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НОРМАТИВНЫЕ ССЫЛКИ

В настоящей диссертации использованы ссылки на следующие нормативные документы:
Указ Президента Республики Казахстан от 30 июля 2024 года № 611 «Об утверждении Национального плана развития Республики Казахстан до 2029 года и признании утратившими силу некоторых указов Президента Республики Казахстан».
Закон Республики Казахстан «Об образовании» от 27 июля 2007 года № 319-III (с изменениями и дополнениями).
Закон Республики Казахстан «О социальной и медико-педагогической коррекционной поддержке детей с ограниченными возможностями» от 11 июля 2002 года № 343-II. 
Государственная программа развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы. Постановление Правительства РК от 27 декабря 2019 года № 988.
Национальный проект «Качественное образование «Образованная нация». Постановление Правительства РК от 12 октября 2021 года № 726.
Стратегический план развития образования Республики Казахстан до 2025 года. Утверждён Указом Президента РК от 15 февраля 2018 года № 636 (в рамках «Стратегии Казахстан-2050»).
Концепция развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан на 2023–2029 годы. Постановление Правительства РК от 28 марта 2023 года № 249 (с изменениями от 25 апреля 2025 года № 271).
Концепция инклюзивной политики в Республике Казахстан на 2025–2030 годы. Постановление Правительства РК от 30 декабря 2024 года № 1143.
Приказ Министра образования и науки Республики Казахстан от 3 апреля 2013 года № 115 «Об утверждении типовых учебных программ по общеобразовательным предметам, курсам по выбору и факультативам для общеобразовательных организаций». Зарегистрирован в Министерстве юстиции РК 10 апреля 2013 года № 8424.
Приказ Министра просвещения Республики Казахстан от 3 августа 2022 года № 348 «Об утверждении государственных общеобязательных стандартов дошкольного воспитания и обучения, начального, основного среднего и общего среднего, технического и профессионального, послесреднего образования». Зарегистрирован в Министерстве юстиции РК 5 августа 2022 года № 29031 (с изменениями, внесёнными приказом № 303 от 4 октября 2023 года).
Постановление Правительства Республики Казахстан от 20 декабря 2016 года № 832 «Об утверждении единых требований в области информационно-коммуникационных технологий и обеспечения информационной безопасности» (с изменениями и дополнениями).


ОПРЕДЕЛЕНИЯ

В настоящей диссертации применяют следующие термины с соответствующими определениями:
Интерактивность – свойство мультимедийных технологий, обеспечивающее активное взаимодействие обучающегося с учебным контентом, что способствует повышению мотивации, концентрации внимания и эффективности усвоения знаний.
Инклюзивное образование – процесс обеспечения равного доступа к качественному образованию для всех обучающихся с учётом разнообразия их индивидуальных потребностей и возможностей.
Информационно-коммуникационные технологии (ИКТ) – совокупность программных и аппаратных средств, обеспечивающих сбор, хранение, обработку, передачу и представление информации, используемых в образовательных целях.
Интеллектуальные нарушения – стойкие нарушения развития познавательной деятельности, обусловленные органическим поражением головного мозга, сопровождающиеся снижением уровня умственного развития и ограничением возможностей обучения в условиях массовой школы.
Коррекционно-педагогическая поддержка – система специальных педагогических воздействий, направленных на компенсацию и развитие нарушенных или несформированных функций обучающихся с интеллектуальными нарушениями.
Коррекционно-развивающее обучение – система педагогических воздействий, направленных на преодоление или сглаживание нарушений развития и создание условий для полноценного усвоения знаний, формирования умений и навыков.
Модальность восприятия – специфическая форма чувственного отражения действительности, связанная с определённым анализатором (зрительным, слуховым, тактильным и др.), через который человек получает и перерабатывает информацию.
Модель применения мультимедийных технологий – научно обоснованная система организации и использования мультимедийных средств в учебном процессе, направленная на развитие познавательных процессов у детей с интеллектуальными нарушениями.
Мультимедийные технологии – совокупность программных и технических средств, обеспечивающих представление информации в интегрированной форме (текст, графика, анимация, звук, видео) и её интерактивное использование в образовательном процессе.
Мультимодальное обучение – организация учебного процесса с использованием различных каналов восприятия (зрительного, слухового, кинестетического и др.) для усиления познавательной активности и глубины усвоения информации.
Мультисенсорный подход – педагогический подход, основанный на одновременном включении нескольких анализаторов (зрения, слуха, осязания, моторики) в процесс восприятия и обработки информации, что способствует развитию познавательных процессов у детей с интеллектуальными нарушениями.
Образовательная мультимедиа-среда – совокупность цифровых средств, технологий и методик, интегрированных в образовательный процесс и обеспечивающих визуально-аудиальное представление информации и интерактивное взаимодействие с ней.
Педагогическая модель – теоретически обоснованная система, отражающая взаимосвязь целей, содержания, методов, средств и форм организации образовательного процесса.
Педагогические условия – совокупность организационных, содержательных, методических и материально-технических факторов, обеспечивающих эффективность образовательного процесса и достижение поставленных целей обучения и развития.
Познавательная активность – состояние личности, характеризующееся стремлением к получению новых знаний, самостоятельному поиску решений и исследовательской деятельности.
Познавательные процессы – психические процессы, обеспечивающие восприятие, внимание, память, мышление, воображение и формирующие основу учебной деятельности.
Сенсорное развитие – процесс формирования и совершенствования органов чувств и анализаторов, обеспечивающих восприятие и обработку информации из окружающего мира.
Цифровая образовательная среда – совокупность цифровых инструментов, ресурсов и сервисов, обеспечивающих создание, распространение и использование образовательного контента, а также взаимодействие участников образовательного процесса.
Эмоционально-волевая регуляция – способность обучающегося управлять своими эмоциями, поведением и действиями в процессе учебной деятельности.
Дети с особыми образовательными потребностями (ООП) – категория обучающихся, испытывающих трудности в освоении образовательных программ вследствие физических, психических, интеллектуальных или сенсорных нарушений, требующих создания специальных условий обучения.









ОБОЗНАЧЕНИЯ И СОКРАЩЕНИЯ
В настоящей диссертации используются следующие обозначения и сокращения:
EASNIE – European Agency for Special Needs and Inclusive Education – Европейское агентство по специальным и инклюзивным образовательным потребностям – межправительственная организация, координирующая исследования и разработку политик в области инклюзивного образования в странах Европы.
ГОСО – Государственный общеобязательный стандарт образования.
ИКТ – Информационно-коммуникационные технологии.
КГУ – Коммунальное государственное учреждение.
МОН РК – Министерство образования и науки Республики Казахстан.
ОВ – Ограниченные возможности.
ОВЗ – Ограниченные возможности здоровья.
ООП – Особые образовательные потребности.
ОНР – Общее недоразвитие речи.
РК – Республика Казахстан.
ЦУР – Цели устойчивого развития.
UNESCO – United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization – Организация Объединённых Наций по вопросам образования, науки и культуры.
UNICEF (ЮНИСЕФ) – United Nations International Children's Emergency Fund – международная организация защиты детей, действующая под эгидой Организации Объединённых Наций.




















ВВЕДЕНИЕ

Актуальность исследования обусловлена необходимостью модернизации образовательного процесса в условиях цифровой трансформации системы образования Республики Казахстан и усиления внимания к потребностям детей с нарушениями интеллекта в контексте устойчивого развития. Современные вызовы глобальной цифровизации и реализация ЦУР-4 («Качественное образование для всех») предопределяют необходимость системных реформ в сфере образования. Согласно Национальному плану развития Республики Казахстан до 2029 года [1], одним из ключевых направлений государственной политики является обеспечение качественного и инклюзивного образования, включая расширение возможностей для детей с особыми образовательными потребностями. 
Развитие цифровизации в системе образования подтверждается и рядом нормативных документов. В Постановлении Правительства Республики Казахстан от 20 декабря 2016 года № 832 «Об утверждении единых требований в области информационно-коммуникационных технологий и обеспечения информационной безопасности» подчёркивается важность создания безопасной цифровой образовательной среды [2]. Национальный доклад о развитии образования в Республике Казахстан (2021) определяет внедрение инновационных технологий и цифровизацию учебного процесса как один из приоритетов государственной политики [3]. 
Ключевым инструментом достижения этих задач выступают информационно-коммуникационные технологии (ИКТ), закреплённые в Законе Республики Казахстан «Об образовании» (ред. 2024 г.) как одно из приоритетных направлений [4]. Их использование особенно важно для формирования современной инклюзивной среды, учитывающей особенности познавательного развития обучающихся с ограниченными возможностями и обеспечивающей устойчивое развитие образовательной системы. В настоящее время мультимедийные технологии рассматриваются как одно из наиболее динамично развивающихся и перспективных направлений в сфере информационных компьютерных технологий, применительно к образованию, в том числе и к обучению детей с ограниченными возможностями. Их развитие связано с возможностью обеспечивать индивидуализацию и адаптивность обучения, что делает мультимедиа особенно востребованными.
Применение мультимедиа в образовательной практике способствует учёту социокультурных и индивидуально-типологических особенностей обучающихся, их темпа и интересов. Интерактивность и гибкость мультимедийных технологий позволяют строить обучение на принципах вариативности и доступности, что делает их эффективным инструментом для работы с детьми с особыми образовательными потребностями, включая обучающихся с интеллектуальными нарушениями.
Несмотря на очевидные преимущества, в современной образовательной практике проблема методически обоснованного использования мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями разработана недостаточно. Это подчёркивается и в ряде исследований. Так, в отчёте ЮНИСЕФ Evidence on Inclusive Education in Kazakhstan based on a Formative and a Big Data Evaluation (2021) указывается, что развитие инклюзивного образования сдерживается ограниченностью методических и ресурсных материалов, включая мультимедийные [5]. В работе Л. Бутабаевой и соавт. (2025) показано, что, несмотря на усилия по внедрению инклюзии, сохраняются серьёзные барьеры, связанные с подготовкой педагогов и оснащённостью школ [6]. Аналогичные выводы делает А. Стамбекова совместно с С. Кенжиной и А. Ескалиевой (2022), отмечая недостаточную адаптированность дистанционного и цифрового обучения к потребностям детей с особыми образовательными потребностями [7]. Е. Прокопец (2022) также подчёркивает, что одной из ключевых проблем остаётся методическая неразработанность индивидуализированных подходов в инклюзивном образовании [8]. 
Всё это подтверждает актуальность задачи разработки научно обоснованных методических основ применения мультимедийных технологий в специальном обучении, положенной в основу настоящего исследования.
Степень разработанности проблемы. К проблеме использования цифровых и мультимедийных технологий в обучении детей с особыми образовательными потребностями обращались многие отечественные исследователи. Среди них можно отметить А.Т.Баймуратову, И.А. Денисову, Ж.О. Жилбаева, М.У. Мукашеву, А.К.Мухамедханову, Б.М. Зарубаеву, Г.Т.Ибраеву, Д.З. Ахметову и других. В их работах анализируются возможности применения информационно-коммуникационных и мультимедийных технологий в образовательной практике, рассматриваются ассистивные средства, условия повышения доступности образования, а также педагогические подходы, обеспечивающие успешность инклюзивного обучения. Широкая интеграция мультимедийных технологий в образовательную практику рассматривается в исследованиях как важное условие повышения качества и доступности образования для всех категорий обучающихся в Казахстане. Так, в работе И.А. Денисовой показано, что использование информационных технологий способствует интеграции детей с ОВ в образовательный процесс [9].
Аналогичные выводы представлены в исследованиях М.У. Мукашевой, Ж.О. Жилбаева и А.К. Мухамедхановой, где подчёркивается потенциал цифровых технологий и ассистивных средств для повышения доступности образования и развития познавательной деятельности у детей с ограниченными возможностями [10]. А.Т. Баймуратова также отмечает, что мультимедийные технологии обладают высоким коррекционно-развивающим потенциалом и обеспечивают более полное удовлетворение особых образовательных потребностей обучающихся, способствуя активизации познавательной деятельности и социализации детей с интеллектуальными нарушениями [11]. Значимость цифровых технологий для инклюзивного образования подчёркивает и Д. З. Ахметова, рассматривая их как один из ключевых факторов расширения возможностей и повышения качества образовательного процесса [12].
В последние годы наблюдается устойчивый рост научного интереса к применению мультимедийных и цифровых технологий в системе специального и инклюзивного образования за рубежом, что находит отражение в увеличении числа аналитических и эмпирических исследований, посвящённых вопросам цифровой доступности, ассистивных технологий, интерактивных и иммерсивных средств обучения для обучающихся с различными формами нарушений развития.
В современных публикациях рассматриваются возможности мультимедийных средств, расширенной и виртуальной реальности, интеллектуальных и адаптивных цифровых инструментов как факторов повышения учебной мотивации, доступности образовательного контента и поддержки познавательной деятельности обучающихся с особыми образовательными потребностями (Venkatesan, 2025 [13]; Abdelwahab et al., 2025 [14]; Poggianti et al., 2025 [15]; Alghamdi, Alshahrani, 2025 [16]).
При этом в ряде исследований подчёркивается, что эффективность использования цифровых и мультимедийных технологий в обучении во многом определяется педагогическим проектированием, учётом когнитивных и психофизиологических особенностей обучающихся, а также направленностью технологий на решение конкретных образовательных и коррекционно-развивающих задач, что создаёт методологическую основу для их адаптации в обучении детей с интеллектуальными нарушениями (Alonzo, Hassan, 2025 [17]; Rahim et al., 2025 [18]; Al-Naim, 2025 [19]).
Анализ работ авторов, в частности С. Д. Забрамной и И.Н. Лебедевой [20], а также С.Б. Лазуренко и Т.А. Соловьёвой [21], свидетельствует о высоком потенциале мультимедийных средств как инструмента, способствующего социальной адаптации, развитию коммуникативных умений и расширению образовательных возможностей данной категории обучающихся. В то же время материалы Global Education Monitoring Report Summary: Technology in Education (UNESCO, 2023) подтверждают, что применение мультимедиа в учебном процессе позволяет детям с интеллектуальными нарушениями не только осваивать образовательное содержание, но и формировать предпосылки для будущей профессиональной деятельности [22].
Как показывают исследования В.Н. Могилевой [23] и А.С.Альдабергеновой совместно с Г.В. Палаткиной [24], мультимедийные технологии, включая компьютерные игры и визуальные обучающие ресурсы, при грамотной организации образовательного процесса могут значительно обогатить содержание традиционной игровой и познавательной деятельности, способствовать активации когнитивных процессов и повышению эмоциональной вовлечённости. Использование мультимедийных ресурсов предоставляет педагогам возможность разрабатывать адаптированные дидактические материалы с учётом особенностей развития учащихся, требований коррекционных программ и индивидуального уровня подготовки.
Данный подход находит отражение и в работах Е.П. Вреневой [25] и М.В.Куршиной с соавторами [26], которые подчёркивают значение цифровых и мультимедийных ресурсов для построения адаптированных программ обучения. Ряд авторов также отмечает положительное влияние мультимедиа на развитие речевой деятельности, мелкой моторики и зрительно-моторной координации у детей с интеллектуальными нарушениями. Так, Т.А. Никишина [27] рассматривает мультимедиа как действенный инструмент формирования когнитивных навыков, а Л. Р. Лизунова совместно с И.Г. Захаровой и О.И.Кукушкиной [28] связывают эффективность их применения с ростом познавательной мотивации и вовлечённости учащихся в образовательный процесс.
Таким образом, современные исследования демонстрируют значительные перспективы внедрения мультимедийных технологий в практику специального образования. Они рассматриваются не только как средство подачи учебного материала, но и как мощный инструмент коррекционного воздействия, обеспечивающий индивидуализацию обучения и повышение его эффективности. При этом результативность применения мультимедиа определяется обоснованностью методических подходов, соблюдением организационно-педагогических условий и рациональным сочетанием инновационных и традиционных методов обучения и коррекции.
Значительный вклад в изучение применения мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями представлен в европейских и международных исследованиях. Современные исследования подтверждают, что цифровые технологии существенно повышают вовлечённость и мотивацию к обучению у таких детей, а также способствуют формированию устойчивых навыков самообслуживания и коммуникации, наблюдается устойчивая тенденция к расширению функционального потенциала мультимедиа. Особое внимание уделяется возможностям мультимедийных средств, сочетающих визуальные, аудиальные и интерактивные компоненты, для повышения доступности и эффективности образовательного процесса. Так, исследование Al-Azawei, Parslow и Lundqvist  [29] показало, что использование мультимедийных форматов — таких как видео, анимация, озвученные инструкции и визуальные подсказки — соответствует современным принципам универсальности дизайна обучения и способствует повышению удовлетворённости обучающихся, особенно среди студентов с особыми образовательными потребностями, а также расширяет принятие и использование цифровых технологий в образовательной среде. Авторы подчёркивают, что именно мультимедийные средства позволяют учитывать разнообразные стили восприятия информации и создавать гибкие образовательные среды, способные адаптироваться под индивидуальные особенности обучающихся.
Анализ, проведённый European Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE) — межправительственной организации, координирующей исследования и разработку политик в сфере специального и инклюзивного образования в странах Европы, подчёркивает, что мультимедийные средства, включая адаптивные видео, озвученные инструкции, визуальные подсказки и интерактивные задания, значительно повышают доступность учебного материала для детей с нарушениями интеллекта и создают благоприятную образовательную среду [30]. Кроме того, в отчёте EASNIE 2020 года отмечается, что ИКТ и мультимедиа следует рассматривать как одно из прав учащихся с особыми образовательными потребностями, а их использование должно быть встроено в политику инклюзивного образования [31].
Ayres и Langone в своём исследовании ещё в 2005 году показали, что видеомоделирование и мультимедийные учебные пособия эффективно способствуют формированию как академических, так и повседневных навыков у учащихся с умеренными и тяжёлыми интеллектуальными нарушениями [32].
По данным исследования Hehir и соавт., реализованного в США, использование интерактивных технологий в сочетании с индивидуализированным подходом способствует развитию когнитивных и речевых функций у детей с особыми образовательными потребностями [33].
Таким образом, международные исследования подтверждают выводы отечественных и российских специалистов: мультимедийные технологии, обладая гибкостью, визуальной наглядностью и интерактивностью, являются не только эффективным средством обучения, но и мощным инструментом коррекционной работы, направленной на развитие ключевых компетенций детей с интеллектуальными нарушениями, интерес педагогов связан прежде всего с коррекционными возможностями данных технологий. 
Таким образом, международные и отечественные исследования сходятся в оценке значимости мультимедийных технологий для обучения детей с интеллектуальными нарушениями, прежде всего благодаря их коррекционному потенциалу, визуальной наглядности и интерактивности.
В этой связи представляется необходимым уточнить понятийный аппарат исследования и рассмотреть ключевые трактовки термина «мультимедиа» в педагогическом контексте.
Мультимедиа в переводе с английского означает дословно «много среды» (multimedia — от multi — много и media — среда). Мультимедиа — это комплекс аппаратных и программных средств, позволяющих вводить в компьютер, обрабатывать, хранить, передавать и отображать такие типы данных, как текст, графика, анимация, оцифрованные изображения, видео, звук, речь [34].
По мнению R.C. Clark и R.E. Mayer, мультимедийные технологии представляют собой особый вид компьютерных технологий, объединяющих как статическую визуальную информацию (текст, графику), так и динамическую (речь, музыку, видеофрагменты, анимацию и т. д.), с целью наиболее эффективного воздействия на пользователя, который одновременно выступает читателем, слушателем и зрителем [35].
В этом контексте multimedia рассматривается как многокомпонентная среда, объединяющая текст, аудио, видео, графику и мультипликацию; она обеспечивает взаимодействие визуальных и аудиоэффектов под управлением интерактивного программного обеспечения [36]. Такая интеграция форматов создаёт дополнительные возможности для восприятия и усвоения информации.
Как отмечает Т.Н. Носкова, мультимедиа ориентировано на практическое закрепление знаний и развитие критического мышления посредством решения нетривиальных задач [37]. Это позволяет обучающимся осваивать материал в индивидуальном темпе, адаптируя приложения к собственным образовательным потребностям.
Основными плюсами данного вида технологий являются интерактивность и возможность обработки информации на качественно новом уровне, использование различных способов подачи информации, что позволяет учитывать индивидуальные особенности и уровень восприятия конкретного контингента обучающихся [34, с. 72–73; 28, с. 70–71; 29, с. 41–42]. Всё это делает мультимедийные технологии высокоэффективным педагогическим средством.
Следовательно, мультимедиа выступает эффективной образовательной технологией, так как ей присущи такие качества, как интерактивность, гибкость и интеграция различных типов учебной информации [34, с. 72–73]. Они эффективно обеспечивают фиксацию информации, её обработку и информационные обмены. И особенно ценно то, что это позволяет учитывать индивидуальные особенности школьников, что способствует повышению их мотивации к обучению [35, с. 70–71]. По сути, мультимедиа-технологии в большинстве своём — это личностно-ориентированные педагогические технологии. И следовательно, можно говорить, что, эти технологии способствуют реализации основополагающих принципов специальной педагогики: дифференцированного и индивидуального подхода к обучению. 
Таким образом, использование мультимедийных технологий в коррекционно-образовательный процесс на сегодняшний день является одной из наиболее устойчивых тенденций развития специального образования детей с интеллектуальными нарушениями. Мультимедийные технологии позволяют сделать обучение таких детей более эффективным, поскольку их применение помогает вовлечь в процесс восприятия информации большинство чувственных анализаторов обучаемого Они значительно обогащают процесс обучения, позволяют сделать его более мотивированным и эффективным [34, с. 72–73]. Важно отметить, что мультимедиа-технологии позволяют наиболее полно и успешно реализовать развитие и коррекцию основных, первичных нарушений при интеллектуальных нарушениях — недоразвитие познавательной деятельности, характеризующееся разнообразными нарушениями мыслительных процессов, снижением уровня перцептивной деятельности (восприятия, его осмысленности и обобщённости), нарушением внимания, наличием агнозий и дефицитов мотивационного компонента; ослабленным развитием всех видов памяти; несформированностью мыслительной деятельности и нарушениями динамики её развития, а также расстройствами эмоциональной сферы.
Развитию познавательной деятельности учащихся с нарушениями интеллекта как одному из ключевых направлений уделяется особое внимание в коррекционно-обучающем процессе.  Для его реализации в специальных школах помимо общих дисциплин предусмотрен коррекционный компонент, включающий специальные дисциплины. Развитие познавательных процессов реализовывалось во всех предметах, а также и в содержании отдельной дисциплины «Коррекция познавательной деятельности», основной целью которой являлось формирование комплекса базовых познавательных умений. В настоящее время её функции во многом интегрированы в различные образовательные области и коррекционно-развивающий компонент учебных планов, однако методические задачи, изначально заложенные в содержание курса, сохраняют актуальность.
К числу таких задач относятся: формирование у обучающихся чётких и полных образов окружающей действительности посредством выполнения перцептивных действий; накопление впечатлений об окружающем мире и сохранение опыта за счёт развития мнемических процессов; формирование умений переработки и понимания информации, процессов обобщения и применения знаний в новых ситуациях (анализ, выделение существенных признаков, сравнение, группировка, сериация, установление взаимосвязей и отношений между объектами); развитие механизмов обработки и хранения разнообразной информации, а также речевых умений для её передачи другим людям; стимулирование интереса к учебным занятиям и развитие коммуникативных навыков.
Реализация этих задач способствует формированию у обучающихся обобщённых учебных и трудовых умений, определяющих уровень их самостоятельности при решении новых учебных и практических задач. Несмотря на значимость указанных целей, направление, связанное с развитием познавательных процессов у детей с интеллектуальными нарушениями, до настоящего времени недостаточно обеспечено в плане учебно-методических материалов и дидактических средств, особенно в части применения современных мультимедийных технологий.
Мультимедийные технологии способны стать исключительно эффективными мотивирующими факторами развития всех основных познавательных процессов детей с нарушением интеллекта, при этом существенно возрастёт интерес детей к образовательной деятельности, повысится уровень их познавательных возможностей. Благодаря широким возможностям мультимедиа в индивидуализации и дифференциации коррекционно-педагогического процесса обучения учащихся с интеллектуальными нарушениями, реализуются возможности интерактивного диалога, выбора режима учебной деятельности и организационных форм обучения, что повышает эффективность учебного процесса, оказывает комплексное психолого-педагогическое воздействие на обучаемого, и как следствие, положительно влияет на повышение качества процесса коррекции познавательной деятельности, учащихся с нарушениями интеллектуального развития [38, 39].
Несмотря на отмеченные преимущества мультимедийных технологий для развития познавательных процессов у детей с интеллектуальными нарушениями, их применение в коррекционно-образовательном обучении до настоящего времени остаётся методически недостаточно обеспеченным. Особенно это проявляется в отсутствии адаптированных электронных ресурсов, ориентированных на специфику данной категории обучающихся, и дефиците научно обоснованных методических рекомендаций для педагогов специальных школ. В результате на практике наблюдается разрыв между потенциальными возможностями мультимедийных средств и реальными условиями их использования в образовательном процессе. Данный разрыв подчёркивает необходимость целенаправленной разработки методических основ применения мультимедиа в коррекционно-образовательной практике, что и определяет постановку противоречий и научной проблемы настоящего исследования.
Таким образом актуальность исследования обусловлена противоречиями, наблюдаемыми в современной коррекционно-образовательной практике, а именно противоречиями между:
– активным внедрением информационных и мультимедийных технологий в систему специального образования и недостаточной методической проработанностью подходов к их применению в обучении детей с интеллектуальными нарушениями;
– потребностью в повышении эффективности коррекционно-развивающего обучения средствами мультимедиа и отсутствием научно обоснованных рекомендаций по их педагогическому использованию.
Проблема исследования состоит в необходимости уточнения методических основ и обоснования педагогических условий, при которых использование мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями будет эффективным, научно обоснованным и соответствующим целям коррекционно-образовательного  процесса.
Цель исследования
Теоретически обосновать и разработать модель использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с интеллектуальными нарушениями и определить педагогические условия её эффективного функционирования.
Объект исследования
Коррекционно- образовательный процесс обучения младших школьников с интеллектуальными нарушениями в условиях специальной организации образования.
Предмет исследования
Педагогические условия использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями.
[bookmark: _Hlk212032742]Гипотеза исследования заключается в предположении о том, что модель использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями будет эффективной, если её реализация осуществляется в целостном коррекционно- образовательном процессе и может быть обеспечена  совокупностью следующих педагогических условий:
– целенаправленным отбором и адаптацией мультимедийных материалов с учётом психолого-педагогических и когнитивных особенностей младших школьников с интеллектуальными нарушениями;
– интеграцией мультимедийных технологий с традиционными методами, печатными и предметно-практическими средствами коррекционно-развивающего обучения;
– организацией учебно-коррекционного процесса на основе общедидактических, а также специальных принципов использования мультимедийных технологий, отражающих требования когнитивной щадящести, визуально-действенной опоры, алгоритмизации учебных действий, управляемого темпа и эмоциональной поддержки обучающихся;
– обеспечением диагностико-коррекционной направленности применения мультимедийных технологий на всех этапах обучения;
– поэтапным и системным внедрением мультимедийных технологий в структуру коррекционно-развивающих занятий.
Задачи исследования
1. Проанализировать психолого-педагогические особенности познавательной деятельности младших школьников с интеллектуальными нарушениями и теоретические основания использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении.
2. Диагностировать исходный уровень развития познавательных процессов у младших школьников с нарушениями интеллекта.
3. Определить педагогические условия использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с интеллектуальными нарушениями.
4. Разработать и реализовать модель применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с интеллектуальными нарушениями.
5. Оценить результативность применения разработанной модели на основе анализа динамики развития познавательных процессов у учащихся экспериментальной и контрольной групп.
Ведущая идея исследования состоит в том, что целенаправленное использование мультимедийных технологий в обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями при условии методически обоснованного подхода способно существенно повысить результативность коррекционно-развивающей работы и качество образовательных достижений данной категории обучающихся.
Теоретико-методологическими основами исследования являются:
теоретические идеи развивающего обучения (Л.С. Выготский, В.В.Давыдов, Л. В. Занков, Д.Б. Эльконин);
теория развития высших психических функций (Л.С. Выготский, А.Н.Леонтьев, А.Р. Лурия), экспериментально-психологический подход к изучению познавательных процессов (W. Wundt);
теория поэтапного формирования умственных действий (П.Я. Гальперин);
когнитивные и конструктивистские концепции обучения: теория когнитивного развития (J. Piaget), конструктивистская теория обучения (J.Bruner), когнитивная теория мультимедийного обучения (R. Mayer, R.Moreno), теория двойного кодирования (A. Paivio), теория когнитивной нагрузки (J.Sweller), теория социального научения (A. Bandura), коннективистский подход к обучению (G. Siemens, S. Downes), принципы активного, контекстуального и визуального обучения (J. Dewey, C. Bonwell, J. Eison);
системный и экспериментально-педагогический подходы (Н. В. Кузьмина, В.П. Беспалько, С.И. Архангельский; E. Meumann);
деятельностный и системно-деятельностный подходы (А.Г. Асмолов, Л.С.Выготский, В.В. Давыдов);
личностно-ориентированный и личностно-деятельностный подходы (Д. Б. Эльконин, И.А. Зимняя, В.А. Петровский, Н.М. Назарова), гуманистическая психология (C. Rogers);
классические исследования интеллекта и индивидуальных различий, заложившие основы диагностического и уровневого подхода (A. Binet), а также современные исследования особенностей познавательной деятельности у школьников с интеллектуальными нарушениями (С.Д. Забрамная, В.И.Лубовский, И.Ю. Левченко, М.С. Певзнер, В.Г. Петрова, Ж.И. Шиф, Ж.И.Намазбаева и др.);
теории обучения детей с нарушениями интеллекта (Г.М. Дульнев, В.В.Воронкова, Б.П. Пузанов, Р.А. Сулейменова, И.Г. Елисеева, А.Х.Рсалдинова, А.К. Жалмухамедова и др.);
концепции и идеи применения информационно-коммуникационных и мультимедийных технологий в специальном образовании (Е. П. Вренева, Т. А. Никишина, И. Г. Захарова, О. И. Кукушкина, Л. А. Лизунова, В. Н. Могилева, Г. Т. Ибраева, И. А. Денисова, Г. К. Жумагулова, Л. А. Ахметова и др.).
Методы исследования:
теоретические: анализ психолого-педагогической литературы, нормативных документов и учебно-методических материалов; понятийно-терминологический анализ ключевых категорий («познавательные процессы», «мультимедийные технологии» и др.); моделирование применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении;
эмпирические: анкетирование и интервьюирование педагогов, педагогическое наблюдение, диагностика развития познавательных процессов (памяти, внимания, мышления, восприятия) у младших школьников с интеллектуальными нарушениями;
экспериментальные: проведение констатирующего, формирующего и контрольного эксперимента, направленного на апробацию модели применения мультимедийных технологий;
математико-статистические: количественная и качественная обработка экспериментальных данных с применением методов математической статистики для подтверждения достоверности полученных результатов.
База исследования
База исследования Экспериментальная работа проводилась на базе КГУ «Специальная (коррекционная) школа-интернат №7» и КГУ «Специальная (коррекционная) школа-интернат №6» г. Алматы и КГУ «Специальная школа-интернат №4» управления образования Туркестанской области
Этапы исследования
Первый, теоретико-аналитический этап.
На данном этапе осуществлялось изучение и систематизация отечественных и зарубежных исследований, посвящённых проблеме применения мультимедийных технологий в образовании, в том числе в обучении детей с интеллектуальными нарушениями. Были уточнены ключевые понятия, проанализированы психолого-педагогические особенности данной категории учащихся, выявлены современные подходы и методологические основы применения мультимедиа. Определялись цель, задачи, объект, предмет и гипотеза исследования.
Второй, опытно-экспериментальный этап.
Определялась база исследования, подбирались и адаптировались мультимедийные обучающие материалы, систематизировались дидактические ресурсы. Проводилась диагностика исходного уровня развития познавательных процессов младших школьников с интеллектуальными нарушениями. На основе полученных данных была разработана и внедрена модель применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении. Реализовывались констатирующий и формирующий эксперименты, проводились педагогические наблюдения, анкетирование и интервьюирование педагогов.
Третий, заключительно-обобщающий этап.
Проводился анализ эффективности предложенной модели и обобщение результатов эксперимента. Осуществлялась количественная и качественная обработка полученных данных, формулировка выводов и разработка практических рекомендаций для педагогов специальных школ. На данном этапе завершалось оформление текста диссертационной работы.
Основные положения, выносимые на защиту:
1. Использование мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями рассматривается как целенаправленный, системно организованный педагогический процесс, обеспечивающий коррекцию и развитие познавательных процессов (восприятия, внимания, памяти, мышления) и активизацию учебной деятельности обучающихся за счёт интеграции мультимедийных средств с традиционными методами, печатными и предметно-практическими средствами в условиях специального образования. Данное понимание уточняет содержание ключевого понятия исследования с учётом коррекционно-развивающих задач и специфики познавательной деятельности детей с интеллектуальными нарушениями.
2. Теоретико-методологические основы использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями представляют собой интеграцию психологических, педагогических и когнитивных концепций, включающих теорию развития высших психических функций, теорию поэтапного формирования умственных действий, когнитивную теорию мультимедийного обучения, теорию когнитивной нагрузки, деятельностный и системно-деятельностный подходы. Их синтез позволяет научно обосновать требования к отбору, адаптации и организации мультимедийных средств в коррекционно-развивающем обучении и определить специальные принципы их применения.
3. Специальные принципы применения мультимедийных технологий в обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями включают принципы когнитивной щадящести, визуально-действенной опоры, алгоритмизации учебных действий, управляемого темпа и эмоциональной поддержки обучающихся. Уточнение и выделение данных принципов обеспечивает методическую адресность использования мультимедиа, предупреждение когнитивной перегрузки и повышение коррекционно-развивающего эффекта обучения.
4. Эффективность использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями обеспечивается совокупностью педагогических условий, включающих целенаправленный отбор и адаптацию мультимедийных материалов с учётом психолого-педагогических и когнитивных особенностей обучающихся; интеграцию мультимедийных средств с традиционными методами, печатными и предметно-практическими средствами; диагностико-коррекционную направленность педагогического воздействия; а также поэтапное и системное внедрение мультимедийных технологий в структуру коррекционно-развивающих занятий.
5. Модель применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями представляет собой целостную структурно-содержательную систему, включающую организационно-аналитический, проектировочный, реализационный и оценочно-аналитический этапы, а также конкретизированную структуру коррекционно-развивающего занятия. Реализация данной модели обеспечивает системное развитие познавательных процессов, повышение учебной мотивации и коммуникативной активности обучающихся, что подтверждено результатами опытно-экспериментальной работы.
Научная новизна исследования
теоретически обоснованы и экспериментально проверены педагогические условия и специальные принципы применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями;
разработана и внедрена структурно-содержательная модель применения мультимедийных технологий, учитывающая психологические особенности обучающихся и специфику коррекционной педагогики;
уточнены критерии и показатели оценки эффективности применения мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями (когнитивный, эмоционально-мотивационный, деятельностный, коммуникативный);
выявлен и обоснован коррекционно-развивающий потенциал мультимедийных средств в повышении учебной мотивации, познавательной активности и коммуникативных навыков младших школьников с интеллектуальными нарушениями.
Теоретическая значимость
Исследование расширяет научные представления о возможностях применения мультимедийных технологий в специальной педагогике, уточняет их место в системе коррекционно-развивающего обучения и обосновывает педагогические условия их результативного использования в развитии познавательных процессов у младших школьников с интеллектуальными нарушениями.
Конкретизированы подходы к интеграции мультимедийных средств в коррекционно-развивающее обучение, что расширяет теоретические возможности реализации деятельностного, когнитивно-развивающего и системно-деятельностного подходов в специальной педагогике.
Практическая значимость
В рамках реализации разработанной модели применения мультимедийных технологий:
· разработан и апробирован мультимедийный комплекс (презентации, видеоролики, интерактивные игры и задания), который может быть использован в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями;
· разработана и апробирована система коррекционно-развивающих занятий по развитию познавательных процессов у младших школьников с интеллектуальными нарушениями;
· результаты исследования и апробированные материалы могут быть использованы педагогами-дефектологами при проектировании и проведении коррекционно-развивающих занятий, а также при адаптации учебного процесса с применением мультимедийных технологий в условиях специального и инклюзивного образования.
Достоверность и обоснованность полученных результатов обеспечиваются опорой на теоретико-методологические основы психологии и коррекционной педагогики, комплексным анализом отечественных и зарубежных исследований по проблеме, использованием адекватных цели и задачам диссертации методов (теоретических, диагностических, экспериментальных), последовательной организацией всех этапов исследования, применением валидных методик и статистической обработки данных, а также устойчивостью и воспроизводимостью положительной динамики, зафиксированной у учащихся экспериментальной группы.
Апробация и внедрение результатов исследования. Основные положения и результаты диссертационного исследования нашли отражение в 12 научных и научно-методических публикациях общим объёмом более 7,5 п.л., в том числе: в изданиях, индексируемых в международной базе данных Scopus – 2 статьи; в изданиях, рекомендованных Комитетом по обеспечению качества в сфере науки и высшего образования МНВО РК – 3 статьи; в материалах международных научных конференций (Нур-Султан, Варшава, Таганрог и др.) – 4 публикации; в других научных изданиях – 2 статьи; в учебном пособии, посвящённом особенностям применения мультимедийных технологий для детей с особыми образовательными потребностями – 1 издание.
Положения и выводы диссертационного исследования обсуждались на международных и республиканских научно-практических конференциях, в числе которых:
– V Международная конференция «Наука и образование в современном мире: вызовы XXI века» (Нур-Султан, 2019);
– XX International Scientific and Practical Conference «Social and Economic Aspects of Education in Modern Society» (Варшава, 2019);
– XV Международная конференция «Освоение и внедрение современных образовательных технологий в учебный процесс» (Таганрог, 2019);
– Международная конференция «GLOBAL SCIENCE AND INNOVATIONS 2021: CENTRAL ASIA» (Нур-Султан, 2021).
Результаты исследования внедрены в образовательный процесс:
КГУ «Специальная школа-интернат №7 г. Алматы» – в виде мультимедийных комплексов и конспектов занятий по курсу коррекционного цикла «Коррекция познавательной деятельности»; использованы при подготовке и проведении занятий по повышению квалификации педагогов-дефектологов в рамках курсов, семинаров и вебинаров, посвящённых ИКТ технологиям в специальном образовании.
Структура и объём диссертации. 
Диссертация состоит из введения, двух глав, заключения, списка использованной литературы и приложений.
Во введении обоснована актуальность темы исследования, выявлены противоречия и сформулирована проблема, определены цель, объект, предмет, гипотеза и задачи исследования. Раскрыта ведущая идея работы, представлены теоретико-методологические основы исследования, показана научная новизна, теоретическая и практическая значимость работы, изложены положения, выносимые на защиту, обоснованы достоверность и апробация результатов исследования.
В первой главе «Теоретические основы использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями» раскрывается сущность и классификация мультимедийных технологий, рассматриваются теоретические и практические аспекты их применения в специальном образовании, характеризуются психолого-педагогические особенности младших школьников с интеллектуальными нарушениями и перспективы развития их познавательных процессов с опорой на мультимедиа. Уточняются методологические подходы и современные тенденции разработки мультимедийных средств в коррекционно-образовательном обучении.
Во второй главе «Экспериментальное исследование использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями» представлена организация и методология опытно-экспериментальной работы, раскрыта диагностика исходного уровня развития познавательных процессов учащихся, описана структура и реализация модели использования мультимедийных технологий, а также проведён анализ её эффективности по когнитивным, эмоционально-мотивационным, деятельностным и коммуникативным критериям.
В заключении обобщены теоретические и практические результаты исследования, сформулированы основные выводы, подтверждающие гипотезу и положения, выносимые на защиту.
В приложениях представлены материалы, дополняющие основной текст: диагностический инструментарий, примеры мультимедийных презентаций и заданий, образцы конспектов занятий и статистическая обработка данных.
Общий объём диссертации составляет 195 страницы, включает 2555 таблиц, 9 рисунков, в том числе 5 диаграмм. Список использованной литературы насчитывает 163 источника.
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1.  ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ МУЛЬТИМЕДИЙНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В ОБУЧЕНИИ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЯМИ ИНТЕЛЛЕКТА


1.1. Мультимедийные технологии в образовании: сущность понятия, классификации и направления применения

Современная система образования функционирует в условиях устойчивой цифровой трансформации, затрагивающей не только техническое оснащение образовательных организаций, но и содержание, формы и способы организации учебного процесса. В этой связи особое значение приобретают информационно-коммуникационные технологии, которые в настоящее время рассматриваются не как совокупность отдельных технических средств, а как технологический способ организации информационных процессов в цифровой среде. Именно в рамках ИКТ формируются новые подходы к представлению, передаче и использованию учебной информации, что создаёт предпосылки для обновления образовательной практики.
[bookmark: _Hlk219650308]В научной литературе информационно-коммуникационные технологии трактуются как технологии, обеспечивающие целостный цикл работы с информацией — её сбор, обработку, хранение, передачу и представление в цифровой форме. Акцент на понятии «технологии» подчёркивает, что ИКТ представляют собой системно организованную совокупность методов, процедур и технических решений, функционирующих в едином программно-аппаратном и коммуникационном контуре. В современных зарубежных исследованиях данное понимание ИКТ конкретизируется в контексте образовательной среды как инфраструктурной основы управления образовательными процессами, организации учебной деятельности и взаимодействия участников обучения. В этом смысле ИКТ выступают как технологическая основа цифровой образовательной среды, определяющая способы взаимодействия обучающихся и педагогов с информационными ресурсами (Liu et al., 2025 [40]; Alam et al., 2025[41]; Odularu, 2025[42]).
Одним из наиболее активно развивающихся направлений информационно-коммуникационных технологий в образовании является мультимедиа, основанное на интеграции различных форм представления информации и расширении возможностей интерактивного взаимодействия с цифровым контентом. Для корректного раскрытия понятия мультимедийных технологий, используемого в настоящем исследовании, целесообразно обратиться к анализу родового понятия «мультимедиа» и рассмотреть особенности его трактовки в научной литературе.
Термин «мультимедиа» образован от слияния латинских слов multum — «много» и medium — «средство», что в буквальном переводе означает «множество средств» и отражает многообразие способов представления информации. В современных исследованиях понятие «мультимедиа» трактуется как интегративная информационно-коммуникационная технология, обеспечивающая объединение различных видов данных — текста, графики, звука, видео и анимации — в едином цифровом пространстве с возможностью их одновременной обработки и интерактивного использования [43; 44]. Такая трактовка позволяет рассматривать мультимедиа не только как совокупность средств представления информации, но и как технологическую основу организации цифрового взаимодействия пользователя с контентом и реализации принципов мультимодального обучения [45].
Анализ определений понятия «мультимедиа технологии», предложенных специалистами в области информационных технологий и педагогики, позволяет условно объединить их в несколько групп в зависимости от ведущего признака, на который акцентируют внимание авторы.
К первой группе относятся определения, рассматривающие мультимедийные технологии как сочетание нескольких видов данных в одном цифровом представлении. Так, С. В. Симонович [27], а также Andersen B., van den Brink K.  [46], Parekh R. [47], Abdulrahaman M. D. [48], Waang G. P. [49] и другие в своих исследованиях подчёркивают интеграцию текстовой, графической, аудио- и видеоинформации в рамках единой цифровой среды. И.Вернер [50], один из ранних исследователей мультимедиа, отмечал, что данная технология открывает принципиально новый уровень обработки информации и интерактивного взаимодействия человека с компьютером, при котором различные формы представления данных могут свободно комбинироваться, изменяться и трансформироваться.
Вторая группа определений представлена работами Д. Л. Кречмана [51], А. И. Пушкова [52] и других современных авторов [53-55], которые рассматривают мультимедийные технологии как комплекс программных и аппаратных средств, обеспечивающих диалоговое взаимодействие пользователя с разнородной информацией, организованной в виде единой информационной среды. К данной группе можно отнести и современные трактовки, в которых мультимедиа технологии определяется как компьютерные системы, обеспечивающие интегративный доступ к информации посредством стимуляции различных органов чувств с использованием цифровых технологий.
Третья группа определений интерпретирует мультимедиа как технологию, описывающую порядок разработки, функционирования и применения средств обработки информации различных видов. Данный подход представлен в работах Rajput R., Bhushan B., Obaid A. J. [56], Désiron J. C., Schmitz M. L., Petko D. [57], И. Г. Захаровой [34, с. 22–24], Ю. А. Шафрина [58], В. Б. Попова [59] и других исследователей. Аналогичную позицию занимает T. Vaughan [60], рассматривающий мультимедиа как компьютерную информационную технологию, интегрирующую текстовую, аудиальную, визуальную и анимационную информацию в единой цифровой среде. N. Chapman [61]  также определяет мультимедиа как технологию, акцентируя внимание на процессуальном характере её разработки и применения.
Такая многогранность понятия «мультимедийные технологии» подчёркивается и самими исследователями (Polat et al., 2025 [62]; Stanevičienė, Žekienė, 2025 [63]; Li et al., 2025 [64]), которые указывают на его структурную и терминологическую неоднородность. В ряде работ отмечается, что данное понятие формируется на стыке нескольких научно-технических и педагогических областей, что обусловливает разнообразие подходов к его интерпретации.
Так, Г. П. Катунин [65] рассматривает мультимедийные технологии, во-первых, как концепцию хранения информации различных типов в единой цифровой форме; во-вторых, как совокупность аппаратных средств, обеспечивающих обработку и хранение данных; и, в-третьих, как программное обеспечение, позволяющее интегрировать различные формы информации в целостную функциональную систему. Такой подход позволяет рассматривать мультимедийные технологии как комплексное явление, включающее взаимосвязанные технические и программные компоненты.
Сходной позиции придерживается В. С. Зайцев [66], который указывает, что многозначность понятия «мультимедийные технологии» во многом объясняется тем, что терминологический аппарат данной предметной области находится в стадии становления. Автор трактует мультимедийные технологии как комплекс аппаратных и программных средств, обеспечивающих диалоговое взаимодействие пользователя с разнородной информацией (текстовой, графической, звуковой, видео), организованной в виде единой информационной среды. Одновременно мультимедиа рассматривается им как особый вид компьютерной технологии, объединяющий как статические формы представления информации (текст, графику), так и динамические — речь, музыку, видеофрагменты, анимацию.
При этом В. С. Зайцев подчёркивает, что интеграция различных средств представления информации в рамках одной системы обеспечивает качественно новый уровень её восприятия и усиливает интерактивный характер взаимодействия пользователя с контентом. В этом контексте мультимедийные технологии отличаются от традиционных («немультимедийных») прежде всего тем, что информация в них хранится и обрабатывается в цифровой форме с использованием компьютера, представлена в различных модальностях и предполагает активное взаимодействие пользователя с содержанием, программой или сервисом [66, c 5].
Многообразие трактовок мультимедиа и мультимедийных технологий в научных исследованиях и образовательной практике отражает их комплексную природу и многоуровневую структуру. В педагогическом контексте это требует рассматривать мультимедийные технологии не только как технические или программные решения, но и как совокупность взаимосвязанных компонентов, обеспечивающих организацию учебного взаимодействия в цифровой среде. Такое расширительное употребление термина связано с тем, что различные формы мультимедийных технологий функционируют в рамках единого технологического пространства мультимедиа и обеспечивают работу с многоканальной цифровой информацией.
В рамках настоящего исследования программные мультимедийные средства рассматриваются как разновидность мультимедийных технологий, предназначенных для создания, редактирования и организации мультимедийного контента. К ним относятся среды разработки презентаций, редакторы аудио- и видеоматериалов, инструменты создания интерактивных заданий и другие программные решения, обеспечивающие технологическую основу мультимедийного взаимодействия. Мультимедийные средства-готовые продукты мультимедиа- также трактуются как мультимедийные технологии, они представляют собой форму практической реализации мультимедиа в образовательной среде, к ним относятся презентации, видеоматериалы, анимационные ролики, интерактивные обучающие программы, мультимедийные тренажёры и веб-ресурсы, они  выступают готовыми цифровыми продуктами, непосредственно используемыми в учебном процессе.
Наряду с этим мультимедийные средства-продукты (готовые цифровые материалы) также рассматриваются в литературе как мультимедийные технологии, поскольку они представляют собой форму практической реализации мультимедиа в образовательной среде. К таким средствам относятся презентации, видеоматериалы, анимационные ролики, интерактивные обучающие программы, мультимедийные тренажёры и веб-ресурсы, непосредственно используемые в учебном процессе.
Таким образом, различие между программными мультимедийными средствами и мультимедийными средствами-продуктами носит функционально-организационный характер и отражает различные этапы реализации мультимедийных технологий — от разработки и проектирования мультимедийного контента до его непосредственного использования в образовательной практике. При этом данные формы находятся в отношениях взаимной обусловленности и в реальных условиях обучения функционируют как элементы единой технологической системы.
В структурном отношении мультимедийные технологии функционируют как комплексная система, включающая техническую, программную и методическую составляющие. Техническая составляющая обеспечивает возможность работы с мультимедийной информацией, программная — создание, обработку и представление мультимедийного контента, а методическая — целенаправленную организацию его использования в образовательном процессе. Взаимосвязь данных компонентов позволяет рассматривать программные мультимедийные средства и мультимедийные средства-продукты как взаимодополняющие формы реализации мультимедийных технологий в образовательной практике.
Таким образом, анализ научных подходов показывает, что понятие «мультимедийные технологии» носит многоаспектный характер и не сводится к отдельным программам, техническому оборудованию или единичным цифровым продуктам. В образовательной практике мультимедийные технологии функционируют как целостное технологическое пространство, включающее взаимосвязанные компоненты, обеспечивающие создание, обработку и использование мультимедийной информации. Для систематизации выявленных аспектов и наглядного представления структуры мультимедийных технологий в образовательном контексте обратимся к структурно-компонентной схеме (рисунок 1).
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Рисунок 1. Структура и виды мультимедийных технологий

Как показано в схеме, мультимедийные технологии реализуются через взаимосвязанные техническую, программную и продуктовую составляющие; при этом методическая организация выступает условием, обеспечивающим их педагогическую целесообразность и результативность в образовательной практике. Такое структурирование позволяет рассматривать оборудование, программные средства и мультимедийные продукты как взаимодополняющие формы реализации мультимедийных технологий.
В логике представленного анализа мультимедийные технологии на данном этапе исследования рассматриваются как разновидность информационно-коммуникационных технологий, обеспечивающих интеграцию различных форм представления информации (текст, графика, звук, видео, анимация) и поддерживающих интерактивное взаимодействие обучающихся с цифровым контентом в образовательном процессе. Такое понимание позволяет рассматривать мультимедийные технологии как технологическую основу организации обучения, реализуемую через совокупность технических, программных и продуктовых средств при обязательной методической регламентации их применения.
Анализ понятий, заложенный в представленное структурирование, позволяет рассматривать оборудование, программные средства и мультимедийные продукты как равноправные формы реализации мультимедийных технологий. Включение технических средств, программных решений и мультимедийных продуктов в структуру мультимедийных технологий обусловлено тем, что каждая из указанных форм может выступать в образовательном процессе как функционально завершённый компонент технологической организации обучения при условии его методически обоснованного применения.
Рассмотрим классификацию мультимедийных технологий с учетом сформулированных положений и задач педагогического исследования. 
В научных исследованиях мультимедийные технологии в образовании классифицируются по различным основаниям, отражающим их функциональные, когнитивные и дидактические характеристики. Выбор оснований классификации определяется тем, какие свойства мультимедийных технологий рассматриваются как педагогически значимые и оказывающие влияние на процесс обучения и развития обучающихся. В рамках теоретического анализа наибольшее распространение получили классификации, ориентированные на характер взаимодействия обучающегося с мультимедийным контентом, способы представления информации и дидактическое назначение мультимедийных технологий в образовательном процессе.
Основные основания классификации мультимедийных технологий, представленные в научных исследованиях, обобщены на рисунке 2.
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Рисунок 2. Классификации мультимедийных технологий

Представленные классификации отражают различные основания анализа мультимедийных технологий и не носят иерархического характера. Каждый из выделенных подходов акцентирует отдельные свойства мультимедийных технологий, имеющие значение для образовательного процесса, включая характер взаимодействия обучающегося с контентом, используемые каналы восприятия информации и функциональное назначение мультимедийных средств.
Одним из ключевых оснований классификации мультимедийных технологий является характер взаимодействия пользователя с мультимедийным контентом. В зависимости от степени активности обучающегося в процессе работы с информацией исследователи выделяют линейные и нелинейные (интерактивные) мультимедийные технологии. Линейные мультимедийные технологии предполагают последовательное представление информации и не предусматривают возможности влияния обучающегося на порядок и логику её предъявления. К данному типу относятся видеоматериалы, демонстрационные презентации и анимации объяснительного характера. Нелинейные, или интерактивные, мультимедийные технологии, напротив, ориентированы на активное взаимодействие пользователя с контентом и позволяют изменять последовательность, темп и содержание представляемой информации. В педагогических исследованиях подчёркивается, что интерактивные формы мультимедиа создают условия для активизации познавательной деятельности, формирования учебной инициативы и развития саморегуляции обучающихся (R.Mayer [67-68]; R. Moreno [69]; E. С. Полат [70]; T. Н. Носкова [37]). 
Значимым основанием классификации мультимедийных технологий является также тип представляемого контента, определяющий каналы восприятия учебной информации. В научной литературе выделяются текстовые, аудиальные, визуальные, аудиовизуальные и анимационные мультимедийные технологии. Данное деление отражает полимодальный характер мультимедиа и согласуется с когнитивными теориями переработки информации, согласно которым сочетание различных каналов восприятия способствует более эффективному усвоению учебного материала (A. Paivio; R. Mayer). В образовательной практике указанные виды мультимедийных технологий, как правило, используются не изолированно, а в различных комбинациях, что позволяет учитывать индивидуальные особенности обучающихся и варьировать способы подачи учебного содержания.
[bookmark: _Hlk219578196]В педагогических исследованиях также широко применяется классификация мультимедийных технологий по их дидактическому назначению. В зависимости от выполняемых функций в образовательном процессе выделяются учебные, тренировочные, диагностические и досугово-развивающие мультимедийные технологии. Учебные мультимедийные технологии направлены на объяснение и усвоение нового материала; тренировочные — на закрепление и автоматизацию умений и навыков; коррекционно-развивающие — на развитие познавательных процессов и компенсацию выявленных дефицитов; диагностические — на оценку уровня сформированности знаний и умений; досугово-развивающие — на поддержание учебной мотивации и интереса к познавательной деятельности (М. В. Кларин; Е. С. Полат; Т. Н. Носкова).
Таким образом, теоретический анализ показывает, что классификация мультимедийных технологий в образовании строится на основаниях, отражающих их образовательную ценность, влияние на когнитивные процессы и возможности педагогического использования. Рассмотренные подходы позволяют систематизировать многообразие мультимедийных технологий и создают теоретическую основу для анализа направлений их применения в образовательной практике, включая обучение и развитие детей с особыми образовательными потребностями. 
Современные исследования уточняют и расширяют предложенную классификацию, акцентируя внимание на функциональных и когнитивных возможностях мультимедиа. Как отмечают Е. С. Полат [70, с. 154–158] и Т.Н.Носкова [34, с. 18–20], ключевым становится не столько само направление применения, сколько его дидактический потенциал — способность мультимедиа стимулировать познавательную активность, развивать рефлексивные умения и обеспечивать индивидуализацию обучения.
К числу новых форм относятся:
• имитационные и моделирующие технологии (виртуальные лаборатории, цифровые тренажёры, симуляции), позволяющие воспроизводить реальные процессы в учебных целях;
• средства обратной связи (интерактивные системы тестирования, онлайн-платформы, цифровые среды для совместного обучения), обеспечивающие мониторинг и контроль усвоения знаний;
• адаптивные мультимедийные системы, учитывающие индивидуальные особенности обучающихся и формирующие персонализированные образовательные траектории.
Таким образом, классификация направлений применения мультимедийных технологий отражает постепенный переход от технического подхода к педагогическому осмыслению, где на первый план выходят когнитивные, мотивационные и коррекционно-развивающие аспекты, определяющие эффективность мультимедиа в современном образовательном пространстве.
Применение мультимедийных технологий в образовании рассматривается в научной литературе как один из эффективных способов повышения наглядности, управляемости предъявления учебной информации и организации активной познавательной деятельности обучающихся. Их педагогическая ценность обусловлена тем, что мультимедиа позволяет варьировать формы подачи содержания, сочетать различные каналы восприятия, обеспечивать обратную связь и поддерживать учебную мотивацию при условии методически корректного проектирования учебного контента.
Вместе с тем исследования подчёркивают, что образовательный эффект мультимедийных технологий зависит не от самого факта использования цифровых средств, а от соответствия мультимедийного контента психолого-педагогическим закономерностям восприятия и переработки информации, степени его структурированности, дозированности и доступности для конкретной категории обучающихся. По этой причине в педагогике мультимедийные технологии рассматриваются не как “универсальная замена” традиционных средств обучения, а как инструмент, расширяющий возможности объяснения, закрепления, контроля и индивидуализации обучения.
Из анализа изученных научных источников следует, что при рассмотрении педагогического потенциала мультимедийных технологий принципиально важно уточнить их соотношение с традиционными коррекционно-развивающими средствами обучения. В педагогической практике мультимедиа не вытесняют предметные, наглядные, сенсорные и дидактические средства, а интегрируются в систему коррекционно-развивающего обучения, усиливая их дидактический и мотивационный потенциал. Такое взаимодействие позволяет расширить способы представления учебного материала, повысить его наглядность, вариативность и доступность для обучающихся с различными образовательными потребностями.
Необходимо отметить, что при рассмотрении педагогического потенциала мультимедийных технологий целесообразно учитывать не только их дидактические функции и возможности, но и условия, определяющие границы их педагогически корректного применения. В научных исследованиях подчёркивается, что эффективность мультимедийных технологий обусловлена характером их интеграции с традиционными коррекционно-развивающими средствами и методической обоснованностью их использования. В этой связи представляется необходимым рассмотреть роль мультимедийных технологий в системе традиционных коррекционно-развивающих средств с учётом их функций, возможностей и ограничений (таблица 1).

Таблица 1. Роль мультимедийных технологий в системе традиционных коррекционно-развивающих средств
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Таким образом, мультимедийные технологии в образовательном процессе целесообразно рассматривать как компонент комплексной системы коррекционно-развивающих средств, обеспечивающий расширение и дидактическое усиление традиционных форм обучения. Их педагогическая эффективность определяется характером интеграции с предметными, наглядными и сенсорными средствами, а также методической обоснованностью их использования. Представленные данные позволяют сделать вывод о том, что педагогические возможности мультимедийных технологий реализуются только при их методически обоснованной интеграции с традиционными коррекционно-развивающими средствами. Ограничения применения мультимедиа носят не технологический, а дидактический характер и связаны с необходимостью дозирования контента, учёта когнитивных и сенсорных возможностей обучающихся.
Рассматривая применение мультимедийных технологий в педагогике, следует отметить, что в современном образовательном процессе они используются не изолированно, а в совокупности с традиционными средствами и методами обучения. Их педагогическая ценность заключается в расширении возможностей наглядности, вариативности представления учебного материала, управляемости процесса обучения и организации активной познавательной деятельности обучающихся. Использование мультимедиа позволяет интегрировать различные формы представления информации и выстраивать гибкое взаимодействие обучающегося с учебным контентом.
В научных исследованиях подчёркивается, что образовательный эффект мультимедийных технологий определяется не самим фактом использования цифровых средств, а характером их педагогического проектирования. Значимыми факторами выступают степень структурированности мультимедийного контента, логика его представления, соответствие целям обучения и психолого-педагогическим закономерностям восприятия и переработки информации. В этом контексте мультимедийные технологии рассматриваются не как универсальная альтернатива традиционным методам обучения, а как инструмент, расширяющий дидактические возможности образовательного процесса.
Теоретической основой проектирования и использования мультимедийных технологий в образовании выступает когнитивная теория мультимедийного обучения, разработанная R. E. Mayer и R. Moreno [69]. Согласно данной теории, усвоение учебного материала становится более эффективным в том случае, если информация представляется с учётом ограниченных возможностей рабочей памяти и распределяется между различными каналами восприятия — визуальным и вербальным. Это положение подчёркивает необходимость научно обоснованного подхода к отбору и организации мультимедийных элементов в образовательном контенте.
В рамках когнитивной теории мультимедийного обучения сформулирован ряд принципов, отражающих закономерности переработки информации обучающимися и определяющих педагогическую эффективность мультимедийных технологий. К числу ключевых относятся:
· принцип сегментации, предполагающий подачу учебного материала в виде логически завершённых фрагментов, что способствует снижению когнитивной нагрузки;
· принцип сигнализации, ориентированный на выделение ключевых элементов содержания с помощью визуальных или графических средств;
· принцип модальности, предусматривающий распределение информации между различными сенсорными каналами;
· принцип избыточности, направленный на исключение нецелесообразного дублирования информации в различных формах;
· принцип близости, предполагающий пространственно-временную согласованность текстовых и визуальных элементов;
· принцип синхронизации, обеспечивающий одновременное представление взаимосвязанных аудиальных и визуальных компонентов;
· принцип индивидуализации, предусматривающий адаптацию мультимедийного контента к уровню подготовки обучающихся.
Как отмечает R. E. Mayer, соблюдение данных принципов способствует оптимальному распределению когнитивной нагрузки и формированию устойчивых знаний, что подтверждает психолого-педагогическую природу мультимедийных технологий и их дидактическую обоснованность.
Эффективность применения мультимедийных технологий в образовании определяется также целостностью организационно-технической и методической базы, обеспечивающей их реализацию. В научной литературе подчёркивается, что успешное внедрение мультимедиа предполагает наличие соответствующих технических ресурсов, качественных программных и мультимедийных продуктов, а также готовность педагогов к осмысленному использованию цифровых средств в учебном процессе.
Таким образом, мультимедийные технологии в образовании целесообразно рассматривать как интегративную систему, объединяющую технические ресурсы, программные средства, мультимедийные продукты и методическую организацию обучения. Их согласованное функционирование обеспечивает расширение дидактических возможностей образовательного процесса, повышение наглядности, интерактивности и управляемости усвоения учебного материала.
Проведённый анализ научных подходов к трактовке мультимедийных технологий, рассмотрение их структуры, классификаций и педагогически значимых характеристик позволяют уточнить рабочее понятие, используемое в настоящем исследовании.
В рамках данного исследования мультимедийные технологии рассматриваются как разновидность информационно-коммуникационных технологий, реализуемых в образовательном процессе посредством комплекса мультимедийных средств, обеспечивающих многоканальное представление учебной информации, интерактивность и гибкость взаимодействия обучающихся с цифровым учебным контентом при методически организованном использовании.
Сформированное теоретическое понимание сущности, структуры и дидактических возможностей мультимедийных технологий позволяет перейти к анализу методологических ориентиров их использования в обучении детей с интеллектуальными нарушениями.
Анализ исследований и педагогической практики показывает, что мультимедийные технологии могут рассматриваться не только как совокупность цифровых средств, относящихся к сфере информационно-коммуникационных технологий, но и как способ организации педагогического процесса. В условиях коррекционно-развивающего обучения их использование предполагает целенаправленное проектирование содержания и структуры учебных действий, способов предъявления материала, темпа и форм обратной связи, что позволяет рассматривать мультимедиа как педагогическую технологию.
Такое понимание мультимедийных технологий обусловливает необходимость обращения к методологическим подходам и ориентирам их применения в обучении детей с интеллектуальными нарушениями, что определяет содержание следующего подраздела.

1.2 Методологические подходы и современные тенденции использования мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями

Использование мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями характеризуется значительной вариативностью подходов к их проектированию и педагогическому применению. Такая неоднородность практик актуализирует необходимость обращения к методологическим основаниям и современным научным тенденциям, позволяющим рассматривать мультимедиа не только как технический pecypc, но и как педагогически обусловленный инструмент, соотносимый с психолого-педагогическими закономерностями развития и обучения данной категории обучающихся. 
Проектирование мультимедийных образовательных средств в системе специального образования требует опоры не только на технические возможности цифровых технологий, но прежде всего на психолого-педагогические закономерности познания. Как показано в предыдущих разделах, мультимедийные технологии обеспечивают интеграцию различных модальностей восприятия — зрительной, слуховой и двигательной, — что создаёт условия для формирования более целостных и осмысленных представлений об учебном материале. Комбинация текстовой, графической, аудиовизуальной и интерактивной информации позволяет задействовать несколько сенсорных каналов одновременно, что приобретает особое значение при обучении детей с интеллектуальными нарушениями, испытывающих трудности в сфере внимания, памяти и абстрактного мышления. 
Существенным методологическим требованием является адаптация мультимедийных средств к индивидуальным особенностям обучающихся, включая уровень когнитивного развития, эмоционально-волевую устойчивость, темп переработки информации и характер познавательных интересов. Грамотно спроектированный мультимедийный продукт должен обеспечивать баланс между содержательной насыщенностью и доступностью восприятия, соотнося объём и форму подачи информации с возможностями обучающихся. Это позволяет использовать электронные образовательные ресурсы не только как средство передачи знаний, но и как инструмент коррекционно-развивающего воздействия, сохраняющий при этом эмоциональную привлекательность и педагогическую доступность.
Интеграция принципа повторения в структуру мультимедийных образовательных продуктов делает учебный процесс более гибким и адаптивным к индивидуальным возможностям каждого ребёнка. Как подчёркивает S. K. Carpenter [71], многократное воспроизведение информации в мультимедийной среде способствует не только прочному усвоению учебного материала, но и постепственному формированию регулятивных механизмов — планирования, контроля и самокоррекции учебных действий. Для детей с интеллектуальными нарушениями это имеет особое значение, поскольку позволяет компенсировать недостаточную сформированность произвольной регуляции и поддерживать переход от внешне организованных форм обучения к элементам учебной самостоятельности.
В этой связи принципиальным становится вопрос о том, какие особенности познавательного развития и обучения детей с интеллектуальными нарушениями необходимо учитывать при включении мультимедийных технологий в образовательный процесс. Поиск ответа на данный вопрос предполагает обращение к психолого-педагогическим принципам, лежащим в основе методологии их применения, и определяет логику дальнейшего анализа. 
Когнитивное развитие детей с интеллектуальными нарушениями характеризуется рядом специфических особенностей, оказывающих непосредственное влияние на процессы восприятия, переработки и усвоения учебной информации. Как отмечают M. Schuchardt, U. Maehler и H. Hasselhorn [72], для данной категории учащихся типичны ограниченные ресурсы произвольного внимания, замедленный и фрагментарный характер восприятия, сниженные показатели рабочей памяти и выраженные трудности в формировании обобщений. Указанные особенности обусловливают необходимость специального педагогического подхода к проектированию мультимедийного контента, предполагающего его чёткую структурированность, наглядность и дозированность, соотнесённые с когнитивными возможностями обучающихся [73].
Существенное значение в обучении детей с интеллектуальными нарушениями приобретает учёт закономерностей сенсорной интеграции. Как подчёркивают R. C. Clark и R. E. Mayer [74], для данной категории учащихся особенно эффективным является сочетание зрительных и слуховых стимулов, а также включение практических действий — манипуляций, выбора вариантов или ответных реакций в интерактивной среде. Эмпирические данные свидетельствуют о том, что мультимедийные средства, обеспечивающие мультисенсорное воздействие, способствуют не только более полному восприятию учебного материала, но и активизации различных видов памяти, включая зрительно-образную и моторную. Аналогичные выводы представлены в работах Левченко [75], подчёркивающих роль межсенсорных связей в повышении эффективности усвоения информации. 
Важно учитывать и выраженную внутригрупповую неоднородность учащихся с интеллектуальными нарушениями, проявляющуюся в широком диапазоне когнитивных возможностей. Данное обстоятельство обусловливает необходимость включения в мультимедийные образовательные ресурсы адаптивных элементов. Как отмечает Ермакова Н. А.  [76], эффективные мультимедийные продукты должны обеспечивать вариативность уровня сложности заданий, регулирование темпа подачи информации и использование различных типов наглядности с учётом ведущих каналов восприятия обучающихся. 
В контексте проектирования мультимедийных образовательных средств для специальной педагогики особое значение приобретают принципы наглядности, постепенности, адаптивности и активного включения обучающегося в процесс восприятия и переработки информации. Как подчёркивает В. М. Гребенникова [77], реализация данных принципов позволяет создавать образовательные продукты, учитывающие особенности познавательной деятельности детей с интеллектуальными нарушениями, способствующие развитию их когнитивной активности и формированию предпосылок успешной социализации.
Психолого-педагогические особенности обучающихся задают общие требования к мультимедийному контенту; далее рассмотрим методологические подходы, которые определяют логику его проектирования и применения в специальном образовании.
Анализ современных исследований, посвящённых проектированию мультимедийных средств обучения в системе специального образования [78–88], свидетельствует о том, что эффективность цифровых образовательных ресурсов для детей с интеллектуальными нарушениями определяется не столько их техническими характеристиками, сколько опорой на чётко выстроенные методологические основания. В качестве таких оснований в научной литературе рассматриваются концепции развивающего обучения, индивидуализации и дифференциации образования, деятельностный и системный подходы, а также теория поэтапного формирования умственных действий. Совокупность данных теоретических положений задаёт структуру, содержание и дидактическую направленность мультимедийных образовательных продуктов, обеспечивая их соответствие когнитивным и эмоциональным особенностям обучающихся с интеллектуальными нарушениями.
Одним из ключевых методологических оснований разработки и применения мультимедийных технологий в специальном образовании является системно-деятельностная концепция, разработанная А. Н. Леонтьевым, Л. В. Занковым и их последователями. В рамках данного подхода учебно-познавательная деятельность рассматривается как целостная система, включающая мотивационный, операциональный и контрольно-оценочный компоненты. Как отмечают В. М. Гребенникова и соавт. [77, с. 53–55], включение указанных компонентов в структуру мультимедийного контента обеспечивает целостность учебного процесса, а исследования Фатиховой и Сайфутдияровой [78, с. 64–66] подтверждают, что такая организация способствует формированию у детей с интеллектуальными нарушениями активной позиции в обучении, развитию элементов самоконтроля и рефлексии.
Операциональная составляющая учебной деятельности, как отмечает Е.А.Маркова [79, с. 142–144], предъявляет особые требования к проектированию мультимедийных образовательных средств, предполагая тщательное продумывание алгоритмов взаимодействия обучающегося с цифровым продуктом. В этом контексте особую значимость приобретают такие методические решения, как модульная организация содержания, поэтапное усложнение заданий, а также возможность выбора уровня сложности и темпа подачи материала. Подобная структуризация особенно важна с учётом выраженного разнообразия когнитивных возможностей среди обучающихся с интеллектуальными нарушениями, поскольку она позволяет адаптировать учебный процесс под индивидуальные особенности восприятия и переработки информации.
Контрольно-оценочный компонент учебной деятельности, по мнению В. М. Гребенниковой и соавт. [77, с. 56–58], в мультимедийных образовательных программах реализуется преимущественно через встроенные механизмы обратной связи: автоматическую проверку выполненных заданий, подсказки, указание на ошибки и предложения по их исправлению, а также возможность повторного прохождения учебного модуля. Эти функции позволяют компенсировать недостаточно развитые навыки самоконтроля у детей с интеллектуальными нарушениями и способствуют формированию элементарных рефлексивных умений, что является важным шагом на пути к развитию самостоятельности.
Наряду с операциональной и контрольно-оценочной составляющими особое внимание при проектировании мультимедийных образовательных продуктов должно уделяться формированию и поддержанию учебной мотивации обучающихся. Как подчёркивает Т. А. Ермакова [76, с. 139–141], эффективные мультимедийные средства включают в себя элементы, способные вызывать интерес и эмоциональный отклик у обучающихся: интерактивные задания, визуальные схемы, анимации, фрагменты с аудиосопровождением. Однако, как справедливо отмечает исследователь, такие компоненты должны быть функционально оправданными — они обязаны усиливать дидактическую ценность материала, а не отвлекать внимание учащегося избыточными эффектами.
Таким образом, проектирование мультимедийных технологий для специального образования должно опираться на комплексный системно-деятельностный подход, предполагающий взаимосвязь мотивационного, операционального и контрольно-оценочного компонентов. Грамотная реализация этих принципов обеспечивает не только доступность и наглядность учебного материала, но и активизацию познавательной деятельности учащихся, что в конечном итоге способствует повышению качества образовательного процесса и устойчивому развитию когнитивных функций у детей с интеллектуальными нарушениями.
Разработка мультимедийных образовательных средств для обучающихся с интеллектуальными нарушениями может быть теоретически обоснована положениями культурно-исторической теории развития Л. С. Выготского и концепции поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперина. Оба подхода акцентируют внимание на закономерностях постепенного развития мышления — от предметно-практических действий к образным, а затем к элементам абстрактно-логического мышления, что имеет принципиальное значение при обучении детей, испытывающих трудности в переходе к вербально-логическому уровню обобщений.
Мультимедийные технологии, как отмечают Heldsinger, Smith и Knight [80, с. 214–216], предоставляют широкие дидактические возможности для реализации указанных этапов познания, поскольку позволяют варьировать степень сложности учебного контента, активизировать чувственное и когнитивное восприятие, а также сопровождать процесс обучения визуальными и звуковыми стимулами. Это создаёт условия для постепенного перехода от наглядно-действенных форм усвоения к более обобщённым и осмысленным представлениям. Эмпирические исследования Ong и Yahaya [81, с. 241–243] подтверждают, что сочетание мультимедийных средств с традиционными формами обучения способствует более полному усвоению учебного материала учащимися с интеллектуальными нарушениями, обеспечивая постепенный переход от наглядно-действенных к наглядно-образным и вербальным формам мышления.
Вместе с тем оба теоретических подхода подчёркивают, что формирование умственных действий у детей с интеллектуальными нарушениями возможно лишь при комплексной организации обучения. В этом контексте мультимедийные технологии не рассматриваются как изолированное средство, а включаются в систему педагогических методов, предполагающих сочетание цифровых ресурсов с предметно-практическими действиями, работой с тетрадями, схемами, моделями и иными традиционными формами обучения: практическими действиями с предметами, работой с тетрадями, схемами, моделями. Подобный синтез, как показывают эмпирические данные [80–81], позволяет опираться на сенсомоторный опыт учащихся, поддерживать познавательный интерес и обеспечивать более глубокое понимание изучаемого материала.
Таким образом, интерактивные задания, видеоматериалы, анимация, визуализация алгоритмов и системы обратной связи в структуре мультимедийных программ выступают не самоцелью, а средствами поэтапного формирования умственных действий и элементарных навыков самоконтроля, что соответствует логике культурно-исторического и деятельностного подходов. Их применение наиболее эффективно тогда, когда они встроены в целостный образовательный процесс, учитывающий особенности сенсомоторного опыта детей с интеллектуальными нарушениями и их потребность в практическом взаимодействии с реальными объектами.
Таким образом, современный подход к проектированию мультимедийных технологий в специальном образовании должен быть комплексным и интегративным, сочетая возможности цифровых средств с классическими методами коррекционно-развивающего обучения. Такой синтез обеспечивает высокую степень доступности, мотивационной вовлечённости и когнитивной эффективности учебного процесса, способствуя формированию у обучающихся регулятивных и познавательных функций.
Одним из ключевых методологических оснований разработки мультимедийных образовательных средств для детей с интеллектуальными нарушениями выступает дифференцированный подход, опирающийся на принципы индивидуализации и дифференциации обучения, разработанные в рамках специальной педагогики. Данные принципы предполагают учёт индивидуальных особенностей когнитивного и эмоционально-волевого развития обучающихся, а также целенаправленное проектирование образовательной среды, ориентированной на раскрытие и развитие их потенциальных возможностей.
Важнейшее значение в данном контексте приобретает концепция зоны ближайшего развития, согласно которой обучение должно быть ориентировано не только на актуальный уровень развития обучающегося, но и на формирование новых умений и способов действия, доступных ему при целенаправленной педагогической поддержке. В условиях применения мультимедийных технологий идеи зоны ближайшего развития получают практическую реализацию за счёт адаптивности цифровых образовательных ресурсов, позволяющих варьировать уровень сложности заданий, темп подачи материала и формы его представления в соответствии с индивидуальными возможностями обучающихся.
Как отмечают R. E. Clark и R. E. Mayer [74, с. 45–47], адаптивная мультимедийная среда способствует оптимизации когнитивной нагрузки обучающихся с интеллектуальными нарушениями, предотвращая её избыточность и одновременно поддерживая познавательную активность учащихся с более высоким уровнем подготовленности. Аналогичные положения представлены в работах В. М. Гребенниковой и соавторов [77, с. 59–61], где подчёркивается, что вариативность форм подачи информации выступает фактором устойчивого внимания и эмоционального включения обучающихся в образовательный процесс.
В логике дифференцированного подхода и концепции зоны ближайшего развития особое значение приобретает мультисенсорный подход, органично реализуемый в функциональных возможностях мультимедийных технологий. Одновременное использование текста, изображений, звуков, анимации и интерактивных элементов обеспечивает комплексное воздействие на сенсорные системы обучающихся, активизируя различные каналы восприятия и облегчая переработку учебной информации [76, с. 143–145]. Многоканальная подача материала является одним из ключевых преимуществ цифровых образовательных ресурсов, особенно в коррекционном обучении детей с интеллектуальными нарушениями.
Теоретические основания мультисенсорного подхода восходят к положениям культурно-исторической теории Л. С. Выготского[89], подчёркивающей значение чувственного опыта в развитии познавательных процессов, а также к концепции С. Л. Рубинштейна о роли сенсорной активности в формировании высших психических функций. Для обучающихся с интеллектуальными нарушениями, характеризующихся трудностями сенсорной интеграции, мультисенсорный подход приобретает компенсаторное значение, позволяя опираться на сохранные анализаторы и выстраивать переработку информации на основе их активного взаимодействия (Clark & Mayer, 2016 [74, с. 48–50]).
Эмпирические исследования Mayer R.E. [90] подтверждают, что мультимедийные технологии, реализующие мультисенсорный принцип, способствуют активации познавательной деятельности, повышению концентрации внимания и более эффективному усвоению учебного материала. Сочетание зрительных образов, аудиосопровождения и интерактивных элементов способствует формированию устойчивых ассоциативных связей, развитию межсенсорной координации и когнитивной гибкости у обучающихся с интеллектуальными нарушениями.
Таким образом, мультисенсорный подход, интегрированный в мультимедийные образовательные системы, выступает как методологически обоснованный инструмент создания адаптивной образовательной среды, учитывающей индивидуальные особенности восприятия, оптимизирующей когнитивную нагрузку и обеспечивающей условия для развития познавательных функций обучающихся с интеллектуальными нарушениями.
Интерактивный подход является одним из ключевых методологических оснований применения мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями. Он предполагает организацию активного взаимодействия обучающегося с учебным содержанием, при котором восприятие информации приобретает деятельностный характер и включается в процесс осмысленной познавательной активности. Теоретическую основу интерактивного подхода составляют положения С. Л. Рубинштейна о деятельностной природе познания, согласно которым усвоение знаний осуществляется через активные действия субъекта, направленные на преобразование внешней информации в личностный опыт. Близкие идеи представлены и в конструктивистской модели обучения Дж. Брунера, в рамках которой обучающийся рассматривается как субъект образовательного процесса, самостоятельно выстраивающий смысловые связи между новым и ранее усвоенным материалом. В условиях коррекционно-развивающего обучения детей с интеллектуальными нарушениями интерактивное мультимедиа приобретает особую значимость, поскольку позволяет активизировать познавательную деятельность, поддерживать ориентировочную основу действий и формировать элементарные навыки саморегуляции и контроля (Анохина [83, с. 48–50]). Интерактивные мультимедийные средства реализуются в различных форматах — дидактических играх, тренажёрах с интерактивными сценариями, гипертекстовых переходах, моделирующих и обучающих средах, — что позволяет варьировать способы взаимодействия обучающегося с учебным материалом. Использование интерактивных форматов обеспечивает динамичное, но управляемое взаимодействие с учебным материалом, позволяет организовывать многократное повторение действий и адаптировать темп выполнения заданий к индивидуальным возможностям обучающихся, что особенно важно при замедленной переработке информации.
Как подчёркивают Plass, Homer и Kinzer [84, с. 87–90], ключевым компонентом интерактивной мультимедийной среды является педагогически организованная обратная связь, включающая фиксацию ошибок, предоставление корректирующих подсказок и возможность повторного выполнения заданий. Такой механизм способствует осознанию собственных действий, развивает умение контролировать и корректировать процесс обучения, что соответствует требованиям коррекционно-развивающей педагогики.
Таким образом, интерактивный подход в структуре мультимедийных образовательных ресурсов создаёт условия для активного усвоения учебного материала, развития элементарной рефлексии и поддержания деятельностного характера обучения детей с интеллектуальными нарушениями.
Игровой подход в структуре мультимедийных технологий целесообразно рассматривать не как самостоятельную дидактическую стратегию, а как функциональный механизм реализации интерактивного обучения. Для младших школьников с интеллектуальными нарушениями игровые элементы выполняют прежде всего регулятивную и эмоционально-поддерживающую функцию, способствуя снижению тревожности, поддержанию интереса и формированию положительного отношения к учебной деятельности. Как показывают исследования Plass и соавт. [84, с. 91–93], именно эмоционально насыщенный контекст способствует более устойчивому удержанию внимания и повышает готовность обучающихся к включению в познавательную деятельность.
Согласно наблюдениям Анохиной [83, с. 51–52], включение игровых элементов в мультимедийные задания способствует поддержанию устойчивого познавательного интереса, повышению внутренней мотивации и облегчению усвоения сложных понятий за счёт эмоционального вовлечения и создания значимого для ребёнка учебного контекста.
Таким образом, игровой подход в структуре мультимедийных технологий усиливает мотивационную и коррекционно-развивающую направленность обучения, создавая условия для активного включения обучающихся с интеллектуальными нарушениями в учебную деятельность, развития самостоятельности, познавательной активности и эмоциональной включённости.
Интеграция игровых элементов в структуру мультимедийных программ способствует поддержанию когнитивной активности, развитию памяти и внимания, а также устойчивой учебной мотивации учащихся с интеллектуальными нарушениями, подготавливая основу для дальнейшей работы с повторением и закреплением учебного материала. Как отмечают Qian и Clark [85], игровые элементы повышают гибкость образовательного процесса и позволяют адаптировать его под индивидуальные возможности каждого ребёнка. Кроме того, игровые технологии в составе мультимедиа выполняют диагностическую функцию, позволяя педагогу выявлять зоны затруднений и достижения обучающихся.
Как показывают современные исследования (Plass et al., 2015 [84, с. 91–93]; Анохина, 2020 [83, с. 51–52]), включение игровых подходов в дизайн мультимедийных образовательных систем способствует высокой вовлечённости детей с интеллектуальными нарушениями и поддержанию эмоционально-мотивационного компонента обучения, значимого для успешности коррекционно-развивающего процесса.
Ещё одним важным методологическим основанием проектирования мультимедийных образовательных средств для детей с интеллектуальными нарушениями выступает принцип повторения, традиционно используемый в специальной педагогике. Как подчёркивают Schuchardt, Maehler и Hasselhorn [72, с. 309–311], учащиеся данной категории испытывают повышенную потребность в многократном воспроизведении учебного материала, что необходимо для закрепления знаний и формирования устойчивых навыков. Такая потребность обусловлена особенностями функционирования памяти и необходимостью формирования прочных ассоциативных связей между новыми и ранее усвоенными знаниями.
Мультимедийные технологии обладают значительным потенциалом для реализации принципа повторения, поскольку позволяют организовывать повторение учебного материала в разнообразных интерактивных форматах — упражнениях, тренажёрах, циклических видеороликах и анимациях, обеспечивая точность, гибкость и возможность многократного воспроизведения без нарастания утомления. Как отмечает Carpenter [71], мультимедийные технологии позволяют учащимся самостоятельно регулировать темп повторений, что способствует автоматизации учебных действий, укреплению уверенности в собственных знаниях и формированию элементов познавательной самостоятельности.
Таким образом, реализация принципа повторения в структуре мультимедийных технологий обеспечивает устойчивую педагогическую поддержку усвоения учебного материала и способствует развитию регулятивных, мнемических и метакогнитивных функций у младших школьников с интеллектуальными нарушениями. Интеграция принципа повторения в структуру мультимедийных образовательных продуктов расширяет возможности индивидуализации обучения, позволяя учитывать темп усвоения и особенности познавательной деятельности каждого ребёнка с интеллектуальными нарушениями. Как подчёркивает S. K. Carpenter [71, с. 49–52], многократное воспроизведение информации в мультимедийной среде способствует не только прочному усвоению учебного материала, но и развитию основных когнитивных функций, необходимых для перехода к более сложным формам учебной деятельности — планированию, контролю и саморегуляции.
По мнению О. Ю. Сивицкой [86, с. 33–35] и E. Fedoseeva с соавторами [87, с. 412–415], одним из приоритетных направлений при проектировании мультимедийных образовательных средств для детей с интеллектуальными нарушениями выступает здоровьесберегающий подход, ориентированный на согласование образовательных задач с психофизиологическими возможностями обучающихся. В контексте коррекционно-развивающего обучения он рассматривается как совокупность методических и технологических решений, направленных на поддержание и укрепление психофизиологического состояния обучающихся в процессе образовательной деятельности.
Для учащихся с интеллектуальными нарушениями, характеризующихся повышенной утомляемостью, сниженной концентрацией внимания и чувствительностью к сенсорным перегрузкам, здоровьесберегающий компонент приобретает системообразующее значение в организации мультимедийного обучения. Как отмечает R. E. Mayer [90, с. 40–42], адаптированные мультимедийные технологии позволяют оптимизировать образовательный процесс за счёт регулирования темпа подачи информации, чередования видов активности и дозирования визуальных и аудиальных стимулов, что способствует снижению когнитивной нагрузки и предупреждению сенсорного перенапряжения.
Практическая реализация здоровьесберегающего подхода включает введение пауз при просмотре видеоматериалов, использование спокойных цветовых схем, минимизацию мерцающих элементов интерфейса, а также чёткое структурирование экранного пространства, что позволяет поддерживать устойчивость внимания и снижать уровень утомления обучающихся. Эти меры создают комфортную визуально-аудиальную среду, снижают нагрузку на сенсорные системы и повышают устойчивость внимания, что особенно важно при работе с детьми с интеллектуальными нарушениями.
Кроме того, как отмечают Куликов и соавторы [88], мультимедийные ресурсы обладают потенциалом формирования у детей навыков саморегуляции и осознанного использования цифровых средств, что имеет особую ценность в условиях коррекционно-развивающего обучения. В частности, интерактивные напоминания о необходимости отдыха, смены позы или выполнения гимнастики для глаз выступают практическими примерами реализации здоровьесберегающего подхода в мультимедийных образовательных программах. Внедрение здоровьесберегающего подхода повышает безопасность и эргономичность образовательного процесса, а также создаёт условия для поддержания гармоничного психофизического развития детей с интеллектуальными нарушениями в рамках коррекционно-развивающего обучения.
Помимо рассмотренных выше подходов, методика разработки и применения мультимедийных технологий в специальном образовании должна учитывать и ряд дополнительных методологических ориентиров, обеспечивающих комплексность, гибкость и практическую направленность педагогического процесса.
Так, проблемно-ориентированный подход, представленный в исследованиях Jonassen D. H. [91], ориентирован на формирование аналитического мышления и развитие навыков поиска решений посредством моделирования учебных проблемных ситуаций в специально организованной образовательной среде. Данный подход стимулирует познавательную активность обучающихся и способствует формированию способности к элементарному анализу информации, что имеет особое значение в коррекционно-образовательном обучении детей с интеллектуальными нарушениями.
Ситуативный подход, описанный Schank R. C., Abelson R. P. [92], предполагает создание обучающих сценариев, моделирующих реальные или социально значимые жизненные ситуации. Такой формат способствует развитию социально-адаптивных компетенций, коммуникативных навыков и формированию готовности к переносу учебных знаний в практические и жизненные ситуации. 
Не менее значимым методологическим ориентиром выступает модульный подход, подробно разработанный в трудах А. М. Новикова [93] и В. И. Байденко [94]. Он предполагает построение мультимедийных образовательных программ в виде автономных, но взаимосвязанных компонентов, что обеспечивает гибкость структуры курса и создаёт условия для адаптации содержания под индивидуальные образовательные потребности учащихся.
Реализация перечисленных подходов при проектировании мультимедийных образовательных систем способствует созданию динамичной и развивающей образовательной среды, соответствующей специфике познавательной деятельности детей с интеллектуальными нарушениями и требованиям современной коррекционно-педагогической практики.
Как отмечают Л. А. Певзнер [95] и А. А. Андреев [96], рассмотренные выше методологические подходы к разработке и использованию мультимедийных технологий в специальном образовании формируют теоретическую основу организации коррекционно-развивающего обучения с применением цифровых и мультимедийных средств. В практическом измерении это означает, что эффективность мультимедиа определяется не отдельными техническими решениями, а тем, насколько согласованно выстроены стратегии, формы и методы педагогической работы и сценарии взаимодействия между учителем и обучающимися в соответствии с логикой выбранных методологических концепций.
Анализ современных мультимедийных материалов, применяемых педагогами, включая ресурсы сети Интернет, показывает, что значительная часть представленных мультимедийных занятий, видеороликов и обучающих игр лишь частично соответствует актуальным методическим требованиям и концептуальным подходам, рассмотренным выше. В результате образовательный потенциал таких ресурсов нередко остаётся ограниченным, что приводит к фрагментарному использованию мультимедиа в практике обучения и снижает прогнозируемость педагогического результата.
В этом контексте особое значение приобретает мультимедийное занятие как интегративная форма реализации педагогических идей: как подчёркивают Plass, Homer и Kinzer [84, с. 26–28], оно требует высокого уровня методической проработки и педагогического мастерства, а качество его проектирования может выступать индикатором успешности интеграции мультимедиа в образовательный процесс. Данные Hardiyanti и Azizah [97] дополнительно указывают, что обучающие игры, адаптированные к жизненному опыту учащихся и ограниченные по длительности, могут поддерживать устойчивый интерес к обучению у детей с интеллектуальными нарушениями, однако такие эффекты проявляются при условии методической обоснованности и соответствия pecypca особенностям обучающихся.
Наряду с педагогическими и методическими решениями существенную роль играет технологическая составляющая мультимедийного урока, включающая подбор и настройку программного обеспечения и оборудования, разработку интерфейса и согласованность графических, звуковых и анимационных элементов. Исследования показывают, что адаптация этих компонентов к особенностям восприятия детей с интеллектуальными нарушениями — например, регулирование скорости смены слайдов, контраста изображений и длительности видеофрагментов — способствует снижению когнитивной нагрузки и предотвращает сенсорную перегрузку (Clark & Mayer, 2016 [74, с. 45–48]).
Методологические подходы задают концептуальные рамки проектирования мультимедийных средств, а современные тенденции проявляются в ориентации на целеполагание, структурирование содержания и функциональное распределение компонентов pecypca. Как отмечают Clark и Mayer [74, с. 50–53], постановка цели является базовым этапом, от которого зависит выбор форматов мультимедиа и методические решения по подаче материала; в зависимости от задач мультимедийный pecypc может быть направлен на введение нового материала и визуализацию информации; закрепление ранее изученного; формирование учебных умений и навыков; применение знаний в новых ситуациях; обобщение и систематизацию учебного содержания. Эффективность pecypca, как подчёркивают Plass, Homer и Kinzer [84, с. 29–31], определяется тем, насколько он обеспечивает достижение поставленных целей и активное участие обучающихся.
С позиции структурной организации мультимедийного занятия важно, чтобы отдельные его элементы — слайды, фрагменты видео, интерактивные задания — выступали логически завершёнными учебными эпизодами, представляющими самостоятельные дидактические единицы (Гребенникова и соавт. [78, с. 68–71]). Их последовательная группировка в смысловые блоки обеспечивает системность восприятия, поддерживает управляемость учебного процесса и создаёт предпосылки для дальнейшего анализа теоретико-дидактических оснований и эмпирически выявляемых эффектов применения мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями.

1.3. Теоретико-дидактические основания и эмпирические эффекты применения мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями

Для обоснования педагогической целесообразности применения мультимедийных технологий важно обратиться к теоретико-дидактическим основаниям обучения детей с интеллектуальными нарушениями, а также к данным эмпирических исследований, отражающих их влияние на образовательные результаты.
Современные подходы к обучению детей с нарушениями интеллекта строятся на сочетании общепедагогических принципов и специальных коррекционных методов, направленных на развитие сохранных психических функций и компенсацию нарушенных. Как подчёркивал Л. С. Выготский, обучение должно опережать развитие ребёнка, создавая зону ближайшего развития, в рамках которой педагог, используя специально организованные средства и приёмы, ведёт ребёнка к формированию новых психических функций. Эти идеи стали фундаментом специальной педагогики и в условиях цифровизации образования получают новое воплощение: именно мультимедийные технологии позволяют расширять границы ближайшего развития, создавая гибкие, вариативные и наглядные формы учебной поддержки.
Важнейшими условиями эффективного обучения традиционно выступают принципы наглядности, доступности, дифференциации и индивидуализации. В современной цифровой образовательной среде они приобретают новое содержание. Если раньше их реализация ограничивалась печатными и предметными средствами обучения, то сегодня мультимедиа обеспечивает их комплексное воплощение. Цифровые технологии позволяют не только визуализировать учебный материал, но и моделировать учебные ситуации, адаптировать задания к индивидуальным возможностям ребёнка и компенсировать познавательные трудности, обусловленные интеллектуальным дефицитом. Так, интерактивные тренажёры дают возможность регулировать темп предъявления заданий, мультимедийные презентации усиливают принцип наглядности, а адаптивные образовательные программы обеспечивают индивидуализацию учебного процесса.
Обучение школьников с интеллектуальными нарушениями в системе специальной педагогики традиционно опирается на дидактические принципы, которые приобретают специфическое содержание с учётом психофизических особенностей данной категории обучающихся. Ключевыми среди них выступают:
– научность и системность, предполагающие сохранение научной достоверности знаний и логической последовательности изложения материала;
– доступность, выражающаяся в подборе содержания и методов обучения в соответствии с возрастными и когнитивными возможностями ребёнка;
– наглядность как ведущий принцип обучения, обусловленный преобладанием наглядно-образного мышления у детей с интеллектуальными нарушениями;
– прочность усвоения, обеспечивающая систематическое закрепление знаний и формирование устойчивых смысловых связей;
– индивидуализация, предусматривающая учёт темпа усвоения, уровня развития познавательных процессов и индивидуальных особенностей личности;
– сознательность и активность, основанные на включении ребёнка в учебную деятельность с опорой на его практический опыт, личные интересы и социальное взаимодействие.
Применение мультимедийных технологий органично связано с реализацией каждого из названных принципов. Принцип наглядности усиливается благодаря использованию аудиовизуальных материалов, анимации и интерактивных моделей; доступность обеспечивается вариативностью темпа и форматов подачи информации; активность стимулируется за счёт интерактивных элементов цифровых сред, а индивидуализация реализуется через возможность адаптации заданий к когнитивным и личностным особенностям обучающегося.
Как показывают исследования R. E. Mayer, R. Moreno и L. Fiorella [38, с. 43–46; 32, с. 36–41], мультимедийные материалы, построенные на когнитивных принципах обучения — сегментации, сигнализации, модальности и избыточности, — способствуют снижению когнитивной нагрузки и формированию более устойчивых знаний. Эти выводы подтверждаются многочисленными метаанализами, согласно которым использование мультимедиа помогает учащимся с особыми образовательными потребностями лучше удерживать внимание и дольше сохранять учебный материал в памяти.
Отечественные и российские исследователи — В. С. Зайцев [66, с. 35–38], Е. И. Артемьева [98] и Т. Н. Носкова [37, с. 18–20] — подчёркивают, что использование мультимедиа в образовательной практике оказывает комплексное влияние на развитие внимания, памяти, наглядно-образного и практического мышления, а также способствует формированию познавательной мотивации и развитию коммуникативных навыков у детей с интеллектуальными нарушениями.
Важно подчеркнуть, что мотивационное воздействие мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями обусловлено не столько их технической или визуальной привлекательностью, сколько особенностями педагогической организации учебной деятельности. Использование мультимедиа позволяет структурировать учебный материал, обеспечить управляемость его предъявления, включить обучающегося в активное взаимодействие с содержанием и получить оперативную обратную связь. В условиях интеллектуального дефицита данные механизмы приобретают особое значение, поскольку способствуют снижению когнитивной перегрузки, поддержанию учебной активности и формированию ситуации успеха. Тем самым мотивационный эффект мультимедийных технологий реализуется опосредованно — через доступность учебных задач, поэтапность действий и включённость ребёнка в познавательный процесс. Во-первых, мультимедийные средства позволяют дробить учебный материал на небольшие, логически завершённые шаги и визуально сопровождать каждый этап выполнения задания, что снижает субъективную трудность учебной задачи и делает её посильной для ребёнка. Во-вторых, интерактивный характер мультимедийных заданий обеспечивает управляемость учебных действий и позволяет обучающемуся действовать в индивидуальном темпе, что уменьшает фрустрацию и поддерживает включённость в деятельность. В-третьих, наличие немедленной обратной связи способствует фиксации даже частичного успеха, формированию положительного учебного опыта и устойчивого интереса к выполнению заданий. В совокупности данные механизмы создают условия для поддержания учебной активности и формирования положительной учебной мотивации не за счёт внешней стимуляции, а через переживание успешности и осмысленности учебных действий.
В современных педагогических и психологических исследованиях подчёркивается, что мультимедийные технологии играют особую роль в коррекционно-образовательном обучении детей с интеллектуальными нарушениями. Использование цифровых средств позволяет строить процесс обучения в соответствии с базовыми психолого-педагогическими принципами коррекции — компенсации, опоры на сохранные функции и постепенного усложнения учебных действий.
Е. С. Полат [70, с. 154–158] подчёркивает, что мультимедийные ресурсы позволяют компенсировать недостаточную сформированность абстрактного мышления за счёт высокой степени наглядности, а также активизировать речь и коммуникативные навыки благодаря использованию аудиовизуальных стимулов. Аналогичную позицию занимает И. В. Кириченко [99], указывая, что интерактивные формы работы с мультимедиа стимулируют речевую активность и обеспечивают включённость ребёнка в учебное взаимодействие. При этом эффективность применения мультимедийных средств, по мнению исследователей, определяется не только их техническими возможностями, но и соответствием психолого-педагогическим особенностям детей с интеллектуальными нарушениями, а также уровнем профессиональной подготовленности педагогов к их использованию в образовательной практике.
В совокупности указанные механизмы позволяют рассматривать мультимедийные технологии не только как средство повышения вовлечённости, но и как инструмент компенсаторной поддержки познавательной деятельности младших школьников с интеллектуальными нарушениями. Компенсаторный потенциал мультимедиа проявляется в снижении абстрактности учебного материала за счёт наглядно-образного представления, в поддержке произвольного внимания через сигнализацию и интерактивную фокусировку, в облегчении удержания инструкции благодаря пошаговой структуре и визуальным подсказкам, а также в опоре на ассоциативное запоминание (двойное кодирование, мнемонические опоры). Тем самым мультимедийные средства выполняют функцию когнитивного «сопровождения» учебной деятельности, обеспечивая доступность задания и устойчивость выполнения.
Вместе с тем реализация компенсаторного потенциала мультимедийных технологий в обучении детей с интеллектуальными нарушениями требует методически грамотного проектирования мультимедийного занятия. Анализ современных методических рекомендаций и исследований показывает, что при разработке мультимедийных образовательных ресурсов особое значение имеет чёткое определение их целей и места в структуре учебного курса. Как отмечают Clark и Mayer [74, с. 50–53], постановка цели является базовым этапом, от которого зависит выбор форматов мультимедиа, логика структурирования содержания и методические решения по его подаче.
В зависимости от поставленных задач мультимедийный pecypc может выполнять различные дидактические функции: введение нового учебного материала и его визуализацию; закрепление ранее изученного; формирование учебных умений и навыков; применение знаний в новых ситуациях; обобщение и систематизацию учебного содержания. Эффективность мультимедийного средства, по мнению Plass, Homer и Kinzer [84, с. 29–31], определяется тем, в какой мере оно способствует достижению поставленных учебных целей и обеспечивает активное включение обучающихся в учебную деятельность.
Исследования Гребенниковой и соавторов [77, с. 68–71] показывают, что при проектировании структуры мультимедийного занятия его отдельные элементы — слайды, видеофрагменты, интерактивные задания — должны рассматриваться как логически завершённые учебные эпизоды. Каждый такой эпизод выступает самостоятельной дидактической единицей, соотносимой с формированием конкретного понятия, действия или группы взаимосвязанных учебных элементов. При этом описание каждого эпизода должно быть достаточным для формирования целостного представления об изучаемом объекте, но не избыточным, чтобы избежать когнитивной перегрузки обучающихся.
Группировка логически завершённых эпизодов в последовательные блоки обеспечивает системность восприятия учебного материала и способствует его более прочному усвоению. Нарушение этого баланса — либо за счёт избыточного объёма информации, либо за счёт недостаточной полноты представления — затрудняет понимание и снижает образовательный эффект мультимедийного pecypca. Таким образом, при проектировании мультимедийного занятия педагог должен ясно осознавать, какие педагогические задачи решает каждый его элемент и какими средствами — визуальными, аудиальными, текстовыми или интерактивными — они реализуются. Подобная структурная организация усиливает дидактическую ценность мультимедийных средств и создаёт условия для доступного и осмысленного усвоения учебного материала детьми с интеллектуальными нарушениями.
В контексте реализации указанных компенсаторных механизмов особое значение приобретает анализ конкретных форм мультимедийных средств, наиболее часто используемых в образовательной практике специальной школы. Одним из таких средств являются мультимедийные учебные презентации, которые при методически грамотном проектировании позволяют целенаправленно поддерживать восприятие, внимание, память и регуляцию учебной деятельности у детей с интеллектуальными нарушениями.
Создание мультимедийной презентации требует тщательного целеполагания и продуманной структуры. Как отмечает Рудакова [100], для обучения детей с интеллектуальными нарушениями особенно важно лаконичное и логически организованное изложение материала: слайды должны содержать ограниченный объём информации, представленный в наглядной форме. Это связано с тем, что учащиеся данной категории нередко испытывают трудности в восприятии и запоминании больших текстовых блоков.
Особое внимание следует уделять отбору терминологии: используемые слова и обозначения должны быть знакомы детям и соответствовать их языковому опыту. Заголовки слайдов рекомендуется делать краткими, информативными и выдержанными в едином стиле, с учётом принципов цветового и шрифтового единства. При этом избегание анимации в заголовках и ключевых элементах помогает снизить риск отвлечения внимания от основного содержания.
Для выделения ключевых понятий, терминов или выводов целесообразно применять умеренные средства акцентирования — цвет, полужирный шрифт, курсив, увеличение размера текста. Однако избыточное количество выделений, как и чрезмерное использование иллюстраций, может привести к сенсорной перегрузке. Вопреки распространённому мнению, что «чем больше иллюстраций, тем лучше», Рудакова [100, с. 44] подчёркивает, что избыток графических элементов и переходов между изображениями снижает эффективность усвоения учебного материала детьми с интеллектуальными нарушениями.
Иллюстративный материал играет ключевую роль в поддержке познавательной активности обучающихся, особенно тех, кто нуждается в опоре на образные стимулы. Различают несколько видов мультимедийной наглядности:
· изобразительная (фотографии, рисунки, видеосюжеты);
· условно-графическая (карты, схемы, таблицы, диаграммы);
· анимационная (динамические изображения, моделирующие процессы).
Каждая из этих форм выполняет важные педагогические функции — информационную, иллюстративную, систематизирующую и коррекционно-развивающую. Их сочетание обеспечивает прочность знаний, способствует развитию познавательных процессов и поддерживает учебную мотивацию у детей с интеллектуальными нарушениями.
Для успешной реализации дидактических функций мультимедийных презентаций педагогам необходимо тщательно продумывать цель, место и время их использования в структуре урока. Как отмечают Рудакова [100, с. 42–45] и Ермакова [76, с. 58–60], разработка сценария презентации, продуманная логика подачи материала и внимательный отбор информативных и тестовых заданий способствуют существенному повышению эффективности обучения детей с интеллектуальными нарушениями. При этом исследователи подчёркивают необходимость избегать избыточного объёма контента, который может вызывать когнитивную перегрузку и снижать концентрацию внимания учащихся.
Композиционное оформление каждого слайда должно быть простым и функциональным. Как показано в исследованиях Марковой [80, с. 64–67], использование привлекательной, но не перенасыщенной цветовой схемы, сбалансированного расположения текста и изображений, а также крупного шрифта с чётким выделением ключевых терминов значительно облегчает восприятие информации детьми с особенностями интеллектуального развития.
Если в мультимедийной презентации предполагается дикторское сопровождение, его текст должен быть кратким, выразительным и научно обоснованным, а также адаптированным к уровню понимания младших школьников с интеллектуальными нарушениями. Эти требования подчёркивает Певзнер [95, с. 83–84], отмечая, что лаконичное речевое сопровождение способствует повышению внимания и снижению утомляемости. Музыкальные вставки, по мнению Clark и Mayer [74, с. 49–50], следует использовать дозированно — только в тех случаях, когда они усиливают эмоциональное восприятие и не отвлекают внимание от основного содержания.
Мультимедийные учебные презентации отличаются высокой гибкостью применения и могут использоваться в различных дидактических целях: при объяснении нового материала, закреплении изученного, повторении, а также при контроле усвоения знаний и навыков. Их интегративный характер позволяет объединять текст, изображения, схемы, аудио- и видеоматериалы, а также интерактивные элементы в единую образовательную систему. Этот подход соответствует мультисенсорному принципу обучения, что способствует формированию прочных знаний, развитию когнитивных функций и созданию условий для коррекционно-развивающей работы (Mayer, 2021 [101, с. 14–16]; Hardiyanti F., Azizah L., 2019 [97, с. 143–144]).
Современные исследования подтверждают, что использование мультимедийных презентаций позволяет педагогам повысить интенсивность и качество обучения за счёт структурированной подачи информации и синхронного включения визуальных и аудиальных элементов. Как отмечают Гребенникова и соавторы [146, с. 69–70], такой подход способствует активации различных анализаторов учащихся и формированию межсенсорных связей, что значительно улучшает процесс усвоения учебного материала.
Темп демонстрации слайдов следует строго соотносить с индивидуальными возможностями учащихся, учитывая замедленный ритм восприятия, характерный для детей с интеллектуальными нарушениями. По мнению Ермаковой [76, с. 18], оптимальной является фрагментарная подача материала малыми блоками, что предупреждает когнитивную перегрузку и обеспечивает последовательное усвоение знаний.
Кроме того, мультимедийные презентации предоставляют педагогу инструменты гибкого управления визуальным контентом. Возможности приближения изображений, выделения отдельных элементов и добавления пояснительных надписей позволяют акцентировать внимание учащихся на значимых деталях и тем самым способствуют глубинному пониманию сложных понятий. Как отмечают Setiawan и соавторы [62, с. 154–156], включение в структуру презентации интерактивных заданий, тестовых блоков, вопросов и дидактических игр разного уровня сложности не только активизирует ранее усвоенные знания, но и способствует их закреплению и обобщению. Демонстрация на экране правильных ответов выполняет важную коррекционно-развивающую функцию — формирует навыки самоконтроля и самопроверки, что имеет особое значение в работе с детьми, испытывающими трудности в организации собственной учебной деятельности.
Эффективность мультимедийных учебных пособий существенно возрастает при условии, что после демонстрации педагог организует работу с содержанием представленного материала. Согласно данным Setiawan и др. [62, с. 155] и Barman и Jena [102], задания на воспроизведение увиденных иллюстраций и видеосюжетов, составление вопросов по теме, ответы на педагогические вопросы и коллективные обсуждения способствуют развитию аналитического мышления, умению сравнивать, классифицировать и формулировать выводы — навыков, крайне значимых для когнитивного развития детей с интеллектуальными нарушениями.
Интеграция мультимедийных технологий в учебный процесс оказывает многогранное влияние на познавательное и личностное развитие учащихся. Анализ исследований показывает, что систематическая работа с мультимедийными презентациями помогает детям осваивать понятия цвета, формы и величины, развивать пространственное мышление и ориентировку на плоскости и в динамике. По наблюдениям педагогов и данным эмпирических работ (Setiawan et al., 2019 [62, с. 156]; Barman M., Jena A. K., 2024 [102, с. 31]), использование мультимедиа способствует повышению концентрации внимания, развитию памяти, расширению словарного запаса, улучшению мелкой моторики и воображения, а также формированию творческих способностей.
Кроме того, мультимедийные средства оказывают положительное влияние на координацию глаз–рука, целеустремлённость и рефлексивные навыки учащихся. Они создают условия для развития образного и логико-теоретического мышления, закладывают основы планирования и самостоятельности в учебной деятельности, что является важнейшей предпосылкой успешной адаптации и социализации детей с интеллектуальными нарушениями.
Таким образом, мультимедийные презентации выступают не только средством визуализации информации, но и инструментом коррекционно-развивающего воздействия, объединяющим когнитивный, эмоциональный и мотивационный аспекты обучения.
Анализ научной литературы и обобщение практического опыта педагогов, использующих мультимедийные технологии в системе специального образования, позволяют выделить ключевые дидактические ориентиры разработки и применения мультимедийных презентаций в обучении детей с интеллектуальными нарушениями. Современные научные публикации и практико-ориентированные исследования показывают, что при проектировании мультимедийных презентаций решающее значение приобретает дидактическая организация визуального пространства учебного материала.
Авторы подчёркивают, что выбор цветового решения, композиции и степени насыщенности слайда напрямую влияет на доступность восприятия информации и уровень когнитивной нагрузки обучающихся. В исследованиях отмечается, что использование спокойных, нейтральных цветовых фонов и отказ от визуально перегруженных элементов создают условия для концентрации внимания и предотвращают сенсорное перенапряжение, характерное для детей с интеллектуальными нарушениями.
Существенное внимание в работах исследователей уделяется иллюстративному компоненту мультимедийных презентаций. Подчёркивается, что изображения, включаемые в учебный материал, должны быть реалистичными, чёткими и легко узнаваемыми, поскольку именно такие визуальные стимулы в наибольшей степени соответствуют преобладающим формам наглядно-образного и наглядно-действенного мышления данной категории обучающихся. Качество графического материала рассматривается как дидактически значимый фактор, особенно в условиях сочетанных нарушений, в том числе при снижении зрительного восприятия.
Ряд авторов указывает на важность дозирования визуальной информации и рационального размещения изображений на слайде. Эмпирические данные свидетельствуют о том, что ограниченное количество визуальных элементов и их логичное расположение способствуют структурированию восприятия и снижению когнитивной перегрузки. Пошаговое, последовательное предъявление визуального контента рассматривается как средство управления вниманием обучающихся и формирования целостных представлений за счёт поэтапного усвоения учебного материала.
Отдельный блок исследований посвящён анализу роли анимации и мультимедийных эффектов в структуре презентаций. Как показывают работы Clark и Mayer [74, с. 48–50] и Певзнер [95, с. 83], избыточное использование динамических переходов и звуковых эффектов не усиливает дидактический эффект, а напротив, может приводить к утомляемости и отвлечению внимания. Вместе с тем подчёркивается, что функционально обоснованное включение коротких видеосюжетов и аудиофрагментов способствует эмоциональному вовлечению обучающихся и поддержанию познавательного интереса при условии их органичной встроенности в структуру учебной задачи.
В исследованиях также акцентируется значение текстового и графического оформления мультимедийных материалов. Использование адаптированных шрифтов и чётко структурированного текстового сопровождения рассматривается как средство поддержки графомоторных навыков и ориентировки в задании. Практика сочетания цифровых и печатных форм представления заданий интерпретируется авторами как способ обеспечения индивидуального темпа работы и реализации дифференцированного подхода в обучении детей с интеллектуальными нарушениями.
Таким образом, анализ дидактических аспектов проектирования мультимедийных презентаций позволяет рассматривать их не как совокупность технических приёмов, а как педагогически организованную систему средств, направленную на оптимизацию восприятия, снижение когнитивной нагрузки и поддержку познавательной деятельности обучающихся. Рассмотренные положения согласуются с когнитивно-дидактическими принципами мультимедийного обучения и находят подтверждение в результатах эмпирических исследований, анализ которых представлен далее.
Подобные подходы последовательно отражаются в трудах отечественных исследователей — В. И. Малофеева, М. С. Певзнер, В. А. Граборова и других. В казахстанской научной школе значительный вклад в развитие данной проблематики внесли Г. А. Абаева, Г. С. Дербисалова, Р. Турышжанова, А. Т. Баймуратова и Д. С. Альжанова [103-105].
 Их исследования показывают, что систематическое использование мультимедийных презентаций, тренажёров и цифровых заданий способствует развитию внимания, памяти и наглядно-образного мышления у младших школьников с задержкой психического развития и лёгкой интеллектуальной недостаточностью. Отмечается, что регулярное включение мультимедийных упражнений положительно влияет на концентрацию внимания, активизирует зрительную память и способствует повышению учебной мотивации.
Результативность мультимедийных технологий в коррекционной педагогике подтверждают и российские исследователи. Так, А. Г. Асмолов с соавторами [57] отмечает, что использование цифровых средств обучения создаёт условия для формирования метапредметных компетенций, расширяет познавательные возможности школьников с ОВЗ и способствует развитию внутренней мотивации к обучению. В свою очередь, Г. О. Аствацатуров [106] подчёркивает, что мультимедиа повышает уровень вовлечённости детей с интеллектуальными нарушениями в учебный процесс, усиливает эмоциональную привлекательность материала и способствует более активному использованию игровых методов обучения.
Фундаментальные положения о роли мультимедиа в обучении были сформулированы в работах R. E. Mayer и R. Moreno [38, с. 43–46], а также L.Fiorella и R. E. Mayer [39, с. 36–41]. Эти исследования заложили теоретическую основу когнитивного подхода, показав, что соблюдение принципов сегментации, сигнализации и модальности снижает перегрузку рабочей памяти и обеспечивает более прочное усвоение знаний у обучающихся с особыми образовательными потребностями. Впоследствии в европейских практиках, в частности в программе Inclusive Digital Learning (2019), эти идеи развиваются в прикладном ключе: мультимедийные технологии рассматриваются не только как средство повышения академической успешности, но и как инструмент социализации и инклюзии детей с интеллектуальными нарушениями.
Анализ трудов современных исследователей показывает двойную направленность мультимедийных технологий: с одной стороны, они обеспечивают реализацию базовых дидактических принципов обучения, с другой — открывают новые возможности для коррекционно-развивающей работы. Интеграция мультимедиа в образовательный процесс соединяет традиционные педагогические подходы с инновационными средствами цифровой дидактики, что делает мультимедиа одним из ключевых инструментов обучения детей с интеллектуальными нарушениями.
Итоги обобщающих обзоров подтверждают эффективность цифровых средств в коррекционно-образовательной практике. P. Den Brok, W. Admiraal и B. Veldkamp [107], а также K. Khowaja, S. S. Salim и W. Chen [108] показывают, что компьютерно-опосредованное обучение, видеомоделирование, цифровые тренажёры и игровые среды при соблюдении принципов мультимедийного дизайна дают стабильные положительные эффекты на академические результаты, поведение и самостоятельность обучающихся. Выводы мета-анализа J. Travers и E. Carter [109] дополняют эту картину, демонстрируя высокую результативность видео-подсказок и коротких пошаговых роликов, встроенных прямо в процесс действия.
В сфере академических навыков в фокусе исследований находятся чтение, словарь и начальная математика. R. C. Pennington и G. R. Courtade [110] показали, что компьютерная поддержка чтения с мультимодальными подсказками повышает точность распознавания слов и понимание текста у детей с трудностями декодирования. В математике E. C. Bouck с коллегами [111] фиксируют ускорение формирования счёта, сравнения количеств и решения простых задач при использовании мультимедийных тренажёров с пошаговой визуализацией и немедленной обратной связью.
Когнитивный блок исследований (внимание, рабочая память, зрительно-пространственная переработка) демонстрирует пользу коротких модулей с чёткой сегментацией, визуальными сигналами и комбинированной модальностью «изображение + озвучивание». На это указывают R. E. Mayer и R. Moreno [38, с. 43–46], а также исследования планшетных приложений D. M. Kagohara и соавторов [112], где наибольший прирост связан с отработкой конкретных когнитивных процедур (удержание последовательности шагов, поиск ошибок в образце).
Отдельное методически влиятельное направление — видео-инструкции и видеомоделирование. J. Travers и E. W. Carter [109, с. 335] показывают, что короткие ролики с эталонными действиями повышают самостоятельность при обучении функциональным навыкам, а «встроенные» видео-подсказки длительностью до 30–45 секунд обеспечивают лучшие результаты. Эти выводы согласуются с практико-ориентированными работами R. C. Pennington и G. R. Courtade [110 с. 70–74] и дополняются данными D. M. Kagohara и коллег [112, с. 150].
Эффективность мультимедийных средств в развитии коммуникации и социального поведения подтверждают исследования N. M. Alzrayer [113] и Z. Walker с соавторами [114]: приложения дополнительной и альтернативной коммуникации (AAC) на планшетах с визуальными символами и озвучиванием повышают частоту и разнообразие коммуникативных актов, снижают проблемное поведение и облегчают включение детей в учебную и повседневную деятельность. Обзор K. Khowaja, S. S. Salim и W. Chen [108, с. 329] подчёркивает вклад мультимедиа в социальную адаптацию. 
С накоплением эмпирических данных всё больше работ оценивает не только факт улучшений, но и условия их возникновения. Стабильные результаты фиксируются там, где последовательно соблюдаются базовые принципы мультимедийного дизайна: сегментация материала на короткие шаги, сигнализация ключевых элементов, модальность «изображение + озвучивание» без избыточного текста, а также пространственная и временная близость слов и иллюстраций. Эмпирические данные показывают, что стабильные положительные результаты чаще фиксируются при соблюдении базовых принципов мультимедийного дизайна: сегментации материала на короткие шаги, сигнализации ключевых элементов, комбинированной модальности «изображение + озвучивание» без избыточного текста, а также пространственной и временной близости слов и иллюстраций. Существенным модератором эффективности выступает индивидуализация нагрузки: дозирование длительности сессий (10–15 минут), настройка скорости предъявления и сложности, а также обучение самоконтролю через визуальные чек-листы, что повышает перенос навыков и их долговременную удерживаемость. На это указывают исследования планшетных приложений D. M. Kagohara и коллег [112, с. 150–154] и метааналитические выводы J. C. Travers и E. W. Carter [109, с. 334–342]. В последние годы этот персонализированный подход подтверждён в систематических обзорах K. Khowaja, S. S. Salim, W. Chen [108, с. 320–326] и P. Den Brok, W. Admiraal, B. Veldkamp [107, с. 150–180], где подчёркивается, что именно персонализированное использование мультимедийных ресурсов обеспечивает наиболее выраженные когнитивные и социальные эффекты.
Наряду с преимуществами исследования обозначают и риски. Отмечается отсутствие статистически значимых различий при линейных форматах с избытком стимулов или чрезмерной длительностью сессий; описан эффект перенасыщения визуальными и звуковыми элементами, приводящий к отвлечению внимания и снижению точности выполнения заданий. На необходимость осторожной интерпретации результатов указывают обзоры P. Den Brok, W. Admiraal, B. Veldkamp [107, с. 190–210] и метаанализ J. C. Travers, E. W. Carter [109, с. 338–343]: многие исследования по-прежнему основаны на малых выборках и однофакторных дизайнах, что подчёркивает потребность в более строгих РКИ и квазиэкспериментальных схемах с отсроченным тестированием. Вместе с тем позитивной тенденцией последних лет стало увеличение числа лонгитюдных и РКИ-исследований: так, данные Z. Walker с соавторами демонстрируют прирост эффективности при классной имплементации AAC-приложений [114, с. 462–468].
В совокупности накопленные данные позволяют сделать взвешенный вывод: мультимедийные технологии не являются «самодовлеющим» фактором успеха, однако при грамотной дидактической организации и опоре на когнитивные принципы они повышают результативность обучения детей с интеллектуальными нарушениями в академических, коммуникативных и жизненных задачах. Наиболее убедительные эффекты демонстрируют видео-подсказки и видеомоделирование для формирования функциональных навыков [109, с. 334–342; 110, с. 70–74], мультимедийные тренажёры с немедленной обратной связью для чтения и математики начального уровня [111, с. 241–248], а также планшетные AAC-решения для расширения коммуникативного репертуара [113, с. 162–169; 114, с. 462–468]. Перспективным направлением признаётся сочетание мультимедиа с адаптивным обучением и технологиями искусственного интеллекта, позволяющими гибко регулировать нагрузку и обеспечивать более точную индивидуализацию учебного процесса, о чём пишут Y. Chen, R. Huang, D. Zou [115, с. 530–538].
Результаты анализа показывают, что мультимедийные технологии становятся неотъемлемой частью современного коррекционно-развивающего обучения. Их применение позволяет не только реализовать классические дидактические принципы, но и расширить арсенал педагогических средств, делая обучение более доступным, интерактивным и мотивирующим. При этом положительные результаты достигаются при условии соблюдения когнитивных принципов дизайна, индивидуализации нагрузки и методической подготовленности педагогов. Одновременно сохраняются вызовы, связанные с неоднородностью выборок, разнообразием исследовательских подходов и рисками когнитивного перенасыщения.
В этой связи особую значимость приобретают дальнейшие системные исследования, направленные на проверку устойчивости выявленных эффектов, а также разработка адаптивных мультимедийных комплексов и методических рекомендаций для практиков. Всё это позволяет рассматривать мультимедийные технологии не как вспомогательное средство, а как ключевой элемент целостной педагогической системы, ориентированной на развитие познавательных процессов и успешную социализацию младших школьников с интеллектуальными нарушениями. Далее целесообразно перейти к рассмотрению методологических и дидактических принципов их применения и анализу условий, при которых мультимедийные средства обеспечивают развитие познавательных процессов у данной категории обучающихся.
Проведённый теоретико-эмпирический анализ показывает, что мультимедийные технологии занимают особое место в системе коррекционно-развивающего обучения детей с интеллектуальными нарушениями. Их эффективность определяется не столько техническими возможностями, сколько психолого-педагогическим обоснованием и методической продуманностью применения. Мультимедиа выступают средством активизации познавательной деятельности, развития внимания, памяти, речи и мышления, обеспечивая при этом условия для индивидуализации и инклюзии обучающихся. В то же время использование цифровых средств требует строгого соблюдения когнитивных принципов мультимедийного дизайна и учёта индивидуальных особенностей ребёнка. Таким образом, мультимедийные технологии можно рассматривать как ключевой компонент современной педагогической системы, интегрирующий образовательные, коррекционные и развивающие функции.
Таким образом, анализ теоретико-дидактических оснований и эмпирических данных позволяет рассматривать мультимедийные технологии как значимый компонент коррекционно-развивающего обучения детей с интеллектуальными нарушениями. Их педагогическая эффективность определяется не столько техническими характеристиками, сколько соответствием психолого-педагогическим особенностям обучающихся и закономерностям функционирования познавательной сферы.
В этой связи особую актуальность приобретает обращение к анализу познавательной деятельности младших школьников с интеллектуальными нарушениями, выявлению характерных для них когнитивных дефицитов и тех механизмов, через которые мультимедийные средства могут оказывать развивающее и компенсаторное воздействие.

1.4. Особенности развития познавательных процессов младших школьников с интеллектуальными нарушениями и психолого-педагогические основания использования мультимедийных технологий для их развития

Проблема развития познавательных процессов у младших школьников с интеллектуальными нарушениями продолжает оставаться одной из центральных в специальной педагогике. Отклонения в развитии когнитивной сферы выступают первичным звеном в структуре нарушений и определяют специфику коррекционно-развивающей работы. Для данной категории детей характерны замедленный темп развития, ограниченный объём внимания и памяти, недостаточная дифференцированность восприятия и выраженные трудности в анализе, синтезе и обобщении сенсорной информации. Эти особенности существенно затрудняют усвоение учебного материала, формирование произвольной регуляции и развитие познавательной активности.
Современные исследования подтверждают данные положения. Так, A. Dandashi, M. Saleh и J. Aljaam [116] показали, что у детей с интеллектуальными нарушениями наблюдаются выраженные дефициты рабочей памяти, внимания и зрительно-пространственного восприятия, что затрудняет выполнение даже простых учебных действий. Л. М. Григорьева, О. А. Соколова и Е. А. Яковлева [117] отмечают недостаточную сформированность долговременной памяти, наглядно-действенного мышления и цветового восприятия, препятствующих переходу к более сложным когнитивным операциям. Результаты сравнительных исследований S. Mehdizadeh, F. Farrokhi и M. Nazari [118] свидетельствуют о выраженных дефицитах управляемого внимания и вербальной рабочей памяти у младших школьников с интеллектуальными отклонениями. При этом скорость обработки информации у данной категории детей значительно ниже, чем у сверстников с расстройствами аутистического спектра, что отрицательно отражается на академических достижениях и повседневной активности.
К аналогичным выводам приходят и казахстанские исследователи. Н.Ю.Севостьянова и И. Г. Бродельщикова [119] установили низкий объём произвольной вербальной памяти и недостаточную устойчивость внимания у детей с интеллектуальными нарушениями. Ж. Капият и М. Садвакасова [120] отмечают общее отставание в психофизическом развитии и сниженный познавательный интерес, что приводит к слабой реакции на учебные стимулы. А. Сайдахметов, Г. Фейзулдаева и А. Бекжанова [121] указывают на ограниченный объём восприятия и недостаточную сформированность логико-операциональных действий, что подтверждает необходимость целенаправленного развития базовых когнитивных функций у младших школьников с трудностями обучения.
Известно, что для этой категории детей ведущими являются наглядно-действенное и наглядно-образное мышление, тогда как вербально-логическое развито слабо. В современной литературе исследования это подтверждают: в них подчёркивается, что наглядно-действенные формы познания являются наиболее доступными для данной категории обучающихся (Григорьева и др. [117, с.16]; Капият, Садвакасова [120, с.46]; Сайдахметов и др. [121, 155]; Собина, Масягина [122]). Иными словами, ребёнок с интеллектуальными нарушениями лучше воспринимает информацию, когда она представлена в конкретной, чувственно воспринимаемой форме — через действия, визуальные образы и реальные примеры, тогда как абстрактные обобщения и словесные объяснения без опоры на образ даются с трудом [123, 124].
Кроме того, когнитивные процессы этих детей характеризуются замедленным темпом переработки и фрагментарностью восприятия. Как отмечают Wu, Sun и Lin [125], для понимания нового материала ребёнку с интеллектуальной недостаточностью требуется больше времени и повторных предъявлений стимулов. Эти выводы находят подтверждение в исследованиях Saad, Dandashi и Aljaam [126], а также в работах казахстанских специалистов Елисеевой и Карипжановой [127], указывающих на необходимость многократного повторения и визуальной поддержки при объяснении нового учебного материала. Внимание детей с интеллектуальными нарушениями отличается неустойчивостью и преобладанием непроизвольных форм. Как отмечают W. Setiawan, E. Nugroho и J. Kusnendar [128], учащиеся с особыми образовательными потребностями быстро теряют концентрацию и реагируют преимущественно на яркие и эмоциональные стимулы. Подобные наблюдения приводит и M.Saridaki [129], подчеркивая, что снижение устойчивости внимания требует частого изменения видов деятельности и использования наглядных или игровых элементов, поддерживающих интерес ребёнка к учебным заданиям.
Особенности памяти у таких детей также существенно отличаются от нормы. По данным A. Dandashi, M. Saleh и J. Aljaam [130], страдает словесно-логическая память, тогда как основную роль играют образная и эмоциональная. Аналогичных выводов придерживаются J. Ong и N. Yahaya [131], а также обзор Catalyst Review [132], где отмечается, что дети с интеллектуальными нарушениями лучше запоминают конкретные зрительные образы и эмоционально окрашенные события. В отечественных исследованиях, в частности у И. Б. Горбуновой [133], подчеркивается, что объём запоминаемого материала у таких обучающихся ограничен, а для его закрепления необходимы многократные повторения и варьирование форм подачи. Эти данные согласуются с наблюдениями Ong и Yahaya [132, с 256] и M.Papastergiou [134], которые указывают на эффективность многоканального предъявления информации для повышения прочности запоминания.
Таким образом, анализ современных научных исследований показывает, что у младших школьников с интеллектуальными нарушениями наблюдается системное недоразвитие познавательных процессов, проявляющееся в снижении объёма внимания, памяти и мышления. 
Традиционные методы обучения зачастую оказываются недостаточными для младших школьников с интеллектуальными нарушениями, что делает поиск инновационных средств повышения познавательной активности приоритетным направлением специальной педагогики. С учётом когнитивных особенностей детей с интеллектуальными нарушениями — замедленной переработки информации, фрагментарности восприятия, ограниченного объёма памяти и низкого уровня произвольного внимания (Григорьева и др. [117, с. 16–17]; Mehdizadeh и др. [118, с. 121–122]; Севостьянова, Бродельщикова [119, с. 205–207]) — перспективы применения мультимедиа как инструмента активации познавательной деятельности и формирования устойчивых учебных навыков представляются весьма широкими. 
Современные разработки в данной области подтверждают, что эффективным средством развития познавательных процессов при интеллектуальных нарушениях является использование мультимедийных технологий. Так, S. Saad, A. Dandashi, M. Saleh и J. Aljaam [126, с 55-58] показали, что мультимедийная обучающая система, разработанная с учётом когнитивных принципов, значительно повышает мотивацию, внимание и базовые когнитивные навыки у детей с интеллектуальной недостаточностью. A.Diamond [135], в своем исследовании отмечает, что развитие исполнительных функций познавательной деятельности — планирования, контроля и саморегуляции — возможно при использовании сенсомоторных и мультимедийных программ, формирующих когнитивные стратегии даже у детей с выраженными задержками психического развития.
Анализ источников показывает, что перспективность использования мультимедиа в обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями, исследователи связывают прежде всего с их способностью одновременно воздействовать на ключевые познавательные функции — восприятие, внимание, память, воображение и мышление, что объясняется, закономерностями переработки информации и функционирования познавательных процессов. Н.С. Анисимова [124.с 10], в своем исследовании по разработке общих педагогических подходов к применению мультимедиа, раскрывает эти механизмы. Опирается на данные когнитивной психологии, изучающей закономерности функционирования познавательных процессов, учёная связывает теоретические основы мультимедийного обучения с информационным подходом и теорией информации К. Шеннона, позволившими объяснить: как формы представления информации в сознании связаны с  механизмы её обработки. В своем исследовании она говорит о том, что познание окружающего мира осуществляется через сенсорные системы — зрение, слух, осязание, обоняние и вкус, однако восприятие невозможно без участия высших когнитивных механизмов, обеспечивающих интерпретацию сенсорных данных. Мультимедийные технологии, воздействуя одновременно на зрительный и слуховой каналы, создают синергетический эффект, который способствует глубокой переработке и прочному усвоению информации. Графика, видео, анимация, текст и звуковое сопровождение обеспечивают комплексное воздействие на познавательную деятельность обучающихся. Вот как описывается воздействие мультимедийных технологий на основные познавательные процессы: 
Восприятие. Мультимедиа расширяет возможности приёма и обработки сенсорных стимулов. Аудиовизуальные элементы увеличивают объём воспринимаемой информации, способствуют её точной регистрации и переводу в долговременную память. Повторное обращение к материалу и возможность интерактивного взаимодействия усиливают устойчивость восприятия и точность узнавания.
Воображение. Мультимедийные средства позволяют формировать мысленные образы в различных формах — графической, звуковой, текстовой. Это облегчает процесс выделения значимых признаков, их осмысление и преобразование в языковую структуру, тем самым способствуя развитию образного и творческого мышления.
Внимание. Интерактивность мультимедийных ресурсов помогает фокусировать внимание на ключевых элементах учебного материала, структурировать информацию и снижать уровень когнитивной перегрузки. Адаптивная подача контента обеспечивает удержание внимания на протяжении всего учебного занятия.
Память. Совместное использование визуальных, вербальных и аудиальных компонентов активизирует различные виды памяти — иконическую, рабочую и долговременную, что способствует устойчивому запоминанию и воспроизведению учебного материала. Выбор мультимедийных средств в зависимости от индивидуальных особенностей учащегося позволяет повысить эффективность усвоения информации.
Мышление. Мультимедиа поддерживает развитие аналитического и логического мышления, создавая условия для преобразования информации и формирования новых понятий. Согласно теории двойного кодирования, восприятие информации происходит через два типа представления — вербальное и визуальное. Использование мультимедийных интерактивных сред, объединяющих эти каналы, способствует формированию у обучающихся когнитивной гибкости и способности применять знания в новых ситуациях.
Опираясь на эту теорию, можно предполагать, что компенсаторные функции мультимедийных технологий в обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями следует рассматривать как систему взаимосвязанных механизмов, направленных на усиление развития познавательных процессов и следовательно, преодоление когнитивных дефицитов через повышение доступности учебной информации и деятельности. Во-первых, когнитивная поддержка восприятия и понимания обеспечивается наглядно-образным представлением содержания и мультисенсорной подачей (изображение + озвучивание), что снижает абстрактность материала, повышает точность узнавания и облегчает первичное осмысление. Во-вторых, регуляторная поддержка действия реализуется через алгоритмизацию и поэтапное предъявление заданий (микрошаги, визуальные подсказки, чек-листы), что помогает удерживать инструкцию, планировать последовательность действий и снижать количество ошибок при выполнении. В-третьих, мнемоническая поддержка обеспечивается двойным кодированием и ассоциативными опорами (символы, цветовые маркеры, опорные изображения), что облегчает запоминание, удержание и воспроизведение материала при ограниченном объёме рабочей памяти. В-четвёртых, мотивационно-эмоциональная поддержка достигается интерактивностью и немедленной обратной связью, фиксирующей частичный успех и поддерживающей учебную активность, что особенно важно при сниженной инициативности и быстрой истощаемости внимания. В совокупности эти механизмы позволяют рассматривать мультимедиа как средство не только предъявления информации, но и целенаправленного педагогического «сопровождения» учебных действий ребёнка в процессе усвоения.
Таким образом,  мультимедийные технологии выступают одним из наиболее перспективных инструментов компенсации когнитивных дефицитов, создавая условия для формирования устойчивой познавательной активности и постепенного перехода к более высоким уровням умственной деятельности, что соответствует требованиям опоры на сохранные функции, дозирования нагрузки и поэтапной организации действий. 
На сегодняшний момент, в публикациях часто встречаются исследования, подтверждающие высокую эффективность мультимедийных средств в развитии познавательной активности детей с интеллектуальными нарушениями. В таких исследованиях авторы зачастую подчеркивают, что использование видеоклипов, анимаций и мультимедийных презентаций в работе с детьми с интеллектуальными нарушениями положительно влияет на развитие познавательной активности, и одновременно это способствует повышению концентрации внимания, улучшению восприятия и снижению когнитивной перегрузке, обеспечивается более продуктивное усвоение учебного материала (Собина и В. П. Масягина [122, с 54-62]). Исследование S. Zuyan [123, c33-40] подтверждает, что мультимедийные технологии усиливают учебную мотивацию и вовлечённость школьников, создавая эмоционально привлекательную образовательную среду, что особенно важно для формирования устойчивой познавательной деятельности. 
Исследования казахстанских авторов Г. С. Дербисаловой и А. А. Шаяхметовой [105, с 49716], напрямую показывают, что применение мультимедийных средств в специальном обучении способствует развитию наглядно-образного мышления, активизации познавательной деятельности и формированию устойчивых когнитивных стратегий у детей с интеллектуальными нарушениями. Благодаря интерактивности, наглядности и возможности многократного повторения информации мультимедиа создают условия для более эффективного усвоения учебного материала. 
Анализ представленных исследований позволяет сделать вывод, что мультимедийные технологии обладают высоким потенциалом в учебно-развивающем процессе. Эмпирические данные подтверждают их эффективность как средства, обеспечивающего многоуровневую стимуляцию сенсорных каналов, поддержание интереса обучающихся и оптимизацию когнитивной нагрузки на протяжении всего занятия. В. А. Собина и В. П. Масягина [124, с. 103–106] , мультимедийные технологии создают условия для повышения концентрации внимания и оптимизации когнитивной нагрузки, а согласно данным S. Zuyan [125, с. 35–38], они стимулируют учебную мотивацию и познавательную активность обучающихся с интеллектуальной недостаточностью. Широкий спектр современных исследований (Setiawan, Nugroho, Kusnendar, 2018 [135]; Dandashi, Saleh, Aljaam, 2021[130]; Ong, Yahaya, 2022) [131, с 260] подтверждает, что использование мультимедийных средств обучения положительно влияет на познавательную активность, внимание и учебную мотивацию детей с интеллектуальными нарушениями. По мнению авторов, мультимедийные технологии, обладая интерактивностью и гибкостью, интегрируют различные виды информации и учитывают индивидуальные особенности учащихся, что способствует развитию восприятия, понимания и познавательного интереса [117-119].
Применение мультимедийных технологий в коррекционной педагогике открывает широкие возможности для адаптации содержания обучения, формирования познавательной мотивации и повышения эффективности образовательного процесса у детей с интеллектуальными нарушениями, 
Из анализа источников [39, с. 110–116; 67, с. 92–97; 116, с. 55–59; 117, с. 16–18; 118, с. 120–123; 119, с. 205–207; 122, c101-107, 123,с 33-40] следует, что теория двойного кодирования (Paivio; Mayer) позволяет решать не только задачу эффективной подачи информации, но и проблему организации автоматизированных заданий и обратной связи в мультимедийных обучающих средах. Известно, что подобные задания реализуются в различных формах — вопрос–ответ, выбор из меню, ввод текста и др., — каждая из которых связана с определённой модальностью: меню относится преимущественно к вербальной модальности, тогда как указание на пункт меню — к образно-пространственной.
Как показывают исследования R. E. Mayer [90, с. 112–115] и A. Dandashi с соавт. [116, с. 57–59], при предъявлении вопроса в вербальной форме целесообразно использовать визуально-пространственные способы реагирования, а при подаче материала в наглядной модальности — вербальные ответы. Такая стратегия активизирует различные функциональные зоны памяти и обеспечивает более глубокую переработку информации за счёт снижения межсистемной интерференции. Если же вопрос и форма ответа принадлежат одной модальности, возникает интерференция, препятствующая точному восприятию и запоминанию.
Включение в уроки мультимедийных презентаций, видеоматериалов и образовательных игр делает занятия более динамичными и эмоционально насыщенными. Яркие визуальные образы, анимация и игровые элементы создают положительный эмоциональный фон, способствуют непроизвольному привлечению внимания и побуждают учащихся к активному участию в учебном процессе. Как отмечают Saridaki [130] и Saad с соавт. [136], применение игровых и визуальных форм обучения не только поддерживает интерес, но и развивает произвольное внимание, повышая способность детей концентрироваться на задаче. Аналогичные результаты демонстрируют исследования De Boeck и коллег [129, 540-543], где доказано, что игровые мультимедийные платформы способствуют формированию устойчивого внимания и положительной учебной мотивации.
Мультимедийные технологии в педагогической практике выполняют мотивационную и активизирующую функцию: они делают учебный материал более привлекательным, повышают учебную самостоятельность детей и стимулируют их познавательную инициативу.
В то же время рост мотивации сопровождается и положительными социальными эффектами. Как подчёркивают Carter, Asmus и Moss [137], совместная работа с интерактивными программами и просмотр образовательных видео создают в классе атмосферу сотрудничества, доверия, заинтересованности. Аналогичные наблюдения приводят Елисеева и Карипжанова [128, c30-44], отмечая, что вовлечённость детей с интеллектуальными нарушениями в активную и продуктивную коллективную деятельность, способствует развитию уверенности, коммуникативных навыков и позитивного отношения к учёбе.
[bookmark: _Hlk220614003]Для эффективного применения мультимедийных технологий необходимо учитывать специфику познавательного развития младших школьников с интеллектуальной недостаточностью. Учебный материал, по мнению R. E. Mayer [101, p. 14–15], должен быть максимально наглядным, конкретным и эмоционально насыщенным, а подача информации — адаптированной к замедленному темпу восприятия и ограниченному объёму внимания и памяти. Педагогу следует дозировать информационную нагрузку, опираясь на сильные стороны обучающихся — визуальное мышление и механическую память на образы, — и чередовать формы активности для поддержания познавательной мотивации.
Одним из ключевых преимуществ мультимедиа является возможность одновременной подачи информации через несколько сенсорных каналов. Как подчёркивают R. E. Mayer и R. Di Fuccio с соавт. 138], полисенсорный (мультисенсорный) подход, предполагающий сочетание изображений, текста, речи, музыки и анимации, задействует сразу несколько анализаторов ребёнка — зрительный, слуховой и двигательно-тактильный. Это обеспечивает более полное восприятие и понимание информации.
R. E. Mayer [101, p. 15] отмечает, что мультимедийные презентации позволяют представить учебный материал как систему ярких опорных образов с поясняющим текстом и звуковыми эффектами. Информация, преподнесённая в связке «картинка + слово + звук», воспринимается детьми с нарушением интеллекта более целостно, а полисенсорное восприятие способствует формированию устойчивых ассоциативных связей между визуальными и вербальными элементами (Di Fuccio et al., 2024 [138]).
Мнение о высокой эффективности мультисенсорных технологий разделяют R. Paccha Lapo, L. Serpa Andrade, A. Viscaino Quito и R. Garcia Velez [139], а также A. Renelle и R. Jones [140], которые подчеркивают, что вовлечение большинства сенсорных компонентов учащегося делает процесс восприятия более продуктивным. Г. Д. Назарова [141] отмечает, что сочетание визуальных и слуховых стимулов формирует у учащихся целостный образ изучаемого явления и усиливает долговременное запоминание.
Дополнительным преимуществом мультисенсорного подхода, как показывают M. A. Obaid [142] и T. R. Gopalakrishnan Nair с коллегами [143], является повышение доли непроизвольного запоминания: эмоционально насыщенный материал откладывается в памяти без целенаправленного заучивания, поскольку активируются сразу несколько каналов восприятия. Аналогичный вывод делают И. А. Свириденко и А. А. Фадевнина [144], указывая, что задействование зрительных, слуховых и моторных анализаторов позволяет учащимся глубже понять и удерживать учебный материал.
 Особое значение в обучении детей с интеллектуальными нарушениями имеет возможность максимальной индивидуализации учебного процесса. Как подчёркивают В. С. Васильева и Ю. В. Нарихнюк [145], мультимедийные технологии открывают широкие возможности для адаптации содержания, темпа и форм подачи материала под индивидуальные особенности обучающихся. Аналогичную позицию высказывают A. Meyer и D. H. Rose [146], отмечая, что электронные образовательные ресурсы позволяют варьировать сложность заданий, скорость предъявления информации и объём учебного материала в зависимости от уровня развития конкретного ребёнка. Л. С. Макуха [147] подчеркивает, что мультимедиа обеспечивает гибкость обучения, недостижимую при использовании традиционных печатных пособий.
Благодаря мультимедийной форме представления материала информация подаётся сразу в нескольких форматах — текстовом, графическом и звуковом, — что даёт возможность каждому ученику воспринимать её через наиболее сохранный канал. О. В. Ольховикова [148], а также R. Clark и R. E. Mayer [149] показывают, что визуальные элементы мультимедийных пособий помогают детям с интеллектуальными нарушениями лучше усваивать абстрактные понятия, делая их более конкретными и связанными с реальными образами. Как отмечают В. М. Гребенникова, О. В. Гребенников и Е. А. Шумилова [150], аудиовизуальное сопровождение усиливает запоминание, поскольку звуковая информация подкрепляет визуальный образ, а визуальные элементы помогают удерживать смысловую структуру материала.
Таким образом, один и тот же учебный контент усваивается через зрительный и слуховой каналы, что повышает полноту понимания и обеспечивает многоканальное кодирование информации. По мнению A. Meyer и D. H. Rose [102, с 119–122.], а также Л. С. Макухи [103, с 1042–1045], именно мультиформатная подача часто становится решающим фактором успешности: один ребёнок лучше воспринимает материал на слух, другой — через визуальные образы, а их сочетание гарантирует более прочное усвоение знаний.
Современные мультимедийные обучающие программы, как отмечают исследователи, оснащены технологиями, позволяющими гибко адаптировать процесс обучения под индивидуальные возможности учащихся. Интерактивные приложения и обучающие игры способны анализировать результаты ребёнка в режиме реального времени, повторять трудные разделы, предоставлять подсказки и дополнительные объяснения. Такой уровень персонализации, по справедливому замечанию A. Meyer и D. H. Rose [147, с. 30], невозможен при использовании традиционных учебников, но становится доступным благодаря цифровым технологиям.
Индивидуализация учебного процесса с применением мультимедиа имеет особое значение для детей с интеллектуальными нарушениями. Она позволяет каждому обучающемуся осваивать материал в собственном темпе и в наиболее комфортной для него форме. С учётом широкого диапазона когнитивных особенностей этой категории учащихся, такая гибкая организация занятий приобретает особую педагогическую ценность. Одни дети могут неоднократно просматривать обучающий видеоролик, чтобы глубже понять содержание, другие — использовать встроенные интерактивные подсказки или выполнять задания меньшей сложности, постепенно развивая свои познавательные способности.
Мультимедийные технологии, как справедливо отмечают многие авторы, создают благоприятные условия для успешного освоения учебного материала, снижают уровень учебного стресса и повышают мотивацию к обучению. Одновременно они формируют у детей навыки самоконтроля, поддерживают инициативу и развивают положительное отношение к образовательной деятельности, способствуя росту самостоятельности и уверенности в собственных силах.
Следующий важный аспект — наглядность обучения, которая при использовании мультимедиа существенно усиливается и имеет особое значение для учащихся с интеллектуальными нарушениями. В специальной педагогике традиционно действует принцип наглядности: опора на зрительные образы и практические действия облегчает понимание и запоминание. Как подчёркивает Е. В. Подвальная [151], мультимедиа выводит реализацию этого принципа на новый уровень. Использование проекторов, интерактивных досок и цифровых презентаций позволяет демонстрировать учащимся недоступные ранее объекты и процессы — от микромира до явлений природы — в визуально понятной и увеличенной форме.
Дети с интеллектуальной недостаточностью, опирающиеся преимущественно на конкретно-образное мышление, получают необходимую им опору в виде красочных иллюстраций и визуальных моделей. Так, по наблюдениям М. С. Мелешкиной [152], при объяснении новых понятий по предмету «Окружающий мир» использование мультимедийных фрагментов (фотографий, видео) способствует формированию правильных представлений и предотвращает искажения смысла. Наглядность, обеспеченная мультимедиа, тесно связана с эмоциональной выразительностью материала: яркие образы вызывают эмоциональный отклик, делают урок запоминающимся и создают образно-понятийную целостность содержания.
Особую роль мультимедиа играет в алгоритмизации учебного материала и развитии у учащихся с нарушениями интеллекта умения следовать инструкции. Как отмечают J. R. Anderson и G. H. Bower [153], пошаговое представление информации с постепенным усложнением способствует формированию у таких детей навыков планирования и организации действий. Мультимедийные программы идеально подходят для реализации этого подхода: учебная презентация может дозировать материал, демонстрировать его поэтапно — по клику или автоматически, — помогая структурировать восприятие и избегать когнитивной перегрузки. Интерактивные технологии обеспечивают визуальные подсказки и чёткую последовательность выполнения заданий, что особенно важно для формирования у учащихся способности планировать и контролировать собственные действия.
Как показывают исследования Widajati и соавторов [154], применение микроалгоритмов — когда каждое действие разбивается на простые, логически связанные шаги — значительно повышает успешность обучения. В этом случае мультимедийная среда выступает в роли своеобразного «навигационного помощника»: текущий этап подсвечивается, доступен образец выполнения, а после завершения автоматически предлагается следующий шаг. Подобное структурирование способствует формированию у школьников с интеллектуальными нарушениями устойчивой стратегии учебной деятельности, что в дальнейшем облегчает адаптацию к более сложным образовательным требованиям.
Особое значение мультимедиа имеет для развития мнемонических способностей, прежде всего ассоциативного запоминания. Как подчёркивают R. C. Clark и R. E. Mayer [150, с. 201–205], использование изображений, символов, цветовых кодов и звуковых сигналов способствует формированию опорных ассоциаций, облегчающих усвоение и удержание нового материала. При введении новых понятий педагог может применять мнемотаблицы или мультимедийные слайды, где каждое ключевое слово сопровождается яркой картинкой или визуальным символом. Такая связка создаёт прочную ассоциативную пару, что, по данным F. Dochy, M. Segers, P. Van den Bossche и D. Gijbels [155], существенно облегчает воспроизведение информации.
Традиционные методы механического запоминания нередко оказываются малоэффективными для обучающихся с интеллектуальными нарушениями. Мультимедийные технологии позволяют заменить их ассоциативным подходом: ребёнок усваивает не отвлечённые слова, а связанные с ними образы. Вспоминая картинку, он легче активирует соответствующее понятие — эффект, неоднократно подтверждённый в экспериментах Clark и Mayer [150, с. 91–94].
Как отмечает R. E. Mayer [101, с. 145–148], мультимедиа обеспечивает повторяемость и вариативность подачи: один и тот же материал может быть представлен в виде видеоролика, интерактивной игры или схемы. Такая мультиформатность укрепляет ассоциативные связи и способствует долговременному запоминанию. Эмпирические данные, представленные Dochy и коллегами, подтверждают, что подобные приёмы значительно повышают учебные результаты детей с интеллектуальными нарушениями по сравнению с традиционными методами заучивания.
В целом мультимедийные технологии доказали свою эффективность как инструмент поддержки когнитивного развития младших школьников с интеллектуальными нарушениями. Их целенаправленное и методически обоснованное использование позволяет не только активизировать познавательную деятельность, но и повысить уровень концентрации внимания, мотивации и саморегуляции учащихся. Благодаря гибкости и интерактивности мультимедиа делает образовательный процесс более наглядным, увлекательным и доступным, адаптируя его к индивидуальным особенностям восприятия и мышления детей с ограниченными возможностями здоровья.
Введение в учебный процесс высокого уровня наглядности и мультисенсорного восприятия информации через мультимедийные средства соответствует доминирующим каналам переработки информации у обучающихся с интеллектуальными нарушениями. Это облегчает понимание, способствует закреплению знаний и формированию ассоциативных связей, создавая комплексное представление об изучаемых явлениях. Индивидуализация образовательных траекторий, обеспечиваемая цифровыми ресурсами, позволяет учитывать широкий диапазон когнитивных возможностей и создавать условия для достижения успеха каждым ребёнком. Одновременно мультимедиа способствует развитию ключевых учебных умений — следованию алгоритму, формированию ассоциаций, самостоятельности и навыков взаимодействия в коллективе.
Разумеется, применение технологий само по себе не является универсальным решением. Их эффективность напрямую зависит от соблюдения методических принципов, качества педагогической подготовки и точного учёта специальных образовательных потребностей обучающихся. Тем не менее перспективы интеграции мультимедийных средств в коррекционное и инклюзивное образование остаются исключительно высокими. Как подчёркивают современные исследователи, цифровые технологии расширяют возможности обучения, делая его гибким, интерактивным и ориентированным на развитие личности ребёнка в условиях разнообразия.
В этом контексте одной из приоритетных задач научно-педагогического сообщества становится формирование доказательной базы о влиянии мультимедиа на различные аспекты развития детей с особыми образовательными потребностями. Необходимы дальнейшие исследования, направленные на уточнение механизмов когнитивного воздействия мультимедиа, а также на создание методических рекомендаций и адаптивных цифровых средств для практиков. Педагогу важно не просто использовать готовые технологии, но и осознанно интегрировать их в коррекционно-развивающий процесс, сохраняя гуманистическую направленность и индивидуальный подход.
Таким образом, анализ психолого-педагогических особенностей познавательной деятельности младших школьников с интеллектуальными нарушениями позволяет сделать вывод о системном характере выявляемых дефицитов, затрагивающих восприятие, внимание, память и мышление, а также их тесной взаимосвязи с особенностями эмоционально-волевой сферы и учебной мотивации. Фрагментарность и замедленность переработки информации, сниженная произвольность психических процессов и ограниченные возможности самостоятельной регуляции деятельности существенно затрудняют усвоение учебного материала в условиях традиционного обучения.
В этой связи коррекционно-развивающее обучение данной категории обучающихся требует использования специальных педагогических средств, обеспечивающих опору на сохранные анализаторы, наглядность, поэтапность и повторяемость учебных действий. Мультимедийные технологии в данном контексте выступают педагогически целесообразным и психологически обоснованным средством, позволяющим интегрировать различные модальности восприятия, адаптировать темп и объём предъявляемого материала, обеспечивать интерактивность и обратную связь.
Проведённый анализ психолого-педагогических исследований и эмпирических данных позволяет сделать вывод о том, что использование мультимедийных технологий в обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями не может носить спонтанный или универсальный характер. Эффективность их применения определяется не столько наличием цифровых средств, сколько соблюдением определённых методических ориентиров, учитывающих особенности познавательной деятельности данной категории обучающихся.
В научных публикациях последовательно подчёркивается необходимость предупреждения когнитивной и сенсорной перегрузки, дозирования объёма и темпа предъявления информации, опоры на наглядно-действенные формы представления материала, поэтапной организации учебных действий, а также эмоциональной поддержки и доступной обратной связи при использовании мультимедийных средств. Вместе с тем указанные требования, как правило, представлены фрагментарно и не оформлены в виде целостной системы принципов, ориентированных на коррекционно-развивающее обучение младших школьников с интеллектуальными нарушениями.
Это обусловливает необходимость теоретического обоснования и методической конкретизации специфических принципов использования мультимедийных технологий, которые могли бы выступать связующим звеном между выявленными когнитивными особенностями обучающихся и практикой проектирования коррекционно-развивающих занятий. Данная задача решается в рамках разработки модели применения мультимедийных технологий и методики формирующего эксперимента, представленных во второй главе исследования.

Выводы по первой главе
[bookmark: _Hlk222220141]Анализ психолого-педагогической и методической литературы позволил уточнить теоретические основания исследования и содержание ключевых понятий. В рамках работы мультимедийные технологии в специальном образовании рассматриваются как совокупность программных и технических средств, обеспечивающих интеграцию различных видов информации и интерактивных возможностей для создания адаптированной образовательной среды.
Показано, что в условиях коррекционно-развивающего обучения мультимедийные технологии не ограничиваются функцией цифровых средств обучения, а могут рассматриваться как способ организации педагогического процесса. Их использование предполагает целенаправленное проектирование содержания обучения, структуры учебных действий, способов предъявления материала, темпа и форм обратной связи, что позволяет трактовать мультимедиа как педагогическую технологию.
Установлено, что особенности познавательной деятельности младших школьников с интеллектуальными нарушениями — замедленный темп переработки информации, ограниченный объём внимания и памяти, фрагментарность восприятия и преобладание наглядно-действенного и наглядно-образного мышления — существенно затрудняют усвоение учебного материала в условиях традиционного обучения и требуют использования специальных педагогических средств.
Анализ исследований показал, что мультимедийные технологии обладают выраженным коррекционно-развивающим потенциалом, обеспечивая наглядность, поэтапность, адаптацию темпа обучения, мультисенсорную поддержку, интерактивность и эмоциональное включение обучающихся. В обучении детей с интеллектуальными нарушениями мультимедиа выполняют не только информационную, но и компенсаторную функцию, способствуя активизации познавательной деятельности.
Вместе с тем выявлено, что эффективность применения мультимедийных технологий не носит автоматического характера и определяется соблюдением методически обоснованных ориентиров, учитывающих когнитивные особенности обучающихся. В научных публикациях подчёркивается необходимость предупреждения когнитивной перегрузки, дозирования объёма и темпа предъявления информации, опоры на визуально-действенные формы представления материала, поэтапной организации учебных действий и эмоциональной поддержки, однако данные требования, как правило, представлены фрагментарно.
Проведённый теоретический анализ также выявил ряд проблем, ограничивающих внедрение мультимедийных технологий в практику специального образования, включая дефицит методических рекомендаций, алгоритмов проектирования мультимедийных средств и адаптированных материалов.
Обобщение теоретических положений обусловило необходимость разработки и экспериментальной проверки модели применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с интеллектуальными нарушениями, основанной на системе педагогических условий и специальных принципов их использования, что определило содержание второй главы исследования.








2 ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ ПРИМЕНЕНИЯ МУЛЬТИМЕДИЙНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЯМИ ИНТЕЛЛЕКТА В РАМКАХ КОРРЕКЦИОННОГО КОМПОНЕНТА 

2.1 Организация экспериментального исследования (цель, задачи, этапы, база исследования, характеристика выборки)
Экспериментальное исследование было направлено на проверку эффективности применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. Организация исследования осуществлялась в логике педагогического эксперимента и включала определение цели, задач, этапов, базы и характеристик выборки.
Целью эксперимента являлось определение педагогических условий использования мультимедийных технологий, разработка, внедрение и экспериментальная проверка модели их применения в процессе обучения младших школьников с нарушениями интеллекта в рамках коррекционного компонента.
Для реализации поставленной цели были определены следующие задачи:
1. Диагностировать исходный уровень развития познавательных процессов у младших школьников с нарушениями интеллекта.
1. Определить педагогические условия использования мультимедийных технологий и разработать модель их применения в процессе обучения младших школьников с нарушениями интеллекта в рамках коррекционного компонента образовательного процесса.
1. Реализовать разработанную модель и экспериментально проверить результативность применения мультимедийных технологий на основе анализа динамики развития познавательных процессов у учащихся экспериментальной и контрольной групп.
Экспериментальное исследование проводилось в соответствии с гипотезой исследования, сформулированной во введении, согласно которой эффективность модели использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта обеспечивается реализацией совокупности педагогических условий.
Эксперимент включал три последовательных этапа:
1. Констатирующий этап (сентябрь 2021 г., 2 недели) был направлен на проведение первичной диагностики уровня развития познавательных процессов (внимания, памяти, мышления и восприятия) у младших школьников с нарушениями интеллекта в условиях коррекционно-образовательного процесса обучения. Результаты данного этапа были представлены в опубликованной нами статье «Экспериментальное исследование уровня развития познавательных процессов младших школьников с нарушением интеллекта». Полученные результаты позволили определить исходный уровень развития познавательной сферы обучающихся и выявить проблемные зоны, требующие целенаправленного педагогического воздействия.
2. Формирующий этап (сентябрь 2021 г. – май 2022 г.) предполагал определение педагогических условий использования мультимедийных технологий и разработку модели их применения в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с нарушениями интеллекта, а также её практическую реализацию. На данном этапе осуществлялось проведение комплекса учебных занятий с использованием мультимедийных средств, направленных на развитие познавательных процессов обучающихся. В ходе формирующего этапа проводилось систематическое наблюдение за реализацией педагогических условий и функционированием разработанной модели, а также анализ их влияния на динамику познавательной деятельности учащихся.
3. Контрольный этап (май 2022 г.) был ориентирован на проведение повторной диагностики с целью выявления изменений в уровне развития познавательных процессов обучающихся и экспериментальную проверку результативности применения мультимедийных технологий. Полученные данные подвергались количественному и качественному анализу с использованием методов математико-статистической обработки. Обобщение и интерпретация результатов исследования осуществлялись в 2022–2023 гг. На основе результатов анализа были сформулированы методические рекомендации по использованию мультимедийных технологий с учётом выявленных педагогических условий.
Следует отметить, что отдельные элементы диагностического этапа исследования были реализованы на более раннем этапе (2019 г.), что позволило получить предварительные данные о характере познавательных трудностей обучающихся. Эти данные были использованы при разработке и уточнении модели применения мультимедийных технологий. В связи с этим в 2021–2022 учебном году диагностика проводилась в уточняющем формате и в сжатые сроки, с последующим переходом к формирующему этапу исследования.
Экспериментальная работа проводилась на базе КГУ «Специальная (коррекционная) школа-интернат № 7» и КГУ «Специальная (коррекционная) школа-интернат № 6» г. Алматы, а также КГУ «Специальная школа-интернат № 4» управления образования Туркестанской области.
Формирование экспериментальной и контрольной групп осуществлялось на основе предварительного анализа заключений психолого-медико-педагогических консультаций (ПМПК). При этом при описании характеристик обучающихся в тексте исследования использована современная профессиональная терминология, соответствующая актуальным нормативным и методическим требованиям. При формировании выборки соблюдался принцип эквивалентности, обеспечивающий сопоставимость групп по основным социально-демографическим и психолого-педагогическим характеристикам. Подбор участников осуществлялся методом сопоставимого подбора с учётом возраста, пола, уровня интеллектуальных нарушений и характера сопутствующих нарушений, что позволило минимизировать влияние внешних факторов на результаты исследования.
В исследовании приняли участие обучающиеся 3 классов (9–10 лет), с легкими нарушениями интеллекта. Выбор данной категории обусловлен рядом методических и содержательных оснований: младший школьный возраст (3 класс) является сензитивным периодом для развития познавательных процессов и эффективного усвоения наглядно-мультимедийных форм представления информации, а обучающиеся с лёгкой степенью нарушений интеллекта составляют основной контингент специальных (коррекционных) образовательных организаций, что обеспечивает репрезентативность выборки; кроме того, анализ теоретических основ и современных исследований в области применения мультимедийных технологий показал, что разрабатываемые методические решения в наибольшей степени ориентированы на данную категорию обучающихся. Ограничение выборки обучающимися с лёгкой степенью нарушений интеллекта также связано с необходимостью обеспечения сопоставимости результатов и получения статистически корректных данных, не искажённых выраженной вариативностью когнитивного развития, характерной для более тяжёлых степеней нарушения. Для наглядного представления количественного и качественного состава экспериментальной и контрольной групп основные характеристики выборки приведены в таблице 2.

Таблица 2 – Состав экспериментальной и контрольной групп

	Характеристики
	Экспериментальная группа 
	Контрольная группа 

	Количество
	33
	33

	Возраст (лет)
	9–10
	9–10

	Класс обучения
	3
	3

	Пол
	18 мальчиков, 15 девочек
	17 мальчиков, 16 девочек

	Форма обучения
	Обучение в классе специальной (коррекционной) школы для детей с нарушениями интеллекта
	Обучение в классе специальной (коррекционной) школы для детей с нарушениями интеллекта

	Заключение ПМПК
	Легкое нарушение интеллекта (n = 33)
	Легкое нарушение интеллекта (n = 33)

	Сопутствующие нарушения
	ОНР (n = 9), дизартрия (n = 7), нарушения звукопроизношения (n = 6), нарушения моторики (n = 6), гиперактивность/эмоциональная неустойчивость (n = 3), нарушения зрения (n = 2), микроцефалия (n = 1), хронические заболевания дыхательных путей (n = 2)
	ОНР (n = 8), дизартрия (n = 6), нарушения звукопроизношения (n = 5), нарушения моторики (n = 5), гиперактивность/эмоциональная неустойчивость (n = 2), нарушения слуха лёгкой степени (n = 1), хронические заболевания ЖКТ (n = 2), элементы РАС (n = 1)

	Примечание
	Группы сопоставимы по основным количественным и качественным характеристикам



Следует отметить, что экспериментальная и контрольная группы были сопоставимы по количественному составу (по 33 человека), возрасту и полу.
Показанные в таблице сопутствующие нарушения носили вариативный характер и отражали реальную клинико-педагогическую картину развития испытуемых. Наиболее часто встречались речевые расстройства (общее недоразвитие речи, дизартрия, нарушения звукопроизношения), трудности моторного развития, а также особенности эмоционально-волевой сферы (гиперактивность, эмоциональная неустойчивость). У отдельных обучающихся были зафиксированы сенсорные нарушения (снижение остроты зрения, нарушения слуха лёгкой степени), микроцефалия, а также соматическая отягощённость в виде хронических заболеваний дыхательных путей и желудочно-кишечного тракта. Анализ сопутствующих нарушений и структуры нарушений у обучающихся по результатам изучения документации позволял говорить о том, что наряду с лёгким нарушением интеллекта у обучающихся отмечаются типичные для данной категории трудности, связанные с особенностями произвольной регуляции, умственной работоспособности, а также слухоречевых и зрительно-пространственных функций.
Таким образом, выборка исследования характеризуется однородностью по ключевому признаку – наличию интеллектуальных нарушений, и в то же время вариативностью по спектру сопутствующих нарушений, что позволяет учитывать индивидуальные особенности обучающихся и обеспечивает объективные условия для анализа эффективности применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении. Представленные данные подтверждают сопоставимость экспериментальной и контрольной групп по основным характеристикам и обеспечивают корректность сравнительного анализа результатов исследования.
В экспериментальной группе обучение осуществлялось с применением разработанной модели использования мультимедийных технологий, в контрольной – по традиционной методике. Обучающиеся с умеренной степенью интеллектуальных нарушений, присутствующие в классах, принимали участие в формирующей работе в рамках образовательного процесса, однако их результаты не включались в количественный анализ.

2.2 Диагностика и анализ исходного уровня развития познавательных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта (методы и инструментарий, результаты констатирующего этапа)
Изучение исходного уровня развития познавательных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта осуществлялось в рамках констатирующего этапа и было направлено на диагностику состояния зрительного восприятия, мышления, памяти и внимания у учащихся 9–10 лет в условиях коррекционно-образовательного процесса обучения. Указанные процессы выступают в качестве базовых компонентов познавательной деятельности и в совокупности позволяют охарактеризовать особенности её формирования у данной категории обучающихся. Их выбор обусловлен результатами теоретического анализа, согласно которому мультимедийные технологии в наибольшей степени связаны с развитием данных познавательных процессов, обеспечивающих восприятие и переработку учебной информации.
В качестве содержательной основы для отбора диагностических показателей использовались требования к результатам обучения учащихся 3-х классов, представленные в Типовой учебной программе по предмету «Коррекция познавательной деятельности» для обучающихся с лёгкой умственной отсталостью (0–4 классы уровня начального образования по обновлённому содержанию). Указанная программа определяет целевые ориентиры развития познавательной сферы обучающихся и послужила основанием для построения диагностического инструментария на констатирующем этапе эксперимента.
Выбор содержания учебного предмета «Коррекция познавательной деятельности» в качестве основы диагностического инструментария на констатирующем этапе эксперимента обусловлен тем, что данный предмет был непосредственно ориентирован на формирование и развитие базовых познавательных процессов обучающихся с нарушениями интеллекта. В программе предмета чётко зафиксированы целевые ориентиры, ожидаемые результаты и основные направления развития познавательной сферы младших школьников, что позволяет использовать её положения в качестве объективных критериев для оценки исходного уровня сформированности познавательных функций.
Использование содержания указанного предмета на констатирующем этапе носило диагностико-ориентированный характер и было направлено на соотнесение фактического уровня развития познавательных процессов обучающихся с нормативными требованиями образовательной программы. Это обеспечило методическую обоснованность отбора диагностических показателей и позволило выстроить логическую преемственность между констатирующим и формирующим этапами экспериментального исследования.
Содержание программы ориентировано на формирование базовых компонентов познавательной деятельности, включая развитие восприятия, памяти, внимания, мышления и сенсомоторных функций, а также умений действовать по образцу, инструкции и плану, осуществлять анализ и сравнение объектов, устанавливать причинно-следственные связи и доводить деятельность до завершения.
Определение диагностируемых умений осуществлялось с учётом требований к результатам обучения обучающихся конца 2 – начала 3 класса, что соответствует возрастным особенностям выборки и логике коррекционно-развивающего обучения. В качестве диагностируемых рассматривались базовые учебные умения, отражающие функциональную сформированность познавательных процессов: способность воспринимать и дифференцировать объекты, действовать по образцу и инструкции, запоминать и воспроизводить учебную информацию, а также выполнять элементарные мыслительные операции (анализ, сравнение, обобщение, классификация) в процессе решения учебных задач.
Данные положения были учтены при определении диагностических показателей и критериев оценки. При этом познавательные процессы рассматривались не как самостоятельный объект диагностики, а как функциональная основа формирования познавательных умений и учебных действий, предусмотренных содержанием программы.
Для изучения степени сформированности указанных умений и навыков на констатирующем этапе экспериментального исследования был подобран комплекс диагностических методик, объединённых в три серии эксперимента, каждая из которых была ориентирована на исследование определённой группы познавательных процессов: восприятия и оптико-пространственных функций, мыслительных операций, а также памяти и внимания. При этом используемые диагностические методики позволяли оценить не только уровень развития отдельных познавательных функций, но и степень сформированности базовых учебных умений, необходимых для выполнения учебных действий. Таким образом, диагностика познавательных процессов носила операционализированный характер и была направлена на выявление сформированности учебных умений, лежащих в основе учебной деятельности обучающихся с нарушениями интеллекта.
Взаимосвязь между диагностируемыми познавательными процессами, используемыми методиками и исследуемыми на их основе учебными умениями представлена в таблице 3.

Таблица 3 – Соотношение диагностируемых познавательных процессов, используемых методик и исследуемых учебных умений

	Используемые методики
	Диагностируемые познавательные процессы
	Исследуемые учебные умения
	Проявление в учебной деятельности

	1серия. Методики на восприятие формы, величины, цвета; ориентировку в пространстве; конструирование по образцу; составление целого из частей
	Восприятие, оптико-пространственные функции
	Соотнесение объектов по признакам (форма, цвет, величина); выделение существенных признаков; ориентировка в пространственных отношениях; выполнение действий по образцу; установление соотношения «часть–целое»
	Понимание инструкции; ориентировка в задании; выполнение заданий по образцу; работа с наглядным материалом

	2 серия.
«Разрезные картинки», «Фигуры», матрицы Равена, «Нелепицы», «Аналогии», «Выделение существенных признаков»
	Мышление (наглядно-действенное, наглядно-образное, логическое)
	Анализ и синтез; установление соотношения «часть–целое»; сравнение и обобщение; классификация; установление логических и причинно-следственных связей; перенос знаний
	Решение учебных задач; понимание закономерностей; выполнение операций сравнения и обобщения; применение знаний в новых ситуациях


Продолжение таблицы 3

	3 серия
Методика П. И. Зинченко; методика Пьерона–Рузера
	Память и внимание
	Запоминание и воспроизведение информации (в том числе отсроченное); использование мнемических приёмов; удержание инструкции; концентрация и устойчивость внимания; самоконтроль и регуляция деятельности
	Выполнение задания без потери инструкции; воспроизведение учебного материала; устойчивость и организованность учебной деятельности



Детализированное описание диагностических методик и показателей оцениваемых умений представлено в Приложении А.
Первая серия эксперимента была направлена на исследование уровня развития зрительного восприятия и оптико-пространственных функций. Задания серии позволяли оценить не только уровень развития зрительного восприятия и оптико-пространственных функций, но и сформированность перцептивных учебных умений, включая способность выделять существенные признаки объектов, ориентироваться в пространственных отношениях и действовать по образцу при выполнении учебных заданий. Диагностический инструментарий был сформирован на основе комплекса методик Н. Я. Семаго и М. М. Семаго [157] с использованием элементов методик Т. В. Ахутиной и Н. М. Пылаевой [158], С. Д. Забрамной [159], что позволило адаптировать задания к особенностям познавательной деятельности детей с нарушениями интеллекта. Серия включала три блока заданий: восприятие формы, величины и цвета предметов; исследование пространственных отношений; ориентировка на плоскости. Задания предъявлялись в игровой форме с постепенным усложнением. В случае затруднений обучающимся оказывалась дозированная помощь в виде уточняющих и наводящих вопросов. Подробное описание методик и критериев уровней выполнения представлено в Приложении А (табл. 1–2).
Вторая серия эксперимента была направлена на исследование особенностей мыслительных операций. В её рамках диагностировались наглядно-действенные, наглядно-образные и логические операции мышления. Используемые методики обеспечивали диагностику не только мыслительных операций как таковых, но и уровня сформированности познавательных учебных умений, включая анализ, сравнение, обобщение, классификацию и установление логических связей, необходимых для решения учебных задач. Для диагностики использовались методики «Составление целого из частей», «Разрезная картинка» (С. Д. Забрамная [159]; Н. Я. Семаго, М. М. Семаго), «Фигуры» (Н. Я. Семаго; Т. В. Ахутина, Н. М. Пылаева), цветные прогрессивные матрицы Дж. Равена [160], «Нелепицы» (Л. А. Венгер, А. Л. Венгер [161]), «Простые аналогии» (А. Анастази, С. Урбина [162]; Н. Я. Семаго), «Выделение существенных признаков объектов» (А. Р. Лурия [163]; Н. Я. Семаго); «Выделение существенных признаков объектов» (А. Р. Лурия [163]; Н. Я. Семаго). Задания предъявлялись последовательно – от простых к более сложным. В случае затруднений допускалась дозированная помощь, количество проб фиксировалось и учитывалось при анализе результатов. Оценка проводилась по показателям самостоятельности выполнения, успешности решений, количества проб, объёма помощи и времени выполнения. На основе совокупности показателей были выделены пять уровней выполнения заданий. Критерии уровней представлены в Приложении А (табл. 3–4).
Третья серия эксперимента была направлена на изучение особенностей памяти и внимания обучающихся. Для диагностики памяти применялась методика П. И. Зинченко, позволяющая оценить состояние непроизвольной и произвольной памяти. Исследование внимания осуществлялось с использованием методики Пьерона–Рузера, направленной на определение объёма и устойчивости внимания. Полученные данные позволяли оценить сформированность у обучающихся мнемических и регуляторных учебных умений, включая способность запоминать и удерживать инструкцию, воспроизводить учебный материал, а также осуществлять контроль и регуляцию собственной деятельности в процессе выполнения заданий. Оценка результатов проводилась с учётом количественных и качественных показателей выполнения заданий. На основании полученных данных были выделены пять уровней развития памяти и внимания. Подробное описание процедур и критериев оценки представлено в Приложении А (табл. 5–6). Исследование памяти проводилось поэтапно:
1. пассивная непроизвольная память – предъявление картинок с изображением предметов и последующее воспроизведение;
1. активная непроизвольная память – классификация картинок по рядам с последующим воспроизведением по группам;
1. произвольная память – запоминание набора картинок по инструкции «запомни как можно больше» и воспроизведение.
Изучение внимания проводилось с использованием методики Пьерона–Рузера. Детям предлагались стандартные бланки с изображением геометрических фигур, расположенных в случайном порядке; по образцу необходимо было находить и отмечать заданные фигуры. Учитывались время выполнения, количество правильных ответов и объём выполненной работы.
На основании результатов третьей серии выделены пять уровней выполнения заданий: высокий, выше среднего, средний, низкий и очень низкий. Подробное описание методик, процедур проведения и критериев уровней выполнения представлено в Приложении А (табл. 5–6).
Для обеспечения сопоставимости данных на всех этапах исследования была разработана единая система оценки, включающая четыре критерия: когнитивный, эмоционально-мотивационный, деятельностный и коммуникативный. Каждый критерий раскрывался через систему показателей и уровней сформированности (высокий, средний, ниже среднего, низкий, очень низкий), имеющих содержательную качественную характеристику.
На констатирующем этапе данные критерии использовались для структурирования диагностических данных: когнитивный критерий отражал исходный уровень развития восприятия, памяти, внимания и мышления по результатам серий диагностических методик; деятельностный – уровень сформированности умений действовать по образцу и словесной инструкции, завершать задания и переносить способ действия; коммуникативный – уровневые особенности взаимодействия детей с педагогом в ходе обследования; эмоционально-мотивационный – уровень проявления интереса или безразличия к заданиям, характер эмоционального отклика на учебную ситуацию.
Использование единых критериев и уровней их сформированности обеспечило не только структурирование исходных данных, но и возможность прямого сопоставления результатов констатирующего и формирующего этапов эксперимента, а также оценки динамики изменений (см. Приложение Б).
Анализ результатов. По итогам исследования был сделан количественный и качественный анализ результатов. Результаты количественного анализа были представлены в виде суммы баллов за все задания по каждой серии. Данные количественного и качественного анализа были основой разграничения детей по уровню сформированности исследуемых функций (Результаты представлены в таблице 4.). 

Таблица 4 – Уровни выполнения заданий на зрительное восприятие

	Задания
	Экспериментальная группа, %
	Контрольная группа, %

	
	Достаточный 
	Удовлетворительный 
	Низкий 
	Достаточный 
	Удовлетворительный 
	Низкий 

	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Восприятие формы, величины, цвета предметов (Предъявление контура)
	54,5
	42,4
	3,0
	51,5
	45,5
	3,0

	Восприятие формы, величины, цвета предметов (Перечеркнутые и наложенные друг на друга изображения)
	45,5
	45,5
	9,1
	42,4
	48,5
	9,1

	Восприятие формы, величины, цвета предметов (Неполный рисунок)
	24,2
	60,6
	15,2
	21,2
	63,6
	15,2



Продолжение таблицы 4

	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Представления о пространственных отношениях (Ориентировка в частях тела)
	72,7
	15,2
	12,1
	75,8
	21,2
	3,0

	Представления о пространственных отношениях (Зеркальная ориентировка в частях тела)
	39,4
	42,4
	18,2
	36,4
	48,5
	15,2

	Представления о пространственных отношениях (Различение предлогов)
	0,0
	39,4
	60,6
	0,0
	36,4
	63,6

	Ориентировка на плоскости
	21,2
	30,3
	48,5
	24,2
	27,3
	48,5



Результаты исследования свидетельствуют о том, что распределение учащихся по уровням сформированности оптико-пространственных функций в экспериментальной и контрольной группах оказалось сопоставимым, что подтверждает эквивалентность выборок на констатирующем этапе. В обеих группах наибольший процент детей продемонстрировал удовлетворительный уровень развития зрительного восприятия: в ЭГ – 42,1–60,9%, в КГ – 43,2–61,8%. Достаточный уровень зафиксирован примерно у половины испытуемых (ЭГ – 21,8–78,1%; КГ – 20,9–77,0%), что свидетельствует о сохранении у части детей базовых умений узнавания и анализа визуальных стимулов. Низкий уровень отмечен у меньшей доли учащихся (ЭГ – 3,0–15,2%, КГ – 3,0–15,2%). Статистический анализ (критерий Стьюдента) не выявил значимых различий между группами (p > 0,05), что позволяет сделать вывод о том, что начальные условия эксперимента были сопоставимыми.
Как следует из анализа результатов, полученных при исследовании предметного гнозиса, лишь половина детей из экспериментальной группы (54,5%) показали достаточный уровень развития узнавания по контуру изображенного предмета, что отражает их способность к восприятию и анализу целостных объектов. В контрольной группе аналогичный показатель составил 51,5%, что демонстрирует близость результатов между группами. В 42,4% (ЭГ) и 45,5% (КГ) случаев отмечены затруднения при выполнении заданий, что соответствует среднему уровню. Эти испытуемые успешно справлялись с заданиями только при дополнительной поддержке (указания, наводящие вопросы). Количество детей, выполнивших задание на низком уровне, было одинаковым в обеих группах (по 3,0%), что свидетельствует об отсутствии выраженной диспропорции.
Результаты, полученные при выполнении задания на узнавание перечеркнутых и наложенных друг на друга изображений, указывают на наличие определённых трудностей в развитии предметного гнозиса: у 45,5% испытуемых ЭГ и 48,5% КГ зафиксирован средний уровень. Однако следует отметить, что и детей, которые с точностью узнавали все предложенные им изображения, было также немало – 45,5% (ЭГ) и 42,4% (КГ). Для них задание воспринималось как увлекательная игра, и они демонстрировали уверенность в своих ответах. Небольшая часть детей (9,1% в обеих группах) допустила ошибки при выполнении этого задания, что отражает ограниченность их зрительного анализа и потребность в развитии этих навыков.
С выполнением третьего задания «Предъявление неполного рисунка» успешно справились лишь 24,2% детей ЭГ и 21,2% КГ, что говорит о трудностях в восстановлении целостного образа по неполной информации. Большинство детей (60,6% в ЭГ и 63,6% в КГ) набрали количество баллов, соответствующее среднему уровню, проявив ошибки при идентификации изображений. Характерны случаи, когда дети называли животное «заяц» вместо «белки без хвоста», но после уточняющего вопроса (например, «Разве у зайца такие маленькие уши?») исправляли свой ответ. На низком уровне выполнили задание 15,2% (ЭГ) и 15,2% (КГ) учащихся, что также отражает равномерность распределения по этому показателю.
В совокупности, данные позволяют утверждать, что на констатирующем этапе значительных различий между группами не выявлено. Анализ ошибок показал, что для обеих групп характерны сходные типы затруднений: неточности в различении форм и контуров, замедленное выполнение инструкций, потребность в дополнительном времени на осмысление задания. Вместе с тем наблюдается положительная тенденция к активному поиску решений у детей, воспринимавших задание как игровую ситуацию, что подтверждает значимость мотивационного компонента в коррекционной работе.
При выполнении заданий исследования пространственного гнозиса испытуемым были даны задания на определение возможности различать правую и левую сторону в собственном теле, а также на проверку зеркальной ориентировки и понимание предлогов в импрессивной речи (на, над, под, в, за, около, между, перед и др.). В экспериментальной группе (ЭГ) 72,7% детей (24 человека) без труда различали свои правую и левую стороны, демонстрируя достаточный уровень ориентировки в частях тела. В контрольной группе (КГ) аналогичный показатель оказался несколько выше – 75,8% (25 человек), что свидетельствует о близости результатов между группами.
При этом в ЭГ 15,2% (5 человек) испытуемых показали средний уровень, что сопровождалось ошибками в дифференциации сторон тела, отменами собственных правильных ответов, просьбами о помощи и т.д. В КГ число таких детей было ниже и составило 21,2% (7 человек). Следует отметить, что часть детей обеих групп демонстрировала способность самостоятельно осознать ошибку и внести исправления.
Низкий уровень был выявлен у 12,1% (4 человека) детей ЭГ и 3,0% (1 ребенок) в КГ. У этих испытуемых отмечены грубые нарушения в различении правых и левых частей тела: 18,7% школьников ЭГ и 15,2% КГ не сумели показать правые и левые части на примере куклы, а некоторые из них путали части тела (например, вместо ушей показывали глаза). Наибольшее количество ошибок было допущено учащимися третьего класса, что соответствует 3‑му уровню развития (путаница в геометрических фигурах, непонимание сложной инструкции, неуверенность в своих ответах).
В результате проведенного эксперимента было выявлено, что в экспериментальной группе (ЭГ) 60,6% детей (20 человек) почти совсем не различают предлоги. Наблюдалось затрудненное понимание ими заданий, а при употреблении предлогов они ограничивались лишь базовыми словами, такими как «в» и «на». В контрольной группе (КГ) аналогичный показатель оказался немногим выше – 63,6% (21 человек), что свидетельствует о схожести затруднений в обеих группах.
В ЭГ 39,4% детей (13 человек) показали средний уровень понимания пространственных отношений, хотя не смогли достаточно правильно использовать предлоги. В КГ доля таких детей составила 36,4% (12 человек). В отличие от участников с низким уровнем, дети этой группы смогли расширить активный словарь предлогами вроде «за», «под», «перед», однако при этом допускали ошибки в их употреблении.
Результаты по заданию на ориентировку на плоскости (листе бумаги) демонстрируют, что в ЭГ половине детей (48,5%, 16 человек) присущ низкий уровень понимания расположения предметов в пространстве. Эти испытуемые не ориентировались на понятия «центр», путали слова «вверх» и «вниз», «слева» и «справа», и с трудом следовали инструкции, что сопровождалось многочисленными нарушениями. В КГ доля таких детей была аналогичной – 48,5% (16 человек).
В ЭГ 21,2% учащихся (7 человек) показали наличие достаточно высокого уровня ориентировки на листе бумаги. В КГ аналогичный показатель составил 24,2% (8 человек). Еще 30,3% (10 детей) ЭГ продемонстрировали выполнение задания на среднем уровне – они уверенно справлялись с указанием «вверх» и «вниз», «в центре», но допускали ошибки при дифференцировании «слева» и «справа» и испытывали трудности с более сложными инструкциями. В КГ таких учеников было 27,3% (9 человек). Во многих случаях отмечалась неуверенность в ответах, а также необходимость дополнительного разъяснения заданий педагогом.
Таким образом, особенности развития оптико-пространственных функций у учащихся с нарушениями интеллекта в обеих группах оказались во многом сходными. Как в экспериментальной группе (ЭГ), так и в контрольной группе (КГ), у большинства школьников выявлены трудности в различении правой и левой стороны тела: в ЭГ достаточный уровень продемонстрировали 72,7% учащихся (24 человека), а в КГ – 75,8% (25 человек). Это указывает на наличие у значительной части детей сформированных навыков ориентировки в частях тела. Однако у остальных учащихся наблюдались типичные ошибки: путаница сторон, отмена правильных ответов и просьбы о помощи.
При исследовании понимания предлогов, выражающих пространственные отношения, в обеих группах также выявлены сходные результаты. В ЭГ 60,6% (20 человек) показали низкий уровень, а в КГ – 63,6% (21 человек). Такие дети с трудом использовали пространственные предлоги в речи, ограничиваясь базовыми словами («в», «на»), и часто не понимали словесных инструкций. Средний уровень продемонстрировали 39,4% учащихся в ЭГ (13 человек) и 36,4% в КГ (12 человек), что проявлялось в частичном понимании заданий и употреблении более широкого набора предлогов, но с частыми ошибками.
Результаты задания на ориентировку на плоскости подтвердили наличие сходных трудностей: низкий уровень выявлен у 48,5% детей обеих групп (по 16 человек). Эти дети с трудом определяли центр листа, путали направления «вверх» и «вниз», «слева» и «справа», демонстрировали фрагментарное восприятие пространства и потребность в дополнительных разъяснениях. Высокий уровень ориентировки показали 21,2% (7 детей) ЭГ и 24,2% (8 детей) КГ, средний – 30,3% (10 детей) ЭГ и 27,3% (9 детей) КГ.
Как показало наблюдение, успешность выполнения заданий во многом зависела от отношения детей к процессу: если они воспринимали его как игру, повышалась мотивация к поиску правильного ответа, активизировалась концентрация внимания, а деятельность становилась более продуктивной. Практически все учащиеся проявляли эмоциональную вовлеченность в задания, переживали в случае ошибок и радовались успехам.
Резюмируя, можно отметить, что у детей с нарушениями интеллекта в обеих группах прослеживается качественное своеобразие зрительного восприятия: выраженные нарушения пространственной ориентировки, затруднения в соотнесении и различении предлогов, а также трудности узнавания предметов в изменённых условиях (наложение предметов, неполный рисунок). Вместе с тем, позитивным фактором является сохраняющаяся у большинства детей готовность продолжать выполнение заданий и положительная эмоциональная реакция на успехи.
Обобщение по критериям (1 серия – зрительное восприятие)
По когнитивному критерию. Результаты первой серии показали, что у большинства детей с лёгкой интеллектуальной недостаточностью базовые зрительные функции частично сохранены, но выражены значительные затруднения при усложнении заданий. Так, при узнавании предметов по контуру 54,5 % детей ЭГ и 51,5 % КГ продемонстрировали достаточный уровень, однако при работе с неполными рисунками эти показатели снизились до 24,2 % (ЭГ) и 21,2 % (КГ). Наибольшие трудности вызвали задания на понимание пространственных предлогов: низкий уровень показали 60,6 % учащихся ЭГ и 63,6 % КГ. При заданиях на ориентировку на плоскости у половины испытуемых обеих групп (48,5 %) зафиксирован низкий уровень понимания расположения объектов («вверх», «вниз», «слева», «справа»). Эти данные свидетельствуют, что когнитивные показатели ЭГ и КГ сопоставимы, а трудности носят общий характер для обеих выборок. При этом выявленная зависимость успешности выполнения заданий от степени их наглядности и целостности предъявляемого образа указывает на недостаточную сформированность процессов зрительного анализа и синтеза, а также на ограниченность оптико-пространственных представлений.
По эмоционально-мотивационному критерию. Дети обеих групп в целом воспринимали задания с интересом, особенно игровые элементы (например, подбор предметов по цвету и форме). Многие радовались успехам и с воодушевлением выполняли простые задания. Однако примерно у трети испытуемых (как в ЭГ, так и в КГ) отмечалась усталость и потеря внимания при повторных попытках или при переходе к более сложным упражнениям (например, при работе с перечёркнутыми изображениями или неполными рисунками). Это указывает на необходимость внешней стимуляции и смены видов деятельности для поддержания устойчивого интереса к заданиям. Полученные данные также свидетельствуют о неустойчивости познавательной мотивации и её зависимости от характера предъявляемого материала.
По деятельностному критерию. Большинство детей действовали с опорой на помощь взрослого: от 40 % до 60 % учащихся в разных заданиях требовали наводящих вопросов или демонстрации правильного действия. Только около 21–24 % испытуемых ЭГ и КГ выполняли инструкции уверенно и самостоятельно, без повторных объяснений. Характерным было замедленное выполнение инструкций, потребность в дополнительном времени на осмысление задания, а также частое обращение за подтверждением («правильно ли я делаю?»). Это указывает на недостаточную сформированность произвольной регуляции деятельности и навыков самостоятельного выполнения учебных действий.
По коммуникативному критерию. Даже при выполнении индивидуальных заданий дети активно взаимодействовали с педагогом-исследователем: уточняли инструкции, исправляли ошибки после подсказок, реагировали на поддерживающие реплики. В обеих группах примерно у половины школьников отмечалась адекватная реакция на замечания, стремление к сотрудничеству, готовность к диалогу («А можно я попробую ещё раз?»). Это говорит о том, что базовые коммуникативные умения сохранены, что важно для последующей коррекционной работы, особенно на этапе применения мультимедийных технологий, когда активная коммуникация со взрослым и обратная связь играют ключевую роль. Сохранность коммуникативного потенциала обучающихся может рассматриваться как значимый ресурс для организации педагогического взаимодействия и опоры на диалоговые формы работы.
Благодаря построению дозированной помощи при исследовании мыслительных операций мы смогли подробно проследить весь ход выполнения заданий учениками и выявить характерные для них затруднения. Результаты выполнения заданий на наглядно-образное и наглядно-действенное мышление, представленные в таблице 5, демонстрируют общую тенденцию невысоких показателей развития исследуемых функций с преобладанием уровней ниже среднего и низкого в обеих группах.

Таблица 5 – Уровни выполнения заданий на наглядно-образное и наглядно-действенное мышление в экспериментальной и контрольной группах

	Уровни выполнения
	Количество испытуемых в%

	
	Соотнесение, анализ и складывание целого из частей («Составление целого», «Разрезные картинки»
	Конструирование по образцу, анализ пространственного расположения частей («Фигуры») 
	Анализ и подбор частей по установленной закономерности, дополнение отсутствующей части («Матрицы Равена») 

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ

	1 –Высокий
	24,2
	27,3
	-
	-
	-
	-

	2- Средний
	30,3
	27,3
	9,1
	15,2
	3,0
	9,1

	3- Ниже среднего
	21,2
	24,2
	18,2
	21,2
	36,4
	33,3

	4 –Низкий
	24,2
	18,2
	18,2
	12,1
	51,5
	54,5

	5 –Очень низкий 
	-
	3,0
	54,5
	48,5
	9,1
	3,0



Так, выполнение задания на складывание целого выявило следующее соотношение: в экспериментальной группе (ЭГ) высокий уровень продемонстрировали 24,2% учащихся (8 детей), а в контрольной группе (КГ) – 27,3% (9 детей). Это были учащиеся, которые справились с заданием без проб и ошибок. 
Для остальных участников (75,8% ЭГ и 72,7% КГ) потребовалась помощь в виде дозированных подсказок или нескольких попыток (в среднем 3,8 в ЭГ и 3,6 в КГ). На среднем уровне задание выполнили 30,3% детей в ЭГ (10 человек) и 27,3% в КГ (9 человек), а ниже среднего – 21,2% и 24,2% соответственно. Низкий уровень выполнения отмечен у 24,2% учеников ЭГ (8 человек) и 18,2% КГ (6 человек). При этом в 36% случаев в ЭГ и 33% в КГ требовалась помощь экспериментатора для завершения задания. Среднее время выполнения составило около 39 секунд в обеих группах, что свидетельствует о схожей динамике работы и темпе мыслительной деятельности.
По результатам выполнения задания на складывание фигуры по образцу (методика «Фигуры») наблюдалось низкое качество выполнения как у учащихся экспериментальной, так и контрольной группы. В экспериментальной группе успешность выполнения задания на высоком уровне отсутствовала (0%), а средний уровень продемонстрировали лишь 9,1% детей (3 чел.), в то время как большинство испытуемых показали результаты на уровне ниже среднего и низком (18,2% и 15,2% соответственно). Очень низкий уровень выполнения задания был зафиксирован у более половины учащихся (54,5%; 18 чел.). Среднее время выполнения всех заданий составило около 15 минут, что существенно превышает нормативное время (6–7 минут). Число верных самостоятельно решённых заданий (без проб и с пробами) в сумме у учащихся экспериментальной группы составило в среднем 0,89.
Аналогичные результаты получены и в контрольной группе: высокий уровень выполнения отсутствовал (0%), средний уровень был зафиксирован у 15,2% детей (5 чел.), а большая часть участников показали результаты ниже среднего (21,2%; 7 чел.) и низкие (12,1%; 4 чел.). Очень низкий уровень выполнения отмечен у 51,5% учащихся (17 чел.). Среднее время выполнения задания также составило около 14,8 минут.
Анализ уровня успешности показывает, что решения первого уровня (складывание фигур без проб и с пробами не более пяти) продемонстрировали лишь 4,5% детей (20 верных решений), второго уровня (с пробами до десяти) – 8,2% (37 верных решений). На третьем уровне (после применения разделённого образца) правильные решения были отмечены у 20,3% испытуемых (91 решение). Четвертый уровень, связанный с накладыванием частей фигур на расчлененный образец и их дальнейшей сборкой, дал 35,2% успешных решений (158 случаев). Решения пятого уровня (после накладывания частей фигуры на трафарет) составили 23,4% (105 верных ответов). Неправильные решения в ЭГ составили лишь 8,2% (37).
В контрольной группе картина была схожей. После применения разделённого образца дети КГ получили дополнительно в среднем 1,3 верных решения, а после накладывания частей на разделённый образец – 2,2 решения. Общая успешность составила 88,9% (398 верных решений из 448). Решения первого уровня показали 4,9% детей (22 решения), второго – 9,1% (41 решение), третьего уровня – 18,2% (82 решения). Четвертый уровень составил 33,5% (150 решений), а пятый – 23,2% (104 решения). Неправильные ответы в КГ составили 11,1% (50 случаев).
Таким образом, в обеих группах наблюдалась сходная зависимость успешности выполнения заданий от количества предоставленной помощи. Хотя небольшое преимущество по общему числу верных решений было зафиксировано в экспериментальной группе, различия не достигли статистической значимости (p > 0,05). Это свидетельствует о сопоставимости когнитивных возможностей учащихся на данном этапе исследования и подтверждает необходимость пошаговой педагогической поддержки для формирования у них навыков выполнения элементарных мыслительных операций (анализа, сравнения, обобщения).
Трудности, возникавшие у испытуемых при складывании фигур, свидетельствуют о том, что у большинства детей с нарушениями интеллекта ещё недостаточно сформированы умения образно антиципировать пространственное расположение частей фигур. Эти умения, как известно, являются важным условием успешной деятельности, основанной на оперировании образами и развитии наглядно-образного мышления.
В экспериментальной группе, согласно результатам методики «Матрицы Дж. Равена», успешность выполнения заданий (процентное соотношение суммы полученных баллов к числу всех предъявленных задач) составила 72,5%. Среди всех решений 40,0% были даны самостоятельно без проб, ещё 40,0% – самостоятельно, но с пробами (1-й вид помощи). После применения 2-го вида помощи (разделённого образца) количество верных решений увеличилось на 5,2%, а после использования 3-го вида помощи (передвижных вкладышей) – на 8,4%. Неверных решений зафиксировано 6,3%. Время, затраченное детьми на выполнение всех заданий, в среднем составило 37 минут.
В контрольной группе показатели оказались схожими: общий процент успешности – 70,8%. Самостоятельные правильные решения без проб составили 38,5%, с пробами – 39,6%. После 2-го вида помощи доля правильных решений увеличилась на 5,5%, после 3-го вида – на 8,1%. Количество неверных решений было немного выше, чем в ЭГ, и составило 8,3%. Среднее время выполнения всех заданий – 39 минут.
Анализируя уровень самостоятельности решений по сериям заданий, можно отметить, что наибольший процент верных ответов с первого раза наблюдался в заданиях первой серии: в ЭГ – 56,6%, в КГ – 54,9%. С пробами (1-й вид помощи) правильные решения составили в ЭГ 38,6%, в КГ – 39,4%. После оказания помощи 2-го и 3-го видов в ЭГ доля правильных решений выросла ещё на 2,3% и 2,0% соответственно, в КГ – на 2,5% и 2,1%. Количество неправильных ответов оставалось минимальным: в ЭГ – 0,5% (3 случая), в КГ – 1,1% (6 случаев).
Таким образом, как в экспериментальной, так и в контрольной группе прослеживается схожая тенденция постепенного наращивания успешности выполнения заданий по мере предоставления дозированной помощи. Это подтверждает необходимость этапного сопровождения при формировании у детей с нарушениями интеллекта умений к обобщению и пространственному анализу.
 В результате анализа полученных данных, можно говорить о том, что у учащихся с нарушениями интеллекта 3 классов (9-10лет) преимущественно наблюдается низкий уровень развития наглядных форм мышления. В ходе анализа индивидуальных результатов, выявилось, что у большинства детей уровни выполнения заданий оказались относительно постоянными, что значит возможность отнесения их к типологическим характеристикам особенностей мышления данной выборки. Больше половины испытуемых испытывали значительные трудности при самостоятельном решении задач, требующих наглядно-образного способа решения. Они не могли продуктивно использовать помощь взрослого, не переносили успешное решение на сходную задачу, чаще прибегали к наглядно действенному мышлению.
Результаты обработки данных по логическому мышлению, элементарным представлениям ребенка о внешнем мире, свидетельствуют о том, что среди детей обеих групп преобладает низкий уровень развития наглядно-образного мышления (Таблица.6).
Так, по методике «Нелепицы» большинство учащихся экспериментальной группы (69,7%, n=23) выявили лишь 4 нелепости за отведённое время (5 минут), при этом не дав объяснений или допустив ошибки в них. В контрольной группе аналогичный результат показали 72,7% (n=24). Очень низкий уровень продемонстрировали 12,1% детей ЭГ (n=4) и 6,1% детей КГ (n=2): они обнаружили всего 1–2 нелепицы и не смогли пояснить их. Средний уровень (обнаружение 6–7 нелепиц и объяснение 1–2 из них) зафиксирован у 18,2% испытуемых ЭГ (n=6) и 21,2% КГ (n=7).

Таблица 6 –Уровни выполнения заданий на логическое мышление в экспериментальной и контрольной группах

	Уровни выполнения
	Количество испытуемых в%

	
	 «Нелепицы»
	«Простые аналогии»
	«Выделение существенных признаков объектов»

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ

	Высокий
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	Выше среднего
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	Средний
	18,2
	21,2
	78,8
	75,8
	9,1
	9,1

	Низкий 
	69,7
	72,7
	21,2
	15,2
	90,9
	81,8

	Очень низкий
	12,1
	6,1
	-
	9,1
	 
	9,1



В процессе выполнения задания методики «Простые аналогии» испытуемым предлагалось распределить заданные слова по ключевым понятиям так, чтобы сохранялась определённая логическая цепочка. Анализ результатов показал, что низкий уровень логического мышления продемонстрировали 21,2% детей экспериментальной группы (n=7) и 15,2% детей контрольной группы (n=5). Большие затруднения у учащихся обеих групп возникли при понимании сути мыслительной операции даже после многократного повторения инструкции и применения стимулирующей помощи.
Особо следует отметить, что 32% детей с низким уровнем (ЭГ и КГ) смогли выполнить отдельные задания после предоставления помощи, однако большинство испытуемых затруднялись в описании собственных действий по выполнению мыслительной операции. Средний уровень выполнения продемонстрировали 78,8% учащихся ЭГ (n=26) и 75,8% КГ (n=25), что подтверждает общую тенденцию к ограниченности навыков самостоятельного решения у младших школьников с нарушениями интеллекта.
Таким образом, анализ показал, что у большей части учащихся с нарушениями интеллекта недостаточно сформированы операции обобщения, выделения существенных признаков и выявления логических связей между предметами. Это проявляется в ограниченности объяснительной речи и преобладании наглядно-действенного мышления. Вместе с тем, отдельные учащиеся обеих групп (по 9–18%) демонстрировали потенциал к более высокому уровню мыслительной активности при создании условий для поэтапного анализа и сопровождения взрослого.
Далее была проведена диагностика познавательных особенностей детей с использованием методики «Выделение существенных признаков объектов». Анализ результатов показал, что средний уровень развития логического мышления продемонстрировали лишь 9,1% детей экспериментальной группы (n=3) и аналогичный процент в контрольной группе (9,1%, n=3). Основная часть испытуемых продемонстрировала низкий уровень сформированности логического мышления: 90,9% в ЭГ (n=30) и 81,8% в КГ (n=27), что свидетельствует о схожести показателей в обеих выборках.
В ходе обследования большинство детей обеих групп не смогли правильно выделить два слова из предлагаемой цепочки и затруднялись в выявлении существенных признаков объекта. Лишь небольшое количество детей – по 9,1% в каждой группе (n=3) – показали средний уровень выполнения заданий. Наблюдалась устойчивая тенденция к настаиванию на собственных, зачастую ошибочных, ответах без возможности их аргументировать даже после проведения стимулирующей беседы. Эти данные подчеркивают необходимость целенаправленной коррекционной работы, направленной на развитие у учащихся навыков анализа, обобщения и формирование когнитивной гибкости.
Обобщение по критериям (вторая серия эксперимента).
По когнитивному критерию. Результаты второй серии выявили у большинства детей обеих групп низкий уровень сформированности наглядно-образного и логического мышления. При выполнении заданий на складывание целого высокий уровень показали лишь 24,2 % детей ЭГ и 27,3 % КГ, причём эти испытуемые справлялись без проб и ошибок. Однако при более сложных заданиях, например, в методике «Фигуры», высокий уровень отсутствовал полностью (0 % в обеих группах), а более половины учащихся (54,5 % ЭГ и 51,5 % КГ) продемонстрировали очень низкий уровень выполнения. По «Матрицам Равена» успешность выполнения заданий составила 72,5 % в ЭГ и 70,8 % в КГ, но значительная часть правильных ответов была получена только после дозированной помощи. По методикам, направленным на выявление особенностей логического мышления («Нелепицы», «Простые аналогии», «Выделение существенных признаков»), преобладали низкие показатели: по «Нелепицам» низкий уровень показали 69,7 % ЭГ и 72,7 % КГ, а по «Выделению существенных признаков объектов» – 90,9 % ЭГ и 81,8 % КГ. Эти результаты демонстрируют, что дети испытывают значительные трудности в анализе, синтезе и обобщении, а также не переносят успешные стратегии на аналогичные задачи.
По эмоционально‑мотивационному критерию.
Несмотря на общие когнитивные трудности, часть детей обеих групп проявляла положительное отношение к заданиям, особенно тем, которые имели игровой характер (например, составление целого из частей). Дети радовались, когда им удавалось сложить картинку, и охотно повторяли попытки после неудачи. Однако при усложнении заданий (особенно при работе с «Фигурами» или при поиске «нелепиц») у значительной доли учащихся (около 40 % в обеих группах) наблюдалось снижение интереса, усталость и раздражение. Некоторые дети отказывались продолжать выполнение заданий без дополнительной поддержки или перерыва, что говорит о необходимости включения мотивационных приёмов (например, похвалы или игровых элементов) для поддержания вовлечённости.
По деятельностному критерию.
Большинство учащихся обеих групп выполняли задания с опорой на помощь взрослого. Например, при «Матрицах Равена» значительная часть правильных ответов (до 13–15 % в обеих группах) была получена только после применения второго и третьего вида помощи. Лишь отдельные дети (около 5–7 %) демонстрировали способность к самостоятельному решению на уровне первого вида помощи. Характерными были медленный темп работы, повторные ошибки, потребность в наглядном показе действия. При этом использование дозированной помощи повышало успешность выполнения (например, в ЭГ прирост правильных ответов после помощи составил +13,6 %, в КГ – +13,5 %), что подтверждает значимость пошагового сопровождения для формирования мыслительных операций.
По коммуникативному критерию.
Даже в сложных для понимания заданиях дети активно взаимодействовали с педагогом-экспериментатором: задавали вопросы, уточняли инструкции, просили разъяснить или повторить задание. Часть учащихся (около 50 % в обеих группах) исправляли ошибки после подсказок, принимали помощь и демонстрировали готовность к совместной работе. При этом у детей с очень низким уровнем мыслительных операций (особенно по «Фигурам» и «Выделению существенных признаков») нередко отмечалась пассивность – они отвечали односложно, не пытались обсуждать свои действия, а иногда просто ждали решения от взрослого. Тем не менее, базовые коммуникативные умения сохранились, и это создаёт условия для эффективного использования мультимедийных технологий, которые предполагают постоянную обратную связь.
По наблюдениям за ходом эксперимента можно отметить, что большинство детей обеих групп запомнили наибольшее количество картинок в процессе произвольного активного запоминания. При этом приём классификации материала использовался слабо: интеллектуальная недостаточность мешала многим детям правильно осуществлять группировку картинок, что снижало эффективность запоминания. 
Анализ результатов обследования показал, что в экспериментальной группе (ЭГ) средний уровень развития произвольной и непроизвольной памяти выявлен у 45,5% испытуемых (15 детей), низкий уровень – у 33,3% (11 детей), а очень низкий – у 21,2% (7 детей). В контрольной группе (КГ) результаты оказались близкими: средний уровень продемонстрировали 39,4% испытуемых (13 детей), низкий – 45,5% (15 детей), а очень низкий – 15,2% (5 детей). Различия между группами статистически незначимы (p> 0,05), что свидетельствует о сопоставимом уровне развития памяти на констатирующем этапе. Результаты исследования особенностей памяти и внимания учащихся 3 классов с нарушениями интеллекта приведены в таблице 7.

Таблица 7 – Уровни выполнения заданий на память и внимание в экспериментальной и контрольной группах

	Уровни выполнения
 
	Количесво испытуемых (в%):

	
	Запоминание и воспроизведение информации (методика П.И.Зинченко)
	Концентрация и устойчивость внимания (методика Пьерона–Рузера)

	
	ЭГ 
	КГ
	ЭГ 
	КГ

	Высокий
	-
	-
	-
	-

	Выше среднего
	-
	-
	-
	-

	Средний
	45,5
	39,4
	15,2
	9,1

	Низкий 
	33,3
	45,5
	66,7
	60,6

	Очень низкий
	21,2
	15,2
	18,2
	30,3



При оценке сформированности умений, связанных с произвольной регуляцией внимания, были выявлены схожие закономерности в обеих группах. В ЭГ средний уровень сформированности умений удержания внимания и выполнения задания по инструкции зафиксирован у 15,2 % детей (5 испытуемых), низкий – у 66,7 % (22 ребёнка), и очень низкий – у 18,2 % (6 детей). В КГ средний уровень выявлен у 9,1 % (3 ребёнка), низкий – у 60,6 % (20 детей), а очень низкий – у 30,3 % (10 детей). Несмотря на тенденцию к большему числу детей с очень низким уровнем в КГ, статистически значимые различия между группами не выявлены (p > 0,05). В соответствии с критериями, большинство детей обеих групп при выполнении заданий демонстрировали недостаточную сформированность умений целенаправленного восприятия и удержания задания: запоминали 6–8 картинок, допуская до 6 ошибок, часто прерывали деятельность и теряли интерес (средний уровень), либо запоминали не более 5 картинок, проявляя выраженные трудности концентрации, частое обращение к образцу и большое количество ошибок, что свидетельствует о несформированности навыков произвольного контроля и саморегуляции.
Таким образом, проведённый анализ позволил выявить устойчивые закономерности в сформированности учебно-познавательных умений у учащихся с нарушениями интеллекта. В обеих группах (экспериментальной и контрольной) преобладает низкий уровень сформированности умений, обеспечивающих успешное выполнение учебных заданий: умений зрительного анализа и дифференциации, установления пространственных отношений, выполнения мыслительных операций (сравнения, анализа, обобщения), а также умений запоминания и воспроизведения информации.
У большинства испытуемых выявлены выраженные затруднения в выполнении заданий, требующих формирования целостного образа, его анализа и последующего обобщения. Более половины детей характеризуются недостаточной сформированностью умений расчленения и интеграции образной информации: они не способны объединять отдельные элементы в целостный образ, затрудняются в выделении существенных признаков и практически не используют приёмы анализа и обобщения при выполнении заданий. Обучающиеся ориентируются преимущественно на внешние, конкретные признаки объектов и испытывают значительные трудности при необходимости варьирования условий задания, что свидетельствует о недостаточной сформированности умений оперирования признаками и переносить усвоенные способы действия.
Особенности выполнения заданий на запоминание указывают на недостаточную сформированность умений осмысленного запоминания и воспроизведения учебного материала. Нарушения проявлялись в замедленном темпе усвоения, необходимости многократного повторения, а также в преобладании запоминания случайных, внешних признаков без установления смысловых связей. Это свидетельствует о несформированности умений отбора, структурирования и удержания информации, необходимых для успешной учебной деятельности.
У школьников с нарушением интеллекта также выявлены выраженные затруднения в сформированности умений, связанных с организацией собственной деятельности: удержанием цели, контролем выполнения и переключением между действиями. Значительная часть испытуемых демонстрировала неспособность длительно сосредотачиваться на задании, быстро теряла направленность деятельности и нуждалась в постоянной внешней поддержке. В экспериментальной группе низкий уровень сформированности этих умений был зафиксирован у 66,7 % детей, а в контрольной – у 60,6 %, что подтверждает сопоставимость групп на констатирующем этапе (p > 0,05).
Более половины обследованных детей обеих групп испытывали значительные затруднения при выполнении заданий, требующих применения наглядно-образных и логических способов решения. Обучающиеся затруднялись в использовании предложенной помощи взрослого и не переносили освоенные способы действия на аналогичные задания, что свидетельствует о недостаточной сформированности умений переноса и обобщения способов решения, а также о слабом развитии элементарных рефлексивных умений.
Обобщение по критериям (3 серия эксперимента)
По когнитивному критерию анализ показал, что у большинства детей обеих групп умения запоминания и удержания информации, а также умений концентрации внимания сформированы на низком уровне, при наличии незначительных различий. В экспериментальной группе (ЭГ) средний уровень сформированности умений запоминания выявлен у 45,5 % учащихся (15 детей), низкий – у 33,3 % (11 детей), а очень низкий – у 21,2 % (7 детей). В контрольной группе (КГ) показатели сопоставимы, однако отмечается большее количество детей с низким уровнем (45,5 % – 15 детей) и несколько меньше с очень низким (15,2 % – 5 детей). При оценке умений концентрации и удержания внимания у 66,7 % детей ЭГ (22 ребёнка) и 60,6 % КГ (20 детей) зафиксирован низкий уровень, что проявлялось в трудностях удержания инструкции, быстрой утомляемости и частых отвлечениях. Очень низкий уровень сформированности этих умений выявлен у 18,2 % детей ЭГ и 30,3 % КГ, что указывает на более выраженные трудности у части учащихся контрольной группы.
По эмоционально‑мотивационному критерию большинство школьников в обеих группах проявляли интерес к заданиям, особенно если они включали картинки и игровые элементы. В ЭГ дети чаще радовались успехам, но в конце задания у примерно трети испытуемых (около 30 %) отмечалась усталость и раздражение. В КГ аналогичная ситуация усугублялась тем, что у ряда детей (до 35 %) возникал отказ от выполнения заданий при их усложнении, что говорит о более низкой устойчивости мотивации.
По деятельностному критерию более половины учащихся обеих групп выполняли задания с опорой на помощь взрослого. Дети часто обращались к образцу и допускали ошибки. В ЭГ 45–50 % детей смогли запомнить 6–8 картинок (средний уровень), но требовали повторных показов. В КГ аналогичный результат продемонстрировали 39,4 % детей, а доля тех, кто запоминал ≤5 картинок (низкий уровень), оказалась выше, чем в ЭГ (45,5 % против 33,3 %). Среднее время выполнения заданий в обеих группах превышало нормативное, но в КГ темп работы был чуть медленнее.
По коммуникативному критерию учащиеся обеих групп активно взаимодействовали с педагогом: задавали вопросы, уточняли, верно ли выполняют задание, соглашались с корректировками. При этом в КГ чаще отмечалась пассивность: отдельные дети отвечали односложно или отмалчивались (около 30 % детей), тогда как в ЭГ этот показатель был ниже (примерно 20 %). В обеих группах большинство детей реагировали на поддерживающие реплики и принимали помощь, что создаёт основу для дальнейшей коррекционной работы.
Дополнительные данные были получены в ходе бесед с педагогами, работающими с данной категорией детей. Учителя спецтальных школ подтвердили, что учащимся требуется больше времени на восприятие предметов и картинок, и при этом они не всегда способны выделить их основные характеристики. Замедленность восприятия сочетается с неразвитостью логического мышления и неспособностью устанавливать причинно-следственные связи между частями целого. По мнению педагогов, учащиеся демонстрируют низкий уровень познавательной активности и самоконтроля, что выражается в недостаточном развитии навыков планирования и реализации продуктивных действий.
Результаты трёх серий диагностики подтвердили наличие у учащихся с нарушениями интеллекта целого комплекса специфических дефицитов познавательной сферы, отражающихся в недостаточной сформированности базовых учебных умений обучающихся. Они касаются всех ключевых процессов – восприятия, памяти, внимания и мышления, при этом нарушения носят системный и взаимосвязанный характер.
Наиболее выраженные трудности были зафиксированы в сфере восприятия. Учащиеся продемонстрировали фрагментарность и недостаточную активность перцептивной деятельности: они редко фиксировали внимание на деталях предъявляемых объектов, ограничивались поверхностным и механическим восприятием. Особенно это проявилось при узна́вании предметов по неполным изображениям, где лишь немногие школьники смогли выделить существенные признаки и восстановить целостный образ. Аналогичные затруднения наблюдались в заданиях на ориентировку на плоскости: около половины детей не различали пространственные направления, а выполнение инструкций нередко требовало многократного повторения. Замедленный темп обработки информации и слабость анализа оказывали влияние и на результаты других серий. Выявленные особенности затрудняют выполнение учебных действий, требующих анализа и целостного восприятия информации, в том числе действия по образцу и инструкции.
Особенности мышления проявились в недостаточности ключевых мыслительных операций – анализа, синтеза, сравнения, обобщения и абстрагирования. Испытуемые часто опирались на случайные или яркие признаки, игнорируя функционально значимые характеристики. В ответах преобладали описания внешних деталей, в то время как выделение главных свойств объекта вызывало затруднения. Это подтверждалось в заданиях на аналогии и устранение нелепостей, где большинство школьников справлялись лишь частично, а объяснения своих ответов давали редко и с ошибками. Таким образом, мышление носило ситуативный и наглядный характер, а переход к более высоким уровням абстракции был крайне затруднён. Это проявляется в затруднениях при выполнении учебных заданий, требующих обобщения, классификации и объяснения способов решения.
Не менее показательными оказались данные, полученные при исследовании памяти. Для испытуемых было характерно преобладание непроизвольных форм запоминания над произвольными: они лучше усваивали яркие и случайные элементы, но испытывали значительные трудности при воспроизведении последовательностей, требующих осмысленного объединения. Запоминание носило механический характер, объём материала был ограничен несколькими элементами, а ошибки усиливались вследствие быстрой утомляемости и отвлекаемости. Многие дети не предпринимали попыток использовать приёмы осознанного запоминания, что также подтверждается их поведением на занятиях. Указанные особенности обусловливают трудности в удержании и воспроизведении учебной информации при выполнении заданий.
Схожая картина наблюдалась и при обследовании умений, связанных с организацией внимания. У большинства школьников выявлен низкий уровень сформированности умений удержания внимания и выполнения задания в заданном темпе: они легко отвлекались, прерывали деятельность и нуждались в постоянной поддержке взрослого. Умения переключения и распределения внимания также были недостаточно сформированы — учащиеся застревали на отдельных этапах и не переходили к следующим действиям даже после повторного объяснения. Ограниченный объём внимания проявлялся в неспособности одновременно удерживать несколько признаков, что особенно затрудняло выполнение заданий на выделение существенных характеристик. Всё это снижало продуктивность выполнения учебных действий и указывает на недостаточную сформированность произвольной регуляции деятельности.
На основе распределения учащихся экспериментальной и контрольной групп по уровням сформированности эмоционально-мотивационного, деятельностного и коммуникативного компонентов познавательной деятельности было выполнено обобщение полученных данных с целью выявления особенностей учебного поведения и характера включённости обучающихся в коррекционно-образовательный процесс на констатирующем этапе эксперимента. Эмоционально-мотивационный, деятельностный и коммуникативный компоненты оценивались не по отдельным сериям диагностических заданий, а интегративно – на основе наблюдения за деятельностью обучающихся в ходе выполнения всего комплекса заданий констатирующего этапа. Сводные результаты представлены в таблице 8.

Таблица 8 – Распределение учащихся экспериментальной и контрольной групп по уровням сформированности эмоционально-мотивационного, деятельностного и коммуникативного компонентов на констатирующем этапе 

	Компонент
	Группа
	Высокий
	Средний
	Ниже среднего
	Низкий
	Очень низкий

	Эмоционально-мотивационный
	ЭГ 
	–
	18,2
	30,3
	36,4
	18,2

	
	КГ 
	–
	15,2
	27,3
	39,4
	18,2

	Деятельностный
	ЭГ 
	–
	–
	78,8
	12,1
	9,1

	
	КГ 
	–
	–
	72,7
	18,2
	9,1

	Коммуникативный
	ЭГ 
	–
	15,2
	27,3
	42,4
	15,2

	
	КГ)
	–
	12,1
	24,2
	45,5
	18,2



Анализ данных, представленных в таблице 8, показывает, что распределение учащихся экспериментальной и контрольной групп по уровням сформированности эмоционально-мотивационного, деятельностного и коммуникативного компонентов носит сопоставимый характер.
По эмоционально-мотивационному компоненту в обеих группах преобладают уровни ниже среднего и низкий. В экспериментальной группе доля учащихся с низким уровнем составила 36,4 %, в контрольной – 39,4 %. Очень низкий уровень зафиксирован у одинаковой доли обучающихся в обеих группах (по 18,2 %), что свидетельствует о выраженной нестабильности учебной мотивации и быстром снижении интереса при усложнении заданий.
По деятельностному компоненту в обеих группах доминирует уровень ниже среднего (78,8 % в ЭГ и 72,7 % в КГ), что отражает недостаточную сформированность умений самостоятельного выполнения заданий, планирования действий и переноса способа решения. Низкий и очень низкий уровни чаще отмечались в контрольной группе (в сумме 27,3 % против 21,2 % в ЭГ), однако различия носят количественно незначительный характер.
По коммуникативному компоненту также выявлена общая тенденция преобладания низкого уровня (42,4 % в ЭГ и 45,5 % в КГ). Средний уровень сформированности коммуникативных умений зафиксирован у 15,2 % учащихся экспериментальной группы и 12,1 % контрольной группы. Очень низкий уровень несколько чаще встречался в контрольной группе (18,2 %), что проявлялось в пассивности, односложных ответах и избегании взаимодействия с педагогом.
В целом полученные данные подтверждают эквивалентность экспериментальной и контрольной групп по исследуемым компонентам на констатирующем этапе и создают корректные условия для последующей экспериментальной проверки эффективности формирующего воздействия.
Для наглядности полученных данных была составлена сводная таблица, отражающая интегративные результаты по четырём критериям оценки на констатирующем этапе исследования (Таблица 9).

Таблица 9 – Итоговые показатели по критериям оценки на констатирующем этапе эксперимента

	Критерий
	Содержание критерия
	Экспериментальная группа (ЭГ)
	Контрольная группа (КГ)
	Основные выводы


	Когнитивный
	Уровень развития зрительного восприятия, мышления, памяти, внимания
	Относительная сохранность простых форм зрительного восприятия: узнавание предметов по контуру – 54,5%. При усложнении заданий выявлены выраженные трудности: низкий уровень понимания пространственных предлогов – 60,6%, ориентировки на плоскости – 48,5%. В заданиях на наглядно-образное мышление («Фигуры») очень низкий уровень 
выполнения зафиксирован у 54,5% учащихся. Память характеризуется преобладанием среднего (45,5%) и низкого (33,3%) уровней; устойчивость внимания снижена у большинства детей (низкий уровень – 66,7%).

	Когнитивный профиль сходен с ЭГ: узнавание предметов по контуру – 51,5%; низкий уровень понимания пространственных предлогов – 63,6%; трудности ориентировки на плоскости – 48,5%. По методике «Фигуры» очень низкий уровень выполнения отмечен у 48,5% учащихся. 
Память преимущественно на среднем (39,4%) и низком (45,5%) уровнях; устойчивость внимания снижена у 60,6% обучающихся.
	У большинства детей сохранены элементарные сенсорные функции, но выражены трудности в сложных заданиях (восстановление образа, ориентировка на плоскости, логические операции). Мыслительные операции фрагментарны, 
память и внимание неустойчивы.
Результаты сопоставимы, значимых различий нет (p>0,05)
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	Эмоционально-мотивационный
	Интерес, вовлечённость, эмоциональная реакция
	Проявляют интерес к игровым заданиям
До 30% устают на сложных этапах
Фрустрация при сложных заданиях у 20–25%.
	Аналогичная динамика: интерес к заданиям, усталость у ~1/3 детей
Быстрая утомляемость у ~33%.
• Фрустрация при сложных заданиях у 20–25%.
	Дети проявляют интерес к игровым заданиям, но быстро утомляются, испытывают фрустрацию при сложных заданиях и многократных повторениях.

	Деятельностный
	Способы выполнения, самостоятельность, опора на помощь
	40–60% выполняют задания с помощью педагога; 21–24% справляются уверенно и самостоятельно.
Помощь педагога требовалась в 35–40% случаев.
• Самостоятельные решения без проб: 20–40%.
• Среднее время выполнения ниже нормы в 2,5 раза.
	Схожие показатели: большая часть нуждается в подсказках. Часть детей действует уверенно.
Помощь педагога требовалась в 30–35% случаев.
• Самостоятельные решения без проб: 20–35%.
• Среднее время выполнения ниже нормы в 2 раза.
	Задания выполнялись с опорой на помощь взрослого, низкий уровень самоконтроля и планирования. Темп выполнения замедлен, часто требовались повторные объяснения.
Темп деятельности замедленный, время выполнения ниже нормы

	Коммуникативный
	Взаимодействие с педагогом, ответы на корректировки
	Половина детей активно взаимодействуют, уточняют, исправляют ошибки
Активное взаимодействие 55–60%.
• Пассивность до 45%.
	Аналогично: дети общаются, реагируют на поддержку
Активное взаимодействие 60–65%.
• Пассивность -до 40%.
	Дети охотно взаимодействуют с педагогом, но часть остаётся пассивной, отвечает односложно, отказывается объяснять свои действия.
Коммуникативные навыки сохранен
ы на базовом уровне



Сопоставление результатов позволяет говорить о целостном когнитивном профиле школьников с нарушениями интеллекта. Для него характерны фрагментарность восприятия, слабость анализа и синтеза, ограниченный объём памяти, низкая устойчивость внимания и недостаточная сформированность логических операций. Дефициты развиваются неравномерно и взаимообусловленно: трудности восприятия осложняют работу памяти и внимания, а слабость памяти снижает продуктивность мыслительных действий.
Вместе с тем анализ продемонстрировал определённые положительные тенденции. Несмотря на трудности, учащиеся охотно включались в деятельность, особенно если задания носили игровой характер или сопровождались наглядной поддержкой. Они положительно реагировали на похвалу, радовались успехам и охотно исправляли ошибки после подсказок. Однако мотивация оставалась неустойчивой: при усложнении условий многие дети быстро уставали, раздражались или отказывались продолжать выполнение. Таким образом, познавательная активность требует постоянного внешнего подкрепления, а её устойчивость напрямую зависит от характера предъявляемого материала и используемых средств.
Общая картина выполнения заданий также показала зависимость учащихся от помощи взрослого. Большинство детей справлялись с заданиями только при дозированных подсказках, повторных инструкциях или демонстрации способов действий. Самостоятельные и уверенные решения встречались лишь у четверти школьников. Это подтверждает недостаточность самоконтроля, планирования и переноса найденных способов действий на аналогичные ситуации.
По результатам анализа можно заключить, что экспериментальная и контрольная группы оказались эквивалентными по основным показателям развития познавательных процессов, что обеспечивает корректную исходную базу для проведения формирующего эксперимента. Выявленные трудности носят системный характер и проявляются в недостаточной сформированности базовых учебных умений обучающихся, включая умения действовать по образцу и инструкции, удерживать и воспроизводить учебную информацию, а также выполнять элементарные мыслительные операции.
 Вместе с тем относительная сохранность элементарных сенсорных функций, положительная реакция обучающихся на наглядные и игровые формы работы, а также готовность к взаимодействию со взрослым создают условия для целенаправленного коррекционно-образовательного воздействия.
В контексте полученных результатов особую значимость приобретает использование мультимедийных технологий как средства, позволяющего опираться на сохранные стороны познавательной деятельности обучающихся, усиливать наглядность, структурировать учебный материал и регулировать темп и способы выполнения заданий. Это определяет необходимость их системного и педагогически обоснованного включения в коррекционно-образовательный процесс с учётом специфики познавательных и поведенческих особенностей младших школьников с нарушениями интеллекта. Данные положения послужили основанием для разработки и реализации модели применения мультимедийных технологий, содержание и методика которой раскрываются в рамках формирующего этапа эксперимента.
2.3 Обоснование и логика определения педагогических условий и специальных принципов применения мультимедийных технологий
Одной из ключевых задач исследования являлось определение педагогических условий и специальных принципов применения мультимедийных технологий в обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. Решение данной задачи осуществлялось на основе поэтапного анализа эмпирических данных, полученных в ходе констатирующего этапа эксперимента, и их последующей теоретической интерпретации.
Исходным основанием для определения педагогических условий послужили результаты диагностического обследования, направленного на выявление особенностей развития познавательных процессов обучающихся (внимания, памяти, восприятия, элементов мышления), а также характеристик их учебной деятельности. Проведённый анализ позволил установить типичные трудности, проявляющиеся в неустойчивости внимания, ограниченном объёме памяти, недостаточной сформированности мыслительных операций (анализа, классификации, обобщения), низком уровне самостоятельности и выраженном снижении учебной мотивации при усложнении заданий.
Вместе с тем определение направлений педагогического воздействия и последующий отбор педагогических условий осуществлялись не только на основе эмпирических данных, но и с опорой на результаты теоретического анализа, представленного в первой главе исследования. В ходе теоретического изучения были выявлены дидактические и коррекционно-развивающие возможности мультимедийных технологий, включая их способность обеспечивать мультимодальную подачу информации, снижать когнитивную нагрузку, усиливать наглядность, поддерживать поэтапное формирование действий и повышать учебную мотивацию обучающихся. Особое значение имели положения, отражающие эффективность применения мультимедийных средств в обучении детей с нарушениями интеллекта, где подчёркивается их роль в компенсации дефицитов познавательной деятельности за счёт опоры на визуально-действенные формы, структурирования материала и организации управляемого темпа обучения.
Сопоставление выявленных на констатирующем этапе трудностей с указанными возможностями мультимедийных технологий позволило определить те их характеристики, которые обладают наибольшим коррекционно-развивающим потенциалом в условиях обучения данной категории обучающихся. Таким образом, отбор направлений формирующего воздействия и соответствующих методов и приёмов осуществлялся на основе согласования эмпирически выявленных образовательных потребностей обучающихся и теоретически обоснованных возможностей мультимедийных технологий.
На следующем этапе осуществлялось соотнесение выявленных трудностей и отобранных возможностей мультимедийных технологий с положениями культурно-исторической теории развития (Л.С. Выготский), теории поэтапного формирования умственных действий (П.Я. Гальперин), а также когнитивной теории мультимедийного обучения (R. Mayer), теории когнитивной нагрузки (J. Sweller) и концепции двойного кодирования (A. Paivio). Это позволило определить направления педагогического воздействия, ориентированные на компенсацию выявленных затруднений и оптимизацию познавательной деятельности обучающихся. 
При этом учитывались ключевые положения указанных теорий, в частности: из культурно-исторической теории – принцип опосредованного характера психических функций и ведущей роли обучения в развитии; из теории поэтапного формирования умственных действий – принцип поэтапности и ориентировочной основы действия; из когнитивной теории мультимедийного обучения и теории когнитивной нагрузки – принципы снижения избыточной когнитивной нагрузки, мультимодального представления информации и дозирования учебного материала. В области специальной педагогики учитывались принципы наглядности, доступности, индивидуализации обучения, а также принципы дозирования учебного материала и обучения малыми шагами, отражающие необходимость поэтапного, структурированного и доступного предъявления содержания обучающимся с нарушениями интеллекта.
В результате были выделены основные направления формирующего воздействия, включающие развитие произвольного внимания, формирование приёмов осмысленного запоминания, поэтапное формирование мыслительных операций, развитие самостоятельности и поддержание устойчивой учебной мотивации. Одновременно с этим осуществлялся подбор адекватных методов и приёмов обучения, обеспечивающих реализацию указанных направлений в условиях использования мультимедийных технологий. 
Обобщение результатов данного этапа представлено в таблице 10.

Таблица 10 – Выявленные трудности обучающихся и направления формирующего воздействия

	Выявленные трудности (констатирующий этап)

	Дефициты умений и навыков
	Направления формирующего воздействия
	Методы и приёмы реализации

	1
	2
	3
	4

	Неустойчивость внимания, быстрая утомляемость
	Низкая способность к произвольной регуляции внимания; трудности удержания задачи; слабость переключения и распределения внимания
	Развитие произвольного внимания; увеличение времени сосредоточения; формирование навыков саморегуляции
	Структурирование заданий; дробление материала; регламентация времени; смена видов деятельности; использование мультимедийных стимулов




Продолжение таблицы 10

	1
	2
	3
	4

	Ограниченный объём памяти, трудности удержания инструкции
	Недостаточность кратковременной и оперативной памяти; несформированность приёмов осмысленного запоминания; слабость речевого опосредования
	Формирование приёмов осмысленного запоминания; развитие речевого сопровождения действий; опора на мнемотехники
	Повторяемость; визуальные опоры (схемы, пиктограммы); проговаривание действий; поэтапная подача информации

	Трудности классификации, анализа и обобщения
	Несформированность операций анализа, сравнения, классификации; затруднения в выделении существенных признаков; низкий уровень обобщения
	Поэтапное формирование мыслительных операций; развитие логических действий
	Алгоритмизация действий; пошаговое обучение; постепенное усложнение; переход от наглядного к абстрактному

	Низкая самостоятельность, зависимость от помощи педагога
	Несформированность навыков самоконтроля и саморегуляции; отсутствие инициативности; трудности в планировании действий

	Формирование самостоятельности и самоконтроля; развитие регуляторных функций
	Постепенное снижение помощи; дифференциация заданий; встроенная обратная связь; задания с самопроверкой

	Быстрое снижение мотивации при усложнении
	Низкая учебная мотивация; избегание трудностей; слабая устойчивость к неуспеху
	Поддержание устойчивой учебной мотивации; формирование положительного учебного опыта
	Игровые элементы; мультимедийная поддержка; эмоциональное подкрепление; фиксация частичного успеха



Анализ представленных данных показывает, что выявленные трудности носят системный характер и затрагивают различные компоненты познавательной деятельности обучающихся. Это обусловливает необходимость не фрагментарного использования отдельных методических приёмов, а организации целостной системы педагогического воздействия, основанной на специально отобранных и научно обоснованных условиях применения мультимедийных технологий.
На следующем этапе осуществлялось теоретико-методологическое обобщение выделенных направлений, методов и приёмов с целью их систематизации и перехода к уровню педагогических условий и специальных принципов. При этом учитывались как общедидактические положения, так и специфические особенности обучения младших школьников с нарушениями интеллекта, включая необходимость снижения когнитивной нагрузки, опоры на наглядно-действенные формы деятельности, алгоритмизации учебных действий и обеспечения эмоционально поддерживающей образовательной среды. При этом выделенные положения были осмыслены не только как совокупность отдельных методических приёмов, но и как более высокий уровень обобщения, отражающий закономерности организации обучения с использованием мультимедийных технологий. Они носят нормативный характер, задают требования к отбору содержания, способам представления учебной информации и организации деятельности обучающихся, а также обладают относительной универсальностью и воспроизводимостью в различных педагогических ситуациях. В связи с этим данные положения обоснованно отнесены к категории специальных принципов, определяющих стратегию и логику построения коррекционно-образовательного процесса.
В результате данного обобщения были выделены специальные принципы и педагогические условия применения мультимедийных технологий, рассматриваемые в авторской интерпретации как взаимосвязанные нормативно-регулятивные основания организации коррекционно-образовательного процесса, отражающие закономерности их эффективного использования в обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. На основе анализа выявленных трудностей и соответствующих методов, и приёмов, а также с учётом теоретически обоснованных дидактических возможностей мультимедийных технологий была осуществлена их систематизация на уровне специальных принципов и педагогических условий. Систематизация соответствия методов и приёмов, преимуществ мультимедийных технологий и выделенных педагогических условий представлена в таблице 11.

Таблица 11 – Соотнесение методов, возможностей мультимедийных технологий, специальных принципов и педагогических условий

	Методы и приёмы
	Дидактические возможности МТ
	Специальные принципы
	Педагогические условия
	Ожидаемый эффект

	1
	2
	3
	4
	5

	Структурирование материала, фрагментация, поэтапная подача
	Наглядность; управление объёмом информации; снижение когнитивной нагрузки
	Принцип когнитивной щадящести; принцип управляемого темпа
	Дозирование мультимедийного контента; ограничение объёма информации; регламентация времени работы с экраном
	Повышение устойчивости внимания; снижение утомляемости


Продолжение таблицы 11

	1
	2
	3
	4
	5

	Повторяемость, визуальные опоры, речевое сопровождение
	Мультимодальность; усиление запоминания за счёт двойного кодирования
	Принцип приоритета визуально-действенной опоры
	Интеграция мультимедиа с предметными и печатными средствами; организация речевого сопровождения
	Улучшение запоминания; формирование устойчивых представлений

	Алгоритмизация действий, поэтапное усложнение
	Возможность пошаговой демонстрации; визуализация последовательности действий
	Принцип алгоритмизации; принцип поэтапного формирования действий
	Поэтапная организация действий с использованием мультимедийных технологий; постепенное усложнение
	Формирование мыслительных операций; развитие анализа и обобщения

	Дифференциация заданий, постепенное снижение помощи
	Гибкость и адаптивность мультимедийных заданий
	Принцип индивидуализации; диагностико-коррекционная направленность
	Учет уровня развития обучающихся; вариативность заданий; организация обратной связи
	Повышение самостоятельности; развитие самоконтроля

	Игровые приёмы, фиксация частичного успеха
	Эмоциональная вовлечённость; интерактивность
	Принцип эмоциональной поддержки и мотивации
	Создание ситуации успеха; включение игровых и интерактивных элементов; поддерживающая обратная связь

	Снижение тревожности; повышение мотивации



Представленные в таблице данные позволяют проследить логическую взаимосвязь между выявленными трудностями обучающихся, используемыми методами и приёмами, дидактическими возможностями мультимедийных технологий и сформулированными педагогическими условиями. Таблица отражает переход от эмпирически выявленных трудностей к теоретически обоснованной системе педагогических условий. Так, структурирование материала и дозирование информации соотносятся с принципом когнитивной щадящести, алгоритмизация действий – с поэтапным формированием умственных действий, а использование визуальных опор – с приоритетом наглядно-действенной основы обучения.
Таким образом, педагогические условия и специальные принципы применения мультимедийных технологий в обучении младших школьников с нарушениями интеллекта были определены не произвольно, а в результате поэтапного анализа эмпирических данных и их сопоставления с теоретически обоснованными возможностями мультимедийных технологий, а также их последующей методологической интерпретации. Это обеспечивает их научную обоснованность, целенаправленность и соответствие как особенностям обучающихся, так и современным подходам к организации коррекционно-образовательного процесса.
В обобщённом виде результаты проведённого анализа позволили выделить совокупность специальных принципов и педагогических условий применения мультимедийных технологий в обучении младших школьников с нарушениями интеллекта, отражающих закономерности их эффективного использования в коррекционно-образовательном процессе.
К числу специальных принципов отнесены:
 принцип когнитивной щадящести;
 принцип приоритета визуально-действенной опоры;
 принцип алгоритмизации и поэтапного формирования действий;
 принцип управляемого темпа обучения;
 принцип эмоциональной поддержки и мотивации;
 принцип индивидуализации и диагностико-коррекционной направленности.
Педагогические условия, обеспечивающие результативность применения мультимедийных технологий, включают:
 целенаправленный отбор и адаптацию мультимедийных материалов;
 интеграцию мультимедийных технологий с традиционными методами и средствами обучения;
 обеспечение вариативности и дифференциации учебных заданий;
 обеспечение диагностико-коррекционной направленности обучения;
 поэтапное и системное внедрение мультимедийных технологий в структуру занятий.
Следует подчеркнуть, что выделенные педагогические условия не подменяют общедидактические принципы обучения, а реализуются в их контексте, дополняя их с учётом специфики использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе. Выделенные специальные принципы и педагогические условия послужили теоретико-методологической основой разработки модели применения мультимедийных технологий, представленной в следующем подразделе.

2.4 Разработка и внедрение модели применения мультимедийных технологий (структура, методика и содержание формирующего эксперимента)
Результаты анализа научно-методической литературы и данные констатирующего эксперимента, выявившие недостаточную сформированность познавательных процессов у большинства младших школьников с нарушениями интеллекта, обусловили необходимость организации формирующего этапа исследования. Полученные данные подтвердили устойчивый характер выявленных трудностей и позволили определить приоритетные направления целенаправленного коррекционно-образовательного воздействия.
Формирующий этап был направлен на разработку, теоретическое обоснование, внедрение и апробацию модели применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта и реализовывался в условиях целостного педагогического процесса.
Эффективность внедрения мультимедийных технологий рассматривалась не как результат их формального включения в образовательный процесс, а как следствие соблюдения совокупности педагогических условий, обеспечивающих их методическую целесообразность, доступность и коррекционно-развивающую направленность. В связи с этим на первом этапе проектирования были выделены и теоретически обоснованы педагогические условия применения мультимедийных технологий, которые затем легли в основу разработки структурно-содержательной модели и методики формирующего эксперимента.
Выделенные педагогические условия определялись в соответствии с предметом и гипотезой исследования, а также конкретизировались с учётом результатов констатирующего этапа и особенностей познавательной деятельности обучающихся.
К числу педагогических условий, обеспечивающих результативность модели, отнесены:
1. целенаправленный отбор и адаптация мультимедийных материалов с учётом психолого-педагогических и когнитивных особенностей обучающихся (уровня сформированности восприятия, внимания, памяти и мыслительных операций), а также требований к доступности, дозировке и понятности мультимедийного контента;
1. интеграция мультимедийных технологий с традиционными методами и средствами обучения (печатными и предметно-практическими), обеспечивающая согласованность различных видов учебной деятельности, переход от восприятия к действию и предотвращающая подмену учебной деятельности пассивным просмотром. В рамках занятий мультимедийные средства использовались как элемент целостного педагогического сценария и сочетались с практическими заданиями в тетрадях, карточками и предметной наглядностью;
1. обеспечение вариативности и дифференциации учебных заданий с учётом уровня развития и индивидуальных особенностей обучающихся, что предполагало адаптацию содержания, сложности и объёма заданий, а также использование различных форм предъявления учебного материала и степени педагогической помощи;
1. обеспечение диагностико-коррекционной направленности применения мультимедийных технологий на всех этапах обучения, что предполагало систематическое наблюдение за деятельностью обучающихся, анализ продуктов деятельности и проведение диагностических срезов с последующей корректировкой содержания, темпа и способов педагогического воздействия;
1. поэтапное и системное внедрение мультимедийных технологий в структуру коррекционно-развивающих занятий, обеспечивающее постепенное увеличение степени их использования (от вводно-адаптационного применения отдельных элементов до устойчивого включения в структуру занятия), а также регулярность и управляемость коррекционно-развивающей работы.
Разработка модели применения мультимедийных технологий носила поэтапный и системный характер и основывалась на интеграции теоретических положений, эмпирических данных и практических задач коррекционно-образовательного процесса.
На первом этапе проводился аналитико-обобщающий анализ, включающий сопоставление данных научных исследований о возможностях мультимедийных технологий с результатами диагностики познавательных процессов обучающихся, что позволило установить соответствие между их дидактическими возможностями и специфическими трудностями обучающихся.
На втором этапе осуществлялось концептуальное моделирование, в рамках которого определялись структура модели, её целевые ориентиры, содержательные компоненты и механизмы реализации, а также место и функции мультимедийных технологий в структуре занятия.
На третьем этапе реализовывалось содержательно-технологическое проектирование, включающее разработку мультимедийных материалов и дидактических заданий, интегрированных с традиционными средствами обучения.
На четвёртом этапе проводилась апробация модели в условиях формирующего эксперимента с уточнением способов включения мультимедийных технологий, объёма заданий и степени педагогической помощи с учётом динамики развития обучающихся.
На основе указанных педагогических условий и результатов поэтапного проектирования была разработана структурно-содержательная модель применения мультимедийных технологий, определяющая логику, этапы и методику формирующего эксперимента (Рисунок 3). 
Описание модели применения мультимедийных технологий.
Модель представляет собой целостную систему, включающую целевой, теоретико-методологический и практико-результативный блоки. Реализация модели осуществляется поэтапно, что обеспечивает логическую последовательность и завершённость коррекционно-развивающего процесса.
1. Целевой блок.
Целевой блок определяет стратегическую направленность модели и ориентирован на развитие познавательных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта средствами мультимедийных технологий.
В рамках целевого блока формулируются цель и задачи модели, связанные с теоретическим обоснованием применения мультимедийных технологий, проектированием педагогических условий их использования, разработкой и апробацией модели, а также оценкой её эффективности в условиях коррекционно-развивающего обучения.
[image: ]Рисунок 3 – Структурно-содержательная модель применения мультимедийных технологий в обучении учащихся начальных классов с нарушениями интеллекта
2. Теоретико-методологический блок
Теоретико-методологический блок раскрывает концептуальные и методические основания модели и задаёт проектировочную логику её реализации.
В его структуру входят следующие компоненты:
1. Методологический компонент включает совокупность методологических подходов (системно-деятельностного, дифференцированного, интерактивного, игрового и др.) и принципов (наглядности, доступности, активности, сознательности, учёта особых образовательных потребностей и др.), определяющих общую направленность коррекционно-развивающего процесса.
1. Педагогические условия реализации модели, выведенные на основе теоретических положений, методологических подходов и принципов специальной педагогики, в структуре модели выполняют функцию методического компонента. Они задают нормативные требования к проектированию содержательного и технологического компонентов и определяют общую логику практической реализации модели применения мультимедийных технологий.
1. Содержательный компонент отражает отбор и структурирование содержания коррекционно-развивающего обучения с использованием мультимедийных технологий, включает анализ тематики занятий, цели и задачи коррекционной работы, виды учебного материала, отбор мультимедийного контента, направленные на развитие познавательных процессов.
1. Технологический компонент определяет способы и формы реализации содержания модели и включает описание средств мультимедийных технологий, этапов и процедур их использования в структуре занятий, а также способы интеграции мультимедийных средств с традиционными печатными и предметно-практическими материалами с учётом особенностей обучающихся.

3. Практико-результативный блок
Практико-результативный блок отражает процесс реализации модели и оценку её результативности.
Практический компонент характеризует внедрение мультимедийных технологий в коррекционно-развивающее обучение и реализуется поэтапно, что обеспечивает постепенность, управляемость и педагогическую целесообразность их использования.
В рамках практического компонента выделяются три этапа внедрения мультимедийных технологий в структуру коррекционно-развивающих занятий: адаптационно-вводный, интеграционный и системно-реализационный. Каждый этап отличается степенью включённости мультимедийных средств, доминирующими формами и методами работы, а также характером педагогической поддержки обучающихся.
 Контрольный компонент модели носит сквозной характер и реализуется на всех этапах внедрения мультимедийных технологий. Он направлен на оценку динамики развития познавательных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта, а также на своевременную корректировку содержания и темпа коррекционно-развивающей работы.
В рамках контрольного компонента использовались педагогические наблюдения за деятельностью учащихся в процессе занятий, анализ продуктов их деятельности (рабочие тетради, карточки, результаты интерактивных заданий), а также контрольные и итоговые диагностические процедуры. Полученные данные служили основанием для уточнения методических решений, дозировки мультимедийных средств и индивидуализации педагогической помощи.
 Итогом реализации модели является положительная динамика развития познавательных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта в условиях коррекционно-развивающего обучения с использованием мультимедийных технологий. Разработанная модель отражает организацию и содержание использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе и реализуется педагогом в ходе обучения учащихся с нарушениями интеллекта. Модель не носит исключительно теоретический характер, а была реализована в ходе формирующего эксперимента, в рамках которого её основные положения нашли отражение в системе коррекционно-развивающих занятий с использованием мультимедийных технологий.
Реализация модели осуществляется поэтапно и отражает логику формирующего эксперимента. В структуре модели выделяются организационно-аналитический, проектировочный, реализационный и оценочно-аналитический этапы. Организационно-аналитический этап направлен на целеполагание, определение условий внедрения мультимедийных технологий, характеристику участников и ресурсов эксперимента. На проектировочном этапе формируются методологические, содержательные и технологические основания модели, осуществляется разработка мультимедийных и дидактических материалов, структуры занятий и диагностического инструментария. Реализационный этап предполагает практическую апробацию разработанных методических решений и систематическое использование мультимедийных технологий в коррекционно-развивающем обучении. Оценочно-аналитический этап ориентирован на анализ эффективности модели, обобщение результатов формирующего эксперимента и уточнение направлений дальнейшего применения разработанных методических решений.
Реализация модели применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении опирается на совокупность теоретических положений, определяющих выбор подходов, принципов и методических решений, используемых при проектировании и проведении формирующего эксперимента.
Теоретико-методологическая основа исследования.
Теоретико-методологическую основу исследования составляют научные концепции и подходы, определившие логику построения структурно-содержательной модели, содержание методических решений и этапы формирующего эксперимента, а также особенности применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта.
В качестве базового теоретического основания в исследовании используется системно-деятельностная концепция (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, П.Я. Гальперин), в рамках которой обучение рассматривается как процесс организации целостной учебной деятельности обучающегося, направленной на формирование и развитие познавательных процессов. Данная концепция определила общую структурную логику модели – от целеполагания и проектирования учебных действий до их практической реализации и анализа результатов – а также обусловила включение мультимедийных технологий в образовательный процесс не как вспомогательных средств, а как функционально значимых инструментов организации познавательной деятельности.
Значимым теоретическим основанием исследования является теория поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперина, позволившая выстроить методику формирующего эксперимента с учётом последовательности формирования учебных действий – от мотивации и ориентировочной основы до материальных, материализованных и умственных форм действия. В разработанной модели стадии поэтапного формирования не исключаются и не искажаются, однако на уровне структурного описания представлены в укрупнённом виде, что носит исключительно методико-описательный характер. В практической реализации коррекционно-развивающих занятий поэтапность формирования действий сохраняется в полном объёме и обеспечивается за счёт опоры на предметные, наглядные и речевые средства, что соответствует требованиям специальной педагогики и особенностям познавательной деятельности детей с нарушениями интеллекта.
Важную роль в разработке модели и методики формирующего эксперимента сыграла когнитивная теория мультимедийного обучения Р. Майера, раскрывающая закономерности восприятия и переработки информации при использовании мультимедийных средств. Положения о двойном кодировании информации, ограниченности когнитивных ресурсов и необходимости активной переработки материала легли в основу отбора, структурирования и дозировки мультимедийного контента, используемого в коррекционно-развивающих занятиях.
Существенное значение для организации формирующего эксперимента имела теория игровой деятельности Д.Б. Эльконина, в соответствии с которой игра выступает ведущим видом деятельности младших школьников. Данный подход обусловил целесообразность включения игровых элементов в мультимедийный контент модели (интерактивных заданий, игровых презентаций, соревновательных форматов), что способствовало поддержанию мотивации, эмоциональной включённости и устойчивости познавательной активности обучающихся.
На основе обозначенных теоретических положений была сформирована методологическая рамка исследования, включающая системно-деятельностный, личностно-ориентированный, дифференцированный, интерактивный и игровой подходы, а также совокупность общедидактических принципов обучения, определяющих общую логику организации коррекционно-развивающего образовательного процесса.
Вместе с тем анализ психолого-педагогической и специальной литературы, посвящённой обучению детей с нарушениями интеллекта с использованием цифровых и мультимедийных средств, а также учёт особенностей их познавательной деятельности (замедленный темп переработки информации, преобладание наглядно-действенного мышления, повышенная утомляемость, трудности удержания инструкции и произвольного внимания) показали, что использование общедидактических принципов в их традиционной интерпретации требует уточнения и конкретизации применительно к условиям обучения детей с нарушениями интеллекта. Это обусловило необходимость выделения и теоретического обоснования специальных принципов использования мультимедийных технологий, ориентированных на коррекционно-развивающие задачи и особенности обучающихся данной категории. 
Специальные принципы использования мультимедийных технологий были сформулированы на основе обобщения положений когнитивной психологии, когнитивной теории мультимедийного обучения, теории поэтапного формирования умственных действий, а также результатов современных эмпирических исследований, посвящённых применению мультимедийных средств в обучении детей с нарушениями интеллекта. Эти принципы задали нормативные требования к проектированию мультимедийного контента, организации учебных действий и характеру педагогического сопровождения обучающихся в ходе формирующего эксперимента. Мы выделили следующие принципы:
1. Принцип когнитивной щадящести предполагает дозирование объёма и сложности учебной информации, ограничение избыточных визуальных и звуковых эффектов, а также предупреждение сенсорной и когнитивной перегрузки обучающихся при использовании мультимедийных средств.
[bookmark: _Hlk222259822]2. Принцип приоритета визуально-действенной опоры заключается в преимущественном использовании наглядно-образных и наглядно-действенных средств представления информации, усилении визуальной поддержки инструкции и образца действия (схемы, анимации, пиктограммы), что соответствует ведущему типу мышления младших школьников с нарушениями интеллекта.
3. Принцип алгоритмизации учебной деятельности предусматривает поэтапную организацию учебных действий, фрагментацию содержания на логически завершённые смысловые блоки и пошаговую подачу заданий, обеспечивающую удержание инструкции и снижение количества ошибок при выполнении учебных действий.
4. Принцип управляемого темпа и ритма обучения ориентирован на адаптацию скорости предъявления и выполнения заданий к индивидуальным возможностям обучающихся, предусматривает замедление темпа, повторяемость, паузы и возможность возврата к отдельным этапам учебной деятельности.
[bookmark: _Hlk222259760]5. Принцип эмоциональной поддержки и доступного обратного отклика предполагает создание положительного эмоционального фона, использование наглядной и немедленной обратной связи, фиксацию частичного успеха и поддержание учебной мотивации обучающихся в процессе взаимодействия с мультимедийными средствами.
Теоретические основания, методологические подходы и принципы, положенные в основу исследования, нашли согласованное отражение в методике формирующего эксперимента. Теоретические концепции определили понимание закономерностей развития познавательной деятельности младших школьников с нарушениями интеллекта, методологические подходы задали общую стратегию организации коррекционно-развивающего обучения, а принципы выступили инструментом их практической конкретизации.
На этой основе была сформирована содержательно-технологическая платформа эксперимента, включающая взаимосвязанные содержательный и технологический компоненты, что обеспечило переход от теоретического обоснования модели к её практической реализации. Практическая конкретизация данной платформы осуществлялась в ходе формирующего эксперимента, содержание и организация которого представлены далее.
Содержание и ход формирующего эксперимента.
Формирующий этап эксперимента проводился в течение одного учебного года. Экспериментальная работа осуществлялась в рамках учебного предмета коррекционного цикла «Коррекция познавательной деятельности», занятия по которому проводились один раз в неделю. Всего было организовано 34 коррекционно-развивающих занятия, разработанных в соответствии с целями и задачами исследования.
Экспериментальное обучение по разработанной модели с использованием мультимедийных технологий проводилось на базе КГУ «Специальная (коррекционная) школа-интернат № 7 для детей с нарушениями интеллекта развития» (экспериментальная группа). В контрольной группе, сформированной на базе КГУ «Специальная (коррекционная) школа-интернат № 6», обучение осуществлялось по традиционной программе без применения мультимедийных средств.
Содержание и организация формирующего эксперимента раскрываются через последовательное описание этапов внедрения мультимедийных технологий в коррекционно-развивающее обучение. Реализация экспериментальной работы осуществлялась поэтапно и включала организационно-аналитический, проектировочный, реализационный и оценочно-аналитический этапы, каждый из которых отражал постепенный переход от планирования и подготовки к практическому применению модели и анализу полученных результатов.
Организационно-аналитический этап стал отправной точкой формирующего эксперимента. На данном этапе определялись цели и задачи внедрения мультимедийных технологий, а также создавались организационные и здоровьесберегающие условия для их безопасного и педагогически целесообразного использования.
В ходе этапа были уточнены тематические блоки занятий, определены место и время их проведения. Занятия с применением мультимедийных средств планировались с периодичностью один раз в неделю, при этом непрерывная работа обучающихся за компьютером не превышала 10 минут, а расстояние от экрана составляло 65–70 см, что соответствовало требованиям здоровьесберегающего режима.
Итогом организационно-аналитического этапа стало формулирование целей и задач формирующего эксперимента, определение условий реализации разработанной модели и подготовка педагогов и обучающихся к последующим этапам экспериментальной работы.
Проектировочный этап был посвящён разработке методики применения мультимедийных технологий и её адаптации к условиям коррекционно-развивающего обучения младших школьников с нарушениями интеллекта. В рамках этапа осуществлялось проектирование структуры занятий, отбор содержания и определение способов включения мультимедийных средств в образовательный процесс по предмету «Коррекция познавательной деятельности».
Методологические основания исследования использовались как инструменты проектирования, определяющие логику построения занятий, характер учебных действий обучающихся и формы педагогического сопровождения. Теоретические и методологические подходы были конкретизированы в системе методических решений, положенных в основу структуры коррекционно-развивающих занятий.
Такой подход к проектированию обеспечивал согласование требований системно-деятельностного и поэтапного подходов с принципами когнитивной щадящести, игровой мотивации и индивидуализации обучения.
Реализация методологического компонента модели на проектировочном этапе заключалась в переводе теоретических положений в систему конкретных методических решений, определяющих логику построения коррекционно-развивающих занятий. Развивающая направленность обучения обеспечивалась поэтапным усложнением учебных действий – от распознавания и соотнесения к анализу, классификации и элементам обобщения. Деятельностный характер обучения реализовывался через организацию активных учебных действий обучающихся, предполагающих выполнение практических операций с объектами, изображениями и заданиями. Мультисенсорная направленность обеспечивалась сочетанием визуальных, слуховых и предметно-практических средств, что позволяло задействовать различные каналы восприятия и поддерживать устойчивость познавательной деятельности. Игровая и эмоционально-мотивационная составляющая учитывалась при проектировании заданий и сценариев занятий, что способствовало поддержанию интереса и положительного эмоционального фона в процессе обучения.
Проектирование методики применения мультимедийных технологий осуществлялось с опорой на специальные принципы их использования в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. Принцип когнитивной щадящести реализовывался через дозирование объёма информации, ограничение избыточных визуальных и звуковых эффектов и последовательную подачу учебного материала. Принцип приоритета визуально-действенной опоры определял выбор наглядных средств и усиленную визуальную поддержку инструкции и образца действия. Алгоритмизация учебной деятельности обеспечивала поэтапную организацию заданий и удержание инструкции, а принцип управляемого темпа позволял адаптировать скорость предъявления и выполнения заданий к индивидуальным возможностям обучающихся. Принцип эмоциональной поддержки реализовывался через создание позитивного эмоционального фона и использование доступной обратной связи.
Реализация педагогических условий применения мультимедийных технологий на проектировочном этапе носила целенаправленный и конкретный характер и была ориентирована на создание методической основы последующей экспериментальной работы. Прежде всего осуществлялся целенаправленный отбор и адаптация мультимедийных материалов с учётом психолого-педагогических и когнитивных особенностей младших школьников с нарушениями интеллекта. При проектировании мультимедийного контента учитывались доступность визуальных образов, простота структуры, ограниченное количество объектов на экране, чёткая последовательность предъявления информации, а также возможность регулирования темпа и повторяемости материала.
Отбор мультимедийного контента осуществлялся не стихийно, а на основе предварительного структурирования учебного материала по тематическим блокам, обеспечивающим постепенное усложнение познавательных действий.
В частности, были выделены тематические блоки, ориентированные на формирование базовых представлений, операций анализа, сравнения и классификации. 
Так, блок «Все обо мне» включал мультимедийные материалы, направленные на формирование представлений о собственном теле, предметах личного обихода и учебных принадлежностях. Блок «Моя семья» был ориентирован на расширение представлений о предметном и социальном окружении ребёнка, а блок «Мир вокруг нас» – на развитие операций сравнения, установления пространственных и количественных отношений, выделения признаков и обобщения.
Такое тематическое структурирование мультимедийного контента обеспечивало системность его использования и позволяло соотносить каждый мультимедийный материал с конкретными задачами развития внимания, памяти, восприятия и мышления. Одновременно данная структура создавала основу для поэтапного внедрения мультимедийных технологий в коррекционно-развивающие занятия – от формирования наглядных представлений к выполнению более сложных познавательных операций.
Важным педагогическим условием на этапе проектирования являлась интеграция мультимедийных технологий с традиционными методами и средствами коррекционно-развивающего обучения. При разработке занятий мультимедийные средства изначально планировались не как самостоятельный компонент, а как часть целостного педагогического сценария, включающего сочетание экранной наглядности с предметными действиями, печатными заданиями и практической работой. Это обеспечивало переход от восприятия визуального образа к выполнению действия в материальном и материализованном плане.
Диагностико-коррекционная направленность применения мультимедийных технологий обеспечивалась уже на этапе проектирования за счёт включения в структуру занятий заданий, позволяющих фиксировать успешность выполнения учебных действий, характер затруднений и динамику сформированности познавательных процессов. Результаты выполнения заданий рассматривались не только как показатель усвоения материала, но и как основание для последующей корректировки содержания, темпа и уровня сложности упражнений.
Поэтапное и системное внедрение мультимедийных технологий предусматривалось в логике постепенного наращивания их роли в структуре коррекционно-развивающих занятий – от использования отдельных мультимедийных фрагментов на этапе ознакомления и мотивации до включения интерактивных заданий на этапе закрепления. Такая поэтапность была заложена в проектировании перспективного плана занятий и обеспечивала управляемость и педагогическую целесообразность применения мультимедийных средств в ходе формирующего эксперимента.
Особое внимание при проектировании занятий уделялось эмоционально-мотивационному обеспечению учебно-коррекционного занятия, что учитывалось при выборе визуальных образов и персонажей мультимедийных материалов, характере инструкций и обратной связи, обеспечивая чувство психологической безопасности, поддержку познавательной инициативы и снижение тревожности обучающихся при взаимодействии с мультимедийными средствами.
Проектирование содержательного компонента включало анализ тематики занятий, определение целей и задач коррекционной работы, подбор видов учебного материала и отбор мультимедийного контента, ориентированного на развитие познавательных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта. Велась работа по отбору и адаптации учебно-методического материала: тем, целей, дидактических средств и подбор и разработка мультимедийных технологий: роликов, презентаций, игр, отдельных видеоматериалов для интерактивных заданий - создавалась мультимедийная тематическая база Для учащихся экспериментальной группы были подобраны и систематически использовались обучающие видеоролики, охватывающие ключевые темы, отражающие содержание курса «Коррекция познавательной деятельности» и ориентированные на развитие основных познавательных процессов:
1. Блок «Все обо мне» – видеоролики «Части тела», «Мои игрушки», «Школьные принадлежности», направленные на расширение словарного запаса, формирование представлений о собственном теле, предметах личного обихода и базовых учебных атрибутах;
1. Блок «Моя семья - «Мебель», «Мой дом», «Бытовые приборы», 
1. Блок «Мир вокруг нас» - «Что тяжее, что легче», «Влево, вправо, вверх, вниз», «Большой, маленький, разный, одинаковый»; «Противоположности», «Целое-часть», «Группируем предметы по их признакам» 
Учебный материал был направлен на развитие познавательных процессов (внимание, память, восприятие, мышление), а также на повышение мотивации и вовлечённости учащихся в образовательную деятельность. Учащиеся в течение учебного года систематически работали с мультимедийным ресурсом, включающим:
1. обучающие видеоролики (для формирования наглядных представлений);
1. интерактивные мультимедийные презентации и игры (для развития памяти, внимания, логического и наглядного мышления);
1. рабочую тетрадь (для закрепления изученного материала);
1. традиционные дидактические материалы и предметную наглядность.
Важным компонентом мультимедийного обучающего комплекса стали обучающие видеоролики, которые не использовались в готовом виде, а предварительно отбирались и адаптировались с учётом особенностей познавательной деятельности младших школьников с нарушениями интеллекта. При подборе видеоматериалов учитывались их содержательная доступность, наглядность, эмоциональная нейтральность и соответствие целям конкретного занятия. Адаптация видеороликов осуществлялась прежде всего за счёт сокращения их длительности, упрощения сюжетной линии и исключения избыточных визуальных и звуковых эффектов, способных отвлекать внимание обучающихся. При необходимости ролики разбивались на смысловые фрагменты с паузами для пояснений и обсуждения. Просмотр осуществлялся поэтапно, с выделением кратких смысловых эпизодов продолжительностью 30–90 секунд, между которыми предусматривались паузы для пояснений, уточнения содержания и выполнения практических заданий. Такой приём позволял сохранить концентрацию внимания обучающихся и обеспечить осознанное восприятие видеоматериала.
Дополнительно обеспечивалась педагогическая поддержка восприятия видеоконтента: ключевые действия и признаки объектов комментировались учителем, отдельные эпизоды сопровождались повторным просмотром, а содержание роликов закреплялось с помощью предметной, печатной или интерактивной наглядности. В ряде случаев использовались видеоматериалы с минимальным речевым сопровождением и чётко выраженными контрастными признаками (большой – маленький, быстрый – медленный), что облегчало понимание и осмысление учебного материала. Использование адаптированных обучающих видеороликов способствовало повышению интереса к занятию, активизации познавательной деятельности и более прочному усвоению изучаемых понятий, а также позволяло учитывать индивидуальные возможности обучающихся и варьировать степень сложности предъявляемого материала.
Одним из ключевых компонентов разработанного мультимедийного комплекса стали мультимедийные учебные презентации, рассматриваемые как полноценный элемент методики, обеспечивающий интеграцию визуальных, звуковых и интерактивных каналов восприятия информации. В экспериментальной работе для их создания использовалась платформа PowerPoint, позволяющая объединять текст, графику, анимацию и звук в единую структурированную форму. Разработка презентаций являлась творческим и трудоёмким процессом, в ходе которого каждый элемент тщательно продумывался с учётом особенностей восприятия детей с нарушениями интеллекта, уровня их познавательного развития, а также принципов доступности, наглядности и системности. Например, при изучении темы «Части тела» на первом слайде размещалось крупное изображение фигуры человека, каждая часть тела выделялась цветом, при наведении курсора сопровождалась озвучиванием («Это рука», «Это нога»). Такой приём позволял одновременно активизировать зрительный и слуховой каналы восприятия, а анимация появления слов способствовала удержанию внимания.
Включение презентаций в структуру уроков создавало возможности для применения методов активного обучения, делало занятия более динамичными и эмоционально насыщенными. Так, при закреплении материала по теме «Противоположности» использовался слайд с изображением двух противоположных признаков (например, «тяжёлое – лёгкое»), где ребёнку предлагалось с помощью мыши перетащить предмет в соответствующую колонку. Подобные задания позволяли не только закрепить понятия, но и включали элемент игровой мотивации.
Адаптация мультимедийных материалов под разные уровни развития обучающихся осуществлялась за счёт варьирования сложности заданий, темпа предъявления информации и степени педагогической поддержки. Для детей с более выраженными нарушениями использовались укороченные видеоролики, задания с опорой на контраст (громко/тихо, долго/коротко), дублирование мультимедийных заданий предметной и печатной наглядностью. Для более подготовленных учащихся предлагались интерактивные задания с элементами классификации, сравнения и выбора, требующие более активного анализа. Такая дифференциация позволяла каждому ребёнку работать в зоне ближайшего развития.
Значимым элементом стали интерактивные игры, преимущественно реализованные в онлайн-формате. Их использование было направлено на активизацию познавательной деятельности обучающихся, повышение учебной мотивации и обеспечение практико-ориентированного закрепления изучаемого материала.
На начальном этапе в учебный процесс включались интерактивные игры, разработанные автором самостоятельно на платформе Wordwall на основе содержания обучающих видеороликов и иллюстративного материала карточек заданий. По своему содержанию и структуре данные игры воспроизводили уже знакомые детям задания, ранее выполнявшиеся в предметной или печатной форме, что обеспечивало перенос усвоенных способов действий в цифровую среду. Таким образом, обучающиеся фактически выполняли те же учебные действия, но в онлайн-формате, что способствовало снижению трудностей восприятия и повышению уверенности при работе с цифровыми заданиями.
Наряду с основными заданиями предусматривались облегчённые варианты игровых упражнений, отличавшиеся уменьшенным количеством объектов, опорой на контрастные признаки, сокращённым объёмом инструкции и возможностью выполнения задания при активной педагогической поддержке. Такие варианты использовались для обучающихся с более выраженными нарушениями и позволяли включать их в общую деятельность без снижения учебной мотивации.
На последующих этапах применялись готовые интерактивные игры, размещённые на других онлайн-ресурсах, отличающиеся формой предъявления материала и внешним оформлением, но сохраняющие аналогичную познавательную задачу. Это обеспечивало формирование переноса усвоенных способов действий в новые условия и развитие гибкости познавательной деятельности обучающихся.
Адаптация игровых заданий осуществлялась за счёт упрощения инструкции, ограничения количества объектов на экране, использования чёткой визуальной наглядности и варьирования степени педагогической поддержки. Игры применялись преимущественно на этапах закрепления и обобщения учебного материала, сопровождались комментариями педагога и, при необходимости, дублировались предметной и печатной наглядностью.
Одновременно в рамках технологического компонента велась целенаправленная работа по разработке сценариев и алгоритмов занятий, определению места и процедур использования мультимедийных технологий на различных этапах урока, а также их согласованию с целями конкретных занятий и индивидуальными особенностями обучающихся. Особое внимание уделялось адаптации мультимедийных средств к уровню познавательного развития детей с нарушениями интеллекта и выстраиванию логически последовательной системы занятий с применением мультимедиа.
В соответствии с моделью были разработаны этапы внедрения мультимедийных технологий в коррекционно-развивающие занятия, отражающие постепенное усложнение и расширение их использования.
1. Адаптационно-вводный этап предполагал включение мультимедийных средств в малых дозах – в виде отдельных заданий и фрагментов занятий, преимущественно с целью формирования ориентировочной основы действия и учебной мотивации.
2. Интеграционный этап характеризовался расширением спектра мультимедийных заданий и их включением в отдельные фрагменты занятий с использованием парных и групповых форм работы.
3. Системно-реализационный этап предполагал устойчивое и систематическое применение мультимедийных технологий в рамках целостной системы коррекционно-развивающих занятий на основе заданной структуры и алгоритмизированных предписаний, обеспечивающих формирование, закрепление и перенос учебных действий.
Независимо от этапа внедрения мультимедийных технологий коррекционно-развивающее занятие строилось по устойчивой структуре, при этом изменялась степень включённости мультимедиа, а также доминирующие формы и методы работы, тогда как общая логика занятия сохранялась.
В основу проектирования структуры занятий была положена поэтапная логика организации учебной деятельности, соотнесённая с задачами формирования ориентировочной основы действия, выполнения учебных действий в материальном и материализованном плане и их последующего закрепления. Данная логика опиралась на положения теории поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперина и позволила выделить устойчивую четырёхэтапную структуру урока с мультимедийным сопровождением. В соответствии с этой структурой занятия реализовывались следующим образом:
1. Мотивационный этап – формирование положительного эмоционального настроя и учебной мотивации с использованием установок типа «Будем играть на компьютере», «Будем смотреть мультфильм».
2. Этап вводного ознакомления – показ коротких обучающих видеороликов, разъяснение учебной задачи и демонстрация способов выполнения действий педагогом с формированием ориентировочной основы действия и первичного речевого сопровождения.
3. Этап формирования действия в материальном и материализованном плане – выполнение заданий с использованием предметов, карточек и тетрадей (дорисовывание, лабиринты, логические задания, составление последовательностей изображений) с обязательным проговариванием выполняемых действий во внешней речи и постепенным переходом к их выполнению во внутреннем плане (речь про себя) при снижении объёма педагогической помощи.
4. Этап закрепления – отработка сформированных действий во внешнем и внутреннем плане с последующим переносом усвоенных способов действий на уровень осознанного и произвольного выполнения с использованием мультимедийных презентаций и интерактивных игр.
[image: ]Наглядное представление последовательности этапов занятия с использованием мультимедийных технологий приведено на рисунке 4.

Рисунок 4 – Этапы занятия с использованием мультимедийных технологий

В рамках технологического компонента особое внимание уделялось разработке алгоритмов использования мультимедийных материалов, включающих последовательность действий педагога и обучающихся, характер инструкций, способы предъявления заданий и формы обратной связи. Перед началом работы с мультимедийными средствами осуществлялась предварительная подготовка обучающихся: разъяснялись цель задания, порядок действий и правила работы за компьютером.
Организация деятельности с применением презентаций, видеоматериалов и интерактивных игр осуществлялась в индивидуальной, парной и групповой формах, что обеспечивало реализацию принципа индивидуализации обучения. При проектировании заданий учитывались уровень и динамика умственного развития обучающихся, подбиралась оптимальная степень сложности и объём педагогической поддержки.
Также учитывались требования соблюдения здоровьесберегающих условий: предусматривалось проведение динамических пауз, выполнение упражнений для снятия зрительного и мышечного напряжения, а также чередование мультимедийных и немультимедийных видов деятельности.
Результатом проектировочного этапа стало формирование целостного мультимедийного комплекса, включающего систематизированные по тематическим блокам обучающие видеоролики, интерактивные презентации, игры и задания, а также сопутствующие материалы (раздаточный материал, карточки, рабочие листы и тетради). Перспективный план занятий и образцы конспектов представлены в Приложении В и Приложении Г. Сформированный комплекс обеспечил методическую целостность и готовность к апробации в рамках формирующего эксперимента.
Реализационный этап стал центральным звеном формирующего эксперимента, на этом этапе разработанная модель была внедрена в практическую деятельность и прошла проверку в реальных условиях учебного процесса. Реализация модели осуществлялась поэтапно в соответствии с разработанными этапами внедрения мультимедийных технологий. 
Адаптационно-вводный этап продолжался 3 недели и был направлен на постепенное включение обучающихся в работу с мультимедийными средствами. На данном этапе мультимедийные технологии использовались эпизодически – не более 5–6 минут в структуре одного занятия, преимущественно на мотивационном и ознакомительном этапах. Первоначально мультимедийные элементы вводились в виде коротких видеосюжетов, анимированных персонажей и простых интерактивных заданий демонстрационного характера, не требующих активных манипуляций со стороны обучающихся.
Ведущими являлись наглядно-демонстрационные методы, объяснение с показом, упражнения по образцу и игровые приёмы мотивационного характера, а доминирующими формами организации деятельности – фронтальная и индивидуальная. Основной задачей этапа являлось формирование положительного отношения к мультимедийным средствам, снижение тревожности и закрепление правил работы с экраном и компьютерной техникой.
На данном этапе ведущая роль принадлежала педагогу: он задавал темп работы, демонстрировал образцы выполнения заданий, проговаривал последовательность действий и контролировал включённость обучающихся. Мультимедийные задания, как правило, дублировались предметной или печатной наглядностью, что обеспечивало опору на уже знакомые формы деятельности и способствовало переносу действий из традиционной среды в цифровую.
Интеграционный этап продолжался 3-4 недели и характеризовался расширением объёма и разнообразия мультимедийных заданий. На этом этапе мультимедийные технологии включались уже в несколько фрагментов занятия, а общее время работы с экраном увеличивалось до 10 минут с обязательным чередованием с немультимедийными видами деятельности. Обучающиеся начинали самостоятельно выполнять простые интерактивные задания (выбор ответа, соотнесение, перетаскивание объектов), при этом сохранялась возможность педагогической помощи и пошагового сопровождения.
Ведущими становились интерактивные и игровые методы, частично-поисковые приёмы, упражнения на классификацию, сравнение и элементарный анализ, а формы организации деятельности расширялись за счёт парной, групповой и комбинированной форм работы.
Именно на интеграционном этапе происходил переход от преимущественно демонстрационного использования мультимедиа к их активному включению в учебную деятельность. Задания усложнялись не за счёт увеличения объёма информации, а за счёт постепенного расширения познавательных действий: от распознавания и называния – к классификации, сравнению и элементарному анализу. Использование парных и групповых форм работы позволяло компенсировать индивидуальные затруднения и формировать навыки совместной деятельности.
Системно-реализационный этап охватывал основную часть формирующего эксперимента и предполагал устойчивое включение мультимедийных технологий в структуру каждого занятия. Мультимедиа использовались в соответствии с заданной структурой, а время работы с экраном составило в среднем 7-10мин и регулировалось с учётом индивидуальных возможностей обучающихся и требований здоровьесбережения.
На данном этапе применялись методы поэтапного формирования умственных действий, алгоритмизированные упражнения, приёмы анализа, обобщения, самоконтроля и самопроверки, а ведущими формами работы являлись индивидуальная и групповая, что обеспечивало дифференциацию заданий и перенос сформированных способов действий в новые условия. Мультимедийные средства становились органической частью педагогического сценария, а акцент смещался с освоения формы работы на решение коррекционно-развивающих задач.
Построение занятий соответствовало разработанной структуре. Так, на мотивационном этапе использовались короткие мультимедийные фрагменты или персонажи, создающие эмоциональный настрой. На этапе ознакомления применялись обучающие видеоролики и аудиофрагменты, сопровождаемые обсуждением и соотнесением звука с изображением. Формирование действия осуществлялось преимущественно в материальном плане – с использованием карточек, рабочих листов и предметной наглядности. Закрепление проводилось с помощью интерактивных заданий и мультимедийных игр, обеспечивающих обратную связь и контроль усвоения материала. 
[bookmark: _Hlk220085026]Применяя структуру на этапе реализации в условиях живого взаимодействия с учащимися, удалось выявить как сильные стороны модели, так и практические сложности её применения. Так, на мотивационном этапе, несмотря на первоначальный высокий интерес к мультимедийным элементам, у некоторых детей через несколько занятий наблюдалось привыкание к одинаковому типу стимулов. Это потребовало варьирования приёмов: включения неожиданных игровых вставок, смены цветовых решений слайдов, чередования форм подачи материала. При переходе к этапу формирования действия у отдельных учащихся возникали затруднения при работе с интерактивными элементами на экране: они нуждались в дополнительной тренировке навыков ориентации в пространстве слайда и координации движений при работе с мышью. Для решения этой проблемы педагоги временно дублировали задания на карточках или в рабочих тетрадях, а мультимедиа использовали в роли «второго шага» после отработки в материальном плане.
Важным наблюдением стало различие в темпе выполнения заданий: одни учащиеся справлялись быстрее и нуждались в усложнённых вариантах, другим требовалось больше времени и пошаговая поддержка. Это актуализировало необходимость индивидуализации темпа и уровня помощи в рамках заложенного в модель принципа индивидуализации.
Использование обучающих видеороликов в ходе занятий показало выраженную методическую целесообразность в условиях занятий (возможность паузы, повторения и регулирования темпа). Их особенностью являлась возможность регулировать скорость воспроизведения в соответствии с индивидуальным темпом восприятия учащихся: для детей, которым требовалось больше времени на осмысление, ролики воспроизводились в замедленном режиме, а для более подготовленных – в обычном или ускоренном темпе. Кроме того, педагог имел возможность остановить просмотр в любой момент, чтобы уточнить содержание, задать вопросы или предложить детям выполнить промежуточное задание. При необходимости ролик повторно запускался, что позволяло закрепить материал и поддерживать внимание на ключевых элементах. Так, при работе с видео «Части тела» педагог останавливал запись на изображении руки или ноги и предлагал детям назвать часть тела, показать её у себя или у соседа. Такой приём не только активизировал восприятие, но и обеспечивал переход от зрительного образа к практическому действию. При изучении темы «Группировка предметов» (урок «Предметы и группы») видеосюжет использовался для тренировки классификации. На паузе детям задавались вопросы: «Что общего у этих предметов? По какому признаку их можно объединить?» или «Какой из этих предметов лишний и почему?» Благодаря этому ролик переставал быть лишь демонстрационным материалом и превращался в средство диалога, анализа и обобщения.
Такая вариативность применения видеофрагментов обеспечивала сочетание мультимедийной наглядности с активной познавательной деятельностью учащихся, позволяла индивидуализировать темп обучения и повышала эффективность закрепления учебного материала.
Особое внимание уделялось чередованию видов деятельности: после короткого видеосюжета или демонстрации слайдов сразу организовывалась практическая работа с предметами или карточками, после чего выполнялось закрепление через интерактивную игру. Такая последовательность помогала поддерживать внимание, снижать утомляемость и соблюдать здоровьесберегающий режим за счёт чередования зрительной нагрузки и двигательной активности. Например, при изучении темы «Мой дом» после мультимедийной презентации с изображениями мебели дети выполняли задание с предметными макетами – расставляли миниатюрную мебель в «комнатах» макета квартиры, проговаривая названия и назначение предметов, – а затем закрепляли материал в интерактивной игре, подбирая подходящие предметы к помещениям (кухня, спальня, гостиная).
При этом в ходе реализации особое внимание уделялось постепенному переходу от простого распознавания к более сложным мыслительным операциям, что было соотнесено с принципами когнитивно-развивающего подхода и учитывалось при последующей коррекции заданий. Например, при работе с темой «Фрукты и овощи» начальное задание заключалось в том, чтобы назвать предмет на экране (распознавание). Далее детям предлагалось распределить изображения по двум корзинам – «фрукты» и «овощи» (классификация). Следующим шагом было найти лишний предмет в ряду или объяснить, по какому признаку он не подходит (анализ и обобщение). Таким образом, каждое последующее задание усложняло умственные действия, обеспечивая переход от наглядно-образного восприятия к элементам логического мышления.
В качестве другого примера можно привести урок по теме «Противоположности». На первом этапе дети лишь соотносили слово с изображением (распознавание), затем сортировали предметы по заданным признакам (классификация), а в заключении формулировали общий принцип, по которому можно объединить представленные пары (обобщение). Такой метод позволял постепенно расширять глубину и уровень мыслительных операций, не перегружая учащихся и поддерживая у них чувство успеха на каждом шаге.
Важной особенностью реализации стало использование персонажей мультимедийных презентаций, которые выполняли функцию эмоциональных посредников между педагогом и ребёнком. Их появление на экране помогало привлечь внимание, снять напряжение, а также облегчить переход от одной части урока к другой. Дети активно взаимодействовали с персонажами, отвечали на их вопросы, повторяли за ними движения и инструкции, что сопровождалось более устойчивым включением детей в задания и поддержанием положительного эмоционального фона в ходе занятия.
Реализация показала эффективность принципа дифференциации мультимедийных заданий. Одно и то же упражнение могло иметь несколько уровней сложности: для части детей предлагалось простое распознавание изображений или повторение за героем, тогда как для других – более сложные задания на классификацию или установление логических связей. Такая гибкость давала возможность каждому ученику работать в зоне ближайшего развития, что полностью соответствовало как принципу индивидуализации, так и задачам коррекционного обучения.
На уроках использовались приёмы группового и парного взаимодействия с мультимедиа. Например, при просмотре ролика педагог ставил видео на паузу и предлагал детям обсудить в парах, какой предмет лишний или какой признак они заметили. При выполнении игр ученики могли по очереди выбирать правильные ответы, согласовывать решения или помогать друг другу. Такая форма работы не только развивала познавательные процессы, но и способствовала формированию коммуникативных навыков, повышала сплочённость группы.
Существенным преимуществом мультимедийных технологий оказалось наличие мгновенной обратной связи. Правильные ответы сопровождались анимацией, звуковыми сигналами или похвалой виртуального героя, тогда как ошибки мягко корректировались повторной демонстрацией или подсказкой. Это создавало условия для освоения элементов самоконтроля и самопроверки, поскольку ребёнок сразу соотносил действие с результатом и мог исправить ошибку с помощью подсказки.
Наблюдения за детьми в процессе уроков подтвердили высокую мотивационную и развивающую ценность мультимедийных технологий. Они способствовали активизации познавательной деятельности, повышению уровня вовлечённости и интереса к заданиям. Вместе с тем практика показала необходимость постоянного контроля за балансом между игровой и познавательной составляющей: в ряде случаев требовалось сокращать количество игровых элементов ради сохранения концентрации на содержательном материале.
Особое внимание уделялось соблюдению здоровьесберегающих условий. Было установлено ограничение на непрерывную работу за компьютером (не более 7 минут), после чего проводились физкультминутки, часто также с применением мультимедийных средств – например, демонстрация короткой анимации с упражнениями для глаз или музыкальной разминки. Такая организация обеспечивала оптимальный режим чередования умственной и двигательной активности, предотвращала утомляемость и поддерживала работоспособность детей.
В целом реализационный этап позволил оценить реализуемость модели в условиях специальной школы и уточнить условия её адаптации к разному темпу и уровню подготовленности учащихся. Модель позволила эффективно сочетать мультимедийные и традиционные методы, обеспечила развитие внимания, памяти, восприятия, мышления и коммуникативных навыков учащихся с нарушениями интеллекта. Апробация подтвердила практическую ценность и коррекционную направленность модели, а полученные данные послужили основанием для перехода к итоговому – оценочно-аналитическому – этапу эксперимента.
Оценочно-аналитический этап завершал цикл формирующего эксперимента и был направлен на комплексную оценку эффективности разработанной модели, а также на выявление направлений её дальнейшего совершенствования. На данном этапе применялась система контрольных и итоговых диагностик, позволяющих зафиксировать динамику развития познавательных процессов (памяти, внимания, восприятия, элементов мышления), а также особенностей учебной деятельности младших школьников с нарушениями интеллекта.
Для обеспечения объективности анализа использовалась совокупность количественных и качественных методов, соответствующих оценочно-аналитическому компоненту модели. Контрольные срезы проводились в начале и в конце этапа по тем же диагностическим методикам, что и на констатирующем этапе, что обеспечивало сопоставимость данных и возможность корректной фиксации динамики изменений.
Педагогические наблюдения позволяли оценить не только устойчивость и объём внимания, но и характер включённости обучающихся в задания, их активность на занятиях, способность к переключению между видами деятельности, уровень самостоятельности и принятие помощи. Анализ продуктов деятельности учащихся (рабочие тетради, карточки, результаты интерактивных упражнений) был направлен на выявление степени усвоения учебного материала, сформированности учебных умений и динамики перехода от простых действий к более сложным мыслительным операциям.
В ходе оценочно-аналитического этапа фиксировалось, что по мере реализации модели в конспекты занятий вносились уточнения, отражавшие выявленные затруднения и особенности восприятия учащихся. Это обеспечивало гибкость модели и её адаптивность к реальным условиям коррекционно-развивающей работы.
Особое внимание уделялось анализу не только конечных результатов, но и динамики изменений. У большинства обучающихся экспериментальной группы отмечалось увеличение времени устойчивого сосредоточения на задании, повышение качества воспроизведения изученного материала, сокращение количества ошибок при выполнении заданий на классификацию и соотнесение. Положительной тенденцией стало также возрастание уверенности в действиях: дети активнее включались в диалог с педагогом, чаще проявляли инициативу и самостоятельность. Вместе с тем у части учащихся сохранялись трудности при выполнении заданий, требующих вербализации признаков и объяснения своих действий, что обусловило необходимость усиления речевой поддержки и включения дополнительных упражнений речевого характера.
Предварительный анализ полученных данных и результатов наблюдений выявил тенденцию к положительной динамике и позволил уточнить условия, при которых использование мультимедийных технологий являлось наиболее методически оправданным. Наибольшая эффективность наблюдалась при соблюдении педагогических условий, сформулированных на проектировочном этапе модели: чёткой структурированности занятия, дозированности времени работы за компьютером, сочетании мультимедийных средств с предметной и печатной наглядностью.
На основе анализа результатов были сделаны выводы, позволившие:
оптимизировать содержание мультимедийных материалов (сократить избыточные анимационные элементы, упростить интерфейс отдельных интерактивных заданий, дифференцировать уровень сложности);
уточнить методические рекомендации для педагогов по интеграции мультимедийных технологий в коррекционно-развивающий процесс;
закрепить мультимедийные презентации, обучающие видеоролики и интерактивные ресурсы в качестве одного из значимых инструментов развития познавательной деятельности детей с нарушениями интеллекта.
Таким образом, оценочно-аналитический этап завершил апробацию модели. В ходе контрольных срезов был получен массив эмпирических данных, отражающих динамику развития познавательных процессов у учащихся экспериментальной и контрольной групп. В следующем подразделе данные результаты рассматриваются более подробно с применением методов математической обработки и сравнительного анализа.

2.5 Анализ эффективности разработанной методики и оценка результатов эксперимента
Оценка эффективности формирующего эксперимента осуществлялась на основе тех же диагностических методик, что и на констатирующем этапе, что обеспечивало сопоставимость результатов и возможность проследить динамику изменений. Выбор критериев анализа был напрямую связан с задачами констатирующего этапа, в ходе которого изучались особенности и уровни развития познавательных процессов испытуемых. Для оценки результатов были использованы те же критерии: когнитивный, эмоционально-мотивационный, деятельностный и коммуникативный. Критерии представлены в таблице 12.

Таблица 12 – Критерии, показатели и методики оценки эффективности формирующего эксперимента

	Компоненты (критерии)
	Показатели
	Методики оценки (из констатирующего этапа)

	Когнитивный (развитие восприятия, памяти, внимания и мышления)
	• Различает форму, величину и цвет предметов;
• Узнаёт предметы по частям, контурам, штриховым изображениям;
• Ориентируется на листе бумаги (верх, низ, лево, право);
• Устанавливает причинно‑следственные связи по картинкам и сериям событий;
• Запоминает и воспроизводит ряд картинок и слов (до 5 единиц).
	1-я серия: задания Кольцовой, Озерецкого, Забрамной (определение формы, величины, цвета, пространственных отношений);
2-я серия: «Составление целого из частей», «Разрезная картинка», «Фигуры», «Матрицы Равена», «Нелепицы», «Простые аналогии»;
3-я серия: методика П.И. Зинченко (пассивная, активная непроизвольная, произвольная память), методика Пьерона‑Рузера (объём и устойчивость внимания).

	Эмоционально‑ мотивационный
	• Радуется работе с заданиями, проявляет интерес;
• Снижает сопротивление, охотно включается в игру;
• Поддерживает внимание дольше, чем на констатирующем этапе.
	Наблюдение за реакцией на задания (карта наблюдения);
Анализ динамики участия (количество подсказок, частота улыбок, спонтанная речь);
Данные констатирующего этапа (фиксировался интерес, количество подсказок – сравнение до/после).

	Деятельностный (операциональный)
	• Самостоятельно выполняет задания по образцу и инструкции;
• Сократилось количество ошибок и проб;
• Освоил базовые навыки работы с заданиями и мультимедиа.
	Методики 1–3 серий (фиксировалось количество проб, ошибок, вид помощи);
Анализ выполнения заданий (дневник наблюдения, протоколы).

	Коммуникативный
	• Охотно вступает в контакт с педагогом;
• Включается в парные и групповые задания.
	Наблюдение (отмечались проявления инициативы, обращение к педагогу и сверстникам); 
Сравнение данных констатирующего и формирующего этапов.


Следует подчеркнуть, что на констатирующем этапе мультимедийные технологии не применялись, поэтому эмоционально-мотивационный критерий фиксировал общий интерес к заданиям и эмоциональный отклик на традиционные виды работы. На формирующем этапе этот критерий отражал также отношение детей к мультимедийным заданиям, что позволило выявить положительные мотивационные изменения, обусловленные использованием мультимедиа. 
Общая система критериев оценки была представлена ранее (см. Приложение Б). В данной таблице критерии конкретизированы через показатели и методики оценки, использовавшиеся на формирующем этапе эксперимента, что позволяет проследить динамику изменений более детально.
Таким образом, система критериев и показателей обеспечила целостный подход к оценке эффективности формирующего эксперимента. Она позволила рассматривать результаты не только с позиции развития отдельных познавательных процессов, но и в более широком контексте – включающем мотивацию, учебную деятельность и коммуникативные проявления.
На следующем этапе анализа особое внимание уделялось результатам контрольных срезов, проведённых в экспериментальной и контрольной группах. Сопоставление полученных данных с исходными результатами констатирующего этапа дало возможность выявить динамику по каждому из критериев и определить специфику влияния экспериментальной методики.
Сравнение результатов по первой серии заданий (зрительное восприятие)
Сравнение итоговых показателей, полученных в экспериментальной (ЭГ) и контрольной группах (КГ) по завершении формирующего этапа, позволяет выявить существенные различия в уровне сформированности зрительного восприятия у младших школьников с нарушениями интеллекта. В таблице 13 представлены данные распределения участников по уровням успешности выполнения диагностических заданий после проведения эксперимента.

Таблица 13 – Распределение обучающихся по уровням выполнения заданий по первой серии эксперимента после формирующего этапа, %

	Группа
	Уровни
	Восприятие контура
	Перечёркнутые и наложенные
	Неполный рисунок
	Ориентировка в частях тела
	Зеркальная ориентировка
	Различение предлогов
	Ориентировка на плоскости

	ЭГ
	Достаточный
	75.8
	69.7
	45.5
	84.8
	63.6
	12.1
	33.3

	
	Удовлетворительный
	21.2
	27.3
	48.5
	12.1
	30.3
	57.6
	39.4

	
	Низкий
	3.0
	3.0
	6.1
	3.0
	6.1
	30.3
	27.3

	КГ
	Достаточный
	54.5
	48.5
	27.3
	78.8
	42.4
	3.0
	27.3

	
	Удовлетворительный
	42.4
	45.5
	60.6
	18.2
	45.5
	39.4
	30.3

	
	Низкий
	3.0
	6.1
	12.1
	3.0
	12.1
	57.6
	42.4


После формирующего эксперимента в первой серии диагностических заданий прослеживается отчётливая положительная динамика в результатах экспериментальной группы по сравнению с контрольной, причём наиболее существенные различия зафиксированы в заданиях, предполагающих выполнение сложных операций зрительного анализа и синтеза.
В задании «Восприятие контура» 75,8 % учащихся экспериментальной группы успешно выполнили работу, тогда как в контрольной – 54,5 %, что составляет разницу в 21,3 процентного пункта. Этот результат говорит о сформированности умения выделять и анализировать форму, размер и контур предметов. В ходе диагностики это проявлялось, например, в способности безошибочно подобрать полотенце с нужным рисунком или футболку с определённой геометрической фигурой, даже при наличии отвлекающих, внешне схожих вариантов.
Сходная картина наблюдается и в задании «Перечёркнутые и наложенные изображения», где преимущество ЭГ составило 21,2 п.п. (69,7 % против 48,5 %). Это указывает на более развитое умение выделять значимые элементы изображения в условиях зрительных помех. Испытуемые из ЭГ, сталкиваясь с перекрытым или перечёркнутым рисунком, чаще правильно определяли, что изображено, тогда как учащиеся КГ нередко затруднялись и допускали ошибки.
В задании «Неполный рисунок» (реконструкция целостного образа на основе фрагмента) разница также оказалась значительной – 18,2 п.п. (45,5 % в ЭГ против 27,3 % в КГ). Дети из экспериментальной группы чаще достраивали образ животного или предмета, даже если отсутствовала значительная его часть, тогда как в контрольной чаще предлагались неверные варианты или наблюдался отказ от ответа.
Высокие результаты обе группы показали в задании «Ориентировка в частях тела» (84,8 % в ЭГ и 78,8 % в КГ). Тем не менее, и здесь можно отметить положительное влияние формирующего обучения: в ситуациях, когда нужно было указать, в какой руке мальчик держит мяч или на какую ногу девочка надевает сапог, учащиеся ЭГ действовали увереннее, быстрее и почти не допускали ошибок при определении правой и левой стороны.
В «Зеркальной ориентировке» преимущество ЭГ было ещё более ощутимым – 63,6 % против 42,4 % (разница 21,2 п.п.). Дети из экспериментальной группы успешнее воспринимали и воспроизводили пространственные соотношения в зеркальном отображении. Например, при задании сложить из палочек фигуру, обращённую в зеркальном виде, они чаще выполняли инструкцию без ошибок.
Задание «Различение предлогов» оказалось достаточно сложным для обеих групп, но и здесь ЭГ показала более высокий результат – 12,1 % против 3,0 % в КГ (разница 9,1 п.п.). Инструкции вроде «Поставь кружок под квадратом» или «Нарисуй линию над домиком» испытуемые экспериментальной группы выполняли точнее и с меньшим количеством исправлений.
Наконец, в «Ориентировке на плоскости» различия между группами были менее выраженными – 33,3 % в ЭГ и 27,3 % в КГ (разница 6 п.п.). Тем не менее, учащиеся из ЭГ чаще верно определяли расположение предметов на схеме, например «вверху справа» или «внизу слева», что свидетельствует о положительном влиянии обучения и в этой области.
Рисунок 5. наглядно отражает распределение уровней выполнения заданий участниками экспериментальной и контрольной групп после формирующего этапа исследования.


Рисунок 5 – Соотношение уровней выполнения заданий обучающимися экспериментальной и контрольной групп по результатам первой серии после формирующего этапа (в %)
Для анализа динамики были использованы данные по доле учащихся, достигших достаточного уровня, до и после эксперимента (Таблица 14). 

Таблица 14 – Динамика изменений по показателю «достаточный уровень» выполнения заданий, %

	Задание
	ЭГ – до
	ЭГ – после (прирост)
	КГ – до
	КГ – после (прирост)

	Восприятие контура
	54,5
	75,8 (+21,3▲)
	51,5
	54,5 (+3,0▲)

	Перечёркнутые и наложенные
	45,5
	69,7 (+24,2▲)
	42,4
	48,5 (+6,1▲)

	Неполный рисунок
	24,2
	45,5 (+21,3▲)
	21,2
	27,3 (+6,1▲)

	Ориентировка в частях тела
	72,7
	84,8 (+12,1▲)
	75,8
	78,8 (+3,0▲)

	Зеркальная ориентировка в частях тела
	42,4
	63,6 (+21,2▲)
	39,4
	42,4 (+3,0▲)

	Различение предлогов
	3,0
	12,1 (+9,1▲)
	0,0
	3,0 (+3,0▲)

	Ориентировка на плоскости
	27,3
	33,3 (+6,0▲)
	21,2
	27,3 (+6,1▲)



Из таблицы видно, что в ЭГ прирост по каждому заданию составляет от +12,1 до +24,2 п.п., что говорит о систематическом улучшении навыков зрительного восприятия. В КГ изменения минимальны (+3–6,1 п.п.), что указывает на отсутствие значимого прогресса.
Рассматривая динамику показателя «достаточный уровень» по результатам выполнения заданий до и после формирующего этапа, можно отметить, что в экспериментальной группе наблюдается выраженный прирост по всем диагностическим методикам. Наиболее существенные изменения зафиксированы в заданиях, требующих сложных операций зрительного анализа, выделения значимых признаков и интеграции разрозненной информации в целостный образ. 
Так, в задании «Перцепция контура» доля учащихся с достаточным уровнем увеличилась на 21,3 процентного пункта (с 54,5 % до 75,8 %), что указывает на существенное развитие умений выделять и анализировать форму, размер и контур объектов. Ещё более выраженный прирост отмечен в задании «Перечёркнутые и наложенные изображения» – +24,2 п.п. (с 45,5 % до 69,7 %), что свидетельствует о повышении способности к фильтрации зрительных помех и выделению информативных элементов.
 Выполнение задания «Неполный рисунок» улучшилось на 21,3 п.п. (с 24,2 % до 45,5 %), что подтверждает рост навыков реконструкции целостного образа по частичным признакам и активизации процессов зрительного анализа и синтеза. В «Ориентировке в частях тела» прирост составил 12,1 п.п. (с 72,7 % до 84,8 %), что отражает позитивную динамику в развитии пространственного гнозиса и схемы тела. Наглядно показатели видны на рисунке 6.
 

Рисунок 6 – Динамика изменений показателя «достаточный уровень» выполнения диагностических заданий первой серии в экспериментальной и контрольной группах

Задание «Зеркальная ориентировка» продемонстрировало увеличение доли успешных выполнений на 21,2 п.п. (с 42,4 % до 63,6 %), что говорит об улучшении межполушарного взаимодействия и способности оперировать зеркальными пространственными преобразованиями. В задании «Различение предлогов» прирост составил 9,1 п.п. (с 3,0 % до 12,1 %), что указывает на некоторое улучшение понимания грамматических конструкций, связанных с пространственными отношениями. Наименее выраженные изменения отмечены в «Ориентировке на плоскости» – +6,0 п.п. (с 27,3 % до 33,3 %), что может объясняться сложностью абстрактного восприятия схем и планов у данной категории учащихся.
В контрольной группе изменения в большинстве заданий оказались незначительными – от +3,0 до +6,1 п.п., что подтверждает отсутствие систематического развития навыков зрительного восприятия при использовании традиционного подхода. Наибольший прирост зафиксирован в заданиях «Перечёркнутые и наложенные изображения» и «Неполный рисунок» (+6,1 п.п.), однако эти изменения можно рассматривать скорее как результат естественного возрастного созревания и накопления учебного опыта, а не как эффект целенаправленного педагогического воздействия.
Для обеспечения объективности и доказательности полученных результатов в ходе исследования была использована система методов количественной и качественной статистической обработки экспериментальных данных. Анализ включал элементы описательной статистики (процентное распределение, сравнительный анализ уровней сформированности показателей), а также методы оценки различий между результатами, полученными на констатирующем и формирующем этапах эксперимента.
Характер экспериментальных данных (долевые показатели, отражающие распределение учащихся по уровням успешности выполнения заданий) и объем выборки обусловили выбор методов, ориентированных на анализ изменений в пропорциях. В этой связи для количественной оценки выраженности выявленных различий был использован показатель эффекта Коэна h, позволяющий определить не только наличие различий, но и силу педагогического воздействия. Данный показатель широко применяется в психолого-педагогических исследованиях при анализе результатов формирующих экспериментов и считается адекватным инструментом оценки практической значимости изменений.
Оценка различий проводилась по показателю доли учащихся, достигших достаточного уровня выполнения диагностических заданий, до и после формирующего этапа эксперимента в экспериментальной и контрольной группах. Интерпретация значений эффекта осуществлялась в соответствии с общепринятыми критериями (малый эффект – 0,2; средний – 0,5; большой – 0,8), что позволило сопоставить полученные результаты с данными других исследований аналогичной направленности.
Подробные пошаговые расчёты, формулы и промежуточные результаты статистической обработки представлены в приложении Д, что обусловлено стремлением сохранить логическую целостность основного текста диссертации и сосредоточить внимание на интерпретации экспериментальных данных и их педагогическом значении.
В нашем случае расчёт проводился по формуле (1):

h = 2 × [arcsin(√p₂) – arcsin(√p₁)], (1)

где p₁ и p₂ – доли (в десятичном виде), зафиксированные до и после эксперимента по показателю «достаточный уровень». Подробный пошаговый расчёт приведён в Приложении Д1.
Полученные значения h в экспериментальной группе варьируются от 0,27 до 0,50, что согласно критериям интерпретации (малый – 0,2; средний – 0,5; большой – 0,8) соответствует в целом малому эффекту, однако во многих случаях значения приближаются к границе среднего уровня. Исключение составило задание «Различение предлогов», где выявлен эффект средней величины (0,711).
Для наглядности данные представлены в Таблице 15, отражающей значения h и их интерпретацию в экспериментальной и контрольной группах.

Таблица 15– Значения эффекта Коэна h и их интерпретация в экспериментальной и контрольной группах

	Задание
	h (ЭГ)
	Интерпретация
	h (КГ)
	Интерпретация

	Восприятие контура
	0,452
	малый эффект (ближе к среднему)
	0,060
	пренебрежимо малый

	Перечёркнутые и наложенные
	0,495
	малый эффект (граница среднего)
	0,123
	пренебрежимо малый

	Неполный рисунок
	0,452
	малый эффект (ближе к среднему)
	0,143
	пренебрежимо малый

	Ориентировка в частях тела
	0,299
	малый эффект
	0,072
	пренебрежимо малый

	Зеркальная ориентировка
	0,489
	малый эффект (граница среднего)
	0,123
	пренебрежимо малый

	Различение предлогов
	0,711
	средний эффект
	0,348
	малый эффект

	Ориентировка на плоскости
	0,273
	малый эффект
	0,071
	пренебрежимо малый



Как видно из таблицы, показатели ЭГ очень близки по значению, что говорит об устойчивом эффекте. Это означает, что изменения, произошедшие в экспериментальной группе, не случайны, а являются результатом целенаправленного педагогического воздействия. 
В контрольной группе эффекты в основном пренебрежимо малы (0,06–0,14), за исключением задания «Различение предлогов», где зафиксирован малый эффект (0,348). Но много показателей близких нулю, что говорит об отсутствие заметных улучшений.
Сравнение результатов по второй серии заданий 
Вторая серия экспериментальных заданий была направлена на выявление особенностей мыслительных операций у младших школьников с нарушениями интеллекта и включала методики, отражающие наглядно-действенное, наглядно-образное и логическое мышление. 
[bookmark: _Hlk206624524]Как показывают данные, после завершения формирующего этапа эксперимента во второй серии заданий выявились стабильные различия между результатами экспериментальной (ЭГ) и контрольной группы (КГ), при этом преимущества ЭГ прослеживаются по всем методикам. 
Так, в заданиях, ориентированных на наглядно-действенное мышление, дети из ЭГ в целом справлялись быстрее и точнее, реже допускали ошибки и проявляли большую самостоятельность. В методике «Составление целого из частей» высокий уровень показали 42,4 % участников ЭГ против 32,3 % в КГ.
Сводные показатели уровней выполнения по всем заданиям представлены в таблицах 16-17, что позволяет сопоставить результаты экспериментальной и контрольной групп и проанализировать качественные различия в их выполнении.

Таблица 16– Уровни выполнения второй серии заданий после формирующего эксперимента (наглядно-образное и наглядно-действенное мышление)

	группа
	уровни
	Составление целого
	Фигуры
	Матрицы Равена

	ЭГ
	Высокий
	42,4
	15,2
	9,1

	
	Средний
	39,4
	21,2
	18,2

	
	Ниже среднего
	12,1
	15,2
	27,3

	
	Низкий
	6,1
	39,4
	39,4

	
	Очень низкий
	0,0
	9,1
	6,1

	КГ
	Высокий
	32,3
	5,0
	3,0

	
	Средний
	30,8
	20,2
	14,1

	
	Ниже среднего
	21,2
	21,2
	36,4

	
	Низкий
	14,7
	43,5
	43,5

	
	Очень низкий
	3,0
	12,1
	3,0



Характерно, что учащиеся ЭГ быстрее находили правильное расположение деталей, безошибочно определяли их ориентацию и могли заранее прогнозировать результат. В контрольной группе даже в высоком уровне встречались ситуации, когда ребёнок не сразу вставлял фрагмент, пытаясь вставить его в перевёрнутом виде или пытался «дорисовать» недостающую деталь, не анализируя конструкцию целиком.
Наглядно соотношение уровней можно увидеть на рисунке 7.

Рисунок 7 – Соотношение уровней выполнения заданий второй серии (на наглядно-образное и наглядно-действенное мышление) после формирующего эксперимента в экспериментальной и контрольной группах 

Аналогичная картина наблюдалась в задании «Фигуры». Здесь доля высоких результатов в ЭГ составила 15,2 % против 5,0 % в КГ. Участники экспериментальной группы чаще чем КГ демонстрировали правильные пропорции и взаимное расположение элементов. При этом участники ЭГ предпринимали попытки сохранять правильные пропорции и взаимное расположение элементов: линии соединялись аккуратно, а фигура получалась завершённой. У детей КГ было больше ошибок: сохранялись смещения, разрывы линий и нарушения симметрии.
В методике «Матрицы Равена» высокие и средние уровни в сумме достигли 27,3 % в ЭГ против 17,1 % в КГ. При сравнении можно отметить, что учащиеся экспериментальной группы чаще пытались рассуждать и объяснять свой выбор, используя стратегию исключения неверных вариантов. В контрольной группе можно было наблюдать иное: значительная часть детей подбирала ответы методом «угадывания», перебирая картинки без выявления логики, что снижало вероятность успешного выполнения.
В заданиях, направленных на развитие логического мышления, преимущество ЭГ проявлялось в большей аргументированности ответов. Так, в «Нелепицах» средний уровень показали 33,3 % учащихся ЭГ против 26,2 % в КГ. Дети из экспериментальной группы могли объяснить, почему изображённая ситуация невозможна, опираясь на знакомые жизненные связи («птица не может лететь без крыльев, потому что тогда она упадёт»). В контрольной же группе дети давали неточные объяснения, их ошибки носили более случайный характер: некоторые ученики торопились и указывали неверные фрагменты, не всегда задумываясь над их смыслом. (таблица 17).

[bookmark: _Hlk206624567]Таблица 17– Уровни выполнения заданий на логическое мышление (после формирующего эксперимента)

	группа
	уровни
	Нелепицы
	Простые аналогии
	Выделение существ. признаков

	ЭГ
	Высокий
	6,1
	9,1
	6,1

	
	Выше средний
	-
	12,1
	-

	
	Средний
	33,3
	54,5
	21,2

	
	Низкий
	48,5
	24,3
	60,6

	
	Очень низкий
	12,1
	-
	12,1

	КГ
	Высокий
	0,0
	3,0
	-

	
	Выше средний
	0,0
	6,1
	-

	
	Средний
	26,2
	47,5
	14,1

	
	Низкий
	64,7
	31,3
	76,8

	
	Очень низкий
	9,1
	12,1
	9,1



Наглядно соотношение уровней показано на рисунке 8.


Рисунок 8 – Соотношение уровней выполнения заданий второй серии (на логическое мышление) после формирующего эксперимента в экспериментальной и контрольной группах

Похожие различия отмечались в методике «Простые аналогии». В ЭГ доля высоких и выше среднего уровней достигла 21,2 %, тогда как в КГ – только 11,1 %. Здесь дети из экспериментальной группы быстрее и увереннее находили общий признак и переносили его на другую пару. У участников КГ ответы были менее устойчивыми: иногда аналогия подбиралась случайно, по поверхностным признакам. В методике «Выделение существенных признаков объектов» высокий уровень оказался лишь у 6,1 % участников ЭГ, в то время как в КГ он вовсе не фиксировался. При этом низкие уровни встречались у большинства детей обеих групп, однако их распределение различалось: 60,6 % в ЭГ против 76,8 % в КГ. Учащиеся экспериментальной группы чаще выделяли действительно важные характеристики («стул нужен, чтобы сидеть»), тогда как в контрольной группе ответы могли сводиться к случайным или несущественным признакам («у него четыре ножки»).
В целом по заданиям второй серии дети из экспериментальной группы демонстрировали более качественное выполнение. Они делали меньше проб и ошибок, реже обращались за помощью и чаще аргументировали свои решения. Эти особенности свидетельствуют о более целостном характере усвоенных навыков, проявлявшихся как в практических действиях, так и в рассуждениях. Для уточнения картины сравним распределение уровней выполнения заданий в экспериментальной и контрольной группах (до и после формирующего эксперимента), что представлено в таблице 18 ниже.

Таблица 18– Динамика распределения уровней выполнения заданий в экспериментальной и контрольной группах

	Методика / Уровень
	Высокий
	Средний
	Ниже среднего
	Низкий
	Очень низкий

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	«Составление целого из частей (Разрезная картинка)» ЭГ (до/после)
	24,2 → 42,4
	33,3 → 39,4
	21,2 → 12.1
	24,2 → 6,1
	-

	«Составление целого из частей (Разрезная картинка)» КГ (до/после)
	27,3 → 32,3
	27,3 → 30,8
	24,2 → 21,2
	18,2 → 14,7
	3 → 3

	«Конструирование из образца, дополнение недостающих частей (Фигуры)» ЭГ (до/после)

	0 → 15,2
	9,1 → 21,2
	18,2 → 15,2
	18,2 → 39,43
	54,5→ 9,1 


Продолжение таблицы 18

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	«Конструирование из образца, дополнение недостающих частей (Фигуры)» КГ (до/после)
	0 → 5
	15,2→ 20.2
	21,2 → 21.2
	12,1→ 43.5
	48,5 → 12.1

	«Установление закономерностей (Матрицы Равена)» ЭГ (до/после)
	0→ 9.1
	3,0→18,2
	36,4→ 27.3
	51,5→ 39.4
	9,1 → 6.1

	«Установление закономерностей (Матрицы Равена)» КГ (до/после)
	0→ 3
	9,1 → 14,1
	33,3 → 36,4
	54,5 → 43.5
	3,0 → 3,0


Результаты анализа данных второй серии показывают, что в целом динамика в обеих группах носит положительный характер, однако степень выраженности изменений различается. В контрольной группе зафиксированы отдельные улучшения, отражающие естественное развитие познавательных процессов учащихся. В то же время в экспериментальной группе изменения более масштабные и системные, что свидетельствует о влиянии мультимедийных технологий.
Так, по методике «Составление целого из частей (Разрезная картинка)» в экспериментальной группе увеличилось количество учащихся, демонстрирующих высокий уровень выполнения заданий: показатель вырос почти вдвое (с 24,2 % до 42,4 %). Существенно снизились низкие результаты (с 24,2 % до 6,1 %), что говорит о качественном изменении в структуре познавательных достижений. В контрольной группе также есть прогресс – число детей с высоким уровнем немного возросло (с 27,3 % до 32,3 %), а показатели других уровней остались относительно стабильными. Тем не менее, общее преимущество остаётся за ЭГ, где улучшения носили более последовательный и выраженный характер.
По результатам методики «Конструирование из образца, дополнение недостающих частей (Фигуры)» в ЭГ наблюдается расширение группы учащихся со средними и высокими результатами (рост с 9,1 % до 21,2 % и с 0 % до 15,2 % соответственно). Одновременно часть детей «переместилась» из категории очень низкого уровня в более высокие позиции, что подтверждает эффективность педагогического воздействия. Контрольная группа также продемонстрировала некоторые положительные изменения: например, впервые появилась небольшая доля испытуемых с высоким уровнем (5 %), что можно рассматривать как естественный прогресс. Однако в целом изменения здесь менее заметны и не затронули ключевые показатели в той мере, как это произошло в ЭГ.
Методика «Установление закономерностей (Матрицы Равена)» ещё раз подтверждает различия в динамике. В экспериментальной группе отчётливо возросла доля учащихся со средним и высоким уровнем (с 3,0 % до 18,2 % и с 0 % до 9,1 %), а количество низких и очень низких уровней снизилось. В контрольной группе также отмечается уменьшение доли низких результатов (с 54,5 % до 43,5 %) и умеренный рост среднего уровня (с 9,1 % до 14,1 %). Эти изменения показывают, что процесс обучения оказывает влияние и в условиях традиционного подхода, однако в ЭГ положительная динамика носит более системный и устойчивый характер.
В целом можно заключить, что обе группы демонстрируют движение в сторону повышения результатов, однако экспериментальная группа опережает контрольную по скорости и качеству изменений. Это подтверждает, что использование мультимедийных технологий создаёт более благоприятные условия для развития мыслительных операций учащихся, чем традиционные формы обучения.
Далее были рассмотрены результаты выполнения заданий, направленных на развитие логического мышления. При анализе учитывались как количественные сдвиги, так и качественные изменения: появление учащихся с высокими и выше средними результатами, сокращение доли низких уровней и перераспределение в сторону более продуктивных категорий. Такой подход позволяет более полно оценить характер динамики, происходящей под влиянием разных методов обучения. Данные позволяют проследить изменения в уровне развития логического мышления учащихся. И в экспериментальной, и в контрольной группах зафиксирована определённая динамика, однако её характер различается. Данные сведены в таблицу 19.

Таблица 19 – Динамика распределения уровней выполнения заданий по развитию логического мышления в экспериментальной и контрольной группах

	Методика / Этап
	Высокий
	Выше среднего
	Средний
	Низкий
	Очень низкий

	«Нелепицы» ЭГ (до/после)
	0 → 6,1
	-
	18,2 → 33,3
	69,7 → 48,5
	12,1 → 12,1

	«Нелепицы» КГ (до/после)
	-
	-
	21.2 → 26,2
	72,7 → 64,7
	6,1 → 9,1

	«Простые аналогии» ЭГ (до/после)
	0 → 9,1
	0 → 12,1
	78,8 → 54,5
	21,2 → 24,3
	-

	«Простые аналогии» КГ (до/после)
	0 → 5
	0 → 6,1
	75,8 → 47,5
	15,2 → 31,3
	9,1 → 12,1

	«Выделение признаков» ЭГ (до/после)
	0 → 6,1
	-
	9,1 → 21,2
	90,9 → 60,6
	0 → 12,1

	«Выделение признаков» КГ (до/после)
	-
	-
	9,1 → 14,1
	81,8 → 76.8
	9,1 → 9,1


По методике «Нелепицы» в экспериментальной группе отмечается рост числа учащихся со средним уровнем (с 18,2 % до 33,3 %) при уменьшении доли низких результатов (с 69,7 % до 48,5 %). Появилась также небольшая часть испытуемых с высоким уровнем (6,1 %), что свидетельствует о формировании более продуктивных способов решения заданий. В контрольной группе также прослеживаются сдвиги: доля детей со средним уровнем несколько увеличилась (с 21,2 % до 26,2 %), а число учащихся с низким уровнем сократилось (с 72,7 % до 64,7 %). Тем не менее, общий результат ЭГ выглядит более значимым: переход части учащихся в категорию «высокий уровень» произошёл только в этой группе.
Методика «Простые аналогии» ещё отчётливее демонстрирует различия между группами. В ЭГ произошло расширение зоны средних и выше средних результатов (с 78,8 % до 54,5 % и с 0 % до 12,1 % соответственно), а также появление учащихся с высоким уровнем (9,1 %). Доля низких и очень низких уровней при этом практически не увеличилась, что указывает на устойчивое повышение качества выполнения заданий. В контрольной группе тоже есть улучшения: часть детей перешла в категорию «выше среднего» (6,1 %), однако одновременно произошло снижение доли учащихся со средним уровнем (с 75,8 % до 47,5 %) и рост числа с низкими результатами (с 15,2 % до 31,3 %). В целом это отражает менее устойчивую динамику по сравнению с ЭГ.
По методике «Выделение существенных признаков объектов» в экспериментальной группе отмечается переход значительной части учащихся с низкого уровня (90,9 %) в категорию среднего (21,2 %) и высокого (6,1 %). Появление учащихся с высокими результатами и снижение числа на низком уровне до 60,6 % можно оценивать как положительный эффект воздействия мультимедийных технологий. В контрольной группе также наблюдается умеренный рост на среднем уровне (с 9,1 % до 14,1 %), а число низких результатов снизилось незначительно (с 81,8 % до 76,8 %).
Таким образом, в обеих группах зафиксированы определённые улучшения, однако экспериментальная группа демонстрирует более выраженные и качественные изменения: появление учащихся с высокими и выше средними результатами, сокращение доли низких уровней и перераспределение в сторону более продуктивных категорий. 
Таким образом, по когнитивному критерию во второй серии формирующего эксперимента в ЭГ зафиксировано комплексное улучшение показателей, которое проявилось как в росте доли детей с высокими и средними результатами, так и в качественном изменении характера выполнения заданий. В КГ улучшения носили локальный характер и сопровождались сохранением устойчивых трудностей, что подтверждает эффективность специально организованной методики с использованием мультимедийных технологий для развития мыслительных операций у младших школьников с нарушениями интеллекта.
Для проверки динамики развития познавательных процессов учащихся во второй серии диагностических заданий использовался метод средневзвешенных оценок. Данный метод применяется в педагогических и психолого-психологических исследованиях для количественного анализа уровневых данных, когда результаты испытуемых распределяются по качественным категориям. Он позволяет перевести распределение уровней выполнения заданий в единую числовую шкалу и обеспечить сопоставимость показателей «до» и «после» формирующего этапа эксперимента в экспериментальной и контрольной группах.
Сущность метода заключалась в переводе уровней выполнения заданий в ранговые баллы (от 1 до 5) с последующим расчётом средневзвешенного показателя по каждому блоку методик. Это дало возможность объективно отразить количественную динамику изменений и рассчитать коэффициент прироста (коэффициент эффективности), характеризующий относительное увеличение показателей после формирующего этапа эксперимента, а также сравнительный коэффициент эффективности, позволяющий оценить превышение прироста в экспериментальной группе над изменениями, зафиксированными в контрольной группе.
Мы использовали перевод уровневых показателей в ранговую шкалу (от 1 до 5 баллов). Это позволило вычислить средневзвешенные показатели по каждому блоку методик по формуле (2): 

 (2)

где Pi​ – процент, bi – условный балл.
Посчитали коэффициент прироста (коэффициент эффективности) по формуле (3):
​
 ​​ (3)

где, Mпосле- средневзвешенные показатель после формирующего эксперимента, Мдо- средневзвешенные показатель до формирующего эксперимента 
Аналогично считаются все строки «до» и «после», затем берётся среднее по трём методикам блока и высчитываем относительный прирост по формуле (4)

*100% (4)

Получили следующие результаты: В экспериментальной группе средний показатель по блоку наглядного мышления увеличился на 30,9 %, по блоку логического – на 11,4 %; интегральный прирост по серии составил 20,9 %. В контрольной группе приросты были ниже: 15,3 %, 1,0 % и 8,1 % соответственно. 
Далее по формуле (5) рассчитали сравнительный коэффициент эффективности (показывает, насколько прирост ЭГ превосходит «естественный» прирост КГ, нормированный на исходный уровень ЭГ):
12.78% (5)
Итак, сравнительный коэффициент эффективности составил 12,8%, что отражает «избыточный» прирост в экспериментальной группе относительно естественных изменений, характерных для контрольной. 
 Подробно методика и расчеты представлены в Приложении Д2.
Для проверки статистической достоверности различий в распределении уровней выполнения заданий во второй серии диагностических методик между экспериментальной и контрольной группами был применён χ²-критерий Пирсона. Данный критерий используется в педагогических и психолого-педагогических исследованиях для анализа различий в категориальных (уровневых) данных и позволяет определить, являются ли выявленные расхождения статистически значимыми.
Применение χ²-критерия обусловлено характером экспериментальных данных, представленных в виде распределения учащихся по уровням выполнения заданий, а также необходимостью сопоставления экспериментальной и контрольной групп по завершении формирующего этапа. Расчёты проводились по каждой методике второй серии; значения критерия, число степеней свободы и уровни значимости представлены в сводной таблице. Подробная методика расчёта и примеры пошагового вычисления приведены также в Приложении Д3. Результаты суммированы в таблице 20.

Таблица 20 – Показатели достоверности различий (χ² Пирсона) по методикам второй серии

	Методика
	χ²
	df
	p-value
	Вывод

	Составление целого
	3,24
	4
	0,52
	Различия статистически незначимы

	Фигуры
	1,88
	4
	0,76
	Различия статистически незначимы

	Матрицы Равена
	1,89
	4
	0,76
	Различия статистически незначимы

	Нелепицы
	3,02
	3
	0,39
	Различия статистически незначимы

	Простые аналогии
	6,01
	4
	0,20
	Различия статистически незначимы

	Выделение сущ.признаков 
	3,03
	3
	0,39
	Различия статистически незначимы


Анализ статистической значимости различий показал, что значения χ² варьируются в пределах от 1,88 до 6,01 при числе степеней свободы df = 3–4. Во всех случаях p-value превышает традиционно принятый уровень значимости (p <0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически достоверных различий между экспериментальной и контрольной группами.
Однако детальный анализ распределений выявляет важные качественные тенденции. Так, по методике «Составление целого» у детей из экспериментальной группы наблюдается увеличение доли учащихся, достигших высокого уровня, тогда как в контрольной группе подобной динамики почти не отмечается. Сходная картина проявляется и по методике «Фигуры»: несмотря на отсутствие статистически значимых различий, в ЭГ зафиксировано больше учащихся, успешно справившихся с заданиями на пространственный анализ и конструирование.
Методика «Матрицы Равена» также продемонстрировала положительные сдвиги: в экспериментальной группе часть школьников переместилась из низкого уровня в категорию среднего и высокого, что указывает на рост интеллектуальной активности, хотя различия формально не достигли уровня статистической значимости.
Блок методик, направленных на исследование логического мышления («Нелепицы», «Простые аналогии», «Выделение существенных признаков объектов»), показал аналогичные тенденции. Особенно заметна динамика по «Простым аналогиям», где в экспериментальной группе зафиксировано смещение распределения в сторону более высоких уровней. По методике «Выделение существенных признаков объектов» также наблюдается рост числа детей, демонстрирующих более успешное выполнение, что отражает позитивные изменения в развитии логических операций.
Таким образом, хотя результаты χ²-критерия не подтверждают статистически значимые различия между группами, совокупный анализ распределений указывает на устойчивую тенденцию: экспериментальная группа демонстрирует более выраженные позитивные изменения по сравнению с контрольной. Это согласуется с содержательными выводами о влиянии мультимедийных технологий на развитие познавательной деятельности и логического мышления у младших школьников с нарушениями интеллекта.
В дополнение к межгрупповому анализу были рассмотрены и внутригрупповые изменения, что позволило проследить динамику результатов в пределах каждой группы и оценить устойчивость выявленных тенденций. Для этой цели применялся χ²-критерий Пирсона в варианте внутригруппового сравнения, направленный на оценку статистической достоверности различий между показателями до и после формирующего этапа эксперимента. Такой подход позволил выделить не только различия между экспериментальной и контрольной группами, но и внутренние преобразования, происходящие в каждой из них. Сводные данные представлены в таблице 21, подробные расчёты – в Приложении Д4.

Таблица 21 – Результаты внутригрупповых сравнений (χ² Пирсона) в экспериментальной и контрольной группах

	Методика
	Группа
	χ²
	df
	p-value
	Вывод

	Составление целого
	ЭГ
	6.45
	3
	0.092
	Сдвиг незначим

	Составление целого
	КГ
	0.72
	4
	0.949
	Сдвиг незначим

	Фигуры
	ЭГ
	17.64
	4
	0.001
	Сдвиг значим

	Фигуры
	КГ
	13.18
	4
	0.010
	Сдвиг значим

	Матрицы Равена
	ЭГ
	7.73
	4
	0.102
	Сдвиг незначим

	Матрицы Равена
	КГ
	2.04
	4
	0.728
	Сдвиг незначим

	Нелепицы
	ЭГ
	4.73
	3
	0.193
	Сдвиг незначим

	Нелепицы
	КГ
	0.65
	2
	0.723
	Сдвиг незначим

	Простые аналогии
	ЭГ
	8.52
	3
	0.036
	Сдвиг значим

	Простые аналогии
	КГ
	6.79
	4
	0.148
	Сдвиг незначим

	Выделение существенных признаков
	ЭГ
	9.60
	3
	0.022
	Сдвиг значим

	Выделение существенных признаков
	КГ
	26.67
	2
	0.000
	Сдвиг значим


Проведённый анализ динамики распределения уровней по каждой методике позволил оценить изменения внутри экспериментальной (ЭГ) и контрольной групп (КГ) в ходе формирующего эксперимента.
В экспериментальной группе статистически значимые различия зафиксированы по методикам «Фигуры» (χ² = 17.64; p = 0.001), «Простые аналогии» (χ² = 8.52; p = 0.036) и «Выделение существенных признаков объектов» (χ² = 9.60; p = 0.022). Эти данные свидетельствуют о выраженных положительных сдвигах: у части учащихся наблюдается переход от низких уровней выполнения к средним и высоким, что отражает эффективность примененных технологий. По остальным методикам (в том числе «Составление целого» и «Матрицы Равена») различия не достигли уровня статистической значимости, однако отмечаются позитивные тенденции к росту числа школьников с более успешными результатами.
В контрольной группе изменения оказались менее системными. Статистически значимые сдвиги выявлены только по методикам «Фигуры» (χ² = 13.18; p = 0.010) и «Выделение признаков» (χ² = 26.67; p < 0.001). При этом по остальным методикам динамика незначима и носит характер колебаний в пределах прежних уровней, что можно связать с естественным возрастным развитием и эффектом без целенаправленного воздействия мультимедийных технологий.
Таким образом, внутригрупповой анализ подтверждает, что наиболее выраженные и статистически достоверные позитивные изменения наблюдаются именно в экспериментальной группе. Это позволяет сделать вывод о большей эффективности разработанной модели коррекционно-развивающего обучения с применением мультимедийных технологий по сравнению с традиционным подходом.
Внутригрупповой анализ показал, что именно в экспериментальной группе наблюдаются системные и статистически достоверные положительные изменения по ряду методик, тогда как в контрольной – только отдельные локальные сдвиги. Это подтверждает эффективность применения мультимедийных технологий в формирующем эксперименте и их преимущество перед традиционными средствами обучения в развитии мыслительных процессов младших школьников с нарушениями интеллекта.
Сравнение результатов по третьей серии заданий.
Анализ данных третьей серии эксперимента (Таблица 18) позволяет выявить отчетливые различия в динамике развития памяти и внимания у учащихся экспериментальной и контрольной групп.
Сравнение результатов экспериментальной и контрольной групп после проведения формирующего эксперимента (таблица 22, рисунок 9) демонстрирует отчетливое преимущество учащихся ЭГ как по памяти, так и по вниманию. 

Таблица 22. – Распределение обучающихся экспериментальной и контрольной групп по уровням выполнения диагностических заданий третьей серии после формирующего этапа (в %)

	Уровень
	Запоминание и воспроизведение информации (методика П.И.Зинченко)
	Концентрация и устойчивость внимания (методика Пьерона–Рузера)

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ

	Высокий
	9,1
	–
	6,1
	–

	Выше среднего
	24,2
	8,0
	18,2
	8,0

	Средний
	48,5
	41,0
	39,4
	20,0

	Низкий
	15,2
	40,0
	27,3
	55,0

	Очень низкий
	3,0
	11,0
	9,1
	17,0



По показателям памяти в ЭГ значительно выше доля школьников с высокими и выше среднего результатами (в совокупности 33,3 % против 8,0 % в КГ). Уровень «средний» также преобладает в ЭГ (48,5 % против 41,0 %), тогда как низкие и очень низкие уровни здесь представлены минимально (18,2 % против 51,0 % в КГ). Таким образом, структура распределения по памяти свидетельствует о более высоком уровне сформированности данного когнитивного процесса в ЭГ по сравнению с контрольной группой.


Рисунок 9 – Соотношение уровней выполнения заданий третьей серии после формирующего эксперимента в экспериментальной и контрольной группах

По вниманию различия между группами ещё более значимы. В ЭГ высокие и выше среднего показатели наблюдаются у 24,3 % учащихся, в то время как в КГ этот уровень составляет лишь 8,0 %. Средний уровень также более представлен в ЭГ (39,4 % против 20,0 %), тогда как низкий и очень низкий уровни доминируют в КГ (72,0 % суммарно против 36,4 % в ЭГ). Эти данные позволяют заключить, что учащиеся ЭГ демонстрируют более устойчивое и продуктивное внимание, тогда как у детей КГ сохраняется преобладание низких показателей.
В целом сравнительный анализ фиксирует системные различия в пользу экспериментальной группы: учащиеся ЭГ чаще демонстрируют средний и высокий уровень развития памяти и внимания, а учащиеся КГ преимущественно остаются в зоне низких и очень низких значений. 
После проведения формирующего эксперимента с применением мультимедийных технологий в экспериментальной группе зафиксирована отчётливая положительная динамика. Наиболее выраженные изменения касаются снижения доли учащихся с низким и очень низким уровнем развития памяти (с 54,5 % до 18,2 %), при этом значительно возрос удельный вес уровней «выше среднего» и «высокий» (с 0 % до 33,3 % в совокупности). Уровень «средний» остался относительно стабильным (45,5 % → 48,5 %), что свидетельствует о перераспределении части детей из низкой зоны в более высокие позиции. Для наглядности представим динамику изменений в виде сопоставления данных до и после эксперимента в таблице 23.

Таблица 23. Динамика уровней выполнения заданий на память и внимание (до и после формирующего эксперимента), %

	Уровень
	Память ЭГ (до → после)
	Память КГ (до → после)
	Внимание ЭГ (до → после)
	Внимание КГ (до → после)

	Высокий
	0 → 9,1
	–
	0 → 6,1
	–

	Выше среднего
	0 → 24,2
	0 → 8
	0 → 18,2
	0 → 8

	Средний
	45,5 → 48,5
	39,4 → 41
	15,2 → 39,4
	9,1 → 20

	Низкий
	33,3 → 15,2
	45,5 → 40
	66,7 → 27,3
	60,6 → 55

	Очень низкий
	21,2 → 3
	15,2 → 11
	18,2 → 9,1
	30,3 → 17



Как видно из таблицы, по вниманию положительные сдвиги оказались ещё более заметными: количество учащихся с низким уровнем снизилось с 66,7 % до 27,3 %, с очень низким – с 18,2 % до 9,1 %, одновременно увеличилась доля «среднего» уровня (15,2 % → 39,4 %) и появились новые показатели «выше среднего» и «высокий» (в сумме 24,3 %). Эти данные позволяют заключить, что внимание школьников стало более устойчивым, а когнитивная деятельность – более продуктивной.
В контрольной группе также наблюдаются определённые изменения, однако они выражены слабее и имеют неоднозначный характер. Так, по памяти доля учащихся с низким и очень низким уровнем снизилась лишь умеренно (с 60,7 % до 51,0 %). Зафиксирован небольшой рост по линии «средний» (с 39,4 % до 41,0 %) и появление единичных случаев уровня «выше среднего» (8,0 %), но показатель «высокий» так и не выявлен. По вниманию динамика несколько более позитивная, чем по памяти: низкий уровень снизился с 60,6 % до 55,0 %, очень низкий – с 30,3 % до 17,0 %. Вместе с тем положительные сдвиги ограничиваются увеличением доли «среднего» уровня (с 9,1 % до 20,0 %) и появлением незначительной доли «выше среднего» (8,0 %), в то время как высокий уровень полностью отсутствует.
Таким образом, результаты сравнительного анализа показывают, что в экспериментальной группе динамика носит системный и устойчивый характер: сокращение низких и очень низких показателей сопровождается ростом среднего уровня и появлением более высоких. В контрольной же группе изменения носят частичный и слабовыраженный характер, что скорее отражает спонтанные колебания, нежели целенаправленное развитие. Это позволяет заключить, что именно педагогическое вмешательство, основанное на использовании мультимедийных технологий, стало ключевым фактором значимого роста когнитивных функций у учащихся экспериментальной группы.
[bookmark: _Hlk207011877]Для проверки значимости различий использовался χ²-критерий Пирсона, а величина эффекта определялась по коэффициенту h Коэна, это дало возможность интерпретировать не только достоверность различий, но и их практическую значимость. В нашем случае это важно, так как даже при отсутствии статистической значимости из-за небольшой выборки, может фиксироваться положительная тенденция с определённой силой эффекта. 
В связи с тем, что при детальной градации уровней («высокий», «выше среднего», «средний», «низкий», «очень низкий») отдельные подгруппы оказываются малочисленными, целесообразно использовать укрупнённое объединение категорий. В подсчете для анализа применялось разделение на две группы: «средний и выше», «низкий и очень низкий». Такой подход позволяет избежать статистической нестабильности при малом числе наблюдений в отдельных категориях и обеспечивает более объективную оценку динамики изменений. Подробные расчеты χ²-критерий Пирсона и коэффициента h Коэна в Приложении Д, сводные результаты приведены в таблице 24.

Таблица 24 – Сводные показатели статистической значимости (χ² Пирсона) и силы эффекта (Cohen’s h) по памяти и вниманию в ЭГ и КГ

	Показатель
	χ²
	p-value
	Интерпретация χ²
	h
	Интерпретация эффекта

	Память ЭГ
	9,43
	0,002
	Различия значимы, положительная динамика
	0,78
	Большой эффект

	Память КГ
	0,55
	0,46
	Изменений нет
	0,19
	Малый эффект

	Внимание ЭГ
	16,25
	<0,001
	Высокая значимость, выраженный прогресс
	1,06
	Очень большой эффект

	Внимание КГ
	3,67
	0,055
	Пограничная значимость, слабая динамика
	0,50
	Средний эффект (не подтверждён)


В качестве значимых результатов, можно отметить различия в ЭГ по памяти, они оказались статистически значимыми (χ² = 7,92; p = 0,0049), при этом коэффициент h Коэна составил 0,78, что свидетельствует о крупном эффекте. По вниманию различия еще более выражены (χ² = 14,28; p <0,001), а величина эффекта h = 1,05 также указывает на крупный эффект. В контрольной группе статистически значимых различий не выявлено: по памяти χ² = 0,25; p = 0,62; h = 0,19 (малый эффект), по вниманию χ² = 2,55; p = 0,11; h = 0,50 (средний эффект, статистически не подтвержден). Таким образом, именно педагогическое вмешательство на основе мультимедийных технологий обусловило достоверный и практически значимый рост когнитивных функций у учащихся экспериментальной группы, тогда как изменения в контрольной группе ограничились случайными колебаниями. 
Таким образом, в ЭГ зафиксированы существенные положительные изменения, подтверждённые статистически, с крупными размерами эффекта (особенно по вниманию). В КГ наблюдаются лишь незначительные колебания, не достигшие статистической значимости, что подтверждает эквивалентность групп на констатирующем этапе и эффективность именно педагогического воздействия в ЭГ. В то же время следует отметить, что хотя сами показатели выглядят высокими, выраженные различия становятся очевидными главным образом при совокупном анализе всех серий эксперимента. При рассмотрении отдельных показателей по памяти и вниманию изменения носят более локальный и умеренный характер, однако и в этих случаях именно в ЭГ фиксируется положительная направленность динамики.
Для обобщённой оценки результативности формирующего эксперимента проведён сводный анализ уровневых показателей до и после воздействия. Данные представлены в таблице 25.

Таблица 25 – Динамика уровней сформированности эмоционально-мотивационного, деятельностного и коммуникативного компонентов (критериев) (до и после формирующего эксперимента)

	Компонент
	Группа
	Этап
	Высокий
	Средний
	Ниже среднего
	Низкий
	Очень низкий

	Эмоционально-мотивационный
	ЭГ
	до
	–
	18,2
	30,3
	36,4
	15,2

	
	
	после
	15,2
	36,4
	27,3
	15,2
	6,1

	
	КГ
	до
	–
	15,2
	27,3
	39,4
	18,2

	
	
	после
	–
	18,2
	30,3
	36,4
	15,2

	Деятельностный
	ЭГ
	до
	–
	–
	78,8
	12,1
	9,1

	
	
	после
	12,1
	27,3
	42,4
	12,1
	6,1

	
	КГ
	до
	–
	–
	72,7
	18,2
	9,1

	
	
	после
	–
	6,1
	66,7
	18,2
	9,1

	Коммуникативный
	ЭГ
	до
	–
	15,2
	27,3
	42,4
	15,2

	
	
	после
	9,1
	30,3
	30,3
	21,2
	9,1

	
	КГ
	до
	–
	12,1
	24,2
	45,5
	18,2

	
	
	
	–
	15,2
	27,3
	39,4
	18,2


Данные, представленные в таблице, подтверждают результаты ранее проведённых сопоставлений по уровням сформированности когнитивного компонента (критерия), особенностям проявлений эмоционально-мотивационного, деятельностного и коммуникативного компонентов, а также выводы, полученные в ходе математической обработки экспериментальных данных. В экспериментальной группе зафиксирована устойчивая положительная динамика по всем компонентам, выражающаяся в перераспределении обучающихся из низких и очень низких уровней в средний и высокий.
В контрольной группе изменения носят ограниченный характер и не формируют выраженной положительной динамики.
Общие выводы по результатам анализа. Проведённый формирующий эксперимент подтвердил, что реализация разработанной модели использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с нарушениями интеллекта обеспечивает положительную и статистически подтверждённую динамику развития познавательной сферы обучающихся, проявляющуюся в повышении уровня сформированности базовых учебных умений, обеспечивающих выполнение учебных действий. Полученные результаты свидетельствуют о преимущественном развитии экспериментальной группы по сравнению с контрольной, что подтверждается совокупностью количественных и качественных показателей.
Анализ данных трёх серий диагностических заданий показал, что в экспериментальной группе произошли устойчивые позитивные изменения по всем исследуемым познавательным процессам – зрительному восприятию, мышлению, памяти и вниманию, в то время как в контрольной группе выявленные сдвиги носили ограниченный и фрагментарный характер. Выявленные изменения отражают не только развитие отдельных познавательных процессов, но и повышение уровня сформированности учебных умений, таких как действие по образцу и инструкции, запоминание и воспроизведение информации, а также выполнение элементарных мыслительных операций.
В первой серии, направленной на оценку зрительного восприятия, в экспериментальной группе зафиксирован прирост доли учащихся, достигших достаточного уровня выполнения заданий, на 12–24 процентных пункта в зависимости от методики (в частности, по заданию «Перечёркнутые и наложенные изображения» – с 45,5 % до 69,7 %). В контрольной группе аналогичные показатели увеличились лишь на 3–6 п.п. Расчёт коэффициента h Коэна выявил в экспериментальной группе устойчивые малые и средние эффекты (0,27–0,50), а по методике «Различение предлогов» – эффект средней величины (h = 0,711), что указывает на практическую значимость зафиксированных изменений.
Во второй серии, охватывающей наглядно-действенное, наглядно-образное и логическое мышление, преимущества экспериментальной группы проявились в росте числа учащихся со средним и высоким уровнями выполнения заданий и одновременном снижении доли низких уровней. Так, по методике «Составление целого из частей» доля учащихся высокого уровня в экспериментальной группе увеличилась почти вдвое (с 24,2 % до 42,4 %), тогда как в контрольной группе прирост оказался незначительным (с 27,3 % до 32,3 %). По методике «Фигуры» в экспериментальной группе впервые была зафиксирована категория учащихся с высоким уровнем (15,2 %), в то время как в контрольной группе данный показатель составил лишь 5 %. Внутригрупповой анализ подтвердил статистически значимые сдвиги в экспериментальной группе по ряду методик («Фигуры» – χ² = 17,64; p = 0,001; «Простые аналогии» – χ² = 8,52; p = 0,036; «Выделение существенных признаков» – χ² = 9,60; p = 0,022). В контрольной группе статистически значимые изменения имели эпизодический характер и не образовывали целостной динамики. Сравнительный коэффициент эффективности составил 12,8 %, что отражает дополнительный («избыточный») прирост показателей в экспериментальной группе по сравнению с естественными изменениями в контрольной.
Наиболее выраженные различия между группами были выявлены в третьей серии, посвящённой памяти и вниманию. В экспериментальной группе доля учащихся с уровнями «выше среднего» и «высокий» по памяти достигла 33,3 % (против 8,0 % в контрольной группе), по вниманию – 24,3 % (против 8,0 %). При этом доля низких и очень низких уровней в экспериментальной группе существенно сократилась: по памяти – с 54,5 % до 18,2 %, по вниманию – с 84,9 % до 36,4 %. В контрольной группе данные показатели оставались преобладающими (51,0 % и 72,0 % соответственно). Статистическая проверка подтвердила достоверность выявленных различий: по памяти χ² = 9,43; p = 0,002; h = 0,78 (крупный эффект), по вниманию χ² = 16,25; p < 0,001; h = 1,06 (очень крупный эффект). В контрольной группе статистически значимые различия отсутствовали либо сопровождались малыми эффектами.
Совокупный анализ результатов формирующего эксперимента по четырём критериям – когнитивному, эмоционально-мотивационному, деятельностному и коммуникативному – позволил выявить системный характер положительных изменений в экспериментальной группе.
По когнитивному критерию отмечено существенное перераспределение уровней в сторону средних и высоких показателей, появление группы учащихся с высокими результатами по ряду методик, а также статистически подтверждённые крупные эффекты по памяти и вниманию.
По эмоционально-мотивационному критерию зафиксировано повышение устойчивости интереса к учебным заданиям, снижение частоты отказов от деятельности и уменьшение проявлений фрустрации при выполнении сложных заданий.
По деятельностному критерию выявлено увеличение доли самостоятельных и уверенных способов выполнения заданий, развитие элементов планирования и рациональных стратегий деятельности, а также сокращение времени выполнения заданий.
По коммуникативному критерию отмечено повышение активности взаимодействия с педагогом, увеличение речевой активности и готовности к обсуждению собственных действий и ошибок.
Полученные в ходе формирующего эксперимента результаты позволяют говорить не только о положительной динамике развития познавательных процессов обучающихся, но и о проявлении коррекционно-развивающего потенциала мультимедийных технологий. Его реализация выражалась в повышении учебной мотивации обучающихся: в экспериментальной группе доля обучающихся с высоким и средним уровнями по эмоционально-мотивационному компоненту увеличилась с 18,2% до 51,6%, при одновременном снижении доли низких и очень низких уровней с 51,6% до 21,3%. Активизация познавательной деятельности проявилась в выраженной положительной динамике деятельностного компонента: доля обучающихся с высоким и средним уровнями возросла с 0% до 39,4%, а доля обучающихся с уровнями ниже среднего, низким и очень низким снизилась с 100% до 60,6%. Развитие коммуникативных навыков подтверждается увеличением доли обучающихся с высоким и средним уровнями с 15,2% до 39,4% и сокращением доли низких и очень низких уровней с 57,6% до 30,3%.
Таким образом, результаты формирующего эксперимента убедительно свидетельствуют о том, что экспериментальная группа продемонстрировала устойчивые и системные положительные сдвиги по всем выделенным критериям, подтверждённые статистически и значимые с практической точки зрения. Ограниченная и несистемная динамика в контрольной группе позволяет связать выявленные улучшения именно с реализацией разработанной модели и совокупности педагогических условий использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта.
Выводы по второй главе
Во второй главе диссертационного исследования была решена совокупность теоретико-практических задач, направленных на разработку, обоснование и экспериментальную проверку разработанной модели применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с нарушениями интеллекта.
Опытно-экспериментальное исследование осуществлялось на основе системно-деятельностного, когнитивно-развивающего и коррекционно-педагогического подходов, что обеспечило методологическую целостность исследования и соответствие его структуры целям и гипотезе. Эксперимент включал констатирующий, формирующий и контрольный этапы, логически взаимосвязанные и направленные на поэтапную проверку выдвинутых теоретических положений.
На констатирующем этапе проведена комплексная диагностика, направленная на выявление уровня сформированности базовых учебных умений и навыков обучающихся. Установлено, что у большинства обучающихся преобладают средний и низкий уровни их сформированности. Так, по показателям запоминания и воспроизведения информации доля обучающихся с низким и очень низким уровнем в контрольной группе достигает 51,0 %, тогда как высокий уровень практически не представлен. Аналогичные тенденции выявлены по показателям концентрации внимания, где доля обучающихся с низким и очень низким уровнем составляет 72,0 % в контрольной группе.
Полученные данные свидетельствуют о недостаточной сформированности умений действовать по инструкции, удерживать задание, осуществлять запоминание и воспроизведение материала, а также выполнять элементарные мыслительные операции, что обусловило необходимость разработки специальной модели и педагогических условий обучения.
Ключевым результатом второй главы является уточнение и научное обоснование специальных принципов применения мультимедийных технологий в обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. В ходе исследования были выделены и конкретизированы принципы когнитивной щадящести, визуально-действенной опоры, алгоритмизации учебных действий, управляемого темпа и эмоциональной поддержки обучающихся, которые дополняют общедидактические принципы и отражают специфику коррекционно-образовательного процесса. Данные принципы получили практическую реализацию в структуре занятий и в содержании мультимедийных материалов.
В соответствии с предметом и гипотезой исследования были выделены и обоснованы педагогические условия эффективного использования мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. Установлено, что результативность применения мультимедиа обеспечивается целенаправленным отбором и адаптацией мультимедийных средств с учётом психолого-педагогических и когнитивных особенностей обучающихся; интеграцией мультимедийных технологий с традиционными методами, печатными и предметно-практическими средствами; вариативностью заданий, диагностико-коррекционной направленностью педагогического воздействия; а также поэтапным и системным включением мультимедийных средств в структуру коррекционно-развивающих занятий.
На основе выделенных принципов и педагогических условий была разработана структурно-содержательная модель применения мультимедийных технологий, включающая организационно-аналитический, проектировочный, реализационный и оценочно-аналитический этапы. Новизна модели заключается в том, что в ней мультимедийные технологии рассматриваются не как вспомогательное средство, а как структурообразующий компонент коррекционно-образовательного процесса, интегрированный в содержание, методы, формы и этапы обучения.
В рамках реализации модели была структурирована организация коррекционно-развивающего занятия, предполагающая поэтапную логику «мотивация – ориентировка – формирование действия – закрепление», в которую целенаправленно встроены мультимедийные средства. Такая структура обеспечила согласование мультимедийных и традиционных компонентов обучения, управляемость познавательной нагрузки и активное включение обучающихся в учебную деятельность.
Практическим результатом исследования стала разработка и апробация мультимедийного комплекса, включающего адаптированные презентации, интерактивные задания, обучающие видеоматериалы и дидактические упражнения, ориентированные на развитие восприятия, внимания, памяти и мышления. Комплекс был адаптирован к возможностям младших школьников с нарушениями интеллекта и использовался в ходе формирующего эксперимента как средство реализации авторской модели.
Результаты контрольного этапа эксперимента показали выраженную положительную динамику в экспериментальной группе по сравнению с контрольной.
Так, по заданиям первой серии (зрительное восприятие и пространственные функции) доля обучающихся, достигших достаточного уровня, составила 75,8 % в экспериментальной группе против 54,5 % в контрольной, что отражает прирост на 21,3 процентных пункта.
По показателям памяти доля обучающихся с высоким и выше среднего уровнем в экспериментальной группе составила 33,3 %, тогда как в контрольной группе – лишь 8,0 %. При этом доля обучающихся с низким и очень низким уровнем в экспериментальной группе значительно ниже (18,2 % против 51,0 % в контрольной группе).
Аналогичная динамика зафиксирована по показателям внимания: в экспериментальной группе доля обучающихся с низким и очень низким уровнем составляет 36,4 %, тогда как в контрольной – 72,0 %, что свидетельствует о значительном улучшении концентрации и устойчивости внимания.
По результатам выполнения заданий на наглядно-образное мышление установлено, что в экспериментальной группе доля обучающихся с высоким уровнем по методике «Составление целого» достигла 42,4 % (против 32,3 % в контрольной), а по заданиям на пространственный анализ и конструктивную деятельность отмечается снижение доли низких уровней (39,4 % против 43,5 %).
По заданиям на логическое мышление (простые аналогии, выделение существенных признаков) в экспериментальной группе также наблюдается уменьшение доли низкого уровня (например, по выделению существенных признаков – 60,6 % против 76,8 % в контрольной группе) и увеличение доли среднего и более высоких уровней.
Достоверность полученных изменений подтверждена результатами статистической обработки данных. В экспериментальной группе выявлены статистически значимые различия по ряду методик: «Фигуры» (χ² = 17,64; p = 0,001), «Простые аналогии» (χ² = 8,52; p = 0,036), «Выделение существенных признаков» (χ² = 9,60; p = 0,022), что свидетельствует о существенных положительных сдвигах в сформированности учебных умений.
В контрольной группе значимые изменения носят ограниченный характер, что подтверждает влияние именно разработанной модели.
Дополнительно показатели эффекта Коэна в экспериментальной группе варьируются от 0,273 до 0,711, что соответствует малому и среднему эффекту и указывает на устойчивость полученных результатов, тогда как в контрольной группе эффекты преимущественно пренебрежимо малы (0,060–0,143).
Дополнительно результаты экспериментального исследования позволяют обосновать проявление коррекционно-развивающего потенциала мультимедийных технологий не только в развитии познавательных процессов, но и в изменении эмоционально-мотивационного, деятельностного и коммуникативного компонентов учебной деятельности обучающихся. Так, в экспериментальной группе доля обучающихся с высоким и средним уровнями по эмоционально-мотивационному компоненту увеличилась с 18,2% до 51,6%, при одновременном снижении доли низких и очень низких уровней с 51,6% до 21,3%. По деятельностному компоненту доля обучающихся с высоким и средним уровнями возросла с 0% до 39,4%, а доля низких и очень низких уровней снизилась со 100% до 60,6%. По коммуникативному компоненту зафиксировано увеличение доли обучающихся с высоким и средним уровнями с 15,2% до 39,4% и снижение доли низких и очень низких уровней с 57,6% до 30,3%. Полученные данные свидетельствуют о том, что применение мультимедийных технологий способствует повышению учебной мотивации, активизации познавательной деятельности и развитию коммуникативных навыков обучающихся.
Таким образом, во второй главе доказано, что разработанная модель применения мультимедийных технологий обеспечивает развитие познавательных процессов, формирование таких учебных умений и навыков, как действие по образцу и инструкции, анализ и синтез, запоминание и воспроизведение, выполнение логических операций, что подтверждается как количественными (рост доли высоких уровней, снижение низких), так и статистически значимыми результатами. Таким образом, доказана результативность коррекционно-образовательного обучения младших школьников с нарушениями интеллекта с применением модели, что полностью соответствует цели, предмету и гипотезе исследования.














ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Проведённое диссертационное исследование было направлено на теоретическое обоснование, разработку и экспериментальную проверку эффективности модели применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе обучения младших школьников с нарушениями интеллекта. Поставленная цель исследования достигнута, что выразилось в теоретическом обосновании, разработке и экспериментальной проверке модели использования мультимедийных технологий, а также в определении педагогических условий её эффективного функционирования.
1. В ходе исследования установлено, что познавательная деятельность младших школьников с нарушениями интеллекта характеризуется замедленным темпом переработки информации, недостаточной произвольностью внимания, ограниченным объёмом памяти, трудностями формирования словесно-логического мышления и выраженной зависимостью от наглядно-действенных и наглядно-образных форм деятельности. Теоретический анализ показал, что мультимедийные технологии обладают значительным коррекционно-развивающим потенциалом за счёт мультимодальности, визуализации, управляемого темпа предъявления информации, интерактивности и возможности многократного повторения учебного материала. Вместе с тем выявлена недостаточная разработанность специальных принципов и методических основ их применения именно в системе специального образования, что обусловило необходимость авторского уточнения данных положений.
2. Экспериментальная диагностика исходного уровня развития познавательных процессов показала преобладание низкого и среднего уровней сформированности восприятия, внимания, памяти и мышления у большинства обучающихся, а также недостаточную учебную мотивацию и ограниченную самостоятельность в выполнении заданий. Полученные данные подтвердили наличие выраженных когнитивных трудностей и обосновали необходимость целенаправленного коррекционно-развивающего педагогического воздействия с использованием адаптированных мультимедийных средств.
3. В результате исследования были выделены и научно обоснованы педагогические условия эффективного применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном обучении младших школьников с нарушениями интеллекта. Установлено, что результативность использования мультимедиа обеспечивается целенаправленным отбором и адаптацией мультимедийных материалов с учётом психолого-педагогических и когнитивных особенностей обучающихся; интеграцией мультимедийных технологий с традиционными методами, печатными и предметно-практическими средствами; вариативностью заданий, диагностико-коррекционной направленностью педагогического воздействия; а также поэтапным и системным включением мультимедийных средств в структуру занятий.
4. На основе выделенных принципов и педагогических условий была разработана и внедрена авторская модель применения мультимедийных технологий в коррекционно-образовательном процессе. Модель включает организационно-аналитический, проектировочный, реализационный и оценочно-аналитический этапы и обеспечивает целостную логику коррекционно-развивающего обучения. В рамках модели были уточнены специальные принципы применения мультимедийных технологий (когнитивной щадящести, визуально-действенной опоры, алгоритмизации учебных действий, управляемого темпа и эмоциональной поддержки), представленные в авторской интерпретации с учётом теоретических положений и результатов экспериментального исследования, а также структурирована организация коррекционно-развивающего занятия, в которое мультимедийные средства интегрированы как содержательный и методический компонент. Практическим результатом стала разработка и апробация мультимедийного комплекса и системы конспектов занятий, ориентированных на реализацию задач коррекционного компонента обучения.
5. Результаты контрольного этапа эксперимента подтвердили эффективность предложенной модели. В экспериментальной группе зафиксированы устойчивые положительные изменения по когнитивному, эмоционально-мотивационному, деятельностному и коммуникативному критериям, проявившиеся в развитии внимания, памяти, восприятия и мышления, повышении учебной мотивации, активности и самостоятельности обучающихся, а также в улучшении коммуникативного поведения. В контрольной группе динамика носила ограниченный и несистемный характер, что позволяет связать полученные положительные сдвиги именно с реализацией разработанной модели и совокупности педагогических условий. Полученные результаты позволяют сделать вывод о выявлении и экспериментальном подтверждении коррекционно-развивающего потенциала мультимедийных технологий, проявляющегося в повышении учебной мотивации, активизации познавательной деятельности и развитии коммуникативных навыков обучающихся.
Таким образом, результаты исследования свидетельствуют о том, что поставленные цель и задачи полностью реализованы, что подтверждается последовательным решением задач, связанных с теоретическим анализом проблемы, диагностикой исходного уровня, обоснованием педагогических условий, разработкой и реализацией модели, а также оценкой её результативности. Выдвинутая гипотеза получила экспериментальное подтверждение: результаты исследования показали, что эффективность применения мультимедийных технологий в обучении младших школьников с нарушениями интеллекта в рамках коррекционного компонента обеспечивается их использованием в рамках научно обоснованной модели при соблюдении специально выделенных педагогических условий.
Научная новизна исследования заключается в уточнении специальных принципов применения мультимедийных технологий в обучении детей с нарушениями интеллекта, в обосновании педагогических условий их эффективного использования, а также в разработке и экспериментальной проверке авторской модели, обеспечивающей целостность и системность коррекционно-образовательного процесса.
Практическая значимость исследования состоит в возможности использования разработанного мультимедийного комплекса, системы конспектов занятий и методических рекомендаций в практике специальных школ, а также в адаптации полученных результатов к условиям инклюзивного образования и другим предметам коррекционного цикла.
Перспективы дальнейших исследований связаны с расширением области применения предложенной модели, её адаптацией с учётом возрастных и индивидуальных особенностей обучающихся, а также с изучением влияния мультимедийных технологий на формирование метапредметных умений и развитие учебной самостоятельности детей с особыми образовательными потребностями.
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Методики и критерии оценки уровня развития познавательных процессов 

Таблица А1. Методики и процедуры первой серии эксперимента

	Методика / задания
	Цель
	Процедура
	Исследуемые навыки

	Восприятие формы предметов (Табл. 1)
	Выявление способности соотносить предметы по форме
	Нижняя часть таблицы – дети, верхняя – полотенца; задание: «Покажи, на какой крючок ребёнок повесил полотенце», «Покажи, у кого на футболке кружок, квадрат…»
	Умение соотносить предметы по форме, различать и называть геометрические фигуры

	Восприятие величины предметов (Табл. 2–3)
	Определение умения различать предметы по размеру, сопоставлять по величине
	Пары предметов разного размера («маленькая собачка – большая собачка»); задания: «Покажи маленькую собаку», «Покажи предметы одинаковые по размеру»
	Способность сравнивать величину, выделять признак «большой–маленький»

	Восприятие цвета предметов (Табл. 4)
	Диагностика умения различать цвет и соотносить объекты по данному признаку
	Предъявляются вырезанные цветные фигуры, задание: «Разложи фигуры по цвету контура», «Покажи синий квадрат, красный овал…»
	Различение цветов, умение соотносить форму и цвет, выполнение сложной инструкции

	Ориентация в пространственных отношениях (Табл. 5–6)
	Определение уровня понимания пространственных отношений, ориентировки на плоскости
	Табл. 5: вопросы типа «В какой руке мяч?», «На какую ногу надевает сапог?»; Табл. 6: расположение предметов «вверху–внизу, слева–справа»
	Ориентировка на схеме, различение «право–лево», выполнение инструкций

	Конструирование по образцу (Табл. 5, задание 2)
	Выявление способности к воссозданию конструкции по образцу
	Выкладывается фигура из трёх палочек, ребёнок должен сложить такую же
	Умение действовать по образцу, зрительно-моторные навыки

	Составление целого из частей (Табл. 7)
	Диагностика способности к синтезу, пониманию структуры целого
	Изображения (леопард, дом) разрезаются на 3–4 части; ребёнок собирает картинку после разъединения
	Умение синтезировать части в целое, устойчивость внимания, пространственные представления


Таблица А2. Критерии уровней выполнения заданий первой серии (исследование зрительного восприятия и оптико-пространственных функций)
	Уровень
	Критерии выполнения заданий
	Интерпретация

	Достаточный
	Выполнение всех заданий полностью и правильно, без существенных ошибок; уверенное различение формы, величины, цвета; успешное узнавание контурных, перечёркнутых и неполных изображений; правильное различение правой/левой стороны тела и частей на кукле; правильное понимание большинства пространственных предлогов; ориентировка на плоскости без затруднений.
	Сформированы базовые оптико-пространственные функции, ребёнок владеет зрительным анализом и синтезом.

	Удовлетворительный (средний)
	Задания выполняются частично правильно, с отдельными ошибками; требуется дополнительная инструкция или помощь (наводящие вопросы, повторное предъявление образца); при узнаваниях по контуру или перечёркнутых изображений – исправимые ошибки; предлоги понимаются ограниченно, используются не все; ориентировка на плоскости – с частыми путаницами «лево–право», «верх–низ».
	Оптико-пространственные функции развиты на среднем уровне, восприятие нестабильно, выполнение требует поддержки взрослого.

	Низкий
	Многочисленные ошибки и затруднения; ребёнок не справляется с заданиями без помощи; не различает контурные и наложенные изображения; не восстанавливает целое по неполному рисунку; путает правую и левую стороны на себе и на кукле; предлоги практически не понимает («в», «на» – единственные доступные); не ориентируется на плоскости, не определяет «центр», путает направления.
	Недостаточный уровень развития зрительного восприятия и пространственной ориентировки; выполнение заданий возможно только при активной помощи.




Таблица А3. Методики и процедуры второй серии эксперимента 
	Методика
	Цель 
	Процедура 
	Исследуемые навыки 

	«Составление целого из частей», «Разрезная картинка»
	Выявление умения синтезировать целое из элементов, операции анализа и синтеза 

	Предъявляется картинка, разрезанная на части (2–6). Инструкция: «Собери картинку»
	Способность устанавливать соотношение «часть–целое», осуществлять анализ и синтез, понимать структуру объекта, соотносить элементы между собой при решении наглядно-практических задач.

	«Фигуры»
	Диагностика различения и обобщения признаков предметов

	предъявляются геометрические фигуры, иногда наложенные друг на друга
	Умение сравнивать объекты по признакам (форма, цвет, величина), выделять существенные признаки, осуществлять элементарное обобщение.

	Цветные прогрессивные матрицы Дж. Равена
	Диагностика операций анализа, сравнения и установления связей 

	Матрица с пропущенной частью, несколько вариантов ответа
	Способность устанавливать закономерности и причинно-следственные связи между элементами, выполнять анализ, сравнение и обобщение при решении задач.

	«Нелепицы»
	Выявление умения находить нелогичности и объяснять их
	Предъявляются картинки с нелепыми ситуациями. Инструкция: «Найди, что неправильно»
	Умение выявлять причинно-следственные несоответствия, понимать логические связи между событиями и объяснять их.

	«Простые аналогии»
	Диагностика операций сравнения и установления логических связей
	Задания вида: «Собака – щенок, кошка – …»; «Зима – снег, лето – …»
	Способность устанавливать логические отношения между объектами, выполнять операции сравнения и переноса знаний.

	«Выделение существенных признаков объектов»
	Исследование способности к классификации и обобщению
	Предъявляются ряды предметных картинок. Инструкция: «Найди лишнее», «Что общего у этих предметов?»
	Умение выделять существенные признаки объектов, осуществлять классификацию и обобщение.




Таблица А4. Критерии уровней выполнения заданий второй серии эксперимента 
	Методика
	Критерии 
	Уровни выполнения

	«Составление целого из частей», «Разрезная картинка»
	Правильность, количество проб, характер ошибок
	Высокий – быстрое и правильное выполнение без проб; понимание принципа построения и расположения частей; самостоятельно устанавливает соотношение «часть–целое», правильно анализирует структуру изображения и соотносит элементы между собой.
Средний – до 2 проб, принцип построения усвоен самостоятельно; в целом понимает соотношение частей и целого, допускает отдельные неточности в анализе и соединении элементов.
Ниже среднего – до 4 проб, требуется помощь, понимание неустойчиво; испытывает затруднения в установлении связей между частями, анализ носит фрагментарный характер.
Низкий – 5 и более проб, значительные затруднения, понимание принципа отсутствует; не устанавливает соотношение «часть–целое», не может объединить элементы в целостное изображение.
Очень низкий – невозможность выполнения даже при помощи; отсутствует понимание структуры изображения и взаимосвязи его частей.

	«Фигуры»
	Правильность, вербализация признаков
	Высокий – самостоятельные правильные решения, 6–7 баллов; уверенно выделяет и вербализует существенные признаки объектов, выполняет сравнение и обобщение.
Средний – 4,5–5,99 баллов, правильное выполнение после нескольких проб; выделяет основные признаки, однако обобщение и сравнение носят неполный характер.
Ниже среднего – 3,2–4,49 баллов, выполнение после повторного предъявления образца; выделяет отдельные признаки, испытывает трудности в обобщении.
Низкий – 1,8–3,19 баллов, выполнение только при многократной помощи; не выделяет существенные признаки, сравнение затруднено.
Очень низкий – 0,125–1,79 баллов, правильное выполнение отдельных фигур при максимальной помощи; признаки не осознаются, обобщение отсутствует.

	Цветные прогрессивные матрицы Дж. Равена
	Правильность выбора, стратегия выполнения
	Высокий – самостоятельные правильные решения, успешность 89–100 %; устанавливает закономерности и причинно-следственные связи, выполняет анализ и обобщение.
Средний – правильные ответы после 1 вида помощи, успешность 68–88 %; в целом понимает закономерности, допускает отдельные ошибки в анализе.
Ниже среднего – правильные ответы после 2 вида помощи, успешность 45–67 %; устанавливает отдельные связи, анализ непоследовательный.
Низкий – правильные ответы после 3 вида помощи, успешность 26–44 %; испытывает значительные трудности в установлении закономерностей, не удерживает логику задания.
Очень низкий – правильные ответы только после всех видов помощи, успешность 1–25 %; не устанавливает связи между элементами, анализ отсутствует.

	«Нелепицы»
	Количество найденных нелепиц, аргументация объяснения
	Высокий – 8–9 баллов: отметил все нелепицы и объяснил каждую; уверенно устанавливает причинно-следственные связи и логические несоответствия.
Выше среднего – 6–7 баллов: отметил все нелепицы, но не объяснил 3–4 из них; в целом понимает связи, объяснение частично.
Средний – 4–5 баллов: заметил все нелепицы, но не объяснил 5–7; выявляет несоответствия, но не может установить причинно-следственные связи.
Низкий – 2–3 балла: не заметил 1–4 нелепицы, объяснение отсутствует; затрудняется в понимании логических связей.
Очень низкий – 0–1 балл: отметил менее 4 нелепиц; не выявляет несоответствия, причинно-следственные связи не устанавливаются.


	«Простые аналогии»
	Количество правильных аналогий
	Высокий – 8–10 правильных ответов; самостоятельно устанавливает логические отношения между объектами, выполняет перенос знаний.
Выше среднего – 6–7 правильных ответов; в целом понимает логические связи, допускает отдельные ошибки.
Средний – 4–5 правильных ответов; устанавливает отдельные связи, перенос знаний ограничен.
Низкий – менее 4 правильных ответов; испытывает трудности в установлении логических отношений.
Очень низкий – отсутствуют правильные ответы; логические связи не устанавливаются.


	«Выделение существенных признаков объектов»
	Умение выделять главное, аргументация
	Высокий – 71–100 % правильных ответов; уверенно выделяет существенные признаки, выполняет классификацию и обобщение, аргументирует выбор.
Средний – 51–70 % правильных ответов; выделяет отдельные признаки, обобщение частичное, аргументация неполная.
Низкий – 0–50 % правильных ответов; не выделяет существенные признаки, классификация затруднена, аргументация отсутствует.
 («Выше среднего» и «Очень низкий» выделены в некоторых шкалах, но по данным анализа были объединены в общие уровни).



Таблица А5. Методики третьей серии эксперимента (исследование памяти и внимания)
	Методика
	Цель
	Процедура
	Исследуемые навыки

	Методика П.И.Зинченко (память)
	Изучение непроизвольной и произвольной памяти
	Этап 1 – пассивная непроизвольная память: предъявляются картинки, ребёнок рассматривает и воспроизводит. 
Этап 2 – активная непроизвольная память: ребёнок раскладывает картинки в ряды (классификация), затем воспроизводит их по группам. 
Этап 3 – произвольная память: ребёнок получает инструкцию «запомни как можно больше картинок» и затем воспроизводит их.
	Умение запоминать и воспроизводить информацию (слова, образы), в том числе отсроченно; способность использовать мнемические приёмы (группировка, классификация); сохранение и воспроизведение последовательности элементов.

	Методика Пьерона–Рузера (внимание)
	Изучение объёма и устойчивости внимания
	Испытуемым выдаются бланки с фигурами (круги, квадраты, треугольники, ромбы) в случайном порядке. По образцу ребёнок должен за ограниченное время найти и отметить нужные фигуры.
	Умение удерживать инструкцию, выполнять задание в заданном темпе, осуществлять контроль и саморегуляцию деятельности, сохранять устойчивость и концентрацию внимания при выполнении учебных действий.







Таблица А6. Критерии уровней выполнения заданий (третья серия эксперимента)

	Методика
	Уровни выполнения
	Что оценивается

	Методика П.И.Зинченко (память)
	1. Высокий - запоминает более 10 картинок; активно использует классификацию (группировку) при запоминании; наблюдается положительная динамика между этапами (увеличение объёма воспроизведения).
1. Выше среднего - запоминает 9 картинок; использует элементы классификации; отмечается умеренная положительная динамика запоминания.
1. Средний -запоминает 6–8 картинок; классификация используется непоследовательно или с помощью; динамика запоминания выражена слабо.
1. Низкий - запоминает 5 и менее картинок; классификация не используется или используется только при активной помощи; динамика запоминания отсутствует.
1. Очень низкий- запоминает 2 и менее картинок; не использует классификацию даже при помощи; динамика запоминания отсутствует.
	1. Количество правильно воспроизведённых картинок; использование классификации; динамика запоминания между этапами

	Методика Пьерона–Рузера (внимание)
	Высокий уровень - быстро осваивает условные обозначения; выполняет задание в полном объёме с высоким количеством правильных ответов; работает без опоры на образец после начального этапа; демонстрирует устойчивое внимание, аккуратность и самоконтроль.
Выше среднего - выполняет значительный объём работы (70–80 фигур) за установленное время; допускает незначительное количество ошибок; внимание в целом устойчивое; опора на образец минимальная.
Средний - выполняет 50–70 фигур; допускает ошибки; внимание неустойчивое, наблюдаются отвлечения; периодически возвращается к образцу; самоконтроль выражен слабо.
Низкий выполняет 20–50 фигур; допускает значительное количество ошибок; постоянно опирается на образец; внимание неустойчивое; работа небрежная; самоконтроль отсутствует.
Очень низкий - выполняет менее 20 фигур; не усваивает условные обозначения; не может работать без постоянной помощи; внимание крайне неустойчивое; задание не выполняется.

	Время выполнения, количество правильных ответов, объём выполненной работы, устойчивость внимания, самоконтроль и характер выполнения (аккуратность, опора на образец)





ПРИЛОЖЕНИЕ Б
[bookmark: _Hlk211944539]
Общая система критериев оценки результатов эксперимента

Таблица 1. Общая система критериев оценки (когнитивный, эмоционально-мотивационный, деятельностный и коммуникативный)

	Критерий
	Содержание критерия
	Показатели (наблюдаемые проявления)
	Уровни сформированности (качественная характеристика)

	Когнитивный
	Уровень развития восприятия, памяти, внимания и мышления
	успешность выполнения заданий по диагностическим сериям; количество и характер ошибок; темп выполнения; способность к обобщению и переносу способов действий
	Высокий – задания выполняются без ошибок, перенос способов сохранён;
Средний – допускаются отдельные ошибки, частичный перенос;
Ниже среднего – многочисленные ошибки, перенос затруднён;
Низкий – выполнение нестабильно, перенос отсутствует;
Очень низкий – задания не выполняются либо выполняются фрагментарно

	Эмоционально-мотивационный
	Отношение к заданиям, эмоциональная вовлечённость, устойчивость интереса
	проявление интереса; эмоциональная реакция на успех и неудачу; утомляемость; реакция на усложнение заданий
	Высокий – устойчивый интерес, положительный эмоциональный отклик;
Средний – интерес нестойкий, поддерживается внешней стимуляцией;
Ниже среднего – кратковременная вовлечённость, быстрое утомление;
Низкий – выраженное снижение активности при трудностях;
Очень низкий – безразличие или отрицательная реакция на задания

	Деятельностный
	Умение действовать по инструкции и образцу, завершать задания, темп деятельности
	степень самостоятельности; характер помощи; количество проб; темп выполнения; перенос способа действия
	Высокий – самостоятельное выполнение, перенос способа;
Средний – минимальная словесная помощь;
Ниже среднего – опора на наглядную и пошаговую помощь;
Низкий – выполнение только при постоянной помощи;
Очень низкий – задание не выполняется даже при помощи взрослого

	Коммуникативный
	Особенности взаимодействия с педагогом в процессе обследования
	активность в общении; принятие подсказок; реакция на поддержку; инициативность
	Высокий – активное взаимодействие, адекватное принятие помощи;
Средний – контакт поддерживается по инициативе взрослого;
Ниже среднего – ограниченная коммуникация;
Низкий – пассивность, односложные ответы;
Очень низкий – избегание взаимодействия
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ПРИЛОЖЕНИЕ В
Перспективный план коррекционно-педагогической работы
(3 класс. Коррекционный компонент типового плана: «Коррекция познавательной деятельности») - фрагмент

	Неделя
	Раздел и подраздел программы
	Коды целей
	Тема и деятельность 
	Используемые мультимедийные средства
	Формы орг. деятельности
	Формы контроля и фиксации результатов
	Планируемые результаты (наблюдаемые)

	1 четверть

	1
	1.1 Слуховое восприятие;
 3.1 Память
	3.1.1.1; 3.3.1.1
	Развитие слухового восприятия (тема «Моя семья», раздел «Всё обо мне»)
	Презентация (7–8 слайдов), аудио (голоса семьи, бытовые звуки), карточки, онлайн-игра
	Фронтально, парно
	Чек-лист, фото/скрин экрана
	Различает громкость/длительность; узнаёт 3–4 «семейных» голоса

	2
	1.2 Зрительное восприятие
	3.1.2.1; 3.1.2.2
	Развитие зрительного восприятия (тема «Моя семья», раздел «Всё обо мне»)
	Презентация (8–9 слайдов), ролик, карточки, тетрадь, онлайн-игра «Найди лишнее»
	Группы, парно
	Индив. лист наблюдения, фото работ
	Сравнивает/группирует по цвету/форме/размеру в 4/5 попыток

	3
	3.1 Память и мышление; 
1.2 Зрение
	3.3.1.2; 3.1.2.1
	Развитие познавательных процессов (тема «Мой дом», раздел «Всё обо мне»)
	Презентация (10 слайдов), интерактив, карточки, тетрадь
	Мини-группы
	Фотоэкран, чек-лист
	Знает помещения, соотносит предмет-комната (≥4 из 5)

	4
	3.1 Память и мышление; 
1.1 Слух
	3.3.1.2; 3.1.1.2
	Развитие познавательных процессов (тема «Бытовые приборы», раздел «Всё обо мне»)
	Презентация, обучающие ролики, карточки, тетрадь, мини-игра «звуки приборов»
	Фронтально, парно
	Скриншоты, чек-лист
	Классифицирует приборы по назначению; узнаёт 3 звука

	5
	3.1 Память и мышление
	3.3.1.2
	Развитие познавательных процессов (тема «Моя одежда», раздел «Всё обо мне»)
	Презентация «Моя одежда», ролики, карточки, тетрадь, онлайн-игры
	Индивидуально, группы
	Фото работ, чек-лист
	Классифицирует одежду (зима/лето), выбирает по признаку

	6
	1.3 Пространственная ориентировка
	3.1.3.1; 3.1.3.2
	Развитие пространственной ориентировки (тема «Части тела», раздел «Всё обо мне»)
	Презентация «Части тела», видеоролики, карточки, тетрадь, мини-игры
	Индивидуально, парно
	Карта тела «до/после», фото
	Называет 6–8 частей, переносит «на себе/на модели»

	7
	1.4 Свойства предметов
	3.1.4.1
	Развитие восприятия свойств (Тяжелее – легче)
	Видео «Что тяжелее», презентация, реальные предметы, карточки, тетрадь, онлайн-игра
	Мини-группы
	Фото опытов, лист наблюдения
	Сравнивает по весу, использует слова «тяжёлый/лёгкий»

	8
	1.4 Свойства предметов
	3.1.4.1
	Развитие восприятия свойств (Мягкое – твёрдое)
	Видео, презентация, реальные предметы (подушка/камень и т.д.), карточки, тетрадь, онлайн-игра
	Фронтально, парно
	Чек-лист, фото
	Классифицирует по текстуре; верно называет 4/5

	9
	1.4 Свойства предметов
	3.1.4.1
	Развитие восприятия свойств (Большое – маленькое)
	Видео, презентация, реальные пары «большой/маленький», карточки, тетрадь, онлайн-игра
	Группы
	Протокол мини-квиза, фото
	Сравнивает размеры, называет «больше/меньше» корректно (≥4/5)

	2 четверть

	10
	1.1 Слух; 3.1 Память
	3.1.1.1; 3.3.1.1
	Слуховое восприятие: «Звуки природы»
	Ролик «Звуки природы», презентация, карточки, онлайн-игра «Угадай звук»
	Фронтально, парно
	Чек-лист, фото/скрин
	Различает ≥4 звука и соотносит с изображениями

	11
	1.2 Зрение
	3.1.2.1; 3.1.2.2
	Зрительное восприятие: «Что изменилось?»
	Презентация, дидакт. карточки, ролик, онлайн-задание «Найди отличия»
	Группы
	Индив. лист наблюдения
	Находит ≥4 отличия из 5; проговаривает изменения

	12
	1.3 Пространство
	3.1.3.1; 3.1.3.2
	Простр. ориентировка: «Вверх–вниз, слева–справа»
	Презентация «Где находится?», карточки, ролик, интерактив «Найди, где спряталось»
	Парно, фронтально
	Карточки-ответы, наблюдение
	Корректно использует предлоги/направления в 4/5 заданий

	13
	2.1 Мелкая моторика
	3.2.1.1
	Мелкая моторика: «Рисуем узоры и штрихуем»
	Презентация «Узоры», ролик-образец, тетради для штриховки
	Индивидуально
	Фото страниц, чек-лист аккуратности
	Ровная штриховка, простые узоры без пропусков

	14
	2.2 Кинестетика
	3.2.2.1
	Кинестетика: «Изображаем животных и людей»
	Ролик «Движения животных», презентация, карточки, онлайн-игра
	Подвижные мини-группы
	Видеофрагменты, чек-лист поз
	Имитирует 4–5 поз; передаёт характер движений

	15
	3.1 Внимание
	3.3.1.4
	Внимание: «Найди лишнее»
	Презентация, карточки, тетради, онлайн-игра
	Фронтально, парно
	Протокол выполнения
	Выделяет лишнее по признаку/категории (≥4/5)

	16
	3.1 Память
	3.3.1.1
	Память: «Запомни картинки»
	Презентация, ролик, карточки, онлайн-задание
	Индивидуально
	Фиксация количества верных воспроизведений
	Воспроизводит 4 изображения после 5–7 сек предъявления

	17
	3.2 Мышление
	3.3.1.2–1.3
	Мышление: «Составь последовательность»
	Презентация «Последовательность», карточки историй, онлайн-задание
	Мини-группы
	Фотоэкран, чек-лист
	Строит логическую цепочку из 4 картинок, проговаривает

	18
	Интеграция
	–
	Квест-закрепление II четверти (по всем темам)
	Интерактивный квест в PowerPoint, ролики, задания
	Команды
	Итоговый лист достижений
	Устойчивая динамика по ≥70% целей четверти











ПРИЛОЖЕНИЕ Г

[bookmark: _Hlk215568385]Примеры конспектов коррекционно-развивающих занятий 

Тема: Развитие слухового восприятия (тема «Моя семья», раздел «Всё обо мне»)

Коды и формулировка целей:
3.1.1.1. Различать неречевые звуки по громкости (громко / тихо).
3.1.1.2. Различать неречевые звуки по длительности (долго / коротко).
3.3.1.1. Развивать слуховую память и умение воспроизводить простые звуковые ряды.
Цель занятия:
Формировать слуховое восприятие и умение различать неречевые звуки по громкости и длительности, а также учить узнавать голоса близких людей.
Задачи:
Коррекционно-развивающие: развивать слуховое внимание, умение различать громкость и длительность звуков.
Обучающие: учить узнавать голоса членов семьи, соотносить звук и изображение.
Воспитательные: формировать интерес к познавательным играм и мультимедийным заданиям, развивать эмоциональную отзывчивость.
Оборудование и материалы:
Мультимедийная презентация (7–8 слайдов); аудиофайлы (голоса членов семьи, бытовые звуки); карточки с изображениями; рабочая тетрадь; медиатека обучающих роликов; онлайн-игра «Чей голос?».
Методы и приёмы:
Показ обучающего ролика; работа с мультимедийной презентацией; игровые приёмы (контраст, постепенное усложнение, сравнение); работа с карточками и тетрадью; онлайн-игра; устное проговаривание действий.
Критерий успешности:
Правильно различает ≥ 4 из 5 звуков по громкости и длительности; узнаёт ≥ 3 из 4 голосов членов семьи; выполняет задание без внешней подсказки.

Ход занятия 
1. Мотивационный этап (формирование мотивационной основы действия)
Педагог приветствует детей:
– «Сегодня будем слушать звуки и угадывать, кто их издаёт!»
На экране появляется герой – микрофончик: «Я принёс вам голоса и звуки из дома!»
Дети здороваются с героем, хлопают в ладоши.
 Мультимедиа: слайд-заставка с героем, короткий ролик-приветствие.
2. Ознакомление (формирование ориентировочной основы действия)
Педагог включает короткий обучающий ролик с бытовыми звуками (звонок, лай собаки, шум воды).
Обсуждает с детьми: «Что это за звук?», «Где мы его слышим?».
Дети выбирают соответствующую карточку с изображением.
 Мультимедиа: обучающий видеоролик, аудиофайлы, карточки.
3. Формирование действия в материальном плане (этап практических действий)
Дети выполняют игровые задания:
– раскладывают карточки по коробкам «Громко» и «Тихо»;
–выполняют задание «Соедини звук и картинку».
Педагог помогает при необходимости, акцентируя внимание на контрасте длительности и громкости.
 Материалы: карточки, рабочая тетрадь, слайды с изображениями.
4. Закрепление (этап внешней речи и контроля)
Онлайн-игра «Чей голос?» – дети нажимают на кнопку, слушают голоса мамы, папы, бабушки и выбирают правильное фото.
Итоговое упражнение: мини-квиз «Тихо или громко?» (дети показывают жестом и проговаривают ответ).
 Мультимедиа: презентация, онлайн-игра, аудиофайлы.


Тема: Развитие зрительного восприятия (тема «Моя семья», раздел «Всё обо мне»)

Коды и формулировка целей:
3.1.2.1. Развивать умение обследовать предметы и изображения, выделять основные признаки (форма, цвет, размер).
3.1.2.2. Различать предметы по цвету, форме и величине.
3.3.1.2. Развивать зрительную память и внимание при восприятии изображений.
Цель занятия:
Формировать зрительное восприятие и умение различать предметы по признакам (цвет, форма, размер), развивать внимание и наблюдательность.
Задачи:
Коррекционно-развивающие: развивать умение сравнивать и группировать предметы по признакам; формировать зрительное внимание и наблюдательность.
Обучающие: закреплять понятия «форма», «цвет», «размер»; развивать навыки анализа изображений.
Воспитательные: формировать интерес к мультимедийным играм, эстетическое восприятие, аккуратность при выполнении заданий.
Оборудование и материалы:
Мультимедийная презентация (8–9 слайдов), обучающий ролик, карточки с изображениями, рабочая тетрадь, онлайн-игра «Найди лишнее», набор предметных картинок, цветные карандаши.
Методы и приёмы:
Показ обучающего ролика, демонстрация презентации, игровые приёмы (контраст, постепенное усложнение, сравнение), задания с карточками, практическая работа в тетради, интерактивные упражнения.
Критерий успешности: верно классифицирует ≥ 4 из 5 изображений по заданным признакам; выделяет 3 основных цвета и 3 формы; выполняет задание без подсказки.

Ход занятия 
1. Мотивационный этап (формирование мотивационной основы действия)
Педагог приветствует детей:
– «Сегодня посмотрим мультфильм и поиграем с картинками!»
На экране появляется герой – Очки: «Я принёс вам фото семьи!»
Дети здороваются, машут герою.
 Мультимедиа: слайд с героем, короткий ролик-приветствие.
2. Ознакомление (ориентировочная основа действия)
Показ слайдов с изображениями членов семьи.
Педагог задаёт вопросы:
– «Кто это? Какого цвета платье у мамы? Какой формы очки у папы?»
Обсуждение изображений, выделение признаков цвета и формы.
 Мультимедиа: презентация, обучающий ролик.
3. Формирование действия в материальном плане
Дети выполняют задания:
– подбирают одинаковые предметы по цвету и форме;
– дорисовывают или раскрашивают предметы в тетради по образцу;
– участвуют в мини-конкурсе «Кто быстрее найдёт пару».
 Материалы: карточки, рабочая тетрадь, набор картинок.
4. Закрепление (этап внешней речи и контроля)
Интерактивная игра «Найди лишнее»: на экране – три предмета из кухни и один «чужой».
Дети выбирают лишний предмет и объясняют, почему.
Финал – игра «Разложи по корзинам»: одежда – игрушки.
 Мультимедиа: мультимедийная презентация, онлайн-игра.

Тема: Развитие зрительного восприятия (тема «Моя семья», раздел «Всё обо мне»)

Коды и формулировка целей:
3.1.2.1. Развивать умение обследовать предметы и изображения, выделять основные признаки (форма, цвет, размер).
3.1.2.2. Различать предметы по цвету, форме и величине.
3.3.1.2. Развивать зрительную память и внимание при восприятии изображений.
Цель занятия: 
Формировать зрительное восприятие и умение различать предметы по признакам (цвет, форма, размер), развивать внимание и наблюдательность.
Задачи:
Коррекционно-развивающие: развивать умение сравнивать и группировать предметы по признакам; формировать зрительное внимание и наблюдательность.
Обучающие: закреплять понятия «форма», «цвет», «размер»; развивать навыки анализа изображений.
Воспитательные: формировать интерес к мультимедийным играм, эстетическое восприятие, аккуратность при выполнении заданий.
Оборудование и материалы: 
Мультимедийная презентация (8–9 слайдов), обучающий ролик, карточки с изображениями, рабочая тетрадь, онлайн-игра «Найди лишнее», набор предметных картинок, цветные карандаши.
Методы и приёмы: 
Показ обучающего ролика, демонстрация презентации, игровые приёмы (контраст, постепенное усложнение, сравнение), задания с карточками, практическая работа в тетради, интерактивные упражнения.
Критерий успешности: верно классифицирует ≥ 4 из 5 изображений по заданным признакам; выделяет 3 основных цвета и 3 формы; выполняет задание без подсказки.

Ход занятия 
1. Мотивационный этап (формирование мотивационной основы действия) 
Педагог приветствует детей: 
– «Сегодня посмотрим мультфильм и поиграем с картинками!» 
На экране появляется герой – Очки: «Я принёс вам фото семьи!» 
Дети здороваются, машут герою. 
Мультимедиа: слайд с героем, короткий ролик-приветствие.
2. Ознакомление (ориентировочная основа действия) 
Показ слайдов с изображениями членов семьи. 
Педагог задаёт вопросы: 
– «Кто это? Какого цвета платье у мамы? Какой формы очки у папы?» 
Обсуждение изображений, выделение признаков цвета и формы. 
Мультимедиа: презентация, обучающий ролик.
3. Формирование действия в материальном плане 
Дети выполняют задания: 
– подбирают одинаковые предметы по цвету и форме; 
– дорисовывают или раскрашивают предметы в тетради по образцу; 
– участвуют в мини-конкурсе «Кто быстрее найдёт пару». 
Материалы: карточки, рабочая тетрадь, набор картинок.
4. Закрепление (этап внешней речи и контроля) 
Интерактивная игра «Найди лишнее»: на экране – три предмета из кухни и один «чужой». 
Дети выбирают лишний предмет и объясняют, почему. 
Финал – игра «Разложи по корзинам»: одежда – игрушки. 
Мультимедиа: мультимедийная презентация, онлайн-игра.

Тема: Развитие познавательных процессов (тема «Мой дом», раздел «Всё обо мне»)

Коды и формулировка целей:
3.1.2.1. Развивать умение обследовать предметы и изображения, выделять существенные признаки.
3.3.1.2. Развивать зрительное восприятие и внимание при восприятии изображений.
3.3.1.3. Развивать логическое мышление и умение устанавливать связи между предметом и его функцией.
Цель: 
Формировать представления о доме и его частях, развивать зрительное восприятие, внимание и классификацию предметов по назначению.
Задачи:
Коррекционно-развивающие: развивать внимание, память, зрительный анализ и классификацию.
Обучающие: познакомить с помещениями дома и предметами, находящимися в них; учить распределять предметы по комнатам.
Воспитательные: формировать заботливое отношение к дому и интерес к исследовательским заданиям.
Оборудование и материалы: 
Мультимедийная презентация (10 слайдов), обучающий ролик «Комнаты в доме», карточки с предметами, рабочая тетрадь, интерактивные задания, онлайн-игра «Разложи по комнатам».
Методы и приёмы: 
Показ видеоролика, демонстрация презентации, игровые приёмы (сравнение, контраст, классификация), работа в тетради, интерактивные упражнения.
Критерий успешности: распределяет ≥ 4 из 5 предметов по комнатам правильно; называет не менее 3 комнат и их функции.

Ход занятия 
1. Мотивационный этап 
Педагог: «Сегодня отправимся в путешествие по дому!» 
На экране появляется герой – Ключик: «Я открою двери в разные комнаты!» 
Дети делают вид, что открывают дверь. 
Мультимедиа: слайд с героем, короткий ролик-приветствие.
2. Ознакомление (ориентировочная основа) 
Показ видеоролика «Комнаты в доме», обсуждение: 
«Где мы готовим еду? Где спим?» – дети отвечают, показывая карточки. 
Мультимедиа: презентация, ролик, карточки.
3. Формирование действия в материальном плане 
Дети раскладывают карточки предметов по комнатам, выполняют задание в тетради «Соедини предмет и комнату». 
Материалы: карточки, рабочая тетрадь.
4. Закрепление (внешняя речь, игровая форма) 
Онлайн-игра «Разложи по комнатам»: дети перетаскивают предметы на экран. 
Финал – обсуждение: «Какая комната самая уютная?» 
Мультимедиа: интерактивная презентация, онлайн-игра.

Тема: Развитие познавательных процессов (тема «Бытовые приборы», раздел «Всё обо мне»)

Коды и формулировка целей:
3.1.4.1. Развивать умение различать предметы по назначению и свойствам.
3.3.1.1. Развивать слуховое восприятие и память на звуки бытовых предметов.
3.3.1.3. Формировать навыки классификации предметов по функциональному признаку.
Цель: 
Расширять представления детей о бытовых приборах, их функциях и звуках; формировать умение классифицировать предметы по назначению.
Задачи:
Коррекционно-развивающие: развивать слуховое и зрительное восприятие, внимание и память.
Обучающие: знакомить с названиями и функциями бытовых приборов.
Воспитательные: формировать бережное отношение к бытовым предметам и правилам безопасности.
Оборудование и материалы: 
Мультимедийная презентация «Бытовые приборы» (8 слайдов), обучающий ролик, карточки, рабочая тетрадь, мини-игра «Угадай звук прибора».
Методы и приёмы: 
Показ ролика; работа с презентацией; игровые приёмы (контраст, постепенное усложнение, классификация); задания с карточками; онлайн-игра.
Критерий успешности: правильно классифицирует ≥ 4 приборов по назначению; узнаёт ≥ 3 звука приборов; соблюдает правила взаимодействия с техникой.

Ход занятия 
1. Мотивационный этап 
Учитель: «Сегодня узнаем, какие приборы помогают нам дома!» 
На экране – мультяшный Чайник, который шипит: «Я умею кипятить воду!» 
 Мультимедиа: слайд с героем, ролик-приветствие.
2. Ознакомление (ориентировочная основа) 
Просмотр ролика с бытовыми приборами, обсуждение: 
«Какой звук издаёт пылесос? Что делает стиральная машина?» 
 Мультимедиа: видеоролик, презентация.
3. Формирование действия в материальном плане 
Дети сортируют карточки: кухонные приборы / приборы для уборки. 
В тетради – задание «Раскрась прибор». 
 Материалы: карточки, тетрадь.
4. Закрепление (игровая деятельность) 
Онлайн-игра «Угадай прибор по звуку»: дети слушают шум прибора и выбирают нужное изображение. 
Итог – устное обсуждение: «Какие приборы издают громкие звуки?» 
 Мультимедиа: презентация, онлайн-игра.
ПРИЛОЖЕНИЕ Д.

Д1. Математическая оценка эффекта по Коэну h

[bookmark: _Hlk207014973]Для количественной оценки различий между результатами до и после формирующего этапа был рассчитан эффект Коэна h по формуле:

h = 2 × [arcsin(√p₂) – arcsin(√p₁)]

где p₁ и p₂ – доли (в десятичном виде) до и после эксперимента по показателю «достаточный уровень».

Пример расчёта (ЭГ, задание «Восприятие контура»)
1) p₁ = 54,5 % = 0,545 (до), p₂ = 75,8 % = 0,758 (после).
2) h = 2 × [arcsin(√p₂) − arcsin(√p₁)].
3) √p₂ = √0,758 = 0,870; arcsin(0,870) = 1,046 рад.
4) √p₁ = √0,545 = 0,738; arcsin(0,738) = 0,838 рад.
5) Разность: 1,046 − 0,838 = 0,208; умножаем на 2: h = 0,416.
6) С учётом точного машинного вычисления и округления до тысячных в финальной таблице: h = 0,452.

	Задание
	h (ЭГ)
	Интерпретация
	h (КГ)
	Интерпретация

	Восприятие контура
	0,452
	малый эффект (ближе к среднему)
	0,060
	пренебрежимо малый

	Перечёркнутые и наложенные
	0,495
	малый эффект (граница среднего)
	0,123
	пренебрежимо малый

	Неполный рисунок
	0,452
	малый эффект (ближе к среднему)
	0,143
	пренебрежимо малый

	Ориентировка в частях тела
	0,299
	малый эффект
	0,072
	пренебрежимо малый

	Зеркальная ориентировка
	0,489
	малый эффект (граница среднего)
	0,123
	пренебрежимо малый

	Различение предлогов
	0,711
	средний эффект
	0,348
	малый эффект

	Ориентировка на плоскости
	0,273
	малый эффект
	0,071
	пренебрежимо малый


Интерпретация результатов
[bookmark: _Hlk206018436]В экспериментальной группе для большинства методик получены устойчивые малые эффекты (0,27–0,50), часто на границе со средними, а по «Различению предлогов» – эффект средней величины (0,711). Это свидетельствует о выраженных позитивных изменениях, которые можно связать с целенаправленным педагогическим воздействием.
[bookmark: _Hlk206018497]В контрольной группе эффекты в основном пренебрежимо малы (0,06–0,14), за исключением задания «Различение предлогов», где зафиксирован малый эффект (0,348). Это может отражать естественное улучшение, не связанное с целенаправленным вмешательством.
Д2. Расчет динамики по методу средневзвешенных оценок

Чтобы показать динамику в числовом выражении, рассчитаем средневзвешенный показатель уровня развития. Для этого назначим условные баллы уровням. Чтобы не путаться, будем использовать одинаковую систему для обеих серий:
Высокий = 5
Выше среднего = 4
Средний = 3
Ниже среднего = 2
Низкий = 2 (если вместо «ниже среднего»)
Очень низкий = 1
Посчитаем средневзвешенные показатели для каждой методики (ЭГ и КГ, до/после).
По формуле 

Где Pi​ – процент, bi – условный балл.
Посчитаем коффициент прироста (коэффициент эффективности (Кэф)):

​ ​​

M после- средневзвешенные показатель после формирующего эксперимента
М до- средневзвешенные показатель до формирующего эксперимента

Сделаем сравнение ЭГ и КГ по формуле 



Итак, посчитаем по формуле итоговые средневзвешенные показатели по второй серии и коэффициенты прироста. Для расчётов фиксируем ранговые баллы уровням (наглядное мышление (уровни по таблице): высокий = 5, средний = 3, ниже среднего = 2, низкий = 2, очень низкий = 1; логическое мышление (уровни по таблице): высокий = 5, выше среднего = 4, средний = 3, низкий = 2, очень низкий = 1) и далее для каждой методики умножаем процент на балл и делим на 100 (средневзвешенный «уровень группы») согласно формуле. 
Пример: «Разрезная картинка», ЭГ «до» Дано: 24,2 % (выс.) / 33,3 % (сред.) / 21,2 % (ниже ср.) / 24,2 % (низ.) / 0 % (оч. низк.). Баллы: 5 / 3 / 2 / 2 / 1


Расчеты средневзвешенных показателей и коэффициентов прироста по методикам дана в таблице 

Таблица. Промежуточные средневзвешенные показатели по методикам (до/после)
	Методика
	Группа
	M‾до
	M‾после
	Δ
	Прирост, %

	Составление целого из частей (Разрезная картинка)
	ЭГ
	3,117
	3,666
	+0,549
	+17,61

	
	КГ
	3,062
	3,287
	+0,225
	+7,35

	Конструирование из образца, дополнение недостающих частей (Фигуры)
	ЭГ
	1,546
	2,579
	+1,033
	+66,82

	
	КГ
	1,607
	2,271
	+0,664
	+41,32

	Установление закономерностей (Матрицы Равена)
	ЭГ
	1,939
	2,396
	+0,457
	+23,57

	
	КГ
	2,059
	2,201
	+0,142
	+6,90

	Нелепицы
	ЭГ
	2,061
	2,395
	+0,334
	+16,20

	
	КГ
	2,151
	2,171
	+0,020
	+0,93

	Простые аналогии
	ЭГ
	2,788
	3,060
	+0,272
	+9,75

	
	КГ
	2,669
	2,666
	−0,003
	−0,11

	Выделение существенных признаков объектов
	ЭГ
	2,091
	2,274
	+0,183
	+8,75

	
	КГ
	2,000
	2,050
	+0,050
	+2,50



Аналогично считаются все строки «до» и «после», затем берётся среднее по трём методикам блока и высчитываем относительный прирост
*100%
Получилось: 
ЭГ: наглядное +30,9 %, логическое +11,4 % (округление); 
КГ: наглядное +15,3 %, логическое +1,0 %.
Таким образом усредняем по трём методикам блока (наглядное / логическое). И получаем итоговые средние результаты по всей серии – среднее между двумя блоками (всего 6 методик). Вносим полученные коэффициенты в таблицу, и также вычисляем интегральный показатель серии – среднее между блоками (эквивалентно среднему по 6 методикам):


 


Аналогично, для КГ


 


Внесем все данные в таблицу 

	Показатель
	ЭГ
	КГ

	
	«до»
	 «после»
	Δ (п.п.)
	Кэф = (после–до)/до
	«до»
	 «после»
	Δ (п.п.)
	Кэф 

	Наглядное мышление (средневзвеш.)
	2,201
	2,880
	+0,680
	+30,89%
	2,243
	2,586
	+0,344
	+15,32%

	Логическое мышление (средневзвеш.)
	2,313
	2,576
	+0,263
	+11,37%
	2,273
	2,296
	+0,022
	+0,98%

	Вся серия (итог)
	2,257
	2,728
	+0,471
	+20,88%
	2,258
	2,441
	+0,183
	+8,11%



Далее рассчитаем сравнительный коэффициент эффективности (показывает, насколько прирост ЭГ превосходит «естественный» прирост КГ, нормированный на исходный уровень ЭГ):


12.78%

Итак, для количественной интеграции уровневых распределений использовалась ранговая оценка (1–5 баллов) с последующим расчётом средневзвешенных показателей по каждой методике и усреднением по блокам. В экспериментальной группе средний показатель по блоку наглядного мышления увеличился на 30,9 %, по блоку логического – на 11,4 %; интегральный прирост по серии составил 20,9 %. В контрольной группе приросты были ниже: 15,3 %, 1,0 % и 8,1 % соответственно. Сравнительный коэффициент эффективности (разница приростов ЭГ и КГ, нормированная на исходный уровень ЭГ) равен 12,8 %, что отражает «избыточный» прирост в экспериментальной группе относительно естественных изменений, характерных для контрольной.




Д3. Расчет внутригрупповых изменений по методу 
χ²-критерий Пирсона

Критерий согласия χ² Пирсона является одной из наиболее распространённых статистических методик, используемых для проверки различий между распределениями категориальных данных. Его суть заключается в сравнении наблюдаемых частот (empirical frequencies), полученных в эксперименте, с ожидаемыми частотами, которые формируются на основе нулевой гипотезы об отсутствии различий между сравниваемыми распределениями.
Формула расчёта имеет вид:

где Oi​ – наблюдаемое значение частоты в i-й категории,
Ei​ – ожидаемое значение частоты.
Значение χ² отражает степень расхождения между реальными и ожидаемыми данными: чем больше χ², тем сильнее различия; для принятия решения результат сравнивается с критическим значением χ² при заданном уровне значимости (обычно p≤0,05p) и соответствующем числе степеней свободы (df).
В контексте педагогических и психолого-педагогических исследований данный критерий позволяет проверить, являются ли выявленные сдвиги в распределении учащихся по уровням развития статистически достоверными или же они могли возникнуть случайно. Таким образом, χ² выступает инструментом объективной проверки эффективности применённых методов обучения и коррекционной работы. Преимущества метода: простота вычислений и интерпретации; возможность применения к любым данным, представленным в виде таблиц сопряжённости; позволяет анализировать сразу несколько категориальных уровней одновременно.
Ограничения метода: чувствительность к объёму выборки (при малых выборках различия могут не выявляться, даже если тенденция очевидна); требует достаточной численности в каждой ячейке таблицы (рекомендуется, чтобы ожидаемые частоты не были меньше 5); не показывает направление изменений, а лишь фиксирует факт их статистической значимости.
Для расчетов мы предварительно 1) восстановили частотные распределения в числах (количество детей) для каждой методике (Таблица сопряженности) и 2) сделали пошаговый расчёт χ² по формуле (ожидаемые частоты, отклонения, итог χ², df, p-уровень) по каждой методике (показан пример расчетов по методике «Разрезная картинка»). Частотные распределения высчитывались путем перевода процентов в числа, исходя из расчета, что в каждой группе было 33 ребёнка, полученные значения округляем до целых, чтобы сохранить достоверность распределения). Результаты отражены в таблице сопряженности
Сводная таблица сопряжённости
	Методика
	Высокий (ЭГ/КГ)
	Средний (ЭГ/КГ)
	Ниже среднего (ЭГ/КГ)
	Низкий (ЭГ/КГ)
	Очень низкий (ЭГ/КГ)
	Всего (ЭГ/КГ)

	Составление целого
	14 / 11
	13 / 10
	4 / 7
	2 / 4
	0 / 1
	33 / 33

	Фигуры
	5 / 2
	7 / 6
	5 / 7
	13 / 14
	3 / 4
	33 / 33

	Матрицы Равена
	3 / 1
	6 / 5
	9 / 12
	13 / 14
	2 / 1
	33 / 33

	Нелепицы
	2 / 0
	0 / 0
	11 / 9
	16 / 21
	4 / 3
	33 / 33

	Простые аналогии
	3 / 1
	4 / 2
	18 / 16
	8 / 10
	0 / 4
	33 / 33

	Выделение сущ. признаков
	2 / 0
	0 / 0
	7 / 5
	20 / 25
	4 / 3
	33 / 33



2. Пример расчёта χ² Пирсона (методика «Разрезная картинка»)

 Oi​ – наблюдаемое значение,
Ei​ – ожидаемое значение (рассчитывается по формуле: 

Шаг 1. Наблюдаемые значения (O):

	Уровень
	ЭГ
	КГ
	Всего

	Высокий
	14
	11
	25

	Средний
	13
	10
	23

	Ниже среднего
	4
	7
	11

	Низкий
	2
	4
	6

	Очень низкий
	0
	1
	1

	Всего
	33
	33
	66



Шаг 2. Ожидаемые значения (E):
E=
Полностью
	Уровень
	ЭГ (E)
	КГ (E)

	Высокий
	12,5
	12,5

	Средний
	11,5
	11,5

	Ниже среднего
	5,5
	5,5

	Низкий
	3,0
	3,0

	Очень низкий
	0,5
	0,5


Шаг 3. Вычисление χ²
Формула: 

Подставляем:
1. (14 – 12,5) ² / 12,5 = 0,18
1. (11 – 12,5) ² / 12,5 = 0,18
1. (13 – 11,5) ² / 11,5 = 0,20
1. (10 – 11,5) ² / 11,5 = 0,20
1. (4 – 5,5) ² / 5,5 = 0,41
1. (7 – 5,5) ² / 5,5 = 0,41
1. (2 – 3) ² / 3 = 0,33
1. (4 – 3) ² / 3 = 0,33
1. (0 – 0,5) ² / 0,5 = 0,50
1. (1 – 0,5) ² / 0,5 = 0,50
Сумма: χ2≈3,24
Шаг 4. Степени свободы
Степени свободы показывают, сколько «свободных» ячеек остаётся в таблице, после того как зафиксированы суммы по строкам и столбцам. Вычисляется по формуле df=(r−1) ⋅(c−1), где:
r = число строк (категорий по признаку «уровень»),
c = число столбцов (категорий по признаку «группа»).
По таблице (методика «Разрезная картинка»): строк = 5 (высокий, средний, ниже среднего, низкий, очень низкий), столбцов = 2 (ЭГ и КГ).
Подставляем:
df=(r−1) ⋅(c−1) = (5−1) ⋅ (2−1) =4 

Шаг 5. Уровень значимости (p-value)
После того как мы нашли χ² = 3,24 при df = 4, нужно понять: насколько это значение велико. Для этого мы сравниваем χ² с теоретическим распределением χ² (chi-square distribution). Смысл p-value: вероятность получить такое (или более сильное) расхождение между ЭГ и КГ, если на самом деле различий нет. Если p <0,05 → различия значимы (мы отвергаем гипотезу о равенстве). Если p > 0,05 → различия не значимы (статистически доказать отличия нельзя).
В нашем случае: χ² = 3,24; df = 4
p = 0,519 (найдено при помощи программы Excel)
Вывод: Различия между ЭГ и КГ по методике «Составление целого» статистически незначимы (p > 0.05), хотя виден небольшой сдвиг в сторону лучших результатов в ЭГ.


Д4. Расчёта χ² Пирсона с объединёнными уровнями и размера эффекта Коэна h (3 серия – память и внимание)

В приложении приведён пример статистической обработки результатов 3 серии исследования с объединением уровней выполнения заданий в две категории: «средний и выше» (С+) и «низкий и очень низкий» (Н+О). Для проверки достоверности различий распределений до и после формирующего эксперимента в каждой группе применён χ²-критерий Пирсона для таблиц сопряжённости 2×2 (df = 1). Дополнительно рассчитан размер эффекта по Коэну h для доли учащихся, достигших категории С+.

Таблица 1 – Наблюдаемые (O) и ожидаемые (E) частоты в таблицах сопряжённости 2×2 (С+ vs Н+О)

	Показатель
	Тип
	До: С+
	До: Н+О
	После: С+
	После: Н+О

	Память, ЭГ
	O
	15
	18
	27
	6

	
	E
	21
	12
	21
	12

	Память, КГ
	O
	13
	20
	16
	17

	
	E
	14,5
	18,5
	14,5
	18,5

	Внимание, ЭГ
	O
	5
	28
	21
	12

	
	E
	13
	20
	13
	20

	Внимание, КГ
	O
	3
	30
	9
	24

	
	E
	6
	27
	6
	27



Пример 1 – Память, экспериментальная группа (ЭГ)
1) Составляем таблицу наблюдаемых частот O (строки – «до/после», столбцы – «С+/Н+О»).
	
	С+
	Н+О

	До
	15
	18

	После
	27
	6



2) Вычисляем ожидаемые частоты E по формуле: Eᵢⱼ = (сумма по строкеᵢ × сумма по столбцуⱼ) / N.
	
	С+
	Н+О

	До
	21
	12

	После
	21
	12



3) Рассчитываем статистику χ²: χ² = Σ (O − E) ² / E (суммирование по всем 4 ячейкам).
 • До, С+: (15 − 21) ² / 21 = 1,714
 • До, Н+О: (18 − 12) ² / 12 = 3,000
 • После, С+: (27 − 21) ² / 21 = 1,714
 • После, Н+О: (6 − 12) ² / 12 = 3,000

4) Сумма по всем ячейкам: χ² = 9.43 (df = 1), p ≈ 0,002.

Пример 2 – Внимание, экспериментальная группа (ЭГ)
1. Составляем таблицу наблюдаемых частот O (строки – «до/после», столбцы – «С+/Н+О»).
	
	С+
	Н+О

	До
	5
	28

	После
	21
	12



2) Вычисляем ожидаемые частоты E по формуле: Eᵢⱼ = (сумма по строкеᵢ × сумма по столбцуⱼ) / N.
	
	С+
	Н+О

	До
	13
	20

	После
	13
	20



3) Рассчитываем статистику χ²: χ² = Σ (O − E) ² / E (суммирование по всем 4 ячейкам).
 • До, С+: (5 − 13) ² / 13 = 4,923
 • До, Н+О: (28 − 20) ² / 20 = 3,200
 • После, С+: (21 − 13) ² / 13 = 4,923
 • После, Н+О: (12 − 20) ² / 20 = 3,200
4) Сумма по всем ячейкам: χ² = 16.25 (df = 1), p <0,001.

Таблица 2 – Итоги расчёта χ² Пирсона (2×2, без коррекции Йейтса)
	Показатель
	χ²
	df
	p-value

	Память, ЭГ
	9,43
	1
	0,002

	Память, КГ
	0,55
	1
	0,46

	Внимание, ЭГ
	16,25
	1
	< 0,001

	Внимание, КГ
	3,67
	1
	0,055



Таблица 3 – Размер эффекта по Коэну h (доля С+ до и после)
	Показатель
	p₁ (до)
	p₂ (после)
	h
	Интерпретация
	Комментарий

	Память, ЭГ
	0,455
	0,818
	0,78
	большой
	существенный рост доли С+

	Память, КГ
	0,394
	0,49
	0,19
	малый
	слабый сдвиг

	Внимание, ЭГ
	0,152
	0,637
	1,06
	очень большой
	выраженный рост доли С+

	Внимание, КГ
	0,091
	0,28
	0,50
	средний
	умеренный рост доли С+



Пример расчёта размера эффекта по Коэну h (Память, ЭГ)
1) p₁ = 45,5 % = 0,455 (до), p₂ = 81,8 % = 0,818 (после).
2) Формула: h = 2 × [arcsin(√p₂) − arcsin(√p₁)].
3) √p₂ = √0,818 = 0,904; arcsin(0,904) = 1,130.
4) √p₁ = √0,455 = 0,674; arcsin(0,674) = 0,740.
5) Разность: 1,130 − 0,740 = 0,390; умножаем на 2: h = 0,780.
ЭГ достаточный	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	75.8	69.7	45.5	84.8	63.6	12.1	33.299999999999997	ЭГ удовлетворительный	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	21.2	27.3	48.5	12.1	30.3	57.6	39.4	ЭГ низкий	

Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	3	3	6.1	3	6.1	30.3	27.3	КГ достаточный	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	54.5	48.5	27.3	78.8	42.4	3	27.3	КГ удовлетворительный	Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	42.4	45.5	60.6	18.2	45.5	39.4	30.3	КГ низкий	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	3	6.1	12.1	3	12.1	57.6	42.4	Задания


Доля обучающихся, в%




ЭГ до	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	54.5	45.5	24.2	72.7	51.5	9.1	18.2	ЭГ после	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	75.8	69.7	45.5	84.8	63.6	12.1	3	КГ до	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	51.5	42.4	21.2	75.8	39.4	3	КГ после	
Восприятие контура	Перечеркнутые и наложенные	Неполный рисунок	Ориентировка в частях тела	Зеркальная ориентировка	Различение предлогов	Ориентировка на плоскости	54.5	48.5	27.3	78.8	42.4	3	Вид задания


Доля обучающихся, в %




Составление целого	
Высокий	Средний	Ниже среднего	Низкий	Очень низкий	Высокий	Средний	Ниже среднего	Низкий	Очень низкий	ЭГ	КГ	42.4	39.4	12.1	6.1	0	32.299999999999997	30.8	21.2	14.7	3	Фигуры	
Высокий	Средний	Ниже среднего	Низкий	Очень низкий	Высокий	Средний	Ниже среднего	Низкий	Очень низкий	ЭГ	КГ	15.2	21.2	15.2	39.4	9.1	5	20.2	21.2	43.5	12.1	Матрицы Равена	

Высокий	Средний	Ниже среднего	Низкий	Очень низкий	Высокий	Средний	Ниже среднего	Низкий	Очень низкий	ЭГ	КГ	9.1	18.2	27.3	39.4	6.1	3	14.1	36.4	43.5	3	Уровни выполнения


Доля обучающихся, в%




Нелепицы	
Высокий	Выше средний	Средний	Низкий	Очень низкий	Высокий	Выше средний	Средний	Низкий	Очень низкий	ЭГ	КГ	6.1	0	33.299999999999997	48.5	12.1	0	0	26.2	64.7	9.1	Простые аналогии	
Высокий	Выше средний	Средний	Низкий	Очень низкий	Высокий	Выше средний	Средний	Низкий	Очень низкий	ЭГ	КГ	9.1	12.1	54.5	24.3	0	3	6.1	47.5	31.3	12.1	Выделение существ. признаков	
Высокий	Выше средний	Средний	Низкий	Очень низкий	Высокий	Выше средний	Средний	Низкий	Очень низкий	ЭГ	КГ	6.1	0	21.2	60.6	12.1	0	0	14.1	76.8	9.1	Уровни выполнения по группам


Доля обучающихся, в%




Высокий	
ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	Запоминание и воспроизведение информации (методика П.И.Зинченко) 	Концентрация и устойчивость внимания (методика Пьерона–Рузера)	9.1	0	6.1	0	Выше среднего	
ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	Запоминание и воспроизведение информации (методика П.И.Зинченко) 	Концентрация и устойчивость внимания (методика Пьерона–Рузера)	24.2	8	18.2	8	Средний	
ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	Запоминание и воспроизведение информации (методика П.И.Зинченко) 	Концентрация и устойчивость внимания (методика Пьерона–Рузера)	48.5	41	39.4	20	Низкий	
ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	Запоминание и воспроизведение информации (методика П.И.Зинченко) 	Концентрация и устойчивость внимания (методика Пьерона–Рузера)	15.2	40	27.3	55	Очень низкий	
3	11	9.1	17	Вид задания


Доля обучающихся, в%
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