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АНОТАЦІЯ 

Горбатюк О. Л. Формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. Кваліфікаційна 

наукова праця на правах рукопису.  

Дисертація на здобуття ступеня доктора філософії зі спеціальності 016 – 

Спеціальна освіта. Інститут спеціальної педагогіки і психології імені Миколи 

Ярмаченка НАПН України, Київ 2024.  

У дисертації теоретично обґрунтовано основні підходи щодо проблеми 

соцiально-комунiкативної компетентності через призму соцiальних та 

особистiсних категорiй, зокрема: мотивацiйних, когнiтивних, операцiйно-

дiяльнiсних, емоцiйно-цiннiсних, етичних, соцiально-рефлексивних, 

мовленнєвих тощо. 

Розглянуто соцiально-комунiкативну компетентнiсть як цiлiсну систему, 

яка в собi об’єднує соцiальнi та комукативнi функцiї, зокрема: вміння адекватно 

вирiшувати соцiальні та поведiнкові проблеми і ситуацiї (здатнiсть виявляти 

емпатiю та розумiти почуття iнших людей, ефективна мiжособистiсна взаємодiя 

(соціальна компетентність); вміння спiлкуватися в конкретних соцiально-

побутових ситуацiях, iнiцiативність в процесi iнтеракцiї (ефективна 

комунiкацiя, вмiння висловлювати свої думки чiтко та зрозумiло 

(комунiкативна компетентнiсть). 

Соцiально-комунiкативну компетентнiсть протрактовано як здатність 

особистості ефективно взаємодіяти з іншими людьми в соціальних ситуаціях, 

яка передбачає сукупність знань, умінь, навичок і особистісних якостей, які 

дають змогу адекватно сприймати, розуміти, передавати інформацію, 

налагоджувати взаємодію, брати участь у спільній діяльності, вирішувати 

конфлікти та адаптуватися до різних соціальних умов. 

Ця компетентність є важливою для побудови міжособистісних стосунків, 

ефективної комунікації в професійному та особистісному житті, а також для 

успішної соціальної інтеграції та адаптації. 
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На основі теоретичного узагальнення доведено, що у молодшому 

шкiльному вiці сформованість соцiально-комунiкативної компетентностi 

впливає на успiшну соцiалiзацiю дитини, усвiдомлення нею соцiальних ролей, 

набуття соцiального статусу та позицiї в суспiльствi. В перiод початкового 

навчання формується новий соцiальний простiр дитини, що сприяє розвитку 

соцiальної компетенцiї та мовленнєвої культури, правил спiлкування, спiвпрацi 

з однокласниками, з’являються новi обов’язки, пов’язанi з навчанням, 

активiзуються у формi новоутворення рефлексивнi навички. 

Теоретично обґрунтовано, що порушення соціально-комунікативної 

компетентності молодших школярів з порушеннями інтелекту виявляються у 

несформованості самооцiнки себе та своїх iндивiдуальних психофiзичних 

особливостей i можливостей, емоцiйній чутливості, низькій емпатiї, невмінні 

співпереживати однокласникам та рідним, несформованості таких поведiнкових 

навичок як здатнiсть до спiвпрацi, iнiцiативнiсть та адекватнiсть спiлкування, 

товариськiсть тощо.  

На основі теоретичного узагальнення визначено субкомпетенції 

соцiально-комунiкативної компетентностi, підґрунтя яких формують відповідні 

вмiння, зокрема, висловлювати свої думки, слухати iнших, встановлювати 

контакт з рiзними людьми, виявляти конструктивнi пiдходи до вирiшення 

рiзних проблем, уникати агресивних або деструктивних взаємодiй, спiвчувати 

та розумiти почуття iнших, змiнювати свою комунiкативну стратегiю в 

залежностi вiд контексту i ситуації, розумiння і слідування прийнятним формам 

поведiнки в конкретному соцiальному середовищi тощо. 

Теоретично доведено, що несформованість соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку впливає як на 

соцiальну ситуацiю розвитку, так i на соцiальнi вiдносини в мiкро- та 

макросередовищi дитини, спiлкуваннi з дорослими та однокласниками, що в 

свою чергу негативно вiдбивається на навчальнiй дiяльностi, формуваннi 

соцiальної позицiї в свiтi однолiткiв та дорослих. 
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З метою оцінки сформованості соцiально-комунiкативної компетентності 

молодших школярів з порушеннями інтелекту було розроблено структурно-

функцiональну модель соцiально-комунiкативної компетентностi, яка містить 

чотири компоненти: соцiально-перцептивний, комунiкативний, iнтерактивний і 

моторно-руховий. В цій моделі соцiально-перцептивний компонент вiдповiдає 

за суб’єктивну картину свiту, загальну соцiальну активнiсть дитини засобами 

соцiальної перцепцiї; комунiкативний – передбачає розумiння специфiки 

комунiкативної ситуацiї, вмiння вести дiалог з дорослими та ровесниками; 

інтерактивний – забезпечує взаємодiю (iнтеракцiю) та рефлексiю, як пiдґрунтя 

розуміння себе в контексті інтеракції з іншими; моторно-руховий – розширює 

можливостi фiзичного розвитку та психофiзiологiчних функцiй в сенсомоторнiй 

та соцiальнiй сферах. 

З’ясовано особливості соцiально-комунiкативної компетентності 

молодших школярів з порушеннями інтелекту, до яких віднесено: невміння 

вербалiзувати емоцiйне ставлення до iншої дитини та до себе, загальмованості 

психологiчного минулого, орiєнтацію на перцептивно доступнi зовнiшнi 

ознаки, що впливає на реалiзацiю соцiальної перцепцiї в процесi сприйняття 

iншої людини та порiвняння себе з нею; низький рiвень експресивного 

мовлення, недостатньо розвинену соцiальну позицiю, iснування 

комунiкативних бар’єрiв; низьку здатнiсть аналiзувати результати своєї 

дiяльностi, знаходити iншi способи вирiшення проблем та виявляти зв’язки мiж 

вчинком на його наслiдками; невмінні використовувати тiлесні рухи, жести, 

мiмiку та iнші форми невербального спiлкування, якi дають змогу ефективно 

взаємодiяти з оточуючими. 

Визначено критерiї сформованостi соцiально-комунiкативної 

компетентностi, зокрема: емоцiйно-перцептивний (диференцiація соцiальної 

перцепцiї, перцепцiя дiяльностi та особистостi iншої дитини, емоцiйна складова 

соцiальної перцепцiї та самоставлення), комунiкативний (імпресивне мовлення 

– слухання, розуміння, експресивне – висловлювання) та соцiально-когнiтивний 
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(рефлексія, соцiально схвалювальнi вiдповiдi, соцiально ненормативнi 

вiдповiдi). 

Розроблено модель формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi учнiв з ПIР (порушення інтелектуального розвитку), в якій 

перцептивний компонент передбачає розумiння емоцiй iнших людей щодо 

невербальних засобiв спiлкування, а саме мiмiки, комунiкативний компонент 

розглядається в структурі особистiсних, емоцiйних, когнiтивних, мотивацiйних, 

поведiнкових субкомпетенцій; інтерактивний – як аспект спiлкування, що 

виявляється в органiзацiї людьми взаємних дiй, спрямованих на реалiзацiю 

спiльної дiяльностi, досягнення спiльної мети (створення стосункiв, 

опрацювання конфлiкту та спiвпраця); моторно-руховий компонент – як дiя та 

її образ (iнтелектуальнi та сенсорнi навички). 

Розроблено методику формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi учнiв з ПIР засобами фізичної культури. Визначено критерії 

формування соцiально-комунiкативної компетентностi школярів з ПІР, до яких 

віднесено: розумiння емоцiйного стану iншого однокласника чи дорослого; 

вміння отримувати та передавати отриману iнформацiю, слухати іншого; 

вміння вести простий дiалог, доводити власну думку; активність у колективних 

заняттях; вміння вирішити конфлікну ситуацію тощо.  

Розроблено авторську програму з фiзичної культури для молодших 

школярів з порушеннями інтелекту, яка містить базовий i варiативні 

компоненти. До базового компоненту вiднесено: вимоги до знань, руховi 

навички i умiння; завдання розвитку фiзичних якостей; нормативи фiзичної 

пiдготовленостi, згiдно з вимогами комплексної програми фiзичного виховання 

учнiв спецiальної загальноосвiтньої школи. До варiативного – засоби для 

розвитку фiзичних якостей (вправи аеробної спрямованостi: легкоатлетичні 

вправи, рухливі i спортивні iгри за спрощеними правилами тощо).  

Розроблено методичні та органiзацiйні умови пiдвищення ефективностi 

фiзичного виховання дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, а саме: програма фiзичного виховання має мiстити 
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не менше 180 академiчних годин за навчальний рiк, у тому числi 108 

обовʼязкових урокiв шкiльної програми та 72 додаткових оздоровчих заняття; 

як варiативна частина програми, так i додатковi оздоровчi заняття мають 

повнiстю складатися з вправ оздоровчого характеру з направленням на 

розвиток витривалостi; основні елементи варiативної частини варто 

структурувати так: легка атлетика – 36 год (в першiй чвертi 16 год, у другiй – 4, 

у третiй – 4, в четвертiй – 12 год); до додаткових елементів варiативної частини 

варто додати комплекси загальної фiзичної пiдготовки, а також спортивнi i 

рухливi iгри. 

Вищезазначені показники склали характеристику рiвнiв сформованостi 

соцiально-комунiкативної компетентностi – високий, середній, низький. 

Високий рівень склали такі критерії: учень вміє органiзовувати взаємодiю, 

вислухати, поступитися, переконати; здатен розуміти і виконувати правила 

рухового завдання, пояснити іншим; активно взаємодіє з членами команди; вміє 

знайти правильне рішення у конфлiктних ситуацiях. Середнiй – учень виявляє 

вибiрковiсть у спілкуванні, що обмежена статевою диференцiацiєю; має 

труднощi при розумінні та поясненні правил виконання; позитивно спрямована 

активність (приймає пропозицiю iнiцiатора); дотримується правил 

органiзованої взаємодiї під час виконання рухових завдань чи змагань, інколи 

їх порушує (не завжди враховує iнтереси інших учнів чи команд); самостiйно 

по допомогу не звертається; у конфлiктних ситуацiях iнiцiативи не виявляє. 

Низький – учень не вступає в спiлкування, не виявляє тенденцiї до контактiв, 

дiє iндивiдуально; не виявляє активностi, не зважає на iнтереси та бажання 

однолiткiв; не знає правил органiзованої рухової взаємодiї, не вміє їх пояснити; 

проявляє байдужiсть до допомоги дорослого та однолiткiв, не може надати 

взаємодопомогу під час змагань. 

Жодний учень експериментальної групи не продемонстрував низький 

рівень сформованості соціально-комунікативної компетентності, у контрольній 

групі було 15% таких дітей; на середньому рівні – виявлено 25% учнів 

експериментальної групи та 65% учнів контрольної групи; на високому – 75% 
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учнів експериментальної групи (для порівняння у 20% учнів контрольної 

групи).  

Поряд з цим, засобами рухової активності в учнів було сформовано 

рефлексивні навички на таких рівнях: емоцiйно-чуттєвому (перевага 

позитивних емоцій над негативними: радiсть, успiх тощо); мотивацiйному 

(фізична діяльність виявилася особистiсно значущою, стимулювалася 

внутрiшніми мотивами); у сфері iнтересів (поява нових інтересів); цiннісному 

(збагатилася палітра цінностей щодо навчання і спілкування); діяльнiсному (під 

час фізичних вправ засвоювався досвід сумісної взаємодії, спілкування, вмінь 

адекватно реагувати на успіхи і невдачі тощо); знаннєвій (дитина набула нових 

вмінь).  

Водночас, спостерігалося перевага активного стану над потребно-

пасивним, з прагненням до дiяльності, усвiдомлення виконуваної діяльності, 

зміна уявлень про себе, самооцiнка своєї діяльності, що свідчить про 

ефективність запровадженої методики формування соціально-комунікативної 

компетентності засобами фізичної культури. 

Виявлено фактори, які впливають на формування соціально-

комунікативної компетентності: 1 фактор – емоцiйне самопiзнання в часовому 

вимiрi самоставлення; 2-й – експресивне мовлення; 3-й – рефлексивно-

адаптивнi здiбностi.  Перший фактор об’єднав шкали: «Перцепцiя дiяльностi та 

особистостi iншої дитини» (0,706); «Емоцiйна складова соцiальної перцепцiї та 

самоставлення» (0,831) та «Темпоральнi здiбностi» (0,913). Змiстовно-

особистiсна наповненiсть першого фактору провiдними елементами соцiально-

перцептивного компоненту доводить можливостi їхнього формування засобами 

моторно-рухової активностi, в межах якої формуються особистісні 

субкомпетенції молодшого школяра та емоцiйне ставлення до себе й 

оточуючих в процесi занять фiзичною культурою. Другий – «Особливостi 

розвитку експресивного мовлення» (0,791); третій – «Рефлексiя» (0,935), 

«Соцiально схвалювальнi вiдповiдi» (0,787) та «Соцiально ненормативнi 

вiдповiдi» (0,773), що переконливо доводить, що моторно-рухові комплекси, 
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реалiзовані засобами фiзичної культури, продуктивно стимулюють розвиток 

експресивного мовлення. 

Третій фактор – «Рефлексiя» (0,935), «Соцiально схвалювальнi вiдповiдi» 

(0,787) та «Соцiально ненормативнi вiдповiдi» (0,773), що вказує на позитивний 

вплив на становлення рефлексивних форм поведiнки учня засобами спецiально 

органiзованої моторно-рухової активності. 

Таким чином, результати експериментальної методики засвідчили 

наявність якісних змін у школярів з ПІР під час рухових вправ не лише у 

фізичному здоров’ї, а й позитивні зрушення у всіх компонентах соціально-

комунікативної компетентності після впровадження корекційно-розвивального 

комплексу засобами фізичної культури. 

У дослідженні вперше: розроблено авторськi методики формування 

соціально-комунікативної компетентності учнів з порушеннями інтелекту: 

«Маленький господарник» та «Мої фотокартки», «Заверши оповiдання» та «Я 

та iншi дiти»; розроблено авторську програму з фiзичної культури для 

молодших школярів з порушеннями інтелекту, яка містить базовий i варiативні 

компоненти; визначено психолого-педагогiчнi умови формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку; розроблено органiзацiйні та методичні умови 

пiдвищення ефективностi фiзичного виховання дiтей молодшого шкiльного 

вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку; визначено фактори, які 

впливають на формування соціально-комунікативної компетентності; 

визначено особливостi соцiально-перцептивного, комунiкативного, 

iнтерактивного та моторно-рухового компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Поглиблено та уточнено поняття «соцiально-комунiкативна 

компетентнiсть».  

Подальшого розвитку набули основнi положення компетентнiсного 

пiдходу у вихованнi та навчаннi дiтей з порушеннями iнтелектуального 

розвитку. 
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Практичне значення дослідження полягає у тому, що розроблено 

комплекс методик дiагностики та формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi, який може бути використаний практичними працiвниками 

закладів спецiальної освiти та з iнклюзивним навчанням в роботi з дiтьми, якi 

мають порушення iнтелектуального розвитку; розроблено та впроваджено у 

педагогiчну практику авторські методики розвитку соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку; розроблено авторську програму з фiзичної культури 

для молодших школярів з порушеннями інтелекту, яка містить базовий i 

варiативні компоненти. Отримані результати дослiдження можуть бути 

використані при складанні програм для здобувачiв вищої освiти, пiдвищеннi 

квалiфiкацiї педагогiчних кадрiв та органiзацiї навчально-виховного процесу 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Проведене дисертаційне дослідження не вичерпує всіх аспектів проблеми 

дослідження. Подальша перспектива дослідження полягатиме у обґрунтуванні 

та розробленні технологій формування самопізнання, саморозвитку та 

самореалізації, як субкомпонентів соціально-комунікативної компетентності, 

підлітків з порушеннями інтелекту в процесі профорієнтаційної підготовки в 

умовах НУШ. 

Ключові слова: спеціальна освіта, особливі освітні потреби, молодший 

шкільний вік, діти з порушеннями інтелектуального розвитку, компетентністий 

підхід, комунікативна компетентність, мовлення, соціальні навички, зміст 

навчання, інклюзивне навчання, корекція, спілкування, гра, корекційно-

виховний процес, фізичне здоров’я. 
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ABSTRACT 

Horbatiuk O. L. Formation of social and communicative competence of 

primary school pupils with intellectual disabilities. Qualification scientific work in 

the form of a manuscript.  

The thesis for the degree of Doctor of Philosophy in the speciality 016 – 

Special Education. Mykola Yarmachenko Institute of Special Pedagogy and 

Psychology of the National Academy of Educational Sciences of Ukraine, Kyiv, 

2024. 

The thesis theoretically substantiates the main approaches to the problem of 

social and communicative competence through the prism of social and personal 

categories, in particular: motivational, cognitive, operational and activity, emotional 

and value, ethical, social and reflective, speech, etc. 

The thesis considers social and communicative competence as an integral 

system that combines social and communicative functions, in particular the ability to 

adequately solve social and behavioural problems and situations (the ability to show 

empathy and understand the feelings of other people, effective interpersonal 

interaction (social competence); ability to communicate in specific social and 

everyday situations, initiative in the process of interaction (effective communication, 

ability to express thoughts clearly and distinctly (communicative competence). 

The social and communicative competence is interpreted as a basic integral 

characteristic that reflects the level of a person's ability to interact with others, 

ensures mastery of social reality through communicative mechanisms and allows to 

effectively regulate their own behaviour and the behaviour of others in the 

communicative space.  

On the basis of theoretical generalisation, it is proven that in primary school 

age, the formation of social and communicative competence affects the successful 

socialisation of a child, one’s awareness of social roles, acquisition of social status 

and position in society. During primary education, a new social space is formed, 

which contributes to the development of social competence and speech culture, rules 
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of communication, cooperation with classmates, new responsibilities related to 

learning, and reflexive skills are activated in the form of a new formation. 

It was theoretically substantiated that impaired social and communicative 

competence of primary school pupils with intellectual disabilities is manifested in the 

lack of self-esteem and individual psychophysical characteristics and capabilities, 

emotional sensitivity, low empathy, inability to empathise with classmates and 

relatives, lack of behavioural skills such as the ability to cooperate, initiative and 

adequacy of communication, sociability, etc.  

On the basis of the theoretical synthesis, the sub-competencies of social and 

communicative competence were identified, the basis of which is formed by the 

relevant skills, in particular, expressing one’s thoughts, listening to others, 

establishing contact with different people, identifying constructive approaches to 

solving various problems, avoiding aggressive or destructive interactions, 

empathising with and understanding the feelings of others, changing one’s 

communication strategy depending on the context and situation, understanding and 

following acceptable forms of behaviour in a particular social environment, etc. 

It was theoretically proven that the lack of social and communicative 

competence of children with intellectual disabilities affects both the social situation 

of development and social relations in the child's micro and macro environment, 

communication with adults and classmates, which in turn negatively affects learning 

activities, the formation of a social position with peers and adults.  

In order to assess the formation of social and communicative competence of 

primary school pupils with intellectual disabilities, a structural and functional model 

of social and communicative competence was developed, which includes four 

components: social and perceptual, communicative, interactive and motor-motor. In 

this model, the social and perceptual component is responsible for the subjective 

picture of the world, the child's general social activity through social perception; 

communicative component involves understanding the specifics of a communicative 

situation, the ability to conduct a dialogue with adults and peers; interactive – 

provides interaction and reflection as the basis for understanding oneself in the 
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context of interaction with others; motor-motor – expands the possibilities of physical 

development and psycho-physiological functions in the sense-motor and social 

spheres.  

The peculiarities of social and communicative competence of primary school 

pupils with intellectual disabilities were revealed, which include: inability to 

verbalize emotional attitude to another child and to oneself, inhibition of 

psychological past, orientation to perceptually accessible external signs, which affects 

the realization of social perception in the process of perceiving another person and 

comparing oneself with him/her; low level of expressive speech, underdeveloped 

social position, existence of communication barriers; low ability to analyze the results 

of their activities, find other ways to solve problems and identify connections 

between an act and its consequences; inability to use bodily movements, gestures, 

facial expressions and other forms of non-verbal communication that allow them to 

interact effectively with others.  

The criteria for the formation of social and communicative competence are:  

emotional and perceptual (differentiation of social perception, perception of the 

activity and personality of another child, emotional component of social perception 

and self-attitude), communicative (impressive speech – listening, understanding, 

expressive – speaking) and social and cognitive (reflection, socially approving 

responses, socially negative responses). 

A model of the formation of social and communicative competence of students 

with ID was developed, where the perceptual component involves understanding the 

emotions of other people regarding non-verbal means of communication, namely 

facial expressions, and the communicative component is considered in the structure 

of personal, emotional, cognitive, motivational, and behavioural subcompetencies; 

interactive – as an aspect of communication, which is manifested in the organisation 

of mutual actions by people aimed at implementing joint activities, achieving a 

common goal (creating relationships, working through conflict and cooperation); 

motor-motor component – as an action and its pattern (intellectual and sensory skills).  
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A methodology for the formation of social and communicative competence of 

pupils with ID by means of physical education was developed. The criteria for the 

formation of social and communicative competence of pupils with ID were 

determined, which include: ability to understand the emotional state of another 

classmate or adult; ability to receive and share information, listen to others; ability to 

conduct a simple dialogue, prove one’s own opinion; participation in collective 

activities; ability to resolve a conflict situation, etc.  

An original physical education programme for primary school pupils with 

intellectual disabilities was developed, which contains basic and variable 

components. The basic component includes: requirements for knowledge, motor 

skills and abilities; tasks for the development of physical qualities; standards of 

physical fitness, in accordance with the requirements of a comprehensive programme 

of physical education for pupils of a special comprehensive school. Variable – means 

for the development of physical qualities (aerobic exercises: athletics, outdoor and 

sports games with simplified rules, etc.)  

Methodological and organisational conditions for improving the effectiveness 

of physical education of primary school children with intellectual disabilities were 

developed, as follows: physical education programme should include at least 180 

academic hours per academic year, including 108 compulsory lessons of the school 

curriculum and 72 additional health-improving classes; both the variable part of the 

programme and additional health-improving classes should consist entirely of health-

improving exercises aimed at developing endurance; the main elements of the 

variable part should be structured as follows: track and field athletics - 36 hours (16 

hours in the first term, 4 hours in the second term, 4 hours in the third term, 12 hours 

in the fourth term); additional elements of the variable part should include general 

physical training complexes, as well as sports and outdoor games. 

The above-mentioned indicators constitute a characteristic of the levels of 

social and communicative competence formation – high, medium, low. The high 

level includes the ability to organise interaction, listen, concede, persuade; to 

understand and follow the rules of a motor task, explain to others; to actively interact 
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with team members; to find the right solution in conflict situations.  Medium – a 

pupil demonstrates selective communication, limited by gender differentiation; has 

difficulties in understanding and explaining the rules of performance; positively 

directed activity (accepts the initiator's proposal); follows the rules of organised 

interaction during motor tasks or competitions, sometimes violates them (does not 

always take into account the interests of other pupils or teams); does not seek help on 

one’s own; does not demonstrate initiative in conflict situations. Low – a pupil does 

not communicate, does not demonstrate a tendency to contact, acts individually; does 

not demonstrate any activity, does not take into account interests and desires of peers; 

does not know the rules of organised motor interaction, cannot explain them; 

demonstrates indifference to help from an adult and peers, cannot provide assistance 

during competitions.  

None of the pupils of the experimental group demonstrated a low level of 

social and communicative competence, in the control group there were 15% of such 

children; at the average level – 25% of pupils of the experimental group and 65% of 

pupils of the control group; at the high level – 75% of pupils of the experimental 

group (as compared to 20% of pupils of the control group).  

Along with this, the means of motor activity helped to develop reflective skills 

at the following levels: emotional and sensory (prevalence of positive emotions over 

negative ones: joy, success, etc.); motivational (physical activity turned out to be 

personally significant, stimulated by internal motives); in the field of interests (‘new 

interests emerged’); value (the palette of values regarding learning and 

communication was enriched); performance (during physical exercises, the 

experience of joint interaction, communication, the ability to respond adequately to 

successes and failures, etc. was acquired); knowledge (the child acquired new skills).  

At the same time, there was a predominance of the active state over the needs-

passive one, with the desire to act, awareness of the activity performed, change of 

self-image, self-esteem of their actions, which indicates the effectiveness of the 

introduced methodology for the formation of social and communicative competence 

in physical education. 
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The factors influencing the formation of social and communicative competence 

were identified: the first factor – emotional self-knowledge in the time dimension of 

self-attitude; the second – expressive speech; the third – reflective and adaptive 

abilities.   

The first factor combined the scales: ‘Perception of the other child's behaviour 

and personality’ (0.706); ‘Emotional component of social perception and self-

attitude’ (0.831) and ‘Temporal abilities’ (0.913). Meaningful and personal content of 

the first factor with leading elements of social and perceptual component proves 

possibilities of their formation by means of motor-motor activity, within which 

personal subcompetences of primary pupils and emotional attitude to themselves and 

others are formed in the process of physical education.  

The second factor is ‘Peculiarities of expressive speech development’ (0.791); 

the third is ‘Reflexion’ (0.935), ‘Socially approved responses’ (0.787) and ‘Socially 

non-normative responses’ (0.773), which convincingly proves that motor-motor 

complexes implemented by means of physical culture productively stimulate the 

development of expressive speech. 

The third factor is ‘Reflexion’ (0.935), ‘Socially approved responses’ (0.787) 

and ‘Socially non-normative responses’ (0.773), which indicates a positive impact on 

the formation of reflective forms of pupil's behaviour by means of specially organised 

motor-motor activity. 

Thus, the results of the experimental methodology showed the presence of 

qualitative changes among the pupils with ID during motor exercises not only in 

physical health, but also positive changes in all components of social and 

communicative competence after the introduction of correctional and developmental 

complex through physical education. 

For the first time in the study, the author's own methods of forming the social 

and communicative competence of students with intellectual disabilities were 

developed: ‘Home Helper’ and ‘Photo Charade’, ‘Complete the Story’ and ‘Me and 

Other Children’; an original physical education programme for primary school pupils 

with intellectual disabilities, which includes basic and variable components, was 
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developed; psychological and pedagogical conditions for the formation of social and 

communicative competence of primary school pupils with intellectual disabilities 

were identified; organisational and methodological conditions for improving the 

effectiveness of physical education of primary school pupils with intellectual 

disabilities were developed; factors influencing the formation of social and 

communicative competence were identified; features of social and perceptual, 

communicative, interactive and motor-motor components of social and 

communicative competence of primary school pupils with intellectual disabilities 

were determined. 

The concept of ‘social and communicative competence’ was deepened and 

clarified.  

The main principles of the competence-based approach to the upbringing and 

education of children with intellectual disabilities were further developed. 

The practical significance of the study lies in the fact that a set of methods for 

diagnosing and forming social and communicative competence was developed that 

can be used by specialists in special education and inclusive education institutions in 

their work with children with intellectual disabilities; developed and implemented in 

pedagogical practice the author's methods of developing the social and 

communicative competence of primary school children with intellectual disabilities; 

developed the author's programme on physical education for primary school children 

with intellectual disabilities, which contains basic and variable components. The 

obtained results of the study can be used in the preparation of programmes for higher 

education students, in-service training of teaching staff and organisation of the 

educational process of primary school pupils with intellectual disabilities. 

This thesis does not fully cover all aspects of the research problem. The further 

prospect of the study will be to substantiate and develop technologies for the 

formation of self-knowledge, self-development and self-realisation as subcomponents 

of social and communicative competence of adolescents with intellectual disabilities 

in the process of vocational guidance training in the NUS. 
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ВСТУП 

Актуальнiсть теми дослiдження. Освiтня парадигма сучасної України 

активно розвивається у напрямi створення нових технологiй, розроблення 

iнновацiйних методик, трансформацiї освiтнього процесу та його вiдповiдностi 

європейським стандартам на всiх рiвнях. У зв’язку iз орiєнтацiєю освiтньої 

полiтики України на європейськi цiнностi, що передбачає не лише змiни 

нормативно-законодавчої бази, але й загальну гуманiзацiю вiдносин, гостро 

актуалiзується соцiально-педагогiчна потреба вдосконалення процесу навчання, 

виховання й розвитку дiтей з особливими освiтнiми потребами. У цьому 

контекстi в наукових колах особливе мiсце посiдає питання розвитку, корекцiї 

та включення у соцiальний простiр дiтей з порушеннями iнтелектуального 

розвитку. 

Українськi та зарубiжнi вченi зробили значний внесок у розумiння 

проблем iнтелектуальних порушень у дiтей, розроблення дiагностичних 

iнструментiв й методик корекцiйно-розвивального втручання, зокрема: 

дослiдження аутизму та порушеннь iнтелекту у дiтей (E. Fombonne); 

обгрунтування основних тенденцiї в дiагностицi та епiдемiологiї при аутизмi, 

порушеннях iнтелектуального розвитку (P. Shattuck); розроблення програм 

корекцiйного втручання для дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку 

(Brian Reichow); розроблення методiв корекцiйної педагогiки для дiтей з 

особливими освiтнiми потребами (О. Безпалько, В. Романова), методiв 

дiагностики та корекцiї порушень розвитку у дiтей (Г. Блеч, I. Бобренко, 

Т. Гавриленко, I. Дмитрiєва, М. Певзнер, Н. Санжаровська, I. Татьянчикова, 

С. Трикоз, О. Хохлiна, О. Чеботарьова, A. S. Bondy, M. Ch. Knill, P. Józefowski, 

W. Sherborne, L. Frost); теоретико-емпiричнi дослiдження особливостей процесу 

навчання дiтей та молодi цiєї категорiї (В. Бондар, В. Засенко, С. Конопляста, 

Л. Кравчук, I. Кузава, С. Миронова, В. Нечипоренко, В. Синьов, В. Тарасун, 

А. Шевцов, М. Шеремет, Д. Шульженко та iн.). Вченi наголошують, що дiти з 

порушеннями iнтелектуального розвитку складають групу ризику не лише за 

станом здоровʼя та нервово-психiчним розвитком, але й потребують пiдвищеної 
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педагогiчної уваги щодо спецiально органiзованих умов навчання i виховання, 

включення в процеси соцiалiзацiї, адаптацiї та iн. 

Низка вчених зробили вагомий внесок у розвиток пiдходiв до соцiальної 

iнтеграцiї дiтей з порушеннями iнтелекту, зокрема: компетентнiсна парадигма в 

органiзацiї освiтньо-виховної дiяльностi досить широко представлена в працях 

українських вчених (Н. Бiбiк, М. Головань, В. Луговий, С. Максименко, 

Л. Масол, Н. Митропольська), розроблено стратегiї, програми та полiтики для 

створення спецiального й iнклюзивного середовища для таких дiтей (В. 

Засенко, Л. Прохоренко, I. Родигiна, Т. Сак, Г. Селевко, Г. Соколова, К. Тороп 

та iн.), означено шляхи включення дiтей з порушеннями iнтелектуального 

розвитку в соцiально-комунiкативний простiр (О. Боряк, Ю. Галецька, 

Н. Гончарук, Ю. Косенко, О. Чеботарьова, I. Черемис), дослiджено специфiку 

розвитку самосприйняття (I. Мамайчук) та самооцiнки на рiзних етапах 

шкiльного навчання (О. Гаврилов, Є. Рябець). 

Втiм, незважаючи на значний iнтерес науковцiв до означеної проблеми та 

запити суспiльства, на сьогоднi бракує дослiджень, присвячених вивченню 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, зокрема можливостi її формування засобами 

фiзичної культури.  

Актуальнiсть означеної проблематики та її недостатня розробленiсть 

зумовили визначення теми дисертацiйного дослiдження – «Формування 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушенням iнтелектуального розвитку». 

Мета дослiдження – розробити теоретично обґрунтовану та емпiрично 

апробовану методику формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Вiдповiдно до мети дослідження визначено наступні завдання:  

1. Здiйснити теоретичний аналiз проблеми соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 
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2. З’ясувати особливостi соцiально-перцептивного, комунiкативного, 

iнтерактивного та моторно-рухового компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

3. Розробити та апробувати методику формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку. 

4. Перевiрити ефективнiсть методики формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку. 

Об’єкт дослiдження: соцiально-комунiкативна компетентнiсть 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Предмет дослiдження: формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку. 

Теоретико-методологiчну основу дослiдження склали: основнi iдеї та 

положення компетентнiсного пiдходу в освiтi (Л. Барiнова, I. Бех, Н. Бiбiк, 

В. Засенко, А. Каспаржак, С. Максименко, О. Пометун, Л. Прохоренко, 

Г. Селевко, К. Тороп та iн.); гуманiстичної (Ш. Бюлер, К. Роджерс, В. Франкл та 

iн.) та iнтегративної психологiї (Р. Асаджiолi, К. Уiлбер, В. Козлов та iн.); 

принцип єдностi дiяльностi та психiки (С. Рубiнштейн) та континуальностi, 

антиципацiї розвитку i субʼєктностi (Л. Велитченко, О. Романенко, В. Татенко); 

генетичний принцип (Г. Костюк, С. Максименко); теорiя культурно-

iсторичного розвитку психiки та положення про структуру дефекту 

Л. Виготського; уявлення про взаємозв’язок процесiв навчання й розвитку 

(I. Бех, Л. Вавiна, Т. Вiсковатова, В. Засенко, Н. Засенко, О. Киричук, 

С. Максименко, Л. Прохоренко, Т. Сак, М. Тарасевич, Ю. Швалб); iдеї 

недирективного втручання К. Роджерса; основнi положення теорiї корекцiйного 

навчання та виховання, їх вплив на психiчнi процеси (I. Бех, В. Бондар, 

В. Засенко, В. Кобильченко, С. Максименко, I. Моргулiс, Л. Прохоренко, 

Т. Сак, М. Тарасевич, М. Шеремет); психолого-педагогiчнi дослiдження 
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молодшого шкiльного вiку та їх особливостей (О. Бабяк, Ю. Боришевський, 

I. Омельченко).  

Методи дослiдження. Для забезпечення достовiрностi положень, 

висновкiв i розв’язання окреслених завдань дослiдження використано комплекс 

взаємодоповнюючих методiв: 

теоретичнi – аналiз психолого-педагогiчної та методичної лiтератури для 

встановлення особливостей соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей 

молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку;  

емпiричнi – педагогiчне спостереження; педагогiчний експеримент 

(констатуючий, формуючий) для з’ясування стану розвитку рiзних компонентiв 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку;  

для вивчення соцiально-перцептивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi використано авторськi методики «Мої 

фотокартки» та «Емоцiйнi обличчя», авторська методика «Домашнiй 

господарник»;  

для вивчення комунiкативного компоненту соцiально-комунiкативної – 

методика дiагностики експресивного мовлення А. Палiй в модифiкацiї Н. Бабiч 

та «Картинки»;  

для вивчення iнтерактивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi – методика дiагностики рефлексiї у молодших школярiв 

Л. Прохоренко, авторськi методики «Заверши оповiдання» та «Я та iншi дiти»;  

для вивчення моторно-рухового компоненту соцiально-комунiкативної – 

авторська методика з фiзичної культури; 

 математично-статистичнi методи: якiсний та кiлькiсний аналiз 

емпiричних показникiв з використанням методiв математичної статистики. 

Статистична обробка даних здiйснювалася за допомогою пакета 

статистичних програм SPSS (версiя 16.0). Проводився кореляцiйний та 

факторний аналiз. Достовiрнiсть вiдмiнностей мiж групами порiвняння 

встановлювалася за t-критерiєм Стьюдента.  
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Наукова новизна одержаних результатiв. 

Вперше:  

- розроблено струкурно-функцiональну модель соцiально-комунiкативної 

компетентностi, яка мiстить соцiально-перцептивний, комунiкативний, 

iнтерактивний та моторно-руховий компоненти;  

- розроблено авторськi методики формування соціально-комунікативної 

компетентності учнів з порушеннями інтелекту: «Домашнiй господарник» та 

«Мої фотокартки», «Заверши оповiдання» та «Я та iншi дiти»; 

- розроблено авторську програму з фiзичної культури для молодших 

школярів з порушеннями інтелекту, яка містить базовий i варiативні 

компоненти;   

- визначено психолого-педагогiчнi умови формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку;  

- розроблено органiзацiйні та методичні умови пiдвищення ефективностi 

фiзичного виховання дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку; 

- визначено фактори, які впливають на формування соціально-

комунікативної компетентності: 1 фактор – емоцiйне самопiзнання в часовому 

вимiрi самоставлення; 2-й – експресивне мовлення; 3-й – рефлексивно-

адаптивнi здiбностi; 

- визначено особливостi соцiально-перцептивного, комунiкативного, 

iнтерактивного та моторно-рухового компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку;  

поглиблено та уточнено:  

- поняття «соцiально-комунiкативна компетентнiсть»; 

подальшого розвитку набули:  

- основнi положення компетентнiсного пiдходу у вихованнi та навчаннi 

дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Теоретичне значення дослiдження полягає у:  
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- розробленнi методiв дiагностики соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку;  

- видiленнi психолого-педагогiчних умов формування соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку;  

- розробцi структурно-функцiональної моделi соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодшого школяра з порушеннями iнтелекту, яка складається 

з чотирьох важливих компонентiв: соцiально-перцептивного, комунiкативного, 

iнтерактивного та моторно-рухового. 

Практичне значення дослiдження полягає у:  

- розробленнi комплексу методик дiагностики та формування соцiально-

комунiкативної компетентностi, який може бути використаний практичними 

працiвниками спецiальних закладiв освiти та з iнклюзивним навчанням в роботi 

з дiтьми, якi мають порушення iнтелектуального розвитку; 

- розробленні та впровадженнi у педагогiчну практику авторської 

методики розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого 

шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку; 

- розробленні авторської програми з фiзичної культури для молодших 

школярів з порушеннями інтелекту, яка містить базовий i варiативні 

компоненти;   

- використаннi результатiв дослiдження при пiдготовцi здобувачiв вищої 

освiти, пiдвищеннi квалiфiкацiї педагогiчних кадрiв та оганiзацiї навчально-

виховного процесу молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального 

розвитку. 

Особистий внесок здобувача полягає в роботi над особливостями 

соцiально-перцептивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку  

[1]. У вивченнi особливостей розвитку довiльних рухiв дiтей з порушеннями 

iнтелектуального розвитку [2;3]. У емпiричному дослiдженнi комунiкативного 

розвитку молодших школярiв з порушеннями iнтелекту [6]. 
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У всiх роботах здобувачем проведено постановку задачi, аналiз та 

iнтерпретацiю експериментальних результатiв i пiдготовку статей до друку. 

Результати наукового дослiдження впроваджено в освiтнiй процес 

Одеської спецiальної школа № 75 I-II ст.; Одеської спецiальної 

загальноосвiтньої школи-iнтернат № 34 I-II ст; комунального закладу освiти 

«Нiкопольськiй навчально-реабiлiтацiйний центр «Нiка» Днiпропетровської 

обласної ради»; комунального закладу освiти «Спецiальна школа «ШАНС» 

Днiпропетровської обласної ради»; Спецiальної школи I- II ст. №12 

Дарницького району м. Києва. До експерименту залучено 102 учня 1-4 класiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Апробацiя результатiв дисертацiйного дослiдження. Зміст і результати 

теоретико-експериментального дослідження оприлюднені на всеукраїнських 

конференціях: «До питання соціально-комунікативної компетентності дітей 

молодшого шкільного віку з порушеннями інтелектуального розвитку» (м. 

Івано-Франківськ, 2023); «Особливості проведення логопедичних занять в 

умовах воєнного стану» (м. Одеса, 2023). 

Публiкацiї. Основний зміст та результати дослідження відображено у 7 

публікаціях (6 одноосібні), з них: 1 стаття у наукових періодичних виданнях 

інших держав, 4 статті у наукових фахових виданнях України, 2 тези 

апробаційного характеру. 

Надiйнiсть i вiрогiднiсть результатiв науково-теоретичним 

обґрунтуванням вихiдних положень дослiдження; застосуванням комплексу 

взаємодоповнюючих методiв, що вiдповiдають метi, предмету та завданням 

дослiдження; поєднанням кiлькiсного та якiсного аналiзу емпiричного 

матерiалу. 

Експериментальна база дослiдження: Одеська спецiальна школа № 75 

I-II ст., Одеська спецiальна загальноосвiтня школа-iнтернат № 34 I-II ст., КЗО 

«Спецiальна школа «ШАНС» Днiпропетровської обласної ради», Полтавський 

навчально-реабiлiтацiйний центр Полтавської обласної ради. До експерименту 

залучено 120 дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку. 
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Структура дисертацiї. Робота складається зi вступу, трьох роздiлiв, 

висновкiв до роздiлiв, загальних висновкiв, списку використаних джерел (193 

найменування на 20 сторiнках) і додатків (на 4 сторінках). Загальний обсяг 

дисертацiї – 218 сторiнок, iз них – 165 сторінок основного тексту. У текстi 

мiститься 12 таблиць та 13 рисунків.   
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РОЗДIЛ 1 

ТЕОРЕТИЧНI ОСНОВИ ФОРМУВАННЯ СОЦIАЛЬНО-

КОМУНIКАТИВНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТI МОЛОДШИХ ШКОЛЯРIВ З 

ПОРУШЕННЯМИ IНТЕЛЕКТУАЛЬНОГО РОЗВИТКУ 

 

1.1. Теоретичний аналiз соцiально-комунiкативної компетентностi у 

психолого-педагогiчнiй лiтературi 

В умовах реформування освiтньої полiтики України виникає необхiднiсть 

перегляду освiтнiх пiдходiв до навчання осiб з особливими освiтнiми 

потребами, що передбачає формулювання єдиної нацiональної стратегiї в галузi 

спецiальної освiти, спрямованої на пiдвищення якостi навчання протягом життя 

з позицiй дитиноцентризму, особистiсно-орiєнтованого, компетентнiсного 

пiдходiв та iн. У цьому контекстi, в наукових колах значна увага привертається 

до компетентнiсного пiдходу, як з’єднуючої ланки, мiж теоретичними заннями 

та можливостi їх впровадження у життя.  

Згiдно Нацiональної доктрини розвитку освiти в Українi, основне 

завдання полягає у створеннi оптимальних умов для розвитку та самореалiзацiї 

кожної дитини, забезпечення високої якостi її освiти та входження у соцiум. 

Тобто, соцiальнi змiни у суспiльствi, входження України у європейський 

освiтнiй простiр диктують новi вимоги до навчання та виховання дитини в 

умовах компетентнiсного пiдходу. 

Як свiдчить аналiз наукових першоджерел, повноцiнне iснування дитини 

в соцiумi неможливе без реалiзацiї її компетентнiсного потенцiалу, що 

передбачає пiзнання себе через розвинену систему оцiнних, соцiально-

перцептивних, комунiкативно-iнтерактивних компетенцiй (О. Бермус [11], 

Н. Бiбiк [12], М. Головань [33] та iн.).  

З точки зору провiдних українських вчених та педагогiв-практикiв, саме 

компетентнiсна парадигма дозволяє реалiзувати цi умови на принципово новiй 

концептуальнiй основi (I. Бех [10], С. Бондар [17], О. Боряк [19], М. Головань 

[33], Ю. Галецька [29], Н. Гончарук [37], О. Косенчук [70], А. Курєнкова [77], 
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В. Луговий [84], С. Максименко [85], Л. Масол [94], Л. Прохоренко [117], 

I. Родигiна [125], I. Черемис [159] та iн.). 

Нагальна потреба аналiтичного розгляду компетентнiсного пiдходу 

пов’язана зi складнiстю та полiсемантикою тлумачення в науцi не лише 

визначальних категорiй «компетенцiя» та «компетентнiсть», але й заснованого 

на них пiдходу до процесу i результату навчання дитини з особливими 

освiтнiми потребами. Загальнопедагогiчна дефiнiцiя «компетентностi» - 

«компетенцiї» у рiзних педагогiчних теорiях, означає рiзнi явища: розумовi дiї, 

особистiснi якостi дитини, мотивацiйнi тенденцiї, особливостi мiжособистiсної 

та iнтеракцiональної взаємодiї, актуальнi практичнi умiння, навички тощо 

(В. Байденко [4], I. Бех [10], Н. Бiбiк [11], М. Гончарова-Горянська [40], 

М. Грудок-Костюшко [41], Т. Дука [47], В. Киричук [57] та iн. ).  

На думку С. Максименка, володiння дитини основними 

компетентностями можна розглядати як окремий iнновацiйний вид дiяльностi, 

який виступає реальним продуктом її соцiалiзацiї [85]. Компетенцiї, якими має 

володiти сучасна дитина, передбачають: умiння вирiшувати соцiальнi завдання, 

координувати з оточуючими власнi дiї, креативнiсть, гнучкiсть психiки, 

емпатiю. 

Схарактеризуємо коротко основнi пiдходи до дефiнiцiї «компетенцiя» та 

«компетентнiсть». 

У Великому тлумачному словнику сучасної української мови слово 

«компетенцiя» трактується як добра обiзнанiсть у чому-небудь; коло 

повноважень якої-небудь особи [23]. Тобто, головною характеристикою 

компетенцiй є їхня змiстова основа: знання, якi повинна мати дитина; коло 

питань, в яких вона має бути обiзнана; соцiальний досвiд, необхiдний для 

успiшного виконання роботи. Виходячи з цього, основнi компетенцiї є не 

особистiсними характеристиками дитини, а узагальненими поняттями, якi 

вiдображають її когнiтивний (знання) та регулятивний (навички) рiвнi 

розвитку.  
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У Словнику iншомовних слiв «компетентний» означається як такий, що 

має достатнi знання в якiй-небудь галузi; добре обiзнаний у чому-небудь; 

тямущий; дiї якого ґрунтуються на знаннi [23]. У педагогiчному словнику 

С. Гончаренка «компетентнiсть» розглядається як поєднання знань та вмiнь, 

необхiдних для здiйснення ефективної дiяльностi, зокрема: розвинене умiння 

аналiзувати, передбачати наслiдки власних вчинкiв, використовувати отриману 

iнформацiю тощо [39]. 

У Психологiчному словнику компетентнiсть розглядається в рiзних 

контекстах: як поiнформованiсть та здатнiсть реалiзовувати свої можливостi в 

процесi життєдiяльностi; як набуття iндивiдуального досвiду, завдяки якому 

людина може досягати високих результатiв у конретному видi дiяльностi; як 

психологiчна властивiсть, яка складається з вiдчуття суб’єктивної сили та 

упевненостi, успiшностi та соцiальної корисностi, що сприяє усвiдомленню 

власної здатностi продуктивно комунiкувати з оточуючими, продуктивно 

вирiшувати конкретнi завдання. 

На думку Н. Бiбiк компетенцiя є заданою соцiальною вимогою, 

вiдчудженою вiд суб’єкта, яка сприяє соцiально закрiпленню результату 

дiяльностi [12]. Вчена вiдмiчає, що компетенцiї мають не лише специфiчний, 

але й загальнопредметний характер i ця важлива ознака надає можливiсть 

окреслити основнi сфери її реалiзацiї (освiта, комунiкацiя та iн.). 

Вчена розглядає компетентнiсть як iнтегрований результат освiти та 

виховання, який зсує акценти iз площини накопичення необхiдних знань, умiнь 

та навичок у площину формування та розвитку здатностi дитини дiяти та 

застосовувати свiй iндивiдуальний досвiд у проблемних ситуацiях [12]. На 

думку вченої, саме компетентнiсний пiдхiд сприяє тому, що освiтнi результати 

досягаються не лише засобами змiсту освiти, але й пiд впливом  створення 

педагогiчних умов соцiальної взаємодiї дiтей. 

Тотожної думки дотримується М. Головань. Вчений розглядає проблему 

компетентностi через потреби сучасної освiти та пiдкреслює її унiкальнiсть, 

зокрема: 
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- на вiдмiну вiд функцiональної грамотностi, розвиток компетентностi дає 

змогу дитинi розв’язувати широке коло задач;  

- на вiдмiну вiд навички, компетентнiсть завжди мiстить етап визначення 

мети, тобто, є усвiдомленою;  

- на вiдмiну вiд умiння, компетентнiсть сприяє функцiонуванню 

механiзмiв перенесення, покращується не за рахунок автоматизацiї навичок, а 

шляхом входження у структуру iнших знань, умiнь, навичок;  

- на вiдмiну вiд знання, компетентнiсть iснує у формi дiяльностi, а не 

iнформацiї про неї, посилюється, розвивається через усвiдомлення загальної 

сутностi будь-якої дiяльностi [33]. 

На думку Л. Масол, Н. Митропольської, В. Рагозiної компетентнiсть 

вміщує сукупнiсть окремих компетенцiй. Вчені до компетенцiї вченi вiдносять 

обiзнанiсть у певній сфері діяльності, а до компетентності відносять загальну 

здатнiсть використовувати набуті знання, вміння, навички у широкому сенсі, 

що дає змогу встановлювати зв’язок мiж знаннями i ситуацiєю, застосовувати 

знання в життєдіяльності [94].  

В дослiдженнях I. Зязюна, А. Крамущенка зазначено, що важливими 

компонентами компетентностi є озброєнiсть дитини системою знань та 

володiлля системою навичок [54]. 

Висновки про те, що компетентнiсть – це не лише сукупнiсть окремих 

компетенцiй, але й важливий системний педагогiчний феномен, який серед 

своїх провiдних ознак має здатнiсть до самоорганiзацiї та формується лише 

через неї, ми знаходимо в працях I. Родигiної [125]. Тобто, до компонентiв 

компетентностi вчена вiдносить не лише знання, умiння, навички, але й все те, 

що розвивається за безпосередньої участi особистостi в процесi її занурення у 

дiяльнiсть та завдяки самоорганiзацiї, досвiду, особистим якостям [125].  

З огляду на iдеї D. Elkind щодо компетентностi як невiд’ємної частини 

цiлiсного процесу онтогенезу дитини [172], М. Головань спiввiдносить 

компетентнiсть з цiннiсними i сенсовими характеристиками особистостi та 

пiдкреслює її практико-орiєнтовану спрямованiсть, яка вiдображає логiку 
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процесу цiлiсного розвитку особистостi вiд знань до цiнностей, вiд знань до 

вмiнь [33]. 

При такому пiдходi особливого значення набуває змiст поняття 

«мiнiмальна компетенцiя» як початковий рiвень знань та вмiнь особистостi, 

розглядає компетентнiсть як необхiдний рiвень навченостi, потрiбний для 

успiшного функцiонування в соцiумi та визначає компетентнiсть як поглиблене 

знання та засвоєне вмiння. 

Низка американських вчених-педагогiв (T. K. Crowl, S. Kaminsky, 

D. M. Podell та iн.) пiдкреслюють, що основними маркерами розвиненостi 

необхiдного рiвня компетентностi є здатнiсть самостiйно приймати незалежнi 

вiд оточуючих рiшення та умiння правильно орiєнтуватися в усiх питаннях, 

пов’язаних з основною дiяльнiстю [170]. 

Сучаснi українськi вченi (В. Луговий [84], С. Максименко [85], 

Л. Прохоренко [117] та iн. ), аналiзуючи актуальнi проблеми психологiчної 

протидiї негативним iнформацiйним впливам на особистiсть в умовах сучасних 

викликiв росiйської агресiї проти України наполягають на необхiдностi 

реалiзацiї в сучасному вiтчизняному освiтньому просторi основних положень 

Європейської концепцiї компетентнiсного пiдходу. Зокрема, в «Key 

Competencies for Lifelong» наводиться дуже широкий спектр компетентностей, 

серед яких у контекстi теми нашого дослiдження особливої уваги заслуговують: 

спiлкування рiдною мовою, iнформацiйна та пiзнавальна компетентнiсть, 

мiжособистiснi, культурнi та соцiальнi компетентностi тощо [176]. 

У Tuning Project (проект «Налаштування освiтнiх систем в Європi») 

компетентнiсть розумiється як динамiчне поєднання окремих компетенцiй, якi 

включають у свiй змiст знання, основнi соцiальнi позицiї особистостi та її 

обов’язки (В. Байденко [4]).  

Вихдячи з цього, у Tuning Project компетенцiї представленi наступними 

видами:  

- iнструментальнi (когнiтивнi здiбностi, технологiчнi та мовленнєвi 

умiння); 
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- мiжособистiснi (здатнiсть транслювати оточуючим свої почуття, 

здатнiсть адекватно сприймати критику та самокритично ставитися до себе);  

- соцiальнi (умiння працювати в групi, узгоджувати з оточуючими власнi 

дiї та iн.). 

Безумовно, Tuning Project надав основний перелiк компетенцiй, якими має 

володiти зрiла особистiсть, але, на наш погляд, вiн переважно торкається 

особистостi майбутнього фахiвця та не розкриває специфiки складових 

компонентiв компетентностi особистостi, що зростає, адже на раннiх етапах 

онтогенезу вони мають свої особливостi (В. Байденко [4]).  

Безумовний науково-практичний iнтерес представляє пiдхiд до 

компетентностi Дж. Равена, в якiй вчений видiляє 37 компонентiв (тенденцiй), 

якi вiдносно незалежнi мiж собою: однi вiдносяться до когнiтивної сфери, iншi 

– до емоцiйної та iн., але вони виконують компенсаторну функцiю, є 

взаємозамiнюваними, особливо при реалiзацiї складних форм поведiнки [124].  

Були наступнi компетентностi (тенденцiї):  

1. тенденцiя до усвiдомлення системи цiнностей та установок;  

2. тенденцiя щодо самоконтролю;  

3. емоцiйне забарвлення процесу дiяльностi;  

4. самостiйнiсть в процесi навчання;  

5. використання елементiв зворотного зв'язку в процесi комунiкацiї;  

6. упевненiсть в собi;  

7. самоконтроль;  

8. адаптивнiсть до нових або невизначених ситуацiй та обставин;  

9. схильнiсть до планування майбутнього;  

10. увага до проблем, повʼязаних з цiлепокладанням;  

11. самостiйнiсть мислення, креативнiсть 

12. критичнiсть мислення;  

13. готовнiсть братися за розв’язання складних питань;  

14. готовнiсть опрацьовувати спiрнi питання;  
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15. дослiдження оточуючого свiту задля виявлення його можливостей та 

ресурсiв;  

16. здатнiсть до помiрного ризику та субʼєктивного оцiнювання ситуацiї;  

17. вiдсутнiсть фаталiзму;  

18. вiдкритiсть до iнновацiйного досвiду;  

19. знання щодо можливостей використання усiляких iнновацiй;  

20. орiєнтацiя на позитивне суспiльне ставлення до iнновацiй;  

21. установка на майбутнi перспективи;  

22. наполегливiсть;  

23. використання власних особистiсних ресурсiв;  

24. довiра до свiту;  

25. ставлення до соцiально встановлених правил та способiв поведiнки як 

до конвенцiйних норм;  

26. здатнiсть приймати рiшення;  

27. особиста вiдповiдальнiсть за себе та за iнших людей;  

28. готовнiсть до спiльної роботи в групi;  

29. здатнiсть активiзувати iнших людей щодо спiльної працi;  

30. здатнiсть слухати iнших людей та враховувати їхнi думки та бажання;  

31. готовнiсть до об’єктивного оцiнювання особового потенцiалу iнших 

людей;  

34. готовнiсть пiдтримувати оточуючих щодо прийняття самостiйного 

рiшення;  

35. здатнiсть вирiшувати конфлiкти та згладжувати гострi кути;  

36. здатнiсть бути пiдлеглим та ефективно працювати у цьому статусi; 

38. толерантнiсть щодо рiзних способiв життя людей;  

39. пiдтримка плюралiстичної тенденцiї;  

40. готовнiсть займатися органiзацiйним i громадським плануванням 

[124].  

Представлений Дж. Равеном диференцiйований перелiк компетентностей 

є широким, але, використовувати його в роботi з дiтьми з особливими 
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потребами та взагалi в галузi освiтньої дiяльностi, складно, оскiльки вiн 

недостатньо структурований, деякi компетентностi (тенденцiї) фактично є 

iдентичними за змiстом. Все це дозволяє розглядати компетентнiсть у версiї 

Дж. Равена як не завжди несистематизованi соцiально-особистiснi 

характеристики.  

Пiдсумовуючи вищезазначене, можна констатувати, що компетенцiю 

вченi розглядають як стандартизовану норму, наперед задану вимогу до 

особистостi щодо знань та досвiду у певнiй сферi, наявнiсть якої може 

гарантувати можливiсть правильного вирiшення завдання, а компетентнiсть як 

володiння компетенцiєю виступає критерiєм оцiнювання досягнення (або 

недосягнення) даної стандартизованої норми. Компетентнiсть як iнтегративна 

характеристика особистостi має за основу знання, обiзнанiсть, iндивiдуальний 

соцiальний досвiд, потенцiали, якi обумовлюють прагнення, здатнiсть та 

готовнiсть до вирiшення проблем, якi виникають в процесi реальної 

життєдiяльностi. 

Компетентною у якiй-небудь галузi життя людина можна стати лише за 

умов опанування певних компетенцiй та їхньої реалiзацiї у власному досвiдi 

конкретної дiяльностi. 

Компетентнiсть, як одна з iнновацiйних та практично значущих категорiй 

педагогiчної науки, розглядається вченими - педагогами у рiзних аспектах, як:  

1) особистiсна характеристика особистостi, надiленої рiзнобiчними 

знаннями в обранiй галузi (А. Бермус, Ed. C. Short та iн.) [187]; 

2) здатнiсть та готовнiсть до вирiшення рiзних завдань професiйного 

характеру (Дж. Равен, W. Sherborne) [124, 186];  

3) квалiфiкацiйна характеристика особистостi (I. П’янковська); 

4) система умiнь i навичок особистостi, якi сприяють успiшнiй дiяльностi 

(О. Антонова, О. Плахотнiк та iн.) [2, 113]; 

5) володiння сукупнiстю компетенцiй (Є. Санченко та iн.) [132]. 

Сучасна українська науково-педагогiчна школа, яка дотримується 

компетентнiсного пiдходу, розглядає компетентнiсть як провiдну умову 
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розвитку дитини, поступове набуття нею зрiлих форм мислення, мотивiв, 

цiнностей, спрямованостi, соцiального самоствердження в дiяльностi, 

реалiзацiю її потенцiалу, здатностi до саморегуляцiї тощо (Н. Бiбiк, О. Боряк, 

Ю. Галецька, М. Головань, Н. Гончарук, О. Косенчук, А. Курєнкова, 

В. Луговий, С. Максименко, Л. Масол, Н. Митропольська, Л. Прохоренко, 

I. Родигiна, I. Черемис та iн.) [12, 19, 30, 33, 37, 70, 77, 83, 85, 94, 118, 125, 159]. 

Тобто, виходячи з такого пiдходу до компетентностi, можна казати про її 

основнi функцiї: мотивацiйно-спонукальну, комунiкативну, емоцiйно-вольову, 

гностично-розвивальну та iн., оскiльки компетентнiсть активiзує та розвиває: 

- пiзнавально - iнтелектуальну дiяльнiсть дитини; 

- свiтогляд, формує iнтерес до знань;  

- наполегливiсть, витривалiсть, стриманiсть; 

- свiдому, вмотивовану поведiнку та самореалiзацiю; 

- комунiкабельнiсть, вiдкритiсть до спiлкування i особистiсне збагачення 

в процесi взаємодiї; 

- здатнiсть проектувати власну дiяльнiсть, досягати її результативностi. 

Отже, як вiдмiчають С. Бондар, О. Косенчук, В. Луговий та iн., специфiка 

компетентнiсного пiдходу полягає в тому, що вiн не заперечує важливої ролi, 

знань, але особливий акцент ставить на розвитку  здатностi дитини 

використовувати здобутi знання, тобто у прiоритетi стає не поiнформованiсть 

учня, а вмiння поводитися у невизначенiй ситуацiї, пiзнавати та пояснювати 

оточуючi явища, вибудовувати стосунки з iншими людьми у реальному життi, а 

у разi необхiдностi розв’язувати питання особистого характеру [17, 70, 83]. 

Тобто, дидактичне навантаження, яке лягає на компетентнiсний пiдхiд, 

потребує суттєвої реорганiзацiї змiсту i процесiв навчання та виховання, 

основним результатом яких має стати не система знань, умiнь та навичок, а 

система основних компетентностей в рiзних сферах життєдiяльностi: 

iнтелектуальнiй, комунiкативнiй, соцiальнiй та iнших. 

Отже, полiсемантика поняття «компетентнiсть» вiдобразилась у основних 

пiдходах щодо диференцiацiї його як науково-педагогiчної категорiї. I. Бех, 
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пiдкреслюючи широке трактування поняття компетентнiсть, вiдносить до нього 

не лише навчальнi знання та вмiння (здатнiсть успiшно навчатися), але й 

особливi навички (комунiкативнi, соцiальнi), моральнi якостi (громадянська або 

екологiчна вiдповiдальнiсть), соцiальнi груповi явища (групова солiдарнiсть) 

[10]. 

Численнi науковцi видiляють такi види компетентностей:  

- освiтньо-професiйну, яка розглядає професiйнi, соцiально-комунiкативнi 

та iндивiдуальнi особливостi, що забезпечують успiшнiсть професiйної 

дiяльностi (А. Богуш, М. Грудок-Костюшко, Т. Доцевич, С. Лиска) [15, 41, 44, 

80]; 

- здоров’язбережувальну, яка мiстить систему валеологiчних 

компетенцiй, якi втiлюються в її особистий життєвий простiр (Н. Башавець) [8];  

- соцiокультурну як проектування окремих компетенцiй в умовах iншого 

соцiокультурного простору (I. Баранцова) [6];  

- психологiчну (або життєву) як iнтегральну якiсть особистостi, що дає 

змогу реалiзовувати свiй потенцiал, взаємодiяти з оточуючими, долати почуття 

внутрiшнього дискомфорту та психологiчної незахищеностi (Л. Барiнова);  

- побутово-поведiнкову, що передбачає оволодiння елементарними 

навичками (знання санiтарно-гiгiєнiчних норм, основних побутовий технологiй 

приготування їжi тощо); поводження, адекватне ситуацiї (Г. Васькiвська). 

В контекстi нашого дослiдження особливого значення набуває соцiально-

комунiкативна компетентнiсть особистостi, оскiльки вона створює умови 

позитивної соцiалiзацiї, формує конструктивну позицiю людини, вдосконалює 

вмiння конструювати стосунки з оточенням тощо. Тому науковi розвiдки у 

цьому напрямку є особливо актуальними та складають окремий напрям у 

педагогiчнiй науцi (М. Айзенбарт, М. Гончарова-Горянська, М. Докторович, 

О. Дурманенко, О. Ковальова, О. Литвишко, Л. Прохоренко та iн.) [1, 40, 45, 48, 

60, 81, 53].  

Низка сучасних українських вчених диференцiюють соцiальну та 

комунiкативну компетентнiсть як системнi показники розвитку особистостi в 
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соцiумi, якi стимулюють її до розширення та ускладнення комунiкативного 

репертуару та самореалiзацiї поведiнки (А. Богуш, М. Докторович, 

О. Ковальова, О. Литвишко та iн.). Соцiальна компетентнiсть, на їхню думку, 

сприяє вирiшенню соцiальних та поведiнкових проблем та ситуацiй, а 

комунiкативна компетентнiсть комплексно пiдтримує спiлкування в 

конкретних соцiально-побутових ситуацiях, сприяє формуванню iнiцiативностi 

в процесi iнтеракцiї [16, 45, 60, 81].  

Так, М. Докторович розглядає соцiальну компетентнiсть як здiбнiсть 

особистостi, яка цiлеспрямовано формується в процесi виховання та допомагає 

пластично орiєнтуватися у змiнюваних соцiальних умовах та продуктивно 

комунiкувати з оточенням [45]. Розглядаючи структуру соцiальної 

компетентостi вчена видiляє такi основнi пiдструктури:  

1) змiстовно-цiннiсну – мiстить обсяг знань, соцiальних навичок, цiннiсну 

сферу особистостi та усвiдомлення соцiальної сутностi дiяльностi;  

2) емоцiйно-мотивацiйну – забезпечує емоцiйне ставлення до оточуючого 

свiту та особистiсно значущих мотивiв провiдної дiяльностi;  

3) iнтерактивно-комунiкативну – впливає на ступiнь продуктивностi 

комунiкацiї з оточуючими, на формування рiзних соцiальних ролей;  

4) поведiнково-дiяльнiсну – вiдображає особливостi активного ставлення 

до оточення через поведiнковi компоненти [45].  

Розглядаючи соцiальну компетентнiсть як одну з форм iснування 

iндивiдуальної свiдомостi, О. Литвишко пiдкреслює, що вона є пiдгрунтям 

важливих процесiв створення соцiальних стосункiв на всiх рiвнях iснування 

особистостi (iнститути сiм’ї, дошкiльної та шкiльної освiти, державної полiтики 

тощо) [81]. Даний вид компетентностi, на думку вченої, є дуже актуальним, 

оскiльки сприяє реалiзацiї соцiальних здiбностей, частково перевiрених пiд 

впливом онтогенетичної рефлексiї.  

В структурi соцiальної компетентностi О. Литвишко видiляє два основних 

компоненти:  
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1) стандарти, соцiальнi ролi та прийоми поведiнки, усвiдомленi 

особистiстю, iнтерiоризованi нею внаслiдок iнтелектуальної роботи 

(розмiрковування, аналiзу, усвiдомлення, спiввiдношення); 

2) факти соцiальної життєдiяльностi, засвоєнi особистiстю на рiвнi 

соцiальних стереотипiв та прийнятi як поштовх до реальної дiї [81]. 

Дослiджуючи рiзнi аспекти мiжособистiсного спiлкування, Н. Башавець 

наголошує, що комунiкативна компетенцiя є, у першу чергу, категорiєю 

системною, яка мiстить в собi наступнi компоненти: мову, мовлення, 

соцiокультурнi особливостi їх застосування, специфiку опанування особистостi 

рiзними видами мовленнєвої дiяльностi; сформовану компетенцiю вирiшувати 

мовними способами комунiкативнi завдання рiзної складностi та в рiзних 

сферах та ситуацiях життєдiяльностi [8]. 

Пiд комунiкативною компетентнiстю розумiють здатнiсть встановлювати 

i пiдтримувати контакти з оточуючими, сукупнiсть окремих компетенцiй, якi 

забезпечують продуктивну комунiкацiю (В. Жуковський). Комунiкативна 

компетентнiсть формується та корегується в умовах безпосередньої взаємодiї, 

тому особливого значення набуває iндивiдуальний досвiд спiлкування, який 

людина набуває не лише безпосередньо контактуючи з людьми, але й 

опосередковано, через ознайомлення з лiтературою, театром, кiно, якi надають 

людинi iнформацiю про рiзнi iнтеракцiї та особливостi мiжособистiсного 

контакту [51]. 

У структурi комунiкативної компетентностi Є. Пассов видiлив двi 

постiйно взаємодiючi мiж собою групи комунiкативних компетенцiй:  

1) базовi, що розкривають структурну сутнiсть спiлкування (вiтання; 

прощання; прохання про допомогу; надання пiдтримки; подяка; вiдмова; 

вибачення); 

2) процесуальнi, якi пiдтримують реалiзацiю соцiальної взаємодiї як 

процесу (здатнiсть аналiзувати почуття i стани партнера зi спiлкування; умiння 

слухати оточуючих; спiвпрацювати з ними; керувати або пiдкорятися тощо 

[108]. 
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Американськi вченi M. Canale, M. Swain, дослiджуючи комунiкативну 

компетентнiсть, запропонували її структуру, яка складається з граматичної 

(синтаксис), соцiолiнгвiстичної (соцiальна доцiльнiсть) та дискурсивно-

стратегiчної (прагматична функцiя комунiкацiї) складових [168]. 

Таким чином, на думку вчених як соцiальна так i комунiкативна 

компетентностi мають свiй власний тезаурус й спрямованi на вирiшення 

спiльних задач щодо успiшностi адаптацiї особистостi до соцiуму та 

ефективностi функцiонування у ньому; спiльно вони впливають не лише на 

формування життєво значущих знань, умiнь та навичок щодо орiєнтацiї в 

оточуючому середовищi, але й формують самостiйнiсть пiд час реалiзацiї 

планiв та задач. 

Комунiкативна компетентнiсть дитини, на думку О. Ковальової, може 

бути пiдпорядкована соцiальнiй, оскiльки взаємовiдносини мiж людьми не 

можливi без комунiкацiї та контактiв [60]. З iншого боку, вчена вважає, що 

комунiкативна компетентнiсть може iснувати i автономно завдяки тому, що 

комунiкацiя як складна форма iнтеракцiї може здiйснюватися i без мети 

створення взаємин, врахування очiкувань партнера зi спiлкування. Вчена 

розглядає комунiкативну та соцiальну компетентностi як цiлiсну систему, 

соцiально-комунiкативну компетентнiсть, але роздiляє їхнi функцiї: 

комунiкативна компетентнiсть торкається лише лише комунiкативного 

процесу, а соцiальна компетентнiсть характеризує мiжособовi вiдносини. В 

структуру соцiально-комунiкативної компетентностi О. Ковальова не включає 

лiдерську компетентнiсть, тому що лiдерство не є обов’язковою вимогою 

соцiальної та комунiкативно-компетентної особистостi [60].  

Можна стверджувати, що соцiальна взаємодiя та комунiкацiя 

безпосередньо створюють пiдґрунтя для формування соцiальних зв’язкiв 

людини та її соцiальної самореалiзацiї.  

В контекстi нашого дослiдження особливого значення набуває пiдхiд 

А. Богуш, яка пiдкреслює, що для повноцiнного формування та здiйснення 

комунiкативної активностi необхiдно чiтко встановити функцiї спiлкування та 
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комунiкацiї, оскiльки в процесi соцiалiзацiї дуже часто дитина має вмiти дiяти з 

позицiї як суб’єкта, так i об’єкта дiяльностi, бути учасником iнформацiйного 

процесу або партнером зi спiлкування [16]. Процеси мiжособистiсної взаємодiї 

та процеси сприйняття i передавання iнформацiї, на думку вченої, є ланками 

єдиної соцiально-комунiкативної дiяльностi та не можуть бути розiрванi на два 

види компетентностей – комунiкативний та соцiальний [16].  

Крiм того, цi спорiдненi компетентностi, за В. Киричуком, розподiляють 

мiж собою основнi функцiї: комунiкативна компетентнiсть розкриває 

особливостi комунiкативного процесу, а мiжособистiснi вiдносини належать до 

сфери впливу соцiальної компетентностi як виду дiяльностi, зумовленої 

системою iнтерактивних норм i оцiнок, правил спiлкування, прийнятних у 

даному суспiльствi [57].  

Услiд за провiдними українськими вченими Н. Бiбiк, А. Богуш, 

Л. Ващенко, В. Киричук, О. Овчарук, Л. Прохоренко та iн. ми розглядаємо 

соцiально-комунiкативну компетентнiсть як базову комплексну 

характеристику, яка розкриває рiвень умiння взаємодiяти з оточуючими; 

забезпечує опанування соцiальних реалiй засобами комунiкативних механiзмiв 

та дає змогу ефективно впливати не тiльки на власну поведiнку, але й на 

поведiнку iнших людей в заданому контекстi спiлкування.  

Теоретичний аналiз дослiджень дає змогу iнтерпретувати поняття 

соцiально-комунiкативної компетентностi як своєрiдний потенцiал особистостi, 

завдяки якому в межах суспiльно нормативної поведiнки вона реалiзує власнi 

потреби, ефективно комунiкує з iншими людьми, створює з ними партнерськi 

вiдносини з урахуванням їхнiх очiкувань та потреб та завдяки ефективнiй 

комунiкацiї (В. Киричук [57]). 

Щодо структури соцiально-комунiкативної компетентностi, в 

педагогiчнiй науцi iснують рiзнi пiдходи. Так, на думку Н. Бiбiк, Л. Ващенко та 

iнших вчених, основнi компоненти соцiально-комунiкативної компетентностi 

не тiльки рiзноманiтнi, але й iнколи рiзнопiдпорядкованi елементи [62].  

В її структуру вченi включають:  
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1) знання особливостей i проблем партнерiв зi спiлкування;  

2) володiння комунiкативними технологiями;  

3) вмiння аналiзувати позамовленнєвi сигнали спiврозмовника;  

4) навички ораторського мистецтва;  

5) здатнiсть уникати конфлiктiв та врегульовувати їх;  

6) добрий словниковий запас;  

7) емпатiю;  

8) дотримання норм етики та етикету;  

9) навички активного слухання;  

10) культуру усного мовлення, його емоцiйне забарвлення та iн. [62]. 

Але, не дивлячись на повний перелiк окремих компетенцiй, така 

структура соцiально-комунiкативної компетентностi, на наш погляд, має 

занадто унiверсальний характер, оскiльки не розкриває вiкову специфiку та 

завдання. 

Виходячи з цього, бiльш вдалою з позицiї онтогенетичного розвитку та 

основних завдань виховання є структура соцiально-комунiкативної 

компетентностi, запропонована Г. Васькiвською, яка наполягає на 

iнтегрованому розумiннi даної компетентностi та видiляє в її структурi такi 

компоненти:  

- мотивацiйний (позитивна пiзнавальна установка та ставлення дитини до 

дiяльностi, суспiльно- особистiсний та самоактуалiзацiйний сенс спiлкування);  

- когнiтивний (готовнiсть до оволодiння знаннями, способами дiяльностi, 

формування адекватної самооцiнки);  

- операцiйно-дiяльнiсний (готовнiсть оперувати сформованими 

компетенцiями; практична спрямованiсть знань та навичок, їх використання в 

рiзних життєвих ситуацiях, здатнiсть до переносу сформованих компетенцiй);  

- емоцiйно-цiннiсний (радiсть пiзнання, активнiсть, вiдповiдальнiсть);  

- досвiд соцiалiзацiї (адаптивнiсть, комунiкативнiсть, самостiйнiсть);  

- рефлексiйний (самоаналiз здобутих результатiв). 
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Необхiдно вiдзначити, що соцiально-комунiкативна дiяльнiсть є не лише 

одним iз перших онтогенетично обумовлених видiв дiяльностi, але й важливою 

умовою розвитку особистостi дитини, завдяки якому вiдбувається її 

соцiалiзацiя.  

Науковi доробки сучасних українських вчених присвяченi, зокрема, 

особливостям соцiально-комунiкативної компетентностi в дошкiльному вiцi 

(Н. Бабич, В. Кобильченко, О. Косенчук, I. Мартиненко та iн.) [3, 58, 70, 91]. 

Аналiзуючи особливостi реформування перших освiтнiх ланок, вiдображенi в 

Концепцiї «Нова українська школа» та Концепцiї освiти дiтей раннього та 

дошкiльного вiку, О. Косенчук пiдкреслює, що на всiх рiвнях воно будується на 

iдеях дитиноцентризму, з опорою на фiзичнi, психологiчнi, iнтелектуальнi 

особливостi дитини кожної вiкової групи [70]. 

Водночас, реформування дошкiльної та початкової освiти передбачає 

компетентнiсний пiдхiд, що тiсно пов’язано з заданням розвитку соцiального 

досвiду дитини та формуванням соцiально-комунiкативної компетентностi 

дитини.  

Важливим методологiчним принципом формування соцiально-

комунiкативної компетентностi дитини дошкiльного та молодшого шкiльного 

вiку стає пiдхiд до неї як до iнтегральної дiяльностi, яка суголосна всiм iншим 

видам дiяльностi (Л. Виготський). Дослiджуючи соцiально-комунiкативну 

компетентнiсть дошкiльникiв саме у такiй парадигмi, нiмецькi вченi-педагоги 

Б. Крафт та К. Менг започаткували термiн «iнтеракцiя» як синергiю рiзних 

видiв дiяльностi дитини в процесi її взаємодiї з оточуючими. Iнтеракцiйний 

пiдхiд дозволив науковцям видiлити комунiкацiю як прiоритетний вид 

дiяльностi, оскiльки в дошкiльний перiод вона завжди входить у будь-яку 

дiяльнiсть дитини (iнтелектуальну, iгрову, образотворчу, мовленнєву тощо). 

Розвиваючи iдеї Л. Виготського у компетентнiсному векторi дошкiльного 

перiоду, I. Мартиненко видiляє наступнi пiдструктури:  

- зону актуального комунiкативного розвитку або комунiкативнiй арсенал 

як максимально iндивiдуалiзований комплекс соцiально-комунiкативних 
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якостей дитини, який сприяє посиленню та реалiзацiї комунiкативних елементiв 

у рiзних видiв дiяльностi (iгрової, трудової, навчальної). Зона актуального 

комунiкативного розвитку чiтко структурована та має чотири взаємопов’язаних 

рiвнi: базовий, змiстовний, iнструментальний, рефлексивний; 

- зону потенцiйного комунiкативного розвитку або комунiкативний 

потенцiал як iндивiдуальну систему комунiкативних задаткiв дитини, що 

актуалiзується в умовах перетворювальної комунiкативної активностi дитини, 

яка, сприяє поступовому доланню труднощiв комунiкацiї та розкриттю 

комунiкативних можливостей дитини [91].  

Особлива роль в цьому процесi належить дорослому, який, як помiчник 

дитини у цьому процесi, має лише створювати сприятливi психолого-

педагогiчнi умови для актуалiзацiї зону потенцiйного комунiкативного 

розвитку, але не брати на себе всю iнiцiативу [91]. 

Така структура кореспондує зi структурними особистiсними 

компонентами комунiкативної сфери дитини, якi мiстять ядро особистостi та 

перiферiю (В. Кобильченко) [58]. Комунiкативне ядро особистостi мiстить 

комунiкативнi здiбностi (iнтернальнi можливостi), якi розкриваються та 

активiзуються в процесi розвитку, а комунiкативна периферiя (комунiкативнi 

навички) пiдтримує стiйкi комунiкативнi зв’язки дитини, сприяє здiйсненню 

соцiально-особистiсних внескiв у рiзних видах дiяльностi, перцепцiї та 

вiдображенню соцiальних вiдносин тощо. 

Фактично, працюючи у парадигмi компетентнiсного пiдходу до вивчення 

соцiально-комунiкативної активностi дiтей дошкiльного вiку, Н. Бабич уникає 

категорiй «компетентнiсть» та «компетенцiї» та оперує поняттям 

«комунiкативнi навички», якi, як автоматизованi дiї, визначають успiшнiсть 

мiжособистiсної перцепцiї дитини, розумiння нею об’єктивного свiту та 

вiдповiдного впливу на нього у процесi комунiкативної дiяльностi, тобто, 

фактично є соцiально-комунiкативною компетентнiстю [3]. 

На думку практиків, застосування елементiв соцiоiгрової педагогiки в 

органiзацiї навчально-виховного процесу в закладi дошкiльної освiти, значно 
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пiдвищує ефективнiсть формування соцiально-комунiкативної компетентності у 

дошкільників. Адже, в умовах взаємодiї дiтей у мiкросоціумі (дошкільні групи), 

а також взаємодії різних дошкільних груп під час рухливих ігор чи навчальних 

занять, дитина отримує необхідні знання щодо комунікативної поведінки у 

соціумі [105].  

Тотожної думки О. Безсонова, вчена видiляє три типи взаємодiї 

дошкільників у групах: 

- групова (iндивiдуальне висування iдей щодо виконання завдання та 

групове обговорення дiєвостi цих способiв);  

- конвеєр (визначення послiдовностi дiй для виконання завдання та 

iндивiдуальна вiдповiдальнiсть дитини);  

- кооперацiя (умiння домовлятися в групi для пришвидшення виконання 

завдання) [9]. 

Проблема розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi в учнiв 

молодших класiв дослiджена менше, анiж у дiтей дошкiльного вiку. Так, 

В. Киричук наголошує, що в молодшому шкiльному вiцi соцiально-

комунiкативнi компетенцiї, сформованi на попередньому етапi онтогенезу, 

поглиблюються та вдосконалюються [57]. Спiльними ознаками сформованостi 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодшого школяра вчений вважає: 

цiннiсне ставлення дитини до себе, своїх прав та прав iнших людей; 

дотримання правил поведiнки, повага до iнших людей; усвiдомлення своєї 

соцiальної ролi у сiмʼї, групi однолiткiв); цiннiсне та шанобливе ставлення до 

нацiональних традицiй тощо [57].  

На думку Л. Прохоренко, проблему компетентнiсного розвитку дитини 

молодшого шкiльного вiку можна розглядати через розв’язання особливих 

завдань, спрямованих на: процеси соцiальної внутрiшньошкiльної iнтеграцiї 

дитини в освiтнє середовище, формування адекватного сприйняття вимог 

оточення, впевненостi у власних силах; психолого-педагогiчну пiдтримку 

дитини; навчання прийомам саморегуляцiї та продуктивним способам 

подолання мiжособистiсних конфлiктiв та особистих проблем тощо [119]. 



48 
 

В пiдлiтковому вiцi соцiально-комунiкативна компетентнiсть переходить 

на принципово новий рiвень, оскiльки вона реалiзується в контекстi ведучої 

дiяльностi пiдлiтка – спiлкування з однолiтками (Ф. Зеєр, С. Калдибаєв, 

Ч. Омурзакова, В. Тернопiльська, А. Хуторський та iн.) [55, 153]. 

У пiдлiтковому вiцi, на думку В. Тернопiльської, соцiально-

комунiкативна компетентнiсть має особистiсно-сенсову значущiсть для дитини 

та дозволяє реалiзувати вiковi потреби у самопiзнаннi, пiзнаннi, оцiнцi 

оточуючих, самовираженнi в процесi соцiальної взаємодiї, спiлкуваннi з 

однолiтками. Але особливого значення в цьому процесi, вважає вчена, набуває 

культура мовлення, яка сприяє розширенню сфери спiлкування пiдлiтка [153]. 

У структурi соцiально-комунiкативної компетентностi пiдлiтка 

видiляються наступнi компоненти: 

1. Соцiально-комунiкативна адаптивнiсть як умiння пристосовуватися до 

нових або змiнюваних обставин. 

2. Прагнення згоди, тобто намагання пiдлiтка домовитися, знайти 

компромiсне рiшення. 

3. Толерантнiсть як умiння шанобливо ставитися до iнших людей. Iхнiх 

думок або iндивiдуальних особливостей. 

4. Оптимiзм та вiра у свої можливостi, позитивний образ свiту. 

5. Фрустрацiйна толерантнiсть пiдлiтка як розвинена стiйкiсть щодо 

впливу життєвих труднощiв без погiршення адаптивних здiбностей, здатнiсть 

адекватно оцiнювати реальну ситуацiю та передбачати її завершення [153]. 

Запропонована Е. Зеєр структура соцiально-комунiкативної 

компетентностi може складатися з наступних елементiв: 

- комунiкативнi когнiцiї (низка компетенцiй, яка забезпечують знання 

щодо значущостi просоцiального спiлкування, можливих наслiдкiв конфлiктної 

поведiнки тощо); 

- комунiкативно-органiзаторськi здiбностi (умiння швидко встановлювати 

контакти, iнiцiативнiсть у спiлкуваннi, умiння адекватно взаємодiяти з 

однолiтками у спiльнiй соцiально-значущiй дiяльностi,); 
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- емпатiйнi компетенцiї (здатнiсть розумiти та вiдчувати iншого, 

пiдтримувати його словом та вчинком); 

- розвиненi навички самоконтролю (здатнiсть до саморегуляцiї власної 

поведiнки та поведiнки партнера зi спiлкування, впливати на модель поведiнки 

спiврозмовника, пiдтримувати сприятливий психологiчний клiмат тощо); 

- культура мовленнєвого та невербального спiлкування (умiння 

аргументувати у спiрнiй ситуацiї, дотримуватися мовної дисциплiни, 

використання невербальних засобiв тощо). 

Пiдсумовуючи вищезазначенi дослiдження можна стверджувати, що 

соцiально-комунiкативна компетентнiсть – здатність особистостi до ефективної 

взаємодії з іншими в різних соціальних контекстах, що дає змогу 

налагоджувати міжособистісні стосунки, адаптуватися до змін, вирішувати 

комунікативні завдання в різних життєвих ситуаціях тощо. Соцiально-

комунiкативна компетентнiсть вміщує такі аспекти, як уміння передавати і 

сприймати інформацію, розуміти невербальні сигнали, активно слухати, 

аргументувати свою точку зору, вирішувати конфлікти та адаптувати 

комунікативні стратегії в залежності від ситуації і співрозмовника. 

Соцiально-комунiкативна компетентнiсть є важливим системним 

педагогiчним феноменом, провiдною ознакою якого є здатнiсть особистостi до 

самоорганiзацiї та здатнiсть формуватися лише через неї. 

Щодо структури соцiально-комунiкативної компетентностi в педагогiчнiй 

науцi iснують рiзнi пiдходи. Серед її основних компонентiв видiляють 

достатньо широке коло соцiальних та особистiсних категорiй, зокрема: 

мотивацiйний, когнiтивний, операцiйно-дiяльнiсний, емоцiйно-цiннiсний, 

етичний, соцiально-рефлексивний, мовленнєвий з елементами 

позамовленнєвого розумiння iншого. Тобто, можна припустити, що такий 

розширений перелiк рiзноспрямованих компетенцiй, якi складають структуру 

соцiально-комунiкативної компетентностi. 

В педагогiчнiй науцi широко представленi дослiдження соцiально-

комунiкативної компетентностi дитини в дошкiльному, пiдлiтковому вiцi. 
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Молодший шкiльний вiк часто iндентифiкується зi здобутками попереднього, 

дошкiльного вiку. Тому вiковi особливостi соцiально-комунiкативної 

компетентностi в цьому вiцi дослiдженi недостатньо. 

Особливої дослiдницької уваги потребує уточнення та емпiричне 

пiдтвердження моделi соцiально-комунiкативної компетентностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. Науковi прогалини в 

цьому напрямку пов’язанi з необхідністю виділення соцiально-перцептивного, 

комунiкативного, iнтерактивного та моторно-рухового компонентiв соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку. 

 

1.2. Теоретичнi аспекти формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв 

Входження України у європейський освiтнiй простiр, реформування 

нацiональної школи та Концепцiя Нової української школи (НУШ) висувають 

новi вимоги до процесу соцiалiзацiї дитини та формування життєво необхiдних 

компетенцiй та переорiєнтовують традицiйнi результати навчання на 

iнновацiйнi, прийнятi в Європi.  

В Основах Стандарту сучасної освiти фiксується, що сьогоднi дитинi вже 

замало лише надати знання, якi формують її соцiальнi компетентностi – 

необхiдно навчити використовувати їх у конкретних ситуацiях [103]. Тобто, в 

сучаснiй педагогiцi центр впливу на дитину переходить вiд теоретичних та 

незатребуваних знань до розвитку компетентностi. Провiдну роль у формуваннi 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв у навчально-

виховному просторi вiдiграють концептуальнi засади НУШ, якi сприяють 

формуванню сучасної особистостi, яка застосовує власнi компетенцiї в процесi 

навчання та спiлкування (С. Бондаренко, В. Жуковський, Ю. Косенко, 

О. Марущак, М. Пентилюк, К. Пономарьова, М. Прищак, О. Хромченко, С. Чос 

та iн.) [18, 51, 69, 93, 109, 115, 122, 158, 160]. 
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В Національній рамці кваліфікацій (НРК) компетентність визначається як 

інтегрована характеристика особистісних якостей, знань, умінь і навичок, що 

забезпечують здатність особистості ефективно діяти у певній сфері 

життєдіяльності. Мова йде не лише про відповідні професійні знання, а й про 

здатність до їх застосування на практиці, включаючи прийняття рішень, 

відповідальність, самостійність, здатність до навчання та комунікації. Згідно 

цих позицій, українські вчені Н. Бiбiк, М. Вашуленко розглядають 

комунiкативнiсть на компетентнісному рiвнi як соцiально значущу 

компетентнiсть, яка набувається молодшими школярами в процесі взаємодiї з 

однолiтками пiд час виконання спiльних завдань, опанування патернами 

адекватної поведiнки, міжособистісного спілкування, здiйснення суспiльно 

корисної дiяльностi тощо [13]. 

Сучаснi педагоги-науковцi пiдкреслюють, що соцiально-комунiкативна 

компетентнiсть дитини поєднує в собi два поняття – соцiальну та 

комунiкативну компетентностi (Н. Лук’янчук, Н. Климова, О. Ковальова та iн.) 

[57]. Соцiальна компетентнiсть розкриває здатнiсть школяра спiввiдносити свої 

iнтереси з iнтересами iнших, спiльно продуктивно взаємодiяти в процесi 

вирiшення спiльної задачi, а комунiкативна компетентнiсть характеризує 

здатність адекватно виражати свої думки, розуміти співрозмовника, 

підтримувати діалог, використовувати вербальні та невербальні засоби 

комунікації, а також вирішувати конфлікти та адаптуватися до змінних умов 

спілкування. 

Молодший шкiльний вiк є сензитивним для формування соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей, оскiльки цей перiод традицiйно 

пов’язаний з появою нового соцiального простору дитини: активно формуються 

початковi компетенцiї соцiальної та мовленнєвої культури та правил 

спiлкування в процесi навчання, спiвпрацi з однокласниками, з’являються новi 

обов’язки, пов’язанi з навчанням, активiзуються у формi новоутворення 

рефлексивнi навички, коли починаеться пiдпорядкування мотивiв та «треба» 

домiнує над «хочу». Саме в цей перiод онтогенетичного розвитку у дитини 
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спостерiгається динамiка iнтелектуального та особистiсного зростання, що 

суттєво впливає на розширення змiсту комунiкацiї, видiлення iндивiдуальних 

цiлей спiлкування та вдосконалення його засобiв, починається розподiл 

дiлового та особистiсного спiлкування (Т. Гончар) [36]. Як стверджує 

О. Савченко, навчальна дiяльнiсть молодшого школяра, як ведуча в цей перiод, 

створює умови для формування його соцiально-комунiкативної компетентностi, 

оскiльки стимулює її рефлексiю, навички самооцiнювання тощо [129]. 

Рiзнi вченi тотожнi в думцi, що у виховнiй та освiтнiй роботi з 

молодшими школярами необхiдно об’єднувати соцiальну та комунiкативну 

компетентностi, тому що завдяки такому поєднанню у дiтей формуються 

контакти та розвиваються навички взаємодiї з рiзними людьми, дитина 

знаходить своє мiсце у суспiльствi, навчається, поважати можливостi iнших 

людей [60].  

Вивчаючи соцiально-комунiкативну компетентнiсть молодшого школяра 

О. Ковальова видiляє такi складовi компетенцiї:  

1) розумiння емоцiйного стану iншої людини (веселий, сумний, впертий 

та iн.) та умiння розповiсти про нього;  

2) умiння отримувати необхiдну iнформацiю в процесi спiлкування;  

3) шанобливе ставлення до оточуючих людей;  

4) навички дiалогiчного мовлення;  

5) спокiйне вiдстоювання власної думки;  

6) спiввiдношення власних iнтересiв з iнтересами iнших людей;  

7) участь у колективних справах;  

8) умiння приймати допомогу та надавати її iншим; 

9) культурне поводження в конфлiктних ситуацiях [60]. 

Якiсть початкової освiти, на думку О. Корнiяки, значною мiрою 

визначається рiвнем розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв, яка є ключовою компетентнiстю, оскiльки сприяє 

важливим змiнам у формуваннi мiжособистiсних стосункiв школярiв з 

однолiтками та дорослими, забезпечує наступнiсть мiж початковою та 



53 
 
середньою школою, молодшим школярам адаптуватися до нової соцiальної 

ситуацiї. 

Розглядаючи соцiально-комунiкативну компетентнiсть як форму 

соцiально-комунiкативної активностi молодшого школяра, С. Бондаренко [18] 

наголошує, що ця компетентнiсть є iнтегративною якiстю дитини, охоплює 

рiзнi форми її життєдiяльностi дитини у всiх сферах та реалiзується у тенденцiї 

до саморозвитку, коли молодший школяр самостiйно, iнiцiативно та 

вiдповiдально комунiкує з оточуючим свiтом з урахуванням своїх потреб, а 

О. Дурманенко вiдзначає, що дитина може навчитися спiлкуванню лише 

спiлкуючись [48]. Навiть спостерiгаючи за комунiкативною взаємодiєю 

оточуючих дитина не лише «тренує» набутi пiзнавальнi компетенцiї, але й 

засвоює способи регуляцiї власної комунiкативної поведiнки, виявляє систему 

правил, на якi орiєнтуються люди в процесi органiзацiї взаємодiї [48]. Такий 

пiдхiд є суголосним поглядам Ю. Косенко, вчена об’єднує поняття 

«комунiкацiя» та «спiлкування», оскiльки їхньою спiльною є iдея єдностi та 

вживає їх як синонiмiчнi [69].  

У працях С. Паламар компетентнiсть дитини iнтерпретується як показник 

розвитку її особистостi [106]. На думку вченої саме в перiод навчання у 

початковiй школi формуються основи соцiально-комунiкативної 

компетентностi: здатностi сприймати i передавати iнформацiю, взаємодiяти, 

навчатися пiзнавати iнших людей.  

Проаналiзувавши соцiально-комунiкативну компетентнiсть як 

педагогiчний феномен дослiдниця пiдсумовує, що в молодшому шкiльному вiцi 

вона має свою специфiку, є iнтегрованим утворенням, яке поєднує теоретичну 

та практичну готовнiсть молодшого школяра до комунiкативної дiяльностi, в 

якiй дитина може творчо самореалiзуватися, досягти взаєморозумiння з 

однокласниками та вчителем, адекватно оцiнивши ситуацiю спiлкування [106]. 

Таким чином, соцiально-комунiкативну компетентнiсть молодшого 

школяра можна розглядати як мотивований процес взаємодiї мiж дiтьми та 

дорослими, спрямований на реалiзацiю конкретних життєвих задач на основi 
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зворотного зв’язку. Ефективнiсть соцiально-комунiкативної компетентностi 

формується за наявностi компетенцiй: орiєнтацiї в умовах спiлкування; 

усвiдомлення комунiкативних завдань; вмiння правильно планувати змiст 

спiлкування та знаходити адекватнi засоби його передачi; наявнiсть 

зворотнього зв’язку; умiння корегувати поведiнку пiд час комунiкацiї тощо. 

Теоретичний аналiз науково-педагогiчних першоджерел дав змогу 

видiлити основнi пiдходи до вивчення соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодшого школяра: структурний, мовленнєвий, 

лiтературознавчий та дидактично-iгровий. 

Схарактеризуємо коротко кожний з цих пiдходiв.  

В контекстi структурного пiдхду щодо дослiдження соцiально-

комунiкативної компетентностi дитини молодшого шкiльного вiку, акцент 

надається видiленню її структурних компонентiв (М. Вашуленко, 

А. Гончаренко, В. Жуковський, С. Чос) [13, 38, 51, 160]. 

Так, С. Чос видiляє такi компоненти соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодшого школяра: 

1. Емоцiйний (емоцiйна чуйнiсть, емпатiя, сензитивнiсть, уважнiсть до 

дiй); 

2. Когнiтивний (пiзнання iншої людини, предикативнi здiбностi, умiння 

вирiшувати проблеми, що виникають мiж однокласниками); 

3. Поведiнковий (здатнiсть дитини до спiвпрацi, iнiцiативнiсть, 

органiзаторськi здiбностi тощо) [160]. 

Оригiнальним, на наш погляд, є пiдхiд до структури соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв В. Жуковського, який 

створив її на пiдставi структури особистостi К. Платонова, в якому компоненти 

соцiально-комунiкативної компетентностi спiвпадають з пiдструктурами 

особистостi [51].  

Так, в структурi соцiально-комунiкативної компетентностi молодших 

школярiв В. Жуковський видiляє наступнi чотири пiдструктури:  
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1) пiдструктуру спрямованостi i взаємин особистостi, яка мiстить в собi 

формування перцептивних компетенцiй – сприймання iншої людини – 

молодших за себе, однолiткiв та дорослих; саморефлексiю та усвiдомлення в 

межах вiкової норми своїх внутрiшнiх станiв, емоцiй, уподобань тощо);  

2) пiдструктуру досвiду, яка включає такi компетенцiї: мовну (знання про 

систему мовлення, правильнiсть вживання граматичних норм та навичок 

правопису), мовленнєву (умiння уважно слухати i розумiти текст 

висловлювання, запам’ятовувати його змiст, послiдовнiсть подiй, основний 

змiст, будувати дiалог з урахуванням конкретної ситуацiї, толерантно ставитися 

до думок iнших, дотримуватися норм комунiкативного етикету) та лiнгво-

культурологiчну (знання про матерiальну та духовну культуру українського 

народу; умiння використовувати у спiлкуваннi українськi приказки, прислiв’я, 

фразеологiчнi звороти для увиразнення мовлення, дотримання норм 

нацiонального мовленнєвого етикету);  

3) пiдструктуру iндивiдуальних особливостей психiчних процесiв, яка 

мiстить в собi врахування вiкових та iндивiдуальних особливостей уваги, 

сприйняття, пам’ятi, мислення молодшого школяра, особливостi його 

соцiалiзацiї та недостатньо розвинений досвiд спiлкування);  

4) пiдструктуру бiопсихiчних властивостей, яка спирається на 

особливостi нервової системи молодшого школяра. Зокрема, емпiричнi 

дослiдження зв`язку рухливостi нервової системи з успiшнiстю спiлкування, 

проведенi В. Жуковським, довели, що у початковiй школi найбiльш успiшними 

в спiлкуваннi є дiти з рухливою нервовою системою та найменш успiшнi 

школярi – з низькою рухливiстю [51]. Крiм того, вчений зафiксував загальну 

тенденцiю для розвитку учнiв початкової школи: з вiком у них збiльшуються 

поведiнковi прояви врiвноваженостi нервової системи, а найбiльш успiшними у 

спiлкуваннi є саме найбiльш врiвноваженi дiти). 

Розглянувши сутнiсть соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодшого школяра, М. Вашуленко в її структурi називає такi базовi 

компоненти, зокрема:  
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- потреба молодшого школяра в спiлкуваннi з дорослими та однолiтками; 

володiння вербальними та невербальними засобами спiлкування вiдповiдно до 

вiкових норм;  

- позитивне ставлення до процесу комунiкацiї з оточуючими людьми;  

- орiєнтацiя на партнера зi спiлкування;  

- вмiння слухати спiврозмовника та прислуховуватися до його думки [13]. 

У такому же напрямку, але повнiше, в структурi соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей А. Гончаренко видiляє такi складовi 

комунiкативної компетентностi: 

- орiєнтацiя у рiзноманiтних ситуацiях спiлкування;  

- умiння продуктивно комунiкувати з оточенням;  

- готовнiсть до дiалогу;  

- навички самоконтролю та самооцiнювання;  

- компетенцiї конструктивного спiлкування з однолiтками та дорослими 

[38]. 

Окрiм дослiдження структурних компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв, можна видiлити мовленнєвий та 

лiтературознавчий пiдходи до її розвитку (М. Вашуленко, К. Вегерич, Т. Дука, 

О. Марущак, Л. Мелешко, М. Пентилюк, К. Пономарьова, М. Прищак, 

О. Рябошапка) [13, 22, 47, 93, 95, 109, 115, 122]. 

Так, М. Вашуленко, особливого значення надає лiнгвiстичному 

компоненту комунiкативної компетенцiї, який мiстить фонологiчний, 

лексичний, морфологiчний, синтаксичний та текстологiчний рiвнi [13]. Втiм, 

суто лiнгвiстичний пiдхiд не розкриває вплив цих компонентiв на формування 

соцiально-комунiкативних компетенцiй молодшого школяра. 

Основний дослiдницький акцент К. Пономарьової зосереджений на 

мовленнєвому розвитку молодшого школяра та наголошує, що його соцiально-

комунiкативна компетентнiсть реалiзується, у першу чергу, в можливостi 

вiльного використання мовних засобiв як дiєвого iнструменту успiшної спiльної 

дiяльностi в процесi порозумiння [115]. В корекцiйно-розвивальнiй роботi в 
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напрямi формування соцiально-комунiкативної компетентностi молодшого 

школяра вчена рекомендує використовувати методики навчання дiалогiчному 

та монологiчному мовленню, системного навчання дитини рiзним видам 

мовленнєвої дiяльностi та розвитку зв’язного усного та писемного мовлення в 

початковiй школi [115]. 

У такому ж контекстi розглядають соцiально-комунiкативну 

компетентнiсть молодшого школяра М. Прищак (визначає її як сукупнiсть 

компетенцiй, потрiбних для сприймання чужих i побудови власних програм 

мовленнєвої поведiнки, адекватних цiлям та ситуацiям спiлкування) та 

О. Скрипченко (основним завданням цього перiоду вважає розвиток 

продуктивної комунiкацiї усного та письмового мовлення) [122, 138]. 

В своїх працях, присвячених вивченню комунікативної компетентності, 

К. Вегерич відзначає, що головною складовою комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв є дiалогiчне мовлення, основними прийомами розвитку 

якого є спiлкування в процесi виконання спiльної роботи, планування роботи, 

врахувати колективну думки тощо [22]. Авторка акцентує увагу на важливості 

подолання комунікативних бар’єрів, які можуть виникати через нерозуміння 

патернів поведінки в різних ситуаціях, і виявлятися на рівні порушень 

функціонування психічних функцій [22]. Нам iмпонує науковий пiдхiд 

К. Вегерич до комунiкативного розвитку молодшого школяра засобами роботи 

з книгою, iнсценування прочитаного та iн. Вчена вводить поняття 

«комунiкативне читання», яке пояснює як вміння зрозуміти зміст незнайомого 

тексті, знайти цікаві моменти в ньому, що стимулює дитину щодо застосування 

засобiв виразностi, як вербальних так i невербальних, що в свою чергу формує у 

дитини iнтерес до власного мовлення [22]. Авторка пропонує додаткові засоби 

комунiкативного розвитку молодшого школяра, до яких відносить 

iнсценування як рiзновид рольової гри, непiдготовлений переказ книги, фільму, 

історії, продовження сюжету, фантазування тошо, як моделі природного 

використання мови в комунiкативних цiлях [22]. 
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Розглядаючи засоби формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв, низка вчених (О. Марущак, Л. Мелешко та 

iн.) наголошують на важливостi використання дитячої лiтератури, урокiв 

лiтературного читання в умовах україномовної освiти для її формування, з 

використанням комп’ютерних навчальних iгор, що, на думку науковцiв, сприяє 

розвитку мiжособистiсного спiлкування в молодшому шкiльному вiцi [93, 95]. 

В дослiдженні Н. Соняк, надається перевага роботі з текстом, як 

підгрунтю  розвитку комунiкативної компетентностi молодших школярiв. 

Авторка вважає, що розвиток соцiально-комунiкативного досвiду дитини 

вiдбувається засобами мотивування до спілкування в процесi навчання чи 

позаурочнiй дiяльностi, в таких видах діяльності як слухання, говоріння, 

читання,  письма. Сформовані мотиваційні установки дають змогу створювати 

адекватні ситуації патерни комунікативної поведінки, виробляти стиль 

мовлення тощо [141].  

Подiбний концептуальний пiдхiд до формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв розвиває й О. Марущак: на 

думку вченого, модель комунiкативного розвитку дитини, яка вже бiльше 20 

рокiв успiшно втiлюється у США, Канадi, країнах ЄС та iн., має активно 

спиратися на засоби дитячої перiодики, яка виконує завдання: формування в 

учнiв мотивацiї вивчення мови як засобу комунiкацiї; забезпечення 

гармонiйного розвитку аудiювання, говорiння, читання та письма; формування 

комунiкативних компетенцiй; опанування найважливiшими функцiональними 

складовими мовної системи [93]. 

Прихильники дидактично-iгрового пiдходу щодо вивчення соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв розглядають дидактичну 

гру  як метод, прийом, форму та, навiть, засiб навчання (В. Душина, В. Крутiй, 

Н. Кудикiна, Н. Соняк) [49, 74, 75,141]. 

На думку В. Крутiй, дидактична гра активiзує пiзнавальну дiяльнiсть 

молодших школярiв, унаслiдок чого вони навчаються використовувати набутi 

компетенцiї в практичнiй дiяльностi [74]. Засобами дидактичної гри 
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вiдбувається педагогiчне моделювання значимих для дiтей цього вiку видiв 

дiяльностi (навчально-пiзнавальної, науково-дослiдницької тощо), спрямованих 

на засвоєння соцiально-комунiкативного досвiду, в межах якого поступово 

формується активна, соцiально компетентна особистiсть [74]. 

Особливого педагогiчного значення для формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв засобом дидактичної гри 

мають, на думку Л. Сергiєнко, окремi структурнi складники: iгровi дiї, 

рiзноманiтнiсть яких є запорукою ефективностi iгрових завдань; правила, змiст 

i спрямованiсть гри, якi мiстять морально-комунiкативнi вимоги до 

взаємовiдношень в класi, дотримання норм поведiнки. Саме в дидактичнiй грi 

та через гру вiдбувається формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодшого школяра: набутий в грi соцiальний досвiд 

екстраполюється на всi iншi аспекти життєдiяльностi (В. Душина). В 

дидактичнiй грi молодший школяр моделює спостережуванi навколо себе 

способи спiлкування, стає безпосереднiм учасником змодельованих подiй, 

активно ознайомлюється зi свiтом [49]. 

Головним пiдтвердженням ефективностi дидактичної гри як засобу 

формування соцiально-комунiкативної компетентностi дитини молодшого 

шкiльного вiку, на думку В. Душиної, є набутий процесi iгрової дiяльностi 

соцiальний досвiд та компетенцiї, зокрема:  

1) просте та доступне контактування; 

2) висловлювання своєї думки;  

3) здатнiсть погоджуватися або не погоджуватися з iншими;  

4) прийняття пропозицiй iнших без наполягання на своєму;  

5) здатнiсть вирiшувати непорозумiння;  

6) презентацiя власної життєвої позицiї;  

7) умiння вибачатися та пробачати iнших;  

8) активна участь у спiльнiй грi;  

9) умiння дружно гратися в колективi;  

10) оптимiстичний настрiй. 
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Пiдсумовуючи вищезазначене, можна стверджувати, що молодший 

шкiльний вiк є сензитивним для формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей, оскiльки цей перiод традицiйно пов’язаний з появою 

нового соцiального простору дитини: активно формуються початковi 

компетенцiї соцiальної та мовленнєвої культури та правил спiлкування в 

процесi навчання, спiвпрацi з однокласниками, з’являються новi обов’язки, 

пов’язанi з навчанням, активiзуються у формi новоутворення рефлексивнi 

навички, коли починається пiдпорядкування мотивiв та «треба» домiнує над 

«хочу». 

Науковцi висловлюють тотожнi погляди на особливiсть та значення 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодшого школяра й вважають, що 

вона повнiстю визначає якiсть початкової освiти та охоплює рiзнi форми 

життєдiяльностi дитини у всiх сферах та реалiзується у тенденцiї до 

саморозвитку та розглядають соцiально-комунiкативну компетентнiсть 

молодшого школяра як показник розвитку його особистостi тощо. 

Соцiально-комунiкативну компетентнiсть молодшого школяра можна 

визначити одночасно як iнтегративну якiсть, яка охоплює рiзнi способи 

життєдiяльностi дитини у всiх сферах та виявляється у здатностi до 

саморозвитку та як мотивований процес взаємодiї з оточуючими, спрямований 

на реалiзацiю конкретних життєвих задач на основi зворотного зв’язку. 

Таким чином, аналiз науково-педагогiчних першоджерел дав змогу 

видiлити основнi пiдходи до вивчення соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодшого школяра: структурний, мовленнєво-

лiтературознавчий, дидактично-iгровий. Найбiльш спiрним та неоднозначним є 

структурний пiдхiд до соцiально-комунiкативної компетентностi молодшого 

школяра, оскiльки в науцi не iснує єдиного погляду: однi вченi, дотримуючись 

традицiї,  провiдними структурним елементами вважають емоцiйний, 

когнiтивний та поведiнковий, iншi iдентифiкують їх з основними 

пiдструктурами особистостi, ще iншi – розщеплюють на структурнi одиницi на 

кшталт дрiбних умiнь та навичок тощо. 
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1.3. Дослiдження соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

Компетентнiсний пiдхiд, що уособлює сьогоднi iнновацiйнiсть та 

європейськi традицiї в освiтньому процесi, вiдповiдає прийнятiй у бiльшостi 

розвинених захiдних країн концепцiї освiтнього стандарту та щiльно 

пов’язаний iз переходом на систему ключових компетентностей, в якiй змiстова 

i процесуальна складовi компетентнiсного пiдходу спрямованi на досягнення 

нового цiлiсного освiтнього результату, що вiддзеркалює пiдсумок одночасного 

засвоєння змiсту освiти й розвитку особистостi.  

Навчання в умовах компетентнiсного пiдходу є навчанням протягом 

всього життя, що дає змогу учням iз порушеннями iнтелектуального розвитку 

набути навичок та вмiнь, необхiдних їм у життєдiяльностi, при виборi професiї 

та соцiалiзацiї в цiлому. 

Загальновiдомо, що учнi iз порушеннями iнтелектуального розвитку, на 

вiдмiну вiд дiтей з нормотиповим розвитком, досягають нижчих результатiв у 

академiчних знаннях. Вони демонструють значно нижчi показники по 

завершенню школи, стикаються зi складнощами при переходi на наступний 

рiвень освiти (професiйно-технiчне училище), погано адаптованi в соцiумi 

(К. Тороп).  

Численні українські вчені, які досліджували соцiально-комунiкативну 

компетентнiсть молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку,  

відзначають низку низку психiчних особливостей, до яких відносять: 

несформованiсть вищих форм пiзнавальної дiяльностi, конкретнiсть мислення, 

недорозвиток емоцiйно-вольової та мотиваційної сфер, низький рівень 

мовленнєвої сфери, бідний словниковий запас, наявнiсть великої кiлькостi 

сенсових прогалин тощо [3, 15, 27, 31, 41, 125]. Поряд з цим, вчені 

наголошують, що такі діти не виступають iнiцiаторами спiлкування, особливо у 

незнайомих ситуаціях, а у випадках, якщо мiж дитиною та однолiтком або 

дорослим виникає контакт, вiн є короткочасним та неповноцiнним. 
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Дослiджувана проблема склала предмет наукових розвiдок Н. Бабич, 

О. Боряк, О. Вержиховської, О. Гаврилова, Н. Гончарук, О. Долженко, 

I. Єрмаков, В. Кордонець, О. Мамiчева, I. Мартиненко, Л. Прохоренко, 

В. Синьова, Л. Сохань, I. Татьянчикова, О. Хохлiної та iнших сучасних 

українських вчених [3, 19, 24, 27, 37, 46, 142, 91, 119, 135, 145, 157]. Вченi 

стверджують, що компетентнiсний пiдхiд передбачає не специфiчнi предметнi 

вмiння та навички, навiть не абстрактнi розумовi дiї або логiчнi операцiї, а 

конкретнi, життєвi, якi необхiднi дитинi будь-якого вiку. 

Дослiджуючи особливостi розвитку комунiкативностi дiтей з 

порушеннями iнтелектуального розвитку Л. Сохань, I. Єрмаков  вiдзначають: 

- лише взаємодiя чинникiв зовнiшнього середовища актуалiзує та 

проявляє комунiкативнi умiння та навички; 

- в повсякденних, типових соцiально-побутових ситуацiях вiдбувається 

реалiзацiя комунiкативних умiнь, але у дiтей з порушеннями iнтелектуального 

розвитку зовнiшнi змiни, якi вiдбуваються в їхньому мiкросередовищi, 

викликають труднощi в орiєнтуваннi;  

- основнi труднощi у пiдтримцi спiлкування яскраво вираженi в ситуацiї 

дiалогiчної взаємодiї;  

- комунiкативна дiяльнiсть суттєво гальмується стереотипним мовленням, 

малим активним словниковим запасом;  

- позамовленнєва активнiсть дiтей та невербальна частина спiлкування не 

завжди адекватнi висловлюванням та конкретнiй ситуацiї [142]. 

Розглядаючи питання соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, вченi 

акцентують увагу на формуваннi позитивних взаємовiдносин дитини з 

дорослими та однолiтками, шанобливому ставленнi до них, доброзичливостi, 

тобто тим важливим соцiально-моральним якостям, якi забезпечують 

повноцiнне входження у соцiальний простiр дитини з особливими освiтнiми 

потребами. 
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Оскiльки формування ставлення до соцiуму, пiзнання iнших людей є 

необхiдною умовою розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, то особливого 

дослiдницького iнтересу набувають данi про особливостi деяких компонентiв 

їхньої особистостi, їх ставлення до оточуючих, до свiту, до себе. Вченi 

пiдкреслюють, що результатом правильно органiзованої корекцiйної роботи в 

напрямi розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей з особливими 

освiтнiми потребами стає змiна вiдносин дитини до оточуючих, свiту, себе 

(Г. Блеч, О. Вержиховська [14, 24], О. Долженко [46] та iн.). 

Так, узагальнюючи особливостi змiстовно-функцiональних характеристик 

соцiалiзацiї дiтей млодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального 

розвитку, О. Долженко пiдкреслив, що ця компетентнiсть має вiдбуватися лише 

з урахуванням реальних чинникiв, якi будуть конструктивно впливати на 

особистiсть дитини з особливими освiтнiми потребами та її соцiально-

комунiкативну компетентнiсть [46]. Вчений наголошує, що молодший 

шкiльний вiк є сензитивним для цього, оскiльки вже в початкових класах 

починається процес активного засвоєння та продуктивного вiдтворення зразкiв 

поведiнки в ходi дiяльностi дитини, до якої вона залучена в процесi навчання та 

в позаурочний час [46]. 

Головним тлом формування соцiально-комунiкативної компетентностi та 

пов’язаних з нею особливостей особистостi постає система соцiальних 

контактiв iз довкiллям, що опосередковано впливає на соцiальнi вiдносини в 

мiкро- та макросередовищi дитини, поступове формування її соцiальної позицiї 

в свiтi однолiткiв та дорослих (О. Вержиховська) [24].  

Аналiз робiт сучасних українських вчених (М. Матвєєва, В. Синьов, 

I. Татьянчикова, О. Хохлiна та iн.) дає змогу стверджувати, що основними 

особистiсними категорiями, якi регулюють соцiально-комунiкативну активнiсть 

дитини з особливими освiтнiми потребами, є самоставлення, самооцiнка та 

деякi особливостi поведiнки. Науковцi доводять, що запорукою продуктивної 

адаптацiї та соцiалiзацiї молодшого школяра з порушеннями iнтелектуального 
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розвитку до соцiуму та ефективного подолання труднощiв, якi виникають в 

процесi комунiкацiї, є постiйна пiдтримка позитивного ставлення до себе та 

формування адекватної самооцiнки [136]. Оскiльки у дiтей молодшого 

шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку самооцiнка може 

бути неадекватно завищеною, важлива, визначна роль в формуваннi стiйкої 

адекватної самооцiнки дiтей даної групи належить педагогу, який постiйно 

перебуває з дiтьми та батьками у щiльному контактi [145]. Спрямовуючий 

вплив педагога на формування оцiнного ставлення дитини до себе в 

молодшому шкiльному вiцi є важливим, оскiльки воно повнiстю спирається на 

слова та оцiнку вчителя, яка визначає ставлення до дитини її однокласникiв. 

Розглядаючи специфiку соцiалiзацiї дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку I. Татьянчикова диференцiює її 

прояви на трьох основних стадiях: адаптацiї, iндивiдуалiзацiї та iнтеграцiї [145].  

Так, на стадiї адаптацiї психолого-педагогiчними маркерами успiшного 

соцiального розвитку дитини є такi:  

- дидактична та поведiнкова успiшнiсть;  

- психосоматичне здоров’я, активнiсть та позитивний настрiй;  

- соцiально-психологiчна адаптованiсть школяра за критерiями 

задоволеностi взаємовiдносинами з однокласниками та вчителем, стан 

внутрiшнього комфорту) [145] 

На стадiї iндивiдуалiзацiї психолого-педагогiчними маркерами успiшного 

соцiального розвитку дитини I. Татьянчикова вважає:  

- ступiнь адекватностi самооцiнки;  

- достатнiй рiвень усвiдомлення iндивiдуальних психофiзичних 

особливостей та можливостей, на якi вони можуть спиратися в процесi 

створення соцiальних контактiв з однокласниками [145].  

На стадiї iнтеграцiї психолого-педагогiчними маркерами успiшного 

соцiального розвитку дитини вчена видiляє:  

- використання та розвиток власних психофiзичних можливостей в класi 

та в позаурочному просторi (гуртки, спiлкування з друзями тощо).  
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Тобто, природна особливiсть процесу соцiалiзацiї має додатковi 

соцiально-психологiчнi та iндивiдуально-особистiснi показники, якi 

покращують змiст соцiально-комунiкативної компетентностi та можуть бути 

використанi в корекцiйно-виховнiй роботи з молодшими школярами з 

особливими освiтнiми потребами. 

Низка українських вчених (Н. Бабич, Н. Бiбiк, О. Гаврилов, Ю. Галецька, 

Н. Кравець) пiдкреслюють темпорально-просторовi характеристики 

комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку, яка розвивається у часi та просторi, а 

серед чинникiв, якi обумовлюють її продуктивнiсть, називають: соцiальнi 

умови, статево-вiковi та iндивiдуально-особистiснi особливостi дiтей, їхню 

предметно-практичну дiяльнiсть, особливостi органiзацiї навчально-виховної 

роботи та спецiально створений комунiкативний простiр. Науковцi 

переконливо довели, що педагогiчна цiннiсть спiлкування дiтей з порушеннями 

iнтелектуального розвитку залежить вiд змiстовного боку, моральної 

насиченостi та широти кола спiлкування, рiзноманiтностi та гнучкостi 

соцiально-комунiкативних компетенцiй [3, 11, 27, 29, 73].  

Особливого значення набуває структура комунiкативної активностi дiтей, 

в якiй традицiйно видiляють зовнiшнi та внутрiшнi чинники впливу (Г. Блеч, 

В. Бондаренко, М. Вашуленко, О. Ковальова та iн.). До зовнiшнiх чинникiв 

впливу вiдносять: спiлкування з дорослим, формування комунiкативних 

навичок та мотивацiйної включеностi у контактах; до внутрiшнiх чинникiв 

впливу: розвиток довiльного регулювання сенсомоторної активностi, 

вербально-логiчних компонентiв пiзнавальної дiяльностi, формування 

комунiкативних компетенцiй дитини [14, 18, 21, 60]. 

Розглядаючи особливостi комунiкативної компетентностi дiтей з 

порушеннями iнтелектуального розвитку, О. Хохлiна, О. Хромченко та iншi 

вченi вважають цей вид компетентностi одним iз системоутворювальних в 

процесi соцiальної адаптацiї та iнтеграцiї у соцiум дiтей з особливими освiтнiми 

потребами [157, 158]. 
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Комунiкативна компетентнiсть як складне утворення складається з низки 

взаємозалежних компонентiв. В. Жуковський видiляє такi компоненти: 

1) емоцiйний – емоцiйна чутливiсть, емпатiя, сензитивнiсть до iншого, 

здатнiсть до роздiлення радостi з iншими, уважливiсть до переживань 

однокласникiв; 

2) когнiтивний – спрямований на розвиток пiзнання iншої людини, 

мiстить в собi здатнiсть зрозумiти та прийняти думку iншої людини, 

передбачати її поведiнку, ефективно вирiшувати рiзнi проблеми 

мiжособистiсного характеру тощо; 

3) поведiнковий – розкриває здатнiсть дитини до спiвпрацi, iнiцiативнiсть 

та адекватнiсть спiлкування, органiзаторськi здiбностi, товариськiсть. Значення 

поведiнкового компоненту комунiкативної компетентностi дитини молодшого 

шкiльного вiку полягає в тому, що вiн як пiдсистема цiлiсної системи 

комунiкативної компетентностi має свою власну структуру, якi утворюють 

комунiкативнi вмiння, способи дiяльностi та досвiд, який, у свою чергу, 

iнтегрує в собi на рiвнi поведiнки та дiяльностi всi прояви комунiкативної 

компетентностi [51]. 

Крiм загального вивчення соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку в сучаснiй 

корекцiйнiй педагогiцi постає пошук технологiй та методiв її формування.  

Однiєю iз таких технологiй, на думку Н. Гончарук та I. Пихальського, 

може стати впровадження у практику педагогiчної корекцiї моделi локального 

освiтнього середовища розвитку, в основi якої закладено системне формування 

здатностi дитини з особливими освiтнiми потребами до ефективної 

мiжособистiсної взаємодiї [37]. Ця модель локального освiтнього середовища 

розвитку складається з трьох органiзацiйно-педагогiчних блокiв: iнформацiйно-

пiзнавального, особистiсно-рефлексивного та мiжособистiсного, змiст кожного 

з яких повнiстю визначається завданнями розвитку дiтей з порушеннями 

iнтелектуального розвитку та враховує розвинення важливих соцiально-

комунiкативних компетенцiй дитини, зокрема:  
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а) самоооцiнювання власних особистiсних якостей та iнших суб’єктiв 

взаємодiї;  

б) елементарне цiлепокладання в комунiкацiйному процесi;  

в) iндивiдуальнi особливостi входження в спiльноту;  

г) рефлексiя та умiння оцiнювати мiжособистiснi подiї;  

д) адаптивної поведiнки дитини, що реалiзується в iндивiдуальних 

показниках вiдносної комунiкативної самостiйностi в рiзних соцiальних 

ситуацiях [37]. 

Така модель локального освiтнього середовища, на думку Н. Гончарук та 

I. Пихальського має реалiзовуватися на спецiальних заняттях у позаурочний час 

[37]. 

Концептуалiзацiя такого пiдходу спирається на науковi доробки 

Л. Прохоренко, яка переконливо довела, що: здiйснюючи комунiкативну 

дiяльнiсть, дитина формується в нiй, активно змiнюється [118]. Водночас, 

пiдкреслює вчена, здiйснення соцiально-комунiкативної дiяльностi багато в 

чому залежить вiд свiдомого ставлення дитини до неї, тобто, зовнiшнi умови 

органiзацiї корекцiйно-виховної роботи опосередковано обумовлюють якiсть 

соцiально-комунiкативної компетентностi через внутрiшнi умови, якi є 

психiчними за своїм процесуально-мотивацiйним складом [118]. 

В працях О. Радюк, О. Каменюкiн щодо формування у дiтей з особливими 

освітніми потребами соцiально-комунiкативних навичок запропоновано модель 

ABC А. Еллiса, яка обгрунтовує сутнiсть рацiонально-емоцiйно-поведiнкової 

терапiї: A (activating experience) ‒ активний досвiд, B (beliefs) ‒ особистістні 

рацiональнi або iррацiональнi переконання, C (consequences) ‒ емоцiйнi або 

поведiнковi наслiдки. На думку вчених цією моделлю можна поснити соцiальну 

дезадаптацiю дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку, детермінанти 

якої обумовлені iррацiональними поглядами, що передбачають нелогічний 

підхід до розв’язання проблем, прийняття рішень та сприйняття світу, та 

нерозвиненими  логiчними мiркуваннями. 
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Моделi, як засоби методологiчного рiвня потребують застосування 

конкретних методiв, як конкретних iнструментiв формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку. наприклад, Г. Савiцька вважає, що найбiльш 

доступними для розумiння дiтей iз порушенням iнтелектуального розвитку є 

конкретнi життєвi ситуацiї [131]. Це корисно, оскiльки якщо вони опиняться в 

аналогiчнiй ситуацiї, то зможуть опанувати власнi емоцiйнi переживання та 

прийти на допомогу. Поставленi завдання досягаються застосуванням таких 

iнструментiв, як: морально-етична бесiда, програвання спецiально 

змодельованих проблемно-iгрових ситуацiй тощо. Але, всi заняття, практичнi 

вправи та матерiалiв та iншi прийоми мають бути узгодженi з принципом 

розвитку, тобто, чiтко вiдповiдати вiковому та iндивiдуальному  розвитку 

дитини [131]. Проводячи таку роботу, необхiдно поступово уточнювати, 

розширювати та доповнювати компетенцiї щодо норми морально-етичної 

поведiнки та формувати у дитини потребу  їхнього застосування в особистому 

досвiдi.  

В сучаснiй зарубiжнiй корекцiйнiй педагогiцi в роботi з дiтьми з 

порушеннями iнтелектуального розвитку також активно використовуються 

специфiчнi моделi роботи та методи їхньої реалiзацiї. Так, наприклад, широко 

застосовується метод моделювання комунiкативної поведiнки R. Cavagnola, 

сутнiсть якого полягає у створеннi умов для оволодiння окремими соцiально-

комунiкативними компетенцiями шляхом окремих крокiв, якi поступово 

наближають дитину до мети [169]. Такими кроками автор визначив: а) пiдказку 

у спосiб жестової чи словесної допомоги; б) пом’якшення допомоги як пiдбiр 

процедур поступового зменшення кiлькостi пiдказок, необхiдних для 

досягнення поставленого завдання. На думку R. Cavagnola метод моделювання 

комунiкативної поведiнки пов’язаний iз застосуванням елементiв когнiтивної та 

когнiтивно-поведiнкової моделi, що дозволяє педагогу впливати на емоцiйнi та 

поведiнковi розлади дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку [169]. 
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У контекстi соцiально-комунiкативної допомоги дiтям з порушеннями 

iнтелектуального розвитку C. B. Panhoca, F. Laccrda та A. P. De Freitas доводять 

ефективнiсть стратегiї спiвпрацi, засновану на iдеях шведської системи 

реабiлiтацiї [179]. Основнi засади цiєї системи полягають у максимальнiй 

спiвпрацi школи, соцiальних органiзацiй та родини, тобто в цьому ланцюжку 

дитина та її сiм’я є активними учасниками реабiлiтацiйного процесу, що 

вимагає активного залучення батькiв до розробки плану комунiкативного 

розвитку дитини.  

Крiм того, спрямовуючись на компетентнiсний пiдхiд до соцiально-

комунiкативної активностi дiтей з особливими освiтнiми потребами, 

Т. Омельченко рекомендує враховувати доробки свiтової реабiлiтацiйної 

практики та застосовувати метод пiдтримувальної продуктивної комунiкацiї 

(facilitated communication), який полягає у вибiрковiй активацiї саме тiєї форми 

спiлкування, за допомогою якої дитина можна налагодити контакт з 

оточуючими [105]. 

Ще одним iнновацiйним способом стимуляцiї соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

є технологiя M. Ch. Knill [177]. Ця технологiя чiтко спрямована на реабiлiтацiю 

дiтей, якi незалежно вiд вiку та причини психiчних розладiв вiдчувають 

складнощi в контактуваннi з власним мiкросоцiальним оточенням: у них погано 

сформованi соцiально-комунiкативнi навички, але вони чутливi до сигналiв, якi 

поступають вiд оточення та потребують допомоги. Сутнiсть технологiї 

M. Ch. Knill полягає у формування в дитини обiзнаностi про тiло та його руховi 

можливостi, через що у дитини розвиваються соцiальнi контакти та фiзичнi 

рухи. Системно використовуючи всi частини свого тiла в основних сферах 

повсякденного життя: гра, спiлкування з iншими та iн., дитина починає 

вiдчувати себе вiльно та розкуто, що сприяє її соцiалiзацiї [177]. 

Додаткової уваги до пошуку шляхiв розвитку соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей з особливими освiтнiми потребами, на наш погляд, 

потребує метод розвивального руху W. Sherborne, сутнiсть якого полягає у 
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цiлеспрямованому розширеннi самосвiдомостi i поглибленнi комунiкацiї з 

оточуючими завдяки активному використанню взаємних фiзичних, емоцiйних 

та соцiальних контактiв [186].  

В основу укладення системи корекцiйних рухових психо-емоцiйних вправ 

покладене припущення, що:  

а) культура рухової активностi як фундаментальна компетенцiя для 

розвитку всiх дiтей, є особливо значущою для дiтей з особливими освiтнiми 

потребами, якi часто вiдчувають труднощi у спiлкуваннi з iншими людьми;  

б) iнтенсивнiсть та безперервнiсть досвiду рухового комунiкативної 

активностi важливiшi для дiтей з особливими освiтнiми потребами, анiж для 

тих, хто розвивається нормативно;  

в) головною умовою успiху в формуваннi комунiкативної активностi 

дитини з особливими освiтнiми потребами є дружня атмосфера, веселощi, успiх 

у кожнiй вправi та спiльна радiсть у подоланнi труднощiв [186].  

Моторно-рухова активнiсть є одним iз ефективних методiв полiпшення 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей з особливими освiтнiми 

потребами, оскiльки вона сприяє розвитку комунiкативних навичок i соцiальної 

адаптацiї. 

Вплив моторно-рухової активностi на соцiально-комунiкативний 

розвиток дитини включає широкий спектр фiзичних вправ i iгор, якi спрямованi 

на розвиток великої i дрiбної моторики, координацiї рухiв, та загальної фiзичної 

активностi дитини. Дослiдження показують, що регулярнi фiзичнi 

навантаження позитивно впливають на когнiтивний розвиток, зокрема на 

здатнiсть до навчання i комунiкацiї (W. Sherborne [186]). 

Особлива роль моторно-рухової активностi у формуваннi соцiально-

комунiкативної компетентностi полягає у активiзацiї психологiчних, соцiальних 

та фiзiологiчних аспектiв [186].  

Психологiчнi аспекти моторно-рухової активностi: фiзична активнiсть 

допомагає дiтям з особливими освiтнiми потребами розвивати почуття 

впевненостi в собi та зменшувати рiвень тривожностi, що є критично важливим 
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для ефективної соцiальної взаємодiї. Вони стають бiльш вiдкритими до 

спiлкування i краще iнтегруються у колективi. 

Соцiальнi аспекти моторно-рухової активностi: iгри i вправи, що 

включають взаємодiю з однолiтками, сприяють розвитку навичок командної 

роботи, спiвпрацi i взаємодопомоги. Це допомагає дiтям зрозумiти соцiальнi 

норми i правила, а також розвиває навички вирiшення конфлiктiв i ефективної 

комунiкацiї. 

Фiзiологiчнi аспекти моторно-рухової активностi: моторно-рухова 

активнiсть стимулює розвиток центральної нервової системи, що, в свою чергу, 

впливає на мовнi функцiї i здатнiсть до сприйняття та обробки iнформацiї. 

Полiпшення координацiї рухiв i моторних навичок також сприяє кращому 

контролю над власним тiлом i рухами, що є важливим для невербальної 

комунiкацiї [186]. 

Для ефективного розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi 

дiтей з особливими освiтнiми потребами через моторно-рухову активнiсть, 

важливо враховувати iндивiдуальнi особливостi кожної дитини. 

Рекомендується включати такi види дiяльностi:  

- iгровi вправи: iгри з мʼячем, рухливi iгри на свiжому повiтрi, якi 

вимагають взаємодiї з iншими дiтьми;  

- танцi i ритмiчнi вправи: ритмiчнi рухи пiд музику, що допомагають 

розвивати вiдчуття ритму i координацiю;  

- терапевтичнi вправи: використання елементiв арт-терапiї, танцювально-

рухової терапiї для стимуляцiї емоцiйного та соцiального розвитку;  

- iндивiдуальнi фiзичнi вправи: програми фiзичної реабiлiтацiї, 

спрямованi на полiпшення загальної фiзичної форми i розвитку моторики. 

Отже, моторно-рухова активнiсть є важливим iнструментом для розвитку 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей з особливими освiтнiми 

потребами. Вона сприяє не лише фiзичному розвитку, але й соцiальнiй 

адаптацiї, емоцiйному благополуччю та полiпшенню комунiкативних навичок. 

Iнтеграцiя моторно-рухових активностей у навчально-виховний процес 
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допоможе створити сприятливi умови для всебiчного розвитку дiтей з 

особливими освiтнiми потребами (А. Курєнкова, А. Мицик, Т. Омельченко, 

П. Пиптюк). 

Поставленi завдання щодо вивчення моторно-рухової активностi 

суголоснi концептуальним iдеям С. Максименка, що дiти пiзнають свiт, 

впиваючи на нього (на дорослих та iнших дiтей) та взаємодiючи з оточуючими 

[85]. Психологiчний, особистiсний та фiзичний розвиток диттини вiдбувається 

в спецiально органiзованiй соцiальнiй ситуацiї розвитку (умови iснування, змiст 

i форми навчання, виховання тощо) пiд час реалiзацiї її власної активностi. 

В даний час вже накопичено обʼєктивнi данi про вiковий розвиток 

фiзичних якостей дiтей з особливими освiтнiми потребами (А. Долженко, 

С. Притиковська, Г. Соколова, С. Трикоз, О. Форостян та iн) [46, 120, 140, 150, 

155], але бракує дослiджень, присвячених розвитку моторно-рухової активностi 

як важливого компоненту їхньої соцiально-комунiкативної компетентностi. Цей 

напрямок є важливим, оскiльки будь-яка моторно-рухова активнiсть 

супрводжується розвитком спрямованостi, самостiйностi, виконавчою 

дисциплiною та iнтерактивною взаємодiєю даної дитини з вчителем та 

однолiтками.  

У спецiальному навчаннi фiзичним вправам проблему розвитку рухових 

якостей розглядали Н. Лещiй, Б. Шеремет, В. Шерета, К. Яримбаш та iншi. 

Вченi вiдзначали, що розвиток рухових якостей сприяє не лише збереженню 

здоровʼя, формування мотивацiї до пiдтримки активностi, але й накопиченню 

соцiальних навичок [79, 156, 161, 163]. 

Пiдсумовуючи можна стверджувати, що проблема формування соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей iз порушеннями iнтелектуального 

розвитку в галузi спецiальної освiти залишається однiєю з найзатребуванiших 

та актуальних, оскiльки сформованiсть цiєї компетентностi є важливою умовою 

успiшної взаємодiї з оточуючим соцiумом, сприяє вмiнню виявляти 

конструктивнi пiдходи до вирiшення рiзних проблемних питань та уникати 

агресивних або деструктивних взаємодiй. 
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Проблема соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв 

з порушеннями iнтелектуального розвитку розглядається з рiзних позицiй, однi 

вченi основний акцент надають соцiально-моральним якостям, якi 

забезпечують повноцiнне входження у соцiальний простiр такої дитини 

(позитивнi взаємовiдносини з дорослими та однолiтками, шанобливе ставлення 

до них, доброзичливiсть).  

Дослiдники стверджують, що основними регуляторами соцiально-

комунiкативної активностi дитини з порушеннями iнтелекту вважають 

самоставлення, самооцiнку себе та своїх iндивiдуальних психофiзичних 

особливостей i можливостей, емоцiйну чутливiсть, емпатiю, уважливiсть до 

переживань однокласникiв, поведiнковi навички (здатнiсть до спiвпрацi, 

iнiцiативнiсть та адекватнiсть спiлкування, органiзаторськi здiбностi, 

товариськiсть).  

Iншi – вбачають формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

при створеннi локального освiтнього середовища, яке включає не лише 

завдання пiзнавального розвитку дiтей з порушеннями iнтелекту, але i враховує 

розвиток соцiально-комунiкативних компетенцiй, накшталт: самоооцiнювання 

власних особистiсних якостей та iнших суб’єктiв взаємодiї; цiлепокладання в 

комунiкацiйному процесi; рефлексiя та умiння оцiнювати мiжособистiснi подiї; 

адаптивну поведiнку тощо. Поряд з цим, важливе значення надається саме 

поведiнковому компоненту комунiкативної компетентностi дитини молодшого 

шкiльного вiку, оскiльки вiн закрiплює комунiкативнi вмiння, способи 

дiяльностi та досвiд, який, у свою чергу, iнтегрує в собi всi прояви 

комунiкативної компетентностi. 

Цiкавою видається започаткована низкою зарубiжних i українських 

вчених технологiя щодо формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

дитини при контактуваннi з власним мiкросоцiальним оточенням засобами 

рухових вправ, що сприяє розвитку як соцiальних контактiв так фiзичних рухiв. 

Вченi видiляють психологiчнi, соцiальнi i фiзичнi аспекти моторно-

рухової активностi, що забезпечує ефективну соцiалiзацiю та комунiкацiю 
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дитини. До психологiчних аспектiв моторно-рухової активностi вiдносять 

розвиток почуття впевненостi, зниження тривожностi, вiдкрiсть до спiлкування, 

безбар’єрне iнтегрування в колектив. До соцiальних – розвиток навичок 

командної роботи, спiвпрацi i взаємодопомоги, засвоєння соцiальних норм i 

правил, навичок вирiшення конфлiктiв i ефективної комунiкацiї (застосування 

iгор i вправ, що включають взаємодiю з однолiтками). До фiзiологiчних 

аспектiв моторно-рухової активностi – розвиток центральної нервової системи, 

що, в свою чергу, впливає на мовнi функцiї i здатнiсть до сприйняття та 

обробки iнформацiї,  координацiї рухiв i моторних навичок (сприяє кращому 

контролю над власним тiлом i рухами, що є важливим для невербальної 

комунiкацiї). 

Таким чином, узагальнюючи розробки вчених щодо структури соцiально-

комунiкативної компетентностi, варто виокремити такi складовi як соцiально-

перцептивнi, комунiктивнi, iнтерактивнi та моторно-руховi, розвиток яких 

дасть змогу дiтям з порушеннями iнтелектуального розвитку ефективно 

взаємодiяти з iншими людьми в соцiальних ситуацiях (вмiти спiлкуватися, 

вирiшувати конфлiкти, адаптуватися до рiзних оточуючих середовищ, читати 

невербальнi сигнали та розумiти соцiальнi норми. 
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Висновки до першого розділу 

Низка сучасних українських вчених ключовими аспектами успiшної 

взаємодiї з оточуючими людьми в рiзних сферах життя вважають 

сформованiсть соцiальної та комунiкативної компетентностi. 

Соцiальна компетентнiсть виявляється у здатностi взаємодiяти з iншими 

людьми в соцiальних ситуацiях i передбачає розумiння соцiальних норм i 

правил, адаптацiю до рiзних соцiальних оточень, умiння розрiзняти та 

адекватно реагувати на емоцiї i потреби iнших, формувати вiдносини з iншими. 

Комунiкативна компетентнiсть – передбачає ефективну взаємодiю з 

iншими людьми за допомогою мовних i немовних засобiв спiлкування i 

включає в себе вмiння чiтко та зрозумiло висловлювати свої думки, активно 

слухати iнших, використовувати вiдповiдну невербальну комунiкацiю (таку як 

жести, мiмiка, тон голосу), виявлення емпатiї та вмiння вирiшувати конфлiкти 

шляхом конструктивного спiлкування. Комунiкативна компетентнiсть 

формується в умовах безпосередньої взаємодiї, тому особливого значення 

набуває iндивiдуальний досвiд спiлкування, який людина набуває не лише 

безпосередньо контактуючи з людьми, але й опосередковано, через 

ознайомлення з лiтературою, театром, кiно, якi надають людинi iнформацiю 

про рiзнi iнтеракцiї та особливостi мiжособистiсного контакту. 

Соцiальна та комунiкативна компетентнiсть взаємопов’язанi та 

взаємопiдтримуються, накшталт: здатнiсть виявляти емпатiю та розумiти 

почуття iнших людей (соцiальна компетентнiсть) сприяє ефективнiй 

комунiкацiї (комунiкативна компетентнiсть); вмiння висловлювати свої думки 

чiтко та зрозумiло (комунiкативна компетентнiсть) сприяє ефективнiй 

мiжособистiснiй взаємодiї (соцiальна компетентнiсть). Тобто, соцiальна 

компетентнiсть, сприяє вирiшенню соцiальних та поведiнкових проблем та 

ситуацiй, а комунiкативна компетентнiсть комплексно пiдтримує спiлкування в 

конкретних соцiально-побутових ситуацiях, сприяє формуванню iнiцiативностi 

в процесi iнтеракцiї. 
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На думку вчених як соцiальна так i комунiкативна компетентностi мають 

свiй власний тезаурус й спрямованi на вирiшення спiльних задач щодо 

успiшностi адаптацiї особистостi до соцiуму та ефективностi функцiонування у 

ньому. Соцiальна взаємодiя та комунiкацiя створюють пiдґрунтя для 

формування соцiальних зв’язкiв людини та її соцiальної самореалiзацiї.  

Вiдтак, доцiльно розглядати комунiкативну та соцiальну компетентностi 

як цiлiсну систему – соцiально-комунiкативну компетентнiсть, яка в собi 

об’єднує соцiальнi та комукативнi функцiї.  

Соцiально-комунiкативна компетентнiсть – базова iнтегральна 

характеристика, яка вiдображає рiвень умiння особистостi взаємодiяти з 

оточуючими, забезпечує оволодiння соцiальною реальнiстю за допомогою 

комунiкативних механiзмiв i дає змогу ефективно регулювати власну поведiнку 

та поведiнку iнших у комунiкативному просторi.  

В аспектi педагогiчних теорiй i пiдходiв, структура соцiально-

комунiкативної компетентностi розглядається через призму соцiальних та 

особистiсних категорiї, зокрема: мотивацiйних, когнiтивних, операцiйно-

дiяльнiсних, емоцiйно-цiннiсних, етичних, соцiально-рефлексивних, 

мовленнєвих тощо.  

В дослiдженнях дiтей молодшого шкiльного вiку проблемi соцiально-

комунiкативної компетентностi надається важливе значення, оскiльки її 

сформованiсть впливає на успiшну соцiалiзацiю, усвiдомлення соцiальних 

ролей, набуття соцiального статусу та позицiї в суспiльствi. В перiод 

початкового навчання формується новий соцiальний простiр дитини, що сприяє 

розвитку соцiальної компетенцiї та мовленнєвої культури, правил спiлкування, 

спiвпрацi з однокласниками, з’являються новi обов’язки, пов’язанi з навчанням, 

активiзуються у формi новоутворення рефлексивнi навички. 

Теоретично обгрунтовано, що порушення соціально-комунікативної 

компетентості школярів з порушеннями інтелекту виявляється у 

несформованості самооцiнки себе та своїх iндивiдуальних психофiзичних 

особливостей i можливостей, емоцiйній чутливості, низькій емпатiї, невмінні 
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співпереживати однокласникам та рідним, несфопмованості таких 

поведiнкових навичок як здатнiсть до спiвпрацi, iнiцiативнiсть та адекватнiсть 

спiлкування, товариськiсть тощо.  

В дослiдженнях соцiальної та комунiкативної компетентностi дiтей з 

порушеннями iнтелектуального розвитку вiзначено, що їх несформованiсть 

впливає як на соцiальну ситуацiю розвитку, так i на соцiальнi вiдносини в 

мiкро- та макросередовищi дитини, спiлкуваннi з дорослими та 

однокласниками, що в свою чергу негативно вiдбивається на навчальнiй 

дiяльностi, формуваннi соцiальної позицiї в свiтi однолiткiв та дорослих.  

Узагальнюючи численнi пiдходи до структурних компонентiв соцiально-

психологiчної компетентностi, можна констатувати, що вони обмеженi 

поодинокими дослiдженнями, в яких ця структура виокремлює зовнiшню та 

внутрiшню пiдструктури або розподiляється на емоцiйний, когнiтивний та 

поведiнковий компоненти. 

З метою дiагностики та формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелекту, а саме: вмiнь 

висловлювати свої думки, слухати iнших, встановлювати контакт з рiзними 

людьми, виявляти конструктивнi пiдходи до вирiшення рiзних точок зору та 

уникати агресивних або деструктивних взаємодiй, спiвчувати та розумiти 

почуття iнших людей; змiнювати свою комунiкативну стратегiю в залежностi 

вiд контексту i оточуючих людей, розумiння прийнятних форм поведiнки в 

конкретному соцiальному середовищi, ми вважаємо, що структура соцiально-

комунiкативної компетентностi має мiстити чотири компоненти: соцiально-

перцептивний, комунiкативний, iнтерактивний та моторно-руховий. 
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РОЗДIЛ 2 

ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНЕ ДОСЛIДЖЕННЯ ОСОБЛИВОСТЕЙ 

СОЦIАЛЬНО-КОМУНIКАТИВНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТI МОЛОДШИХ 

ШКОЛЯРIВ З ПОРУШЕННЯМИ IНТЕЛЕКТУАЛЬНОГО РОЗВИТКУ 

 

2.1. Завдання та методика констатуючого дослiдження 

Соцiально-комунiкативна компетентнiсть молодшого школяра включає в 

себе низку навичок i знань, якi сприяють успiшнiй взаємодiї з однолiтками, 

вчителями, батьками та iншими людьми в його оточеннi, зокрема: 

комунiкативнi навички (умiння висловлювати свої думки та почуття; вмiти 

слухати iнших, розумiти їхнi повiдомлення та вiдповiдати на них адекватно; 

здатнiсть задавати доречнi питання та давати змiстовнi вiдповiдi, що сприяє 

розвитку ефективної комунiкацiї); соцiальнi навички (вмiння працювати в 

командi; дотримання соцiальних норм i правил; емпатiя та розумiння почуттiв 

iнших); вирiшення конфлiктiв (умiння знаходити взаємовигiднi рiшення в 

конфлiктних ситуацiях); адаптацiя до соцiального середовища (здатнiсть 

пристосовуватися до нових правил i вимог навчального процесу; навички 

взаємодiї та спiвпрацi з вчителями, батьками та iншими дорослими); розвиток 

самоконтролю та вiдповiдальностi (вмiння контролювати свої емоцiї та 

поведiнку в рiзних ситуацiях; розумiння наслiдкiв своїх дiй та прийняття 

вiдповiдальностi за них). 

Розвиток соцiально-комунiкативної компетентностi у молодших школярiв 

є важливим завданням, оскiльки цi навички є фундаментальними для успiшної 

соцiалiзацiї та навчання дитини. 

Аналiз науково-методичної лiтератури та пактичного досвiду дали змогу 

теоретично обґрунтувати та розробити методику, яка вмiщує конкретнi 

прийоми дiагностики компонентiв соцiально-комунiкативної компетентностi 

дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку, 

яку ми визначаємо як складне iнтегральне утворення, що вiдображає соцiальну 

активнiсть, емоцiйну спрямованiсть на однолiткiв; знання норм соцiальної 
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поведiнки; розумiння специфiки комунiкативної ситуацiї; вмiння спілкуватися; 

вислуховувати спiврозмовника; вiдстоювати власну думку; виконувати 

колективнi завдання; брати на себе вiдповiдальнiсть; спiввiдносити свої 

бажання з iнтересами iнших; адекватно реагувати у конфлiктних ситуацiях. 

Виходячи з вищезезначеного ми розробили структурно-функцiональну 

модель соцiально-комунiкативної компетентностi молодшого школяра з 

порушеннями iнтелекту, яка складається з чотирьох компонентiв: соцiально-

перцептивного, комунiкативного, iнтерактивного та моторно-рухового. Модель 

представлена як пiдхiд, що акцентує увагу на суб’єктивному досвiдi та 

сприйняттi дитиною соцiальних i комунiкативних процесiв. Створення такої 

моделi дає змогу дослiдити, як дитина розумiє i iнтерпретує соцiальнi ситуацiї, 

як вона вiдчуває i переживає взаємодiю з iншими людьми тощо. 

Метою даного етапу дослiдження було визначення рiвня розвитку 

навичок спiлкування i взаємодiї, виявлення особливостей соцiальної поведiнки 

та виявлення можливих проблем у комунiкативнiй сферi. 

Вiдповiдно до мети визначено такi завдання дослiдження:  

1. Розробити методичний комплекс оцiнки соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

2. З’ясувати особливостi компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку. 

3. Визначити рiвнi соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей 

молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Критерiями сформованостi компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку визначено:  

1) соцiально-перцептивний компонент: достатнiй рiвень соцiальної 

активностi, вмiння розумiти емоцiйний стан людей; емоцiйна спрямованiсть на 

однолiткiв; знання норм соцiальної поведiнки;  
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2) комунiкативний компонент: розумiння специфiки комунiкативної 

ситуацiї; вмiння вести дiалог з дорослими та ровесниками; вмiння отримувати 

необхiдну iнформацiю у спiлкуваннi; вислухати спiврозмовника; вмiння 

вiдстояти свою думку; знання про соцiальнi ролi та комунiкативну культуру;  

3) iнтерактивний компонент: вмiння взаємодiяти в групi; виконувати 

колективнi завдання; брати на себе вiдповiдальнiсть; спiввiдносити свої 

бажання з iнтересами iнших; спокiйно реагувати у конфлiктних ситуацiях;  

4) моторно-руховий компонент: засоби фiзичної культури для формуваннi 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку. 

 

 
Рис. 2.1. Структурно-функцiональна модель соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

Схарактеризуємо детальнiше компоненти соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку.  

Соцiально-перцептивний компонент вiдповiдає за суб’єктивну картину 

свiту, загальну соцiальну активнiсть дитини засобами соцiальної перцепцiї. Сам 

перцептивний процес передбачає прийом, засвоєння, аналiз та iнтерпретацiю 

iнформацiї про оточуючий свiт. Варто вiдзначити, що соцiальна перцепцiя у 

складi соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного 
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вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку є процесом, який розвивається 

при умовi продуктивної мiжособистiсної взаємодiї на пiдставi спецiально 

органiзованого спiлкування дитини, та реалiзується у формi сприйняття та 

розумiння дитиною емоцiйних станiв однолiтка, дотримання норм соцiальної 

поведiнки. Образ iншої дитини, сформований пiд впливом соцiально-

перцептивного компоненту, має важливе емоцiйно-iнформацiйне навантаження 

та регулює взаємовiдносини в класi та в позакласних групах, дає змогу 

створювати лiнiю поведiнки щодо людини, яка сприймається. 

Соцiально-перцептивний компонент соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку сприяє створенню у них уявлення про себе, iнших 

людей, особливостi поведiнки у соцiальних групах тощо. 

У складi соцiально-перцептивного компоненту особливого значення 

набуває активнiсть особистостi як здатнiсть до свiдомої соцiальної дiяльностi, 

цiлеспрямоване перетворення свого мiкросоцiального оточення та себе в ньому 

(А. Богуш, В. Голiцин, С. Єфременкова, О. Кононко, В. Лозова, В. Луговий, 

Л. Прохоренко та iн.) [16, 32, 50, 63, 82, 83, 119]. Соцiальна активнiсть дитини 

проявляється в її iнiцiативностi, психологiчному настрої на комунiкацiю, 

використаннi сприйнятих та засвоєних норм соцiальної поведiнки, а її основу 

складає процес пiзнання, розумiння поведiнки iншої людини [119]. 

Завдяки розвиненому соцiально-перцептивному компоненту у молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку формуються: розумiння 

емоцiйних станiв людей та спрямованiсть на них; прагнення до пiзнання норм 

соцiальної поведiнки тощо. Л. Прохоренко акцентує увагу на процесах 

рефлексiї та саморегуляцiї в процесi соцiальної перцепцiї дiтей з особливими 

освiтнiми потребами, а В. Лозова виокремлює такi показники як соцiальна 

iнiцiативнiсть, iнтерес, самостiйнiсть [119, 82].  

Критерiями соцiально-перцептивної активностi дитини можуть бути такi: 

проявлення iнтересу до людини, емоцiйне ставлення до спiльної дiяльностi 
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тощо. С. Ладивiр вивчаючи особливостi сприйняття дитиною iнших людей або 

ситуацiй, видiлила три типи активностi в цьому процесi: 

1) активне емоцiйно-пiзнавальне спрямування на оточуючий свiт; 

2) активне емоцiйно-пiзнавальне спрямування на конкретних людей, яке 

проявляється в умовах, якi мiстять проблемнi ситуацiї; 

3) емоцiйно-пiзнавальна пасивнiсть, виражене стимулювання дорослими 

спрямованостi дитини на однолiткiв та на засвоєння основ соцiальної поведiнки 

[89]. 

Для становлення соцiально-перцептивного компоненту молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку важливими є компетенцiї 

сприйняття зовнiшнього вигляду, фiзичних характеристик себе та iншої дитини, 

адекватностi її соцiальної поведiнки тобто, усвiдомлення себе через iншу 

людину, встановлення взаєморозумiння з урахуванням сприйнятих 

особливостей партнера. Все це стає можливим завдяки таким механiзмам 

соцiальної перцепцiї, як iдентифiкацiя (ототожнення себе з iншою через спробу 

поставити себе на її мiсце), емпатiя (спiвпереживання), рефлексiя (уявний 

аналiз поведiнки, стилю, емоцiйних реакцiй iншої людини). 

Отже, соцiально-перцептивний компонент соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

сприяє усвiдомленню себе через iншу дитину, сприяє взаєморозумiнню в класi 

з урахуванням сприйнятих особливостей однолiткiв, орiєнтує на пошук 

позитивних якостей в iнших людях та розвиває умiння виявляти причини, якi 

пояснюють їхнi вчинки та почуття. 

Комунiкативний компонент соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку вiдображає 

тривалий, складний та якiсно неоднорiдний процес, сутнiсть якого складає 

поступова змiна форм комунiкацiї дитини з дорослими та однолiтками, 

розвиток комунiкативних компетенцiй (А. Богуш, Л. Вавiна, М. Вашуленко, 

Н. Гонтаровська, Н. Кравець, О. Мамiчева, Н. Могильова, О. Соботович та iн.) 

[16, 21, 34, 73, 86, 96, 139]. 
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Важливою передумовою становлення комунiкативного компоненту є 

виражена потреба дитини у спiлкуваннi, її прагнення контактувати з 

оточуючими. В процесi становлення цiєї потреби розвивається сам процес 

спiлкування, поступово формуються комунiкативнi компетенцiї особистостi, якi 

пов’язанi зi знанням комунiкативного етикету, норм та правил, яких дитина має 

дотримуватися в процесi спiлкування з оточуючими (Н. Могильова) [96].  

Критерiями комунiкативної компетенцiї є:  

- умiння вступати у спiлкування, органiзовувати його, вести дiалог з 

дорослими та однолiтками;  

- умiння пiдтримувати спiлкування та попереджувати конфлiктнi ситуацiї;  

- розумiння специфiки комунiкативної ситуацiї, знання про соцiальнi ролi 

та комунiкативну культуру;  

- умiння отримувати необхiдну iнформацiю у спiлкуваннi; вислуховувати 

спiврозмовника;  

- умiння вiдстоювати власну думку;  

Комунiкативний компонент соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку здiйснюється 

пiд керiвництвом педагога та батькiв, якi створюють сприятливi умови для 

розвитку спiлкування дитини в урочний та позаурочний час. Емпiричнi 

дослiдження сучасних українських науковцiв (О. Мамiчева, Н. Могильова, 

О. Соботович та iн.) переконливо довели, що перехiд дiтей до суб’єктно 

спрямованої, власне комунiкативної соцiальної взаємодiї стає можливим стає 

можливим саме завдяки позитивним формуючим впливам дорослих [86, 96, 

139]. 

Головною умовою ефективного комунiкативного розвитку є розвиток 

мовлення, оскiльки процеси комунiкацiї це, перш за все, передача iнформацiї 

мовними засобами (А. Богуш, Н. Могильова та iн.) [16, 96]. Серед мовленнєвих 

засобiв комунiкативного розвитку важливе значення мають: попереднiй досвiд 

дитини у спiлкуваннi дiтей з оточуючими (Н. Гонтаровська) [34], розвинена 

дiалогова компетентнiсть як здатнiсть дитини пiдтримувати дiалогiчне 
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спiлкування залежно вiд ситуацiї, обгрунтовувати власну позицiю або 

апелювати до думок спiврозмовника (А. Богуш) [16], розвиток фонематичного 

слуху та артикуляторних рухiв, без яких була б неможлива побудова 

членоподiльного мовлення дитини за зразком мовлення оточуючих людей 

(М. Вашуленко, А. Гончаренко) [21, 38].  

Отже, комунiкативний компонент соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

мiстить не лише розумiння специфiки комунiкативної ситуацiї, але й вмiння 

вести дiалог з дорослими та ровесниками, який, поряд з монологом, є основною 

та первинною формою зовнiшнього мовлення дитини. Особливе значення 

дiалогу в структурi комунiкативного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi полягає у його соцiальнiй спрямованостi, яка безпосередньо 

пiдтримує процес живого спiлкування (Т. Дука, В. Жуковський, Н. Кравець, 

О. Мамiчева, I. Мартиненко, Т. Пiроженко, О. Рябошапка, О. Хромченко та iн.) 

[47, 51, 73, 86, 91, 158].  

Тобто, дiалог є важливим елементом комунiкативного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку. Дiалогiчна форма комунiкацiї 

вимагає вiд дитини розвинених компетенцiй: слухати та правильно розумiти 

думку спiвбесiдника; правильно формулювати та вiдстоювати свою думку, 

вмiння отримувати необхiдну iнформацiю у спiлкуваннi; вислуховувати 

спiврозмовника [158]. 

Серед важливих дiалогiчних компетенцiй можна видiлити також 

комунiкативну культуру, тобто, дотримання мовленнєвого етикету, норми 

спiлкування в парi, невеличкiй групi для планування сумiсних дiй, досягнення 

результатiв та їхнього обговорення,  

Iнтерактивний компонент соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку забезпечує 

взаємодiю (iнтеракцiя), що вiдображає важливу систему зв’язкiв та контактiв 

мiж дiтьми, групами, в якi вони входять та сукупнiсть педагогiчних впливiв, якi 
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здiйснюються в процесi реалiзацiї цих соцiальних вiдносин (умiння молодшого 

школяра взаємодiяти в групi, виконувати колективнi завдання, брати на себе 

вiдповiдальнiсть, узгоджувати власнi бажання з iнтересами iнших; спокiйно 

реагувати у конфлiктних ситуацiях, знати невербальнi сигнали у спiлкуваннi 

тощо).  

Українськi вченi А. Коваленко, О. Ковальова, М. Корнєв, пiдкреслюючи 

особливе значеннi iнтеракцiй, видiляють окремий вид як iнтерактивну 

компетентнiсть, до структури якої входять: робота над створенням стосункiв, 

здатнiсть до опрацювання конфлiкту та поведiнковий компонент, який 

розкриває наявнiсть у дитини таких важливих рис, як здатнiсть до спiвпрацi, 

iнiцiативнiсть, вiдповiднiсть спiлкування конкретнiй ситуацiї, органiзаторськi 

здiбностi тощо [60, 67]. 

На наш погляд, в структурi iнтерактивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку особливої дослiдницької уваги заслуговує рефлексiя 

як пiдґрунтя умiння школяра спiввiдносити свої бажання з iнтересами iнших, 

можливiсть усвiдомити власну вiдмiннiсть вiд iнших учасникiв iнтеракцiї та 

можливiсть уявити себе на мiсцi iншого учасника взаємодiї. 

Моторно-руховий компонент соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку у вiтчизнянiй 

педагогiчнiй науцi дослiджений недостатньо, але перспективи його 

використання саме у такому аспектi є дуже продуктивними. Низка вiтчизняних 

педагогiв-науковцiв (О. Коломiйченко, Г. Кучеренко, Ю. Приходько, 

С. Притиковська, О. Форостян та iн.) дослiджували можливостi застосування 

моторно-рухової активностi як спецiальної педагогiчної технологiї щодо 

формування у дiтей з особливими освiтнiми потребами мотивацiї досягнень, 

оптимiстичного сподiвання на майбутнє, покращення у них якостi соцiального 

життя, комунiкативної компетентностi тощо [61, 121, 120, 155]. За даними 

вчених, оптимальний розвиток моторних компетенцiй суттєво розширює 

можливостi не лише для фiзичного вдосконалення учнiв, але й призводить до 
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того, що вони легше долають труднощi в навчаннi, якi вимагають високого 

рiвня психофiзiологiчних функцiй в сенсомоторнiй та соцiальнiй сферах. 

Варто нагадати, оскiльки рухи дiтей з порушеннями iнтелектуального 

розвитку погано скоординованi, уповiльненi, незграбнi, з поганим 

переключенням з одного руху на iнший, страждають соцiально-комунiкативнi 

навички, спостерiгається невмiння виконувати дiї за словесною iнструкцiєю та 

iн. 

Моторно-руховий компонент, з одного боку, є повноцiнним структурним 

елементом соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку, а з iншого, – може бути 

використаний як самостiйний метод формувально-педагогiчного впливу на 

соцiально-комунiкативну компетентнiсть.  

З’ясування механiзмiв функцiонування компонентiв соцiально-

комунiкативної компетентностi та аналiз науково-педагогiчних першоджерел, 

дало змогу розробити комплексну методику дослiдження особливотей 

соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку (таблиця 2.1).  

Таблиця 2.1. 

Комплексна методика вивчення особливостей соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

Компоненти 

соцiально-

комунiкативної 

компетентностi 

Основнi параметри Педагогiчнi методики 

Соцiально-

перцептивний 

Достатнiй рiвень 

соцiальної перцепцiї та її 

темпоральної складової, 

вмiння розумiти 

емоцiйний стан людей, 

вiдокремлювати себе вiд 

Авторська методика 

«Домашнiй 

господарник». 

Методика «Мої 

фотокартки» 

Н. Бiлопольської. 
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iнших; емоцiйна 

спрямованiсть на 

однолiткiв; знання норм 

соцiальної поведiнки 

Методика «Емоцiйнi 

обличчя» Н. Семаго. 

Комунiкативний Розумiння специфiки 

комунiкативної ситуацiї; 

вмiння вести дiалог з 

дорослими та 

однолiтками; вмiння 

отримувати необхiдну 

iнформацiю у 

спiлкуваннi; вислухати 

спiврозмовника; вмiння 

вiдстояти свою думку; 

знання про соцiальнi ролi 

та комунiкативну 

культуру 

Методика дiагностики 

експресивного мовлення 

А. Палiй в модифiкацiї 

Н. Бабiч. 

Методика «Картинки»  

 

 

 

 

 

 

Iнтерактивний Умiння взаємодiяти в 

групi; виконувати 

колективнi завдання; 

брати на себе 

вiдповiдальнiсть; 

спiввiдносити свої 

бажання з iнтересами 

iнших; спокiйно 

реагувати у конфлiктних 

ситуацiях. 

Методика дiагностики 

рефлексiї у молодших 

школярiв Л. Прохоренко. 

Авторська методика «Я 

та iншi дiти». 

Авторська методика 

«Заверши оповiдання»  

Моторно-руховий Становлення 

комунiкативної 

активностi, упевненостi в 

Iгри та вправи пiд час 

прогулянок групи 

продовженого дня, у зонi 
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собi, зняття емоцiйної 

напруги та формування 

емоцiйного комфорту, 

розвиток концентрацiї та 

розподiлу уваги, 

усвiдомлення 

послiдовностi дiй та 

швидкостi реакцiй на 

важливi подiї в процесi 

комунiкацiї, 

стимулювання 

мовленнєвої активностi, 

умiння  використовувати 

пояснення вчителя. 

«корисних справ» 

Рухова дiяльнiсть на 

заняттях з фiзичної 

культури. 

Змагання «Веселi 

старти». 

 

 

Отже, констатуюче дослiдження соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

базується на використаннi цiлiсного методичного комплексу, який складається 

з низки взаємодоповнюючих методик, що спрямованi на з’ясування 

особливостей компонентiв соцiально-комунiкативної компетентностi. 

Методики дослiдження соцiально-перцептивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку. 

Авторська методика «Маленький господарник». 

Теоретичною пiдставою розробки цiєї методики стало уявлення про 

особливостi мислення дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку, яке 

порiвняно з їхнiми однолiтками, якi розвиваються нормативно, є конкретнiшим, 

а можливiсть створення уявних образiв у будь-яких ситуацiях обмежена 

(Н. Бабич [3], Н. Бiбiк [12], М. Вашуленко [21], Ю. Галецька та iн.) [3, 12, 21, 

29]. 
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Основна мета методики полягає у формуваннi перцептивних здiбностей 

молодшого школяра, здатностi описувати зовнiшнiй образ iншої дитини при 

безпосередньому сприйняттi, умiння вербалiзувати своє емоцiйне враження вiд 

зовнiшностi iншої дитини. 

Якщо вiдповiдi дитини не можливо оцiнити конкретним балом, 

допустимо виставити промiжнi оцiнки. 

Авторська методика «Мої фотокартки».  

Основна мета методики полягає у виявленнi здатностi дитини до 

соцiальної перцепцiї та розвиненiсть її темпоральної складової, уявлення про 

часову перспективу, здатнiсть вiдокремлювати себе вiд iнших. 

Матерiал: альбом з фотокартками. 

Процедура проведення: питання до дитини. 

Дитині пропонували порпівняти дві фотокартки (свою та однолiтка). 

Потім задавали питання, накшталт: «На якiй з них ти? Чим ви вiдрiзняєтеся, а 

чим схожi (статура, волосся, колiр очей)?», «Як ти вважаєш, ти на цiй 

фотокартці такий же як зараз, чи менший?», «Скiльки тобi рокiв на цій фото?», 

«Чому ти так вважаєш?» тощо. 

Після цього дитині пропонували розповісти про себе, яким вона була в 

дошкільному дитинстві.  

Наступним кроком були запитання щодо бачення себе у дорослому віці. 

Дитина мала відповісти на питання типу: «Як ти вважаєш, ким краще бути: 

дорослим чи маленьким? Чому?», «Подумай, ти колись будеш стареньким? Що 

з тобою буде, коли станеш стареньким?». 

Адаптована методика Н. Бабич «Емоцiйнi обличчя» [3]. 

Дана методика допомагає дiагностувати здатнiсть молодших школярiв до 

диференцiацiї емоцiйних станiв людини. 

Основна мета методики полягає у виявленнi можливостi дитини 

адекватно, точно та якiсно сприймати та оцiнювати емоцiйний стан людини. 

Крiм того, дана методика опосередковано оцiнює особливостi мiжособистiсних 
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взаємовiдносин, в тому числi виявлення проблемних емоцiйних бокiв взаємодiї 

з однолiтками або дорослими. 

Матерiал: двi серiї зображень емоцiйної експресiї [3].  

Перша серiя (3 зображення) складається з емоджi: злiсть (гнiв), смуток, 

радiсть. Емоцiйна виразнiсть на емоджi позначена значущими мiмiчними 

елементами обличчя: просторовим розташуванням куточкiв рота та 

положенням брiв. 

Друга серiя (14 зображень) складається з зображень конкретних дiтей (по 

7 зображень хлопчикiв i дiвчаток). Фотографiї дiтей пiдiбранi таким чином, щоб 

були вираженi емоцiйнi стани: радiсть, страх, розсiянiсть, неуважнiсть, 

привiтнiсть, подив, образа. 

Процедура проведення методики. 

На першому етапi дитинi пропонують ретельно роздивитися та назвати 

(або пояснити за допомогою засобiв невербальної комунiкацiї) емоцiйний стан 

першої серiї зображень (емоджi).  

На другому етапi дитинi пропонують конкретнi фотографiї. Якщо дитинi 

важко, можна запропонувати їй зображення знайомих людей, етапи можуть 

бути змiненi за послiдовнiстю, в ситуацiї проблем з цими завданнями, робота зi 

стимульним матерiалом може бути завершена на першому етапi. 

На цьому етапi дитина складає розповiдi по одному iз зображень.  

Iнструкцiя: «Будь ласка, роздивися цi обличчя i скажи, який у них 

настрiй?» (якщо дитинi складно, можна пояснити простiше або надати 

пiдказку). На наступних етапах дитина має не тiльки пояснити, який настрiй, а 

й чому вiн такий [4]. 

Критерiї оцiнювання виконання дитиною завдань в балах. 

Високий рiвень, 3 бали – вiдповiдi розгорнутi та докладнi, вмiє адекватно 

позначати емоцiйнi стани та оцiнювати експресiю обличчя; висока здатнiсть 

невербального пояснення емоцiйних переживань (здатнiсть мiмiчно iмiтувати 

даний настрiй обличчя). 
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Середнiй рiвень, 2 бали – вiдповiдi на питання за допомогою дорослого; 

труднощi в розпiзнаваннi та означеннi абстрактних зображень; оцiнювання 

настрою та означення емоцiй за допомогою дорослого.  

Низький рiвень, 1 бал – завдання не виконує навiть за допомогою 

навiдних питань, назвати емоцiйний стан та вiдтворити його мiмiчно не може. 

Методики дослiдження комунiкативного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку.  

Дiагностика експресивного мовлення А. Палiй в модифiкацiї Н. Бабич [3]. 

Основна мета методики полягає у констатуваннi якостi та рiвня 

сформованостi вербальної та невербальної комунiкацiї, особливостей  

розумiння зверненого до дитини мовлення, умiння складати фрази та 

елементарно iнтерпретувати сюжетнi картинки. Крiм того, методика оцiнює 

вмiння звертатися з проханням або запитанням та, у разi комунiкативних 

труднощiв, шукати способи їх розв’язання.  

Для проведення констатуючого дослiдження може бути використаний – 

вербальний та наочний картковий матерiал. Головна умова полягає в тому, що 

вiн має бути знайомим для дитини. Методика складається з шести субтестiв. 

Субтест 1 «Спонтанне мовлення». Реалiзується у формi бесiди на близькi 

для дитини теми. Iнструкцiя: «Я хочу дiзнатися, як у тебе йдуть справи у 

школи. В тебе є у класi друзi? З ким ти дружиш? У якi iгри граєш на перервi?» 

Помилкою вважаються одно- та двоскладнi вiдповiдi з використанням 

слiв, якi закладенi у самому питаннi педагога, або вiдсутнiсть вiдповiдi.  

Субтест 2 «Дiалогiчне мовлення». Мiстить 10 коротких запитань, 

укладених за певною логiкою: першi 5 запитань вимагають однослiвної 

вiдповiдi, наступнi 5 – розгорнутої. Теми можуть бути рiзнi, максимально 

близькi за змiстом дитинi: «Хто тебе приводить до школи? На якiй вулицi ти 

живеш? Чим ти займався вчора ввечерi? Ти допомагаєш вдома? Як?» тощо.  

Правильнi вiдповiдi оцiнюються у 2 бали, а неправильнi в 0 балiв. Вища 

загальна оцiнка складає 20 балiв. 
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Субтест 3 «Автоматизоване мовлення» дає завдання дитинi перерахувати 

добре знайомi поняття, наприклад, вимовляння цифрового ряду або назв 

предметiв, днiв тижня, мiсяцiв. Iнструкцiя: «Прорахуй вiд 1 до 10. Назви 

поспiль днi тижня: понедiлок … Назви поспiль всi мiсяцi: сiчень…№ … 

Субтест 4 «Повторене мовлення» мiстить завдання повторити рiзнi 

елементи: звуки, склади, слова та окремi фрази.  

Матерiал для повторення:  

звукiв: а, о, у, б, к, п, д, л, т, н, х, р, ч; 

пар звукiв: б-н, к-с, м-р; б-п, д-т, к-г, х-к, к-х, з-с;  

серiй звукiв: би-ба-бо, бо-би-ба i т. п.;  

слiв: вiкно, пiдлога, будинок, дерево, болото, машина, зошит, джмiль, 

дзвiн;  

фраз (кiлькiсть речень можна поступово збiльшувати): «Сонце свiтить»; 

«Учень вiдповiдає»; «Дiвчинка допомагає мамi»; «Хлопчик дивиться 

телевiзор».  

Iнструкцiя дитинi: «Закрий очi, слухай уважно та повторюй за мною...». 

Субтест 5 «Активне мовлення» складається з двох частин: 

- розповiдь за вiдомою та невiдомою дитинi сюжетною картинкою;  

- усна розповiдь на задану тему.  

Субтест 5 є багатозначним, за його допомогою констатується рiвень 

розвитку активностi, розгорнутiсть розповiдi, лексика, можливi побiчнi 

асоцiацiї, вiдповiднiсть сюжету, вiдображеному на картинцi, а також стан 

слухової пам’ятi, мовлення тощо. 

Iнструкцiя: «Розкажи детально, що намальовано на картинцi». «Розкажи, 

про що хочеш, ну, наприклад, про канiкули». 

Субтест 6 «Номiнативне мовлення». Полягає в розумiннi i назвi рiзних 

предметiв за картинками i частин тiла. Iнструкцiя: «Назви менi цей предмет 

(показують на картинцi), а тепер цей i т. д.; (потiм по два) назви цей i цей; 

(потiм по три). Покажи на собi, де у тебе нiс, око i т. д. А тепер «нiс–око», 

«око–рот». А у мене покажи. Назви, що це таке (вказує на нiс, око i т.д.)».  
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Критерiї оцiнювання завдань пiд час комунiкативної дiяльностi.  

Високий рiвень, 3 бали – в процесi комунiкацiї проявляє активнiсть, 

демонструє реакцiї, адекватнi ситуацiї, самостiйно та iз задоволенням виконує 

всi завдання, чiтко та послiдовно висловлює свої думки з використанням 

елементiв вербального та невербального мовлення. 

Достатнiй рiвень, 2 бали – вмiє слухати спiврозмовника та пiдтримує 

бесiду, але iнодi потребує пiдтримки, додаткового роз’яснення, навiдних 

питань. 

Середнiй рiвень, 1 бал – в комунiкацiю вступає не одразу, комунiкативна 

активнiсть недостатня, демонструє неуважнiсть, не всi завдання виконує з 

першого разу, потребує навiдних питань та додаткової пiдказки, не може 

послiдовно та розгорнуто висловлювати свої думки. 

Низький рiвень, 0 балiв – завдання не виконує, вiдмовляється вiд будь-

якої комунiкацiї, в процесi взаємодiї пасивна.  

Авторська методика «Картинки»  

Основна мета методики полягає у дiагностицi комунiкативного 

компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого 

шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку, виявленнi 

особливостей їхнiх мiжособистiсних вiдносин, ступеня розвиненостi орiєнтацiї 

дитини в соцiумi. 

Процедура проведення методики. 

Дитинi пред’являють певну проблемну ситуацiю в проективнiй формi: 

зображення будь-якого знайомого i зрозумiлого сюжету в картинках, 

оповiданнях або незакiнчених оповiданнях (на вибiр дослiдника). Дитинi 

пропонується надати свiй варiант вирiшення проблемної соцiальної ситуацiї.  

Методика. Дiтям пропонують знайти вихiд iз зрозумiлої та знайомої їм 

проблемної ситуацiї. Це можуть бути чотири картинки зi сценками з 

повсякденного життя дiтей в школi, якi зображують такi ситуацiї:  

1. Група школярiв не приймає свого однокласника в гру на перервi.  

2. Дiвчинка зламала пенал сусiдки по партi.  
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3. Хлопчик узяв без дозволу зошит однокласницi.  

4. Хлопчик руйнує будiвлю з конструктору Лего, яку побудували iншi 

дiти в класi. 

У будь-якiй формi картинки або незакiнченi оповiдання зображують 

взаємодiю дiтей з однокласниками, i в кожнiй ситуацiї є персонаж, який 

страждає. Дитинi пропонується зрозумiти зображений на картинцi конфлiкт 

мiж дiтьми та розповiсти, що б вона зробила на мiсцi скривдженого персонажа. 

Тобто, дитина має вирiшити конкретну проблему, пов’язану iз 

мiжособистiсними стосунками. 

Критерiї оцiнювання.  

0 балiв – вiдсутнiсть вiдповiдi;  

1 бал – звернення за допомогою до педагога;  

2 бали – самостiйне i конструктивне рiшення проблеми. 

Крiм того, методика «Картинки» надає iнформацiю для аналiзу якiсних 

вiдносин дитини з однолiтками, яку можна отримати, аналiзуючи змiст 

вiдповiдей дiтей при розв’язаннi проблемних ситуацiй, зокрема: 

1. Вiдхiд iз ситуацiї або скарга дорослому (втечу, все розповiм татовi).  

2. Агресивне вирiшення (поб’ю, покличу полiцiянта, дам по головi 

портфелем i т.д.).  

3. Вербальне вирiшення (поясню, що так не можна робити; змушу 

вибачитися).  

4. Продуктивне вирiшення (запитаю дозволу взяти зошит; полагоджу 

зламаний пенал i т. д.). 

У випадку, коли з чотирьох вiдповiдей бiльше половини є агресивно 

спрямованими, можна говорити про те, що дитина в мiжособистiснiй 

комунiкацiї схильна до агресивностi, якщо переважна бiльшiсть вiдповiдей 

мають продуктивну або вербальну спрямованiсть, можна говорити про 

благополучнi, безконфлiктнi вiдносини. 
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Методики дослiдження iнтерактивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Методика дiагностики рефлексiї у молодших школярiв Л. Прохоренко 

[118]. 

Основна мета методики полягає у виявленнi сформованостi рефлексiї в 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку.  

Процедура проведення методики. 

Дослiдження проводиться iндивiдуально. На початку роботи учню дають 

бланк зi словами-анаграмами.  

Iнструкцiя: «Зараз тобi запропонують слова, отриманi шляхом 

перестановки букв. Їх ще називають анаграми. Необхiдно цi слова вiдновити. 

Намагайся працювати якомога швидше, час роботи з кожним словом 

фiксується. Слово, яке буде утворене, запиши на аркушi iз зазначенням номера 

вiдповiдної анаграми» [118].  

Бланк, що надається дитинi 

1 с е п 4 т в а о 7 с е в а н 

2 т i к 5 ї и к в 8 ф е к р i 

3 к i с 6 м и з а 9 м о т т а 

ПIП - Клас - 

 

По завершенню роботи педагог запитує учня про те, як вiн розв’язував 

анаграми, як виявляв послiдовнiсть розташування лiтер та якi саме лiтери 

переставляв. Вiдповiдь кожного учня фiксується у протоколi. 

Результати обробляються за показниками: сформованiсть рефлексiї, час 

рiшення завдання, ранговий показник складностi анаграми. 

Сформованiсть рефлексiї оцiнюється наступним чином: за кожну 

правильну анаграму надається 1 бал та по 1 балу за слова, побудованi по 

виявленiй учнем послiдовностi перестановки лiтер анаграми. Правильнiсть 
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розвʼязання анаграм надано в таблицi-ключi, де порядок перестановки лiтер 

позначений вiдповiдною цифрою.  

 

Таблиця-ключ до розв’язування анаграм [118]. 

№№ 

анаграми 

Порядок перестановки 

лiтер 

1– 3 3 2 1 

4 – 6 3 2 1 4 

7 – 9 3 2 1 5 4 

Коефiцiєнт сформованостi рефлексiї визначається шляхом дiлення 

набраних учнем балiв на їх максимальну кiлькiсть, у даному випадку вiн 

дорiвнює 18. 

Показник часу є середнєарифметичним, тобто, вiдбражає час, який учень 

затратив на розв’язання анаграм. 

Показник рангу вiдповiдає номеру найскладнiшої анаграми. 

Якiсному аналiзу пiддається стратегiя розв’язання завдань та протiкання 

мисленнєвого процесу: хаотично, формально-алгоритмiчно, змiстовно- 

адаптивно, внутрiшньо. 

Рiвень сформованостi рефлексiї встановлювався за таблицею, у якiй 

лiтерою «К» позначений коефiцiєнт сформованостi рефлексiї. 

Визначення рiвня сформованостi рефлексiї 

Коефiцiєнт «К» Рiвень 

               0 – 0,3 Низький 

0,31 – 0,7 Середнiй 

0,71 – 1,0 Високий 

 

Авторська методика «Я та iншi дiти». 

Основна мета методики полягає у виявленнi об’єму знань щодо простих 

соцiальних iнтеракцiй та наявнiсть вираженої потреби у визнаннi з боку 

дорослого. 
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Учням надаються картинки з зображенням ситуацiй, якi вiдповiдають 

наступним питанням. 

1. Чи можна радiти, якщо твiй товариш отримав погану оцiнку? Чому? 

2. Чи можна кривдити тварин? Чому? 

3. Якщо твiй однокласник забув вдома пенал, чи потрiбно подiлитись з 

ним ручкою? Чому? 

4. Якщо ти пошкодив парту, а вчитель подумав на iншого учня, чи варто 

казати, що ти винен? Чому? 

5. Чи можна шумiти, якщо вчитель вийшов з класу? Чому? 

6. Чи можна битися, якщо однокласник вiдiбрав у тебе пiдручник або 

ручку? Чому? 

Критерiї оцiнювання: 

0 – не може вiдповiсти на питання; 

1 – вiдповiдає лише на окремi питання, деякi ситуацiї розумiє 

недостатньо, вiдповiдi не аргументує; 

3 – вiдповiдi на всi питання тотожнi соцiальним нормам, але вiдповiдi не 

аргументованi або в аргументах є посилання на референтного дорослого; 

4 – аргументовано вiдповiдає на бiльшiсть питань, але поведiнка в 

емоцiйно значущих ситуацiях не завжди є нормативною; 

5 – вiдповiдi на всi питання аргументованi. 

Якщо реальна поведiнка учня за оцiнкою вчителя суттєво розходиться з 

декларованими нею нормами соцiальної взаємодiї, можна зробити висновок про 

виражену потребу у визнаннi з боку дорослого. 

В процесi формування знань щодо простих соцiальних iнтеракцiй в учня 

поступово формується уявлення себе учасником цiєї взаємодiї. В такому 

випадку вiн може давати iндивiдуально прийнятнi, але соцiально ненормативнi 

вiдповiдi. Потреба учня на соцiальне визнання з боку дорослого, бажання 

отримати безумовне схвалення можуть виражатися у виборi виключно 

нормативних вiдповiдей. 

Авторська методика «Заверши оповiдання». 
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Основна мета методики полягає у виявленнi можливостi дитини стати на 

позицiю учасника мiжособистiсної взаємодiї. 

Учням розповiдаються маленькi оповiдання, у разі, якщо дитина має 

аудiальні труднощі, додатково надаються картинки з зображенням ситуацiй, якi 

описуються у оповiданнях. Наприклад:  

1. Пiсля уроку фiзкультури Олексій та Олег прибирали спортивне 

приладдя. Олексій дуже швидко впорався зі своєю частиною роботи, за що 

отримав похвалу вчителя: «Олексій, ти зробив свою роботу, якщо хочеш, 

можеш йти до дому або допоможи Олегу завершити його роботу». Олексій 

вiдповiв… А тепер діти, ви маєте продовжити і сказати, що вiдповiв Олексій? 

Чому? 

2. Петро принiс у клас нову iграшку – людину-павука. Всiм 

однокласникам захотiлося погратись iз цiєю iграшкою. Раптом до Петра 

пiдiйшов Вова, вихопив людину-павука та почав грати з ним. Тодi Петро… Що 

зробив Петро? Чому? 

3. Ольга та Ірина гралися в коридорi на великiй перервi. Раптом Ольга 

зачепилася та впала. Тодi Ірина… А тепер поясніть, що зробила Ірина? Чому? 

4. Наталія та Марiчка гралися на великiй перервi. До них пiдiйшла 

дiвчинка з iншого класу та попросила: «Я теж хочу з вами грати». «Ми тебе не 

вiзьмемо у гру», – вiдповiла Наталія. А Марічка додала… А тепер поясніть, що 

додала Марічка? Чому? 

5. Миколка дуже голосно грав у комп’ютерну гру-стрiлялку. В iншiй 

кiмнатi мати укладала спати маленьку сестричку Оленку, яка не засинала та 

плакала. Мама пiдiйшла до Миколки й попросила: «Будь ласка, зроби звук 

тихiше, адже Оленка нiяк не може заснути». Миколка їй вiдповiв... А тепер 

поясніть, що вiдповiв Миколка? Чому? 

6. На уроцi образотворчого мистецтва Сашко та Iгор малювали корабель. 

До них пiдiйшов вчитель та сказав: «Молодець, Сашко. У тебе дуже добрий 

малюнок корабля». Iгор теж подивився на малюнок Сашка та сказав… Що 

сказав Iгор? Чому? 
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7. Сергiйко йшов зi школи та раптом побачив маленьке цуценя, яке 

тремтiло вiд холоду i жалiбно скавчало. Тодi Сергiй... Що зробив Сергiйко? 

Чому? 

Критерiї оцiнювання: 

0 – завершити розповiдь не може; 

1 – деякi оповiдання не може завершити, деякi завершує односкладно, без 

аргументацiї, спираючись на картинки; 

3 – завершує оповiдання вiдповiдно до iнтерактивної норми, але не 

аргументацiя вiдповiдi є складною для дитини; 

4 – вiдповiдi аргументованi, але в емоцiйно значущих ситуацiях вони 

мають соцiально несхвалюваний характер; 

5 – всi оповiдання завершує вiдповiдно до iнтерактивної норми, вiдповiдi 

аргументованi. 

Для встановлення достовiрностi розбiжностей мiж показниками основних 

компонентiв соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку до та пiсля впровадження формуючої 

програми використовувався t-критерiй Стьюдента, порiвняльний аналiз і 

кореляцiйний аналiз.  

Таким чином, розроблений методичний комплексу щодо дiагностики 

основних компонентiв соцiально-комунiкативної компетентностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, передбачав з’ясування:  

- соцiальної активностi,  

- емоцiйної спрямованостi на однолiткiв;  

- з’ясування знань норм соцiальної поведiнки;  

- розумiння специфiки комунiкативної ситуацiї;  

- вмiння вести дiалог;  

- вислуховувати спiврозмовника;  

- вiдстоювати власну думку;  

- виконувати колективнi завдання;  

- брати на себе вiдповiдальнiсть;  
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- спiввiдносити свої бажання з iнтересами iнших;  

- спокiйно реагувати у конфлiктних ситуацiях. 

Таким чином, соцiально-комунiкативна компетентнiсть молодшого 

школяра включає в себе низку навичок i знань, якi сприяють успiшнiй взаємодiї 

з однолiтками, вчителями, батьками та iншими людьми в його оточеннi, 

зокрема: комунiкативнi навички (умiння висловлювати свої думки та почуття; 

вмiти слухати iнших, розумiти їхнi повiдомлення та вiдповiдати на них 

адекватно; здатнiсть задавати доречнi питання та давати змiстовнi вiдповiдi, що 

сприяє розвитку ефективної комунiкацiї); соцiальнi навички (вмiння працювати 

в командi; дотримання соцiальних норм i правил; емпатiя та розумiння почуттiв 

iнших); вирiшення конфлiктiв (умiння знаходити взаємовигiднi рiшення в 

конфлiктних ситуацiях); адаптацiя до соцiального середовища (здатнiсть 

пристосовуватися до нових правил i вимог навчального процесу; навички 

взаємодiї та спiвпрацi з вчителями, батьками та iншими дорослими); розвиток 

самоконтролю та вiдповiдальностi (вмiння контролювати свої емоцiї та 

поведiнку в рiзних ситуацiях; розумiння наслiдкiв своїх дiй та прийняття 

вiдповiдальностi за них). 

Комплексна методика вивчення особливостей соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

мiстить соцiально-перцептивний компонент (соцiальної перцепцiї та її 

темпоральної складової, вмiння розумiти емоцiйний стан людей, 

вiдокремлювати себе вiд iнших; емоцiйна спрямованiсть на однолiткiв; знання 

норм соцiальної поведiнки); комунiкативний компонент (розумiння специфiки 

комунiкативної ситуацiї; вмiння вести дiалог з дорослими та однолiтками; 

вмiння отримувати необхiдну iнформацiю у спiлкуваннi; вислухати 

спiврозмовника; вмiння вiдстояти свою думку; знання про соцiальнi ролi та 

комунiкативну культуру); iнтерактивний компонент (умiння взаємодiяти в 

групi; виконувати колективнi завдання; брати на себе вiдповiдальнiсть; 

спiввiдносити свої бажання з iнтересами iнших; спокiйно реагувати у 

конфлiктних ситуацiях) та моторно-руховий (становлення комунiкативної 
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активностi, упевненостi в собi, зняття емоцiйної напруги та формування 

емоцiйного комфорту, розвиток концентрацiї та розподiлу уваги, усвiдомлення 

послiдовностi дiй та швидкостi реакцiй на важливi подiї в процесi комунiкацiї, 

стимулювання мовленнєвої активностi, умiння  використовувати пояснення 

вчителя). 

 

2.2. Особливостi соцiально-перцептивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку 

Оскiльки соцiально-перцептивний компонент мiстить в собi достатнiй 

рiвень соцiальної перцепцiї та її темпоральної складової, вмiння розумiти 

емоцiйний стан людей, вiдокремлювати себе вiд iнших; емоцiйну 

спрямованiсть на однолiткiв; знання норм соцiальної поведiнки та iн., 

констатуючу роботу ми розпочали з застосування авторської методики 

«Домашнiй помiчник», основна мета якої полягає у формуваннi перцептивних 

здiбностей молодшого школяра, здатностi описувати зовнiшнiй образ iншої 

дитини при безпосередньому сприйняттi, умiння вербалiзувати своє емоцiйне 

враження вiд зовнiшностi iншої дитини тощо. 

В таблицi 2.1. представленi спiвставленi кiлькiснi данi, що вiдображають 

уявлення дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального 

розвитку та дiтей з нормотиповим розвитком, про особливостi орiєнтацiї у 

суб’єктi перцепцiї, самосприйняття, дiяльностi та особистостi iншої дитини та 

специфiку емоцiйного ставлення до комунiкативної ситуацiї. 

Таблиця 2.2. 

Порiвняльна характеристика соцiальної перцепцiї в структурi соцiально-

комунiкативної компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з 

порушеннями iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком 

Молодшi школярi Диференцiйова-

нiсть  

соцiальної  

Перцепцiя 

дiяльностi та 

особистостi  

Емоцiйна 

складова 

соцiальної 
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перцепцiї iншої дитини перцепцiї та 

самоставлення 

З нормотиповим 

розвитком (n=35) 

4,61±0,13 8,00±0,00 3,36±0,15 

З порушеннями 

iнтелектуального 

розвитку(n=35) 

3,31±0,15 3,62±0,18 

 

1,78±0,22 

 

Достовiрнiсть 

вiдмiнностей за t-

критерiєм 

Стьюдента 

Р<0,001 Р<0,001 Р<0,001 

 

Варто зазначити, що у молодших школярiв з нормотиповим розвитком 

емоцiйна складова соцiальної перцепцiї та самоставлення сформована менше 

(3,36±0,15), анiж диференцiйованiсть соцiальної перцепцiї (4,61±0,13); складова 

сприйняття дiяльностi та особистостi iншої дитини розвинена виразнiше за iншi 

(8,00±0,00), що можна пояснити змiною соцiальної ситуацiї розвитку 

молодшого школяра, новими педагогiчними умовами, спрямованими на 

розширення кола спiлкування та перехiд процесу соцiалiзацiї на новий якiсний 

рiвень.  

В групi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

показники iншi: аналiзуючи особливостi сприйняття змiсту картинки молодшi 

школярi з порушеннями iнтелектуального розвитку звертають увагу переважно 

на зовнiшнiй атрибутицi, без фiксацiї на iндивiдуальних особливостях 

(показник диференцiйованостi соцiальної перцепцiї порiвняно з однолiтками, 

якi розвиваються нормативно, нижчий та складає 3,31±0,15).  

На такому ж рiвнi знаходиться показник перцепцiї дiяльностi та 

особистостi iншої дитини (8,00±0,00 у молодших школярiв з нормотиповим 

розвитком та 3,62±0,18 у молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального 

розвитку). 
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Жодна дитина з порушеннями iнтелектуального розвитку не 

продемонструвала розвиненої емоцiйної складової соцiальної перцепцiї та 

самоставлення: дiтям було важко вiдповiсти на питання, чи подобається 

їхньому однолiтку, зображеному на картинцi, прибирати у кiмнатi, якi емоцiї 

вiн переживає та за якими ознаками маленький дослiджуваний це виявив. 

Описуючи себе, молодшi школярi з порушеннями iнтелектуального розвитку, 

просто перераховували основнi частини тiла та одяг з пiдказками педагога без 

особливої активностi та емоцiйностi. Емоцiйне самосприйняття також 

розвинене слабо: дiти не вказували на власнi особистiснi характеристики. 

Необхiдно вiдмiтити, що ця частина завдання була складною також i для дiтей з 

нормативним розвитком, вони не завжди надавали точнi вiдповiдi, але 

демонстрували емоцiйне ставлення до iншої дитини та до себе (3,36±0,15 у 

дiтей з нормотиповим розвитком та 1,78±0,22 у молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку). Але у дiтей молодшого шкiльного 

вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку це прявилося чiткiше. Всi 

вiдмiнностi мiж групами є достовiрними та зафiксованi на рiвнi Р<0,001. 

Отже, можна констатувати, що у молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку соцiально-перцептивний компонент в структурi 

комунiкативної компетентностi розвинений гiрше, анiж у їхнiх однолiткiв, що 

розвиваються нормотипово. Особливо ця тенденцiя проявляється в 

особливостях перцепцiї дiяльностi та особистостi iншої дитини та в емоцiйнiй 

складовiй соцiальної перцепцiї та самоставлення. Але, на наш погляд, такий 

розрив вiдбувається не за рахунок кращої вербалiзацiї емоцiйного ставлення до 

iншої дитини та себе молодших школярiв з нормотиповим розвитком, а завдяки 

затримцi в розвиненостi аналiзу та репродукування дiяльностi та особистостi 

iншої дитини в дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку. Тобто, не 

залежно вiд нормативностi або порушень iнтелектуального розвитку, здатнiсть 

до перцепцiї дiяльностi та особистостi iншої дитини та емоцiйна складова 

соцiальної перцепцiї та самоставлення в молодшому шкiльному вiцi сформованi 

недостатньо. 
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Отриманi данi вiзуалiзовано на рисунку 2.2. 

 
Рис. 2.2. Соцiально-перцептивний компонент в структурi соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушенням 

iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком 

Примiтка: ДСП - диференцiйованiсть соцiальної перцепцiї; ПДО - 

перцепцiя дiяльностi та особистостi iншої дитини; ЕСС – емоцiйна складова 

соцiальної перцепцiї та самоставлення. 

З метою виявлення здатностi дитини до соцiальної перцепцiї та 

розвиненостi її темпоральної складової, уявлення про часову перспективу, 

здатностi вiдокремлювати себе вiд iнших, була застосована авторська методика 

«Мої фотокартки». 

Педагогiчне значення цiєї частини констатуючого дослiдження полягає в 

тому, що здатнiсть дитини порiвнювати себе з однолiтками або з самим собою у 

рiзнi вiдрiзки життя формує цiннiсне ставлення до iншої людини та до себе 

самого.  

За результатими параметричного аналiзу вiдмiннстей за критерiєм 

Стьюдента було з’ясовано, що 89,00% молодших школярiв, якi розвиваються 

нормативно, могли зробити порiвняння самостiйно, або з незначними 

пiдказками педагога, а їхнi однолiтки з порушеннями iнтелектуального 

розвитку - лише 15,37 % дiтей (p<0,001).  
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Рис. 2.3. Особливостi виокремлення себе вiд iнших у молодших школярiв 

з порушенням iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком 

Примiтка: ПСУ – порiвняння себе з iншими; ЦС – цiннiсне 

самоставлення. 

Не дивлячись на такий розрив даних в групах порiвняння, в них 

зберiгається тенденцiя орiєнтуватися переважно на перцептивно доступнi 

зовнiшнi ознаки. В групi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального 

розвитку цi труднощi в процесi порiвняння були дуже стiйкими: 84,63 % могли 

лише знайти свою фотографiю, але описати її, порiвняти з фотографiєю 

однолiтка не змогли. Але, не дивлячись на це, важливо вiдмiтити, що в нашiй 

вибiрцi не було жодної дитини, яка б не впiзнала себе на фотографiї та не 

вiдокремила б себе вiд iншої дитини.  

Так само, як i в застосованiй вище методицi «Домашнiй помiчник», було 

встановлено, что молодшi школярi з порушеннями iнтелектуального розвитку в 

процесi перцептивної дiяльностi недостатньо звертають увагу даже не тiльки на 

iндивiдуальнi особливостi, але й на деякi нюанси зовнiшнього вигляду, 

вiдчувають труднощi в процесi порiвняння себе з однолiтком. На наш погляд, 

недостатнiсть операцiй аналiзу та порiвняння у молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку, яка виражається у неповноцiнному 
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сприйняттi iншої дитини та себе самого може бути пов’язана не тiльки з вадами 

мовленнєвого або когнiтивного розвитку, але й як слабоусвiдомлене ставлення 

до себе.  

Тому особливого значення у цьому контекстi набуває виявлення 

особливостей розвиненостi темпоральної складової перцептивного компонента 

в структурi комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, уявлення про часову перспективу. Якщо у 

молодших школярiв з нормотиповим розвитком темпоральна складова вже 

сформована, вони демонструють часовi уявлення та часовi зсуви в процесi 

соцiальної перцепцiї, то їхнi однолiтки з порушеннями iнтелектуального 

розвитку потребують формуючих педагогiчних впливiв. 

Результати субзавдання в методицi «Мої фотокартки» щодо порiвняння 

себе у сьогоденнi з собою у бiльш молодшому вiцi показали та розповiдь про 

себе показали, що 95% молодших школярiв з нормативним розвитком 

упоралися з цим завданням, в групi дiтей з порушеннями iнтелектуального 

розвитку цей показник склав 12,40%. 

 
Рис. 2.4. Особливостi темпоральної складової соцiально-перцептивного 

компоненту в структурi комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушенням iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком 

Примiтка: ТП – темпоральний розвиток. 
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З’ясовано, що понад 50% молодших школярiв з порушеннями iнтелекту 

обмежуються короткими відповідями, мають труднощі при формулюванні 

розгорнутих відповідей, усвідомлюють лише загальні ознаки, не розуміють 

суть завдання тощо. Під час дослідження психологiчного минулого було 

з’ясовано, що ці учні мають поверхові уявлення про минуле, складнощі в 

усвідомелнні, втім могли правильно обрати певні фотографiї, тобто, завдяки 

спільній роботі у групі однолiткiв, у них формується процес становлення 

первинного соцiального образу. 

Поряд з цим з’ясовано, що уявлення про майбутнє у школярiв, які мають 

порушення iнтелекту актуалiзовано слабо, під час відповідей на навідні 

питання, які пропонувалися дітям, у більшості випадків, вони погоджувалися з 

твердженнями або погоджувалися з питанням.  

На нашу думку, педагогiчне значення уявлень про майбутнє в процесi 

формування соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку є важливим, оскiльки воно виконує 

мотивуючу функцiю.  

Під час опрацювання фотокарток 75% молодших школярiв з 

нормотиповим розвитком обирали зображення дитини, старшої за вiком або 

дорослого й жодна дитина не продемонструвала бажання знову стати 

маленьким. Дiти пов’язували своє майбутнє не лише зi школою, а й майбутніми 

перспективами віддаленими в часі (вчитися в iнститутi, працювати водієм, 

вийти замiж та iн.).  

Водночас, дiти з порушеннями iнтелектуального розвитку обирали картки 

із зображеннями дітей свого віку, іноді надавали перевагу образу дорослої 

людини, що ми пояснюємо як компенсацiєю затримки в процесi навчання. 

Близько 18% учнів мали бажання стати маленькими.  

Статистично визначено вiдмiнностi мiж групами на рiвнi p<0,01, які є 

достовірними. 

Оскiльки методика «Мої фотокартки» мiстила питання щодо виявлення 

уявлень про невпинність природного етапу старiння, важливою складовою 



108 
 
констатуючої роботи за цiєю методикою було виявлення перцептивних уявлень 

дiтей щодо повного вiкового циклу. Цікавими виявилися результати у 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, які під час 

встановлення повної вiкової послiдовностi  забували про старiсть. 

Наведемо приклад. На вiдповiдь на запитання «Ти думав, що ти колись 

будеш старим? І що з тобою буде, коли ти станеш старим?» всi з дiти з 

нормативним розвитком пояснили, що вони розумiють, що будуть колись 

старими, але конкретно уявити себе такими змогли лише 24% учнів 

(Наприклад, «Буду старенькою як усi, у зморшках»). 7% дітей заперечували, що 

вони стануть старими ( «Я старим не буду». «Чому? Не буду, i все»). Тобто, 

більшість дiтей молодшого шкiльного вiку визнвали неминучiсть старiння. 

Переважна більшість молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку вiдмовлялися визнати, що постарiють (84%). З 

одного боку, це можна розглядати як  психологiчного захисту – заперечення, 

але це потребує додаткової експериментальної перевiрки, з іншого – як одну з 

типових особливостей становлення аутоперцепцiї часової перспективи при 

порушеннях iнтелектуального розвитку. 

Значні труднощі у дітей з ПІР викликало завдання зi встановленням 

вiкової послiдовностi: 52% дітей за допомогою навідних питань виконали 

завдання, 25% учнів – виконали самостійно. В групi школярiв з нормотиповим 

розвитком це завдання правильно виконали 97% учнів (p<0,001). 



109 
 

  
Рис. 2.5. Темпоральна розгортка соцiально-перцептивного компоненту в 

структурi комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушенням 

iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком 

Таким чином, можна стверджувати, що молодшi школярi з нормотиповим 

розвитком правильно та послiдовно iдентифiкують себе вiд немовляти до 

дорослого, але багато хто вiдчуває труднощi при iдентифiкацiї себе з образом 

старої людини, найпривабливiшим для дiтей цього вiку є образ однолiтка-

школяра, а найнепривабливiшим образи старої людини та немовля.  

У складi соцiально-перцептивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку становлення психологiчного часу характеризується 

поєднанням негативного ставлення до дорослiшання та заперечення старостi, 

що може сигналiзувати про таку тенденцiю як переживання 

внутрiшньоособистiсного конфлiкту, який спотворює перебiг нормального 

дорослiшання в соцiальному середовищi та впливає на реалiзацiю соцiальної 

перцепцiї. В процесi сприйняття iншої людини та порiвняннi себе з нею, дiти 

орiєнтуються переважно на перцептивно доступнi зовнiшнi ознаки. 

За допомогою методики «Емоцiйнi обличчя» було дослiджено здатнiсть 

молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку до 

диференцiювання емоцiйних станiв iншої людини.  
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Основною метою цієї частини констатуючого дослiдження соцiально-

перцептивного компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку полягає у 

виявленнi здатностi дітей до адекватної та якiсної перцепцiї й оцiнки емоцiйних 

станiв iншої людини, а також виявленнi основних проблемних емоцiйних зон у 

спiлкуваннi з однолiтками або дорослими. 

За отриманими даними методики переважна бiльшiсть дiтей з НР має 

середнiй рiвень (70% учнів), високий рiвень виявлено у 27% дітей, низький –  

лише у 3% школярів. 

Кількісний аналіз дає змогу стверджувати, що серед учнів з ПІР більшість 

не можуть адекватно розпiзнавати емоцiйні стани iнших людей. Так, було 

виявилено, що 67 % цих дiтей має низький рiвен, 39 % учнів продемонстрували 

середнiй рiвень,  високий рiвень набрали лише лише 4% дітей з ПІР. 

 
Рис. 2.6. Особливостi уявлень молодших школярiв з порушенням 

iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком про емоцiйний стан 

людей 

Пiд час проведення констатуючого експерименту ми виявили, що в роботi 

з методикою «Емоцiйнi обличчя» оцiнювання емоцiйного стану у бiльшостi 

дiтей обох груп порiвняння викликало труднощi: навiть коли дiтям 

транслювали яскравi реалiстичнi зображення з рiзними емоцiйними станами не 
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всi могли їх правильно iдентифiкувати. Особливий iнтерес викликає фiксацiя 

дiтей на окремих деталях зображень, що свiдчить про вплив життєвого досвiду 

на процес сприйняття. Наприклад, зображення, де показанi зуби, навiть, при 

посмiшцi, дiти часто називали злим. 

Дослiдження здатностi до адекватного оцiнювання емоцiйних станiв 

людини, проведене в групах порiвняння показало, що високий та середнiй рiвнi 

уявлень представленi переважно у дiтей з нормативним розвитком, а низький 

констатовано у молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Розбiжностi мiж групами порiвняння є статистично значущими (t-

критерiй Стьюдента дорiвнює 3,9016, р>0,0005). 

Таким чином, констатовано, що у молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку соцiально-перцептивний компонент в структурi 

комунiкативної компетентностi розвинений гiрше, нiж у однолiткiв, що 

розвиваються нормотипово. Особливо ця тенденцiя проявляється в перцепцiї 

дiяльностi та особистостi iншої дитини та в емоцiйнiй складовiй соцiальної 

перцепцiї та самоставлення. Такий розрив мiж групами порiвняння вiдбувається 

не за рахунок кращої вербалiзацiї емоцiйного ставлення до iншої дитини та себе 

молодших школярiв з нормотиповим розвитком, а завдяки затримцi в 

розвиненостi аналiзу та репродукування дiяльностi та особистостi iншої дитини 

в дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку.  

Темпоральна складова соцiально-перцептивного компоненту у молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку розвивається 

дисгармонiйно: формування психологiчного минулого загальмовано, але 

завдяки включеностi в групу однолiткiв процес становлення первинного 

соцiального образу у них триває. 

У складi соцiально-перцептивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

темпоральна складова характеризується поєднанням феноменiв негативного 

ставлення до дорослiшання та заперечення старостi, що може сигналiзувати про 

тенденцiю до переживання внутрiшньоособистiсного конфлiкту, який 
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спотворює перебiг нормального дорослiшання в соцiальному середовищi та 

впливає на реалiзацiю соцiальної перцепцiї. В процесi сприйняття iншої 

людини та порiвняннi себе з нею, дiти орiєнтуються переважно на перцептивно 

доступнi зовнiшнi ознаки. Педагогiчне значення уявлень про майбутнє в 

процесi формування соцiально-комунiкативної компетентностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку є важливим, оскiльки воно 

виконує мотивуючу функцiю, але воно недостатньо актуалiзоване. 

Розпiзнавання емоцiйного стану iнших людей потребує формуючих впливiв. 

 

2.3. Особливостi комунiкативного компоненту соцiально- 

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку 

Комунiкативний компонент соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку мiстить в собi 

такi складовi: розумiння специфiки комунiкативної ситуацiї, вмiння вести 

дiалог з дорослими та однолiтками, отримувати необхiдну iнформацiю в 

процесi спiлкування, вислуховувати спiврозмовника, вiдстоювати власну думку 

та знання про соцiальнi ролi та комунiкативну культуру, тому нами були 

застосованi методики, валiднi поставленим задачам педагогiчного 

констатуючого дослiдження.  

Для з’ясування комунiкативного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi було визначено такi критерiї: розумiння специфiки 

комунiкативної ситуацiї; вмiння вести дiалог з дорослими та однолiтками; 

вмiння отримувати необхiдну iнформацiю у спiлкуваннi; вислухати 

спiврозмовника; вмiння вiдстояти свою думку; знання про соцiальнi ролi та 

комунiкативну культуру. 

Оскiльки експресивне мовлення є важливою частиною соцiалiзацiї 

дитини молодшого шкiльного вiку та розкриває всi основнi етапи 

комунiкативного розвитку, починаючи вiд мотиву та задумки висловлювання та 

завершуючи розгорнутим мовленнєвим висловлюванням, ми використали 
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методику дiагностики експресивного мовлення А. Палiй в модифiкацiї 

Н. Бабич.  

Для констатування рiвня розвитку комунiкативного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку ми обрали цю методику, оскiльки вона допомагає 

виявити ступiнь розумiння зверненого до дитини мовлення, її здатнiсть 

складати фрази, iнтерпретувати сюжетнi картинки, виявляти рiвнi розвиненостi 

вербальної та невербальної взаємодiї з оточуючими. 

Порiвняльне констатуюче дослiдження особливостей експресивного 

мовлення показало наступне. В групi молодших школярiв з нормотиповим 

розвитком виявлено, що високий рiвень мають 14%, переважна бiльшiсть має 

достатнiй рiвень (59%), середнiй рiвень продемонстрували 27%. В групi дiтей 

молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку виявлена 

наступна тенденцiя в рiвнi розвитку експресивного мовлення: найбiльша 

кiлькiсть дiтей має низький рiвень (61%). Середнiй рiвень показали 39%. Такi 

данi можуть свiдчити про низький рiвень комунiкативного розвитку, 

недостатньо розвинену соцiальну позицiю дитини та iснування комунiкативних 

бар’єрiв у спiлкуваннi. 

 
Рис. 2.7. Особливостi розвитку експресивного молодших школярiв з 

порушенням iнтелектуального розвитку та з нормотиповим розвитком 
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Примiтка: 1 – низький рiвень; 2-достатнiй рiвень; 3 – середнiй рiвень;  

4 – високий рiвень. 

Порiвняльна характеристика рiвня сформованостi експресивного 

мовлення у молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку та 

дiтей з нормотиповим розвитком, вiзуалiзована на рисунку 3.7., свiдчить, що 

високий та достатнiй рiвнi мають переважно молодшi школярi з нормативним 

розвитком, а дiти з порушенням iнтелектуального розвитку продемонстрували 

низький та середнiй рiвнi. 

Розбiжностi мiж групами порiвняння є статистично значущими (t-

критерiй Стьюдента дорiвнює 6,1304, р>0,005). 

Оскiльки комунiкативний компонент соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

мiстить в собi не тiльки ступiнь розумiння дитиною звернень до неї, здатнiсть 

складати фрази та розвиненiсть вербальної та невербальної взаємодiї, але й 

особливостi комунiкативного розвитку та орiєнтацiї в соцiальнiй ситуацiї, нами 

була застосована авторська методика «Картинки». 

Ця частина констатуючого дослiдження показала, що у молодших 

школярiв з нормотиповим розвитком особливостi комунiкативного розвитку та 

орiєнтацiї в соцiальнiй ситуацiї представленi наступним чином: переважна 

бiльшiсть дiтей має високий рiвень (65%), середнiй рiвень показали 31% нашої 

вибiрки, а низький рiвень має лише 43% (рис. 3.8).  
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Рис. 2.8. Особливостi комунiкативного розвитку та орiєнтацiї в новiй 

соцiальнiй ситуацiї молодших школярiв з нормотиповим розвитком 

Отриманi данi свiдчать про достатнiй рiвень сформованостi у молодших 

школярiв з нормотиповим розвитком мiжособистiсних вiдносин в класi та 

вмiння орiєнтуватися у соцiальнiй ситуацiї. 

Проведена частина констатуючого дослiдження щодо особливостей 

комунiкативного розвитку та орiєнтацiї в соцiальнiй ситуацiї комунiкативного 

розвитку у молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

дозволила нам стверджувати, що переважна бiльшiсть дiтей з порушенням 

iнтелектуального розвитку має низький (72%) та середнiй (28%) рiвнi розвитку 

комунiкативних можливостей. Жодний учень з порушенням iнтелектуального 

розвитку не досяг високого рiвня (рис. 3.9).  
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Рис. 2.9. Особливостi комунiкативного розвитку та орiєнтацiї в новiй соцiальнiй 

ситуацiї молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку 

Отриманi данi свiдчать про недостатнiй рiвень комунiкативного розвитку 

молодших школярiв з порушенням iнтелектуаьного розвитку, що дiти такої 

категорiї не достатньо готовi до комунiкативної взаємодiї, слабо орiєнтуються у 

специфiцi конкретної соцiальної ситуацiї. 

Порiвняльна характеристика рiвня комунiкативного розвитку молодших 

школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку та з нормотиповим 

розвитком показала, що середнiй та високий рiвнi переважно представленi в 

групi молодших школярiв з нормативним розвитком, а низький рiвень 

притаманний молодшим школярам з порушенням iнтелектуального розвитку: 

вивчення рiвня комунiкативного розвитку в цiй групi дозволяє констатувати, 

що переважна бiльшiсть дiтей має низький (72%) та середнiй рiвнi (28%.) 

Жодна дитина з порушенням iнтелектуального розвитку в нашiй емпiричнiй 

вибiрцi не досягла високого рiвня комунiкативного розвитку (рис. 2.9).  

Отриманi результати дають можливiть стверджувати, що дiти цiєї групи 

не готовi до комунiкативної взаємодiї, мають низький рiвень орiєнтацiї в 

конкретних соцiальних ситуацiях. 

Розбiжностi мiж групами порiвняння є статистично значущими (t-

критерiй Стьюдента дорiвнює 9,1423, р>0,005). 

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Інтел поруш

Орієнтація в соціальній ситуації

високий середній низький



117 
 

Таким чином, для констатування рiвня розвитку комунiкативного 

компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку, який мiстить розумiння специфiки 

комунiкативної ситуацiї, вмiння вести дiалог з дорослими та однолiтками, 

отримувати необхiдну iнформацiю в процесi спiлкування, вислуховувати 

спiврозмовника, вiдстоювати власну думку та знання про соцiальнi ролi та 

комунiкативну культуру, був застосований дiагностичний комплекс, валiдний 

поставленим задачам педагогiчного констатуючого дослiдження. Отриманi данi 

свiдчать, що у молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

порiвняно з однолiтками з нормотиповим розвитком, низький рiвень 

експресивного мовлення, яке є важивим елементом комунiкативного розвитку, 

починаючи з мотиву та задумки висловлювання та завершуючи розгорнутим 

мовленнєвим висловлюванням, недостатньо розвинену соцiальну позицiю 

дитини та iснування комунiкативних бар’єрiв у спiлкуваннi. 

 

2.4. Особливостi iнтерактивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку 

Педагогiчний змiст iнтерактивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

мiстить в собi вмiння взаємодiяти в групi, виконувати колективнi завдання, 

брати на себе вiдповiдальнiсть, спiввiдносити свої бажання з iнтересами iнших, 

спокiйно реагувати у конфлiктних ситуацiях тощо, тобто, спирається на 

соцiальнi та iндивiдуально-психоогiчнi особливостi дiтей з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, методичний комплекс був укладений нами не 

тiльки з орiєнтацiєю на конкретнi завдання констатуючого дослiдження, але й 

на подальшi формуючi заходи. 

Оскiльки провiдним психiчним новоутворенням молодших школярiв є  

рефлексiя як показник здатностi дитини до прогнозування власних дiй в 

процесi взаємодiї, до прийняття рiшення реагувати певним чином у 
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конфлiктних ситуацiях, усвiдомлення власних можливостей та вимог 

iнтерактивної ситуацiї, визначення варiантiв поведiнки в нових умовах тощо, 

нами була використана методика дiагностики рефлексiї у молодших школярiв 

(Л. Прохоренко) [118]. 

Розглядаючи рефлексiю як важливий елемент iнтерактивного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, ми спиралися на концептуальнi положення 

наукового пiдходу Л. Прохоренко [118] та визначили рефлексiю як здатнiсть 

дитини з порушенням iнтелектуального розвитку до внутрiшнього  

усвiдомлення кожного з етапiв iнтерактивної дiяльностi, власних дiй, почуттiв в 

процесi iнтеракцiї з подальшою iнтеграцiєю набутих iндивiдуально-соцiальних 

компетенцiй в комунiкативнiй сферi. 

Дослiдження проходило iндивiдуально, з допомогою педагога-

дослiдника, який, пiсля виконання завдань згiдно мануалу, описаному у 

пiдроздiлi 2.1, проводив з учнями бесiду щодо обраних способiв викнання 

завдань. В процесi обробки результатiв нами враховувалися час виконання 

завдання, загальний коефiцiєнт сформованостi рефлексiї та ранговий показник 

складностi завдань. 

Таблиця 2.3. 

Рiвнi розвитку рефлексiї молодших школярiв з нормотиповим розвитком 

та порушенням iнтелектуального розвитку 

Рiвнi розвитку рефлексiї Молодшi школярi з 

нормотиповим 

розвитком 

Молодшi школярi з 

порушенням 

iнтелектуального 

розвитку 

Низький  2,6 73,9 

Середнiй 68,4 26,1 

Високий 29 - 
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З таблицi 2.3. ми бачимо, що за результатами виконання завдання 2,6% 

молодших школярiв з нормативним розвитком показали низький рiвень 

розвитку рефлексiї: виконувалися не всi завдання, їхнi дiї вiдбувалися без 

дотримання алгоритму навiть пiд час перевiрочних робiт з ключем методики. 

Середнього рiвню розвитку рефлексiї досягли 68,4% учнiв: вони 

виконали самостiйно майже всi завдання, труднощi вкликало встановлення 

причинно-наслiдкових закономiрностей. Але, за допомогою педагога-

дослiдника, з завданням упоралися. Тобто, у молодших школярiв з 

нормотиповим розвитком можна констатувати наявнiсть труднощiв у 

самостiйному аналiзi завдання, встановленнi причинно-наслiдкових 

залежностей, потребу в пiдказцi або допомозi дорослого.  

В нашiй основнiй емпiричнiй вибiрцi молодших школярiв з порушенням 

iнтелектуального розвитку 73,9% досягли низького рiвня розвитку рефлексiї, 

26,1% – середнього рiвня та високого рiвня не досягла жодна дитина. Тобто, ми 

можемо констатувати, що рiвень рефлексивного розвитку як важливого 

елементу iнтерактивного компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi 

знаходиться на низькому рiвнi, що свiдчить про низьку здатнiсть аналiзувати 

результати своєї дiяльностi, знаходити iншi способи рiшення проблем та 

виявляти зв’язки мiж вчинком на його наслiдками.  

Але, на наш погляд, порiвняно з усiма iншими складовими елементами 

соцiально-комунiкативної компетентностi рефлексiя пiддається формуючим 

впливам, оскiльки у вiковiй нормi як новоутворення молодшого шкiльного вiку 

вона вперше з’являється наприкiнцi цього перiоду. Тобто, з’явившись 

наприкiнцi молодшого шкiльного вiку, рефлексiя свого розвитку починає 

набувати в молодшому пiдлiтковому вiцi, що надає моживiсть здiйснити 

формуючi впливи. 

Тому особливу дослiдницьку увагу ми придiляли часу виконання завдань 

як важливому диференцiювальному критерiю iндивiдуального розвитку 

рефлексiї. Саме за темпоральним показником виявилися вiдмiнностi в групах 

порiвняння. В групi молодших школярiв з нормотиповим розвитком завдання 
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час, витрачений на виконання завдання був меншим, нiж в групi однолiткiв з 

порушенням iнтелектуального розвитку: дiти, якi досягли високого рiвня 

розвитку рефлексiї, в середньому виконували завдання за 15 хвилин, 

середнього рiвня – за 20 хвилин, низького рiвня – 30 хвиин. 

Школярi з порушенням iнтелектуального розвитку, якi досягли 

середнього рiвня розв’язували завдання приблизно за 40 хвилин, а учнi з 

низьким рiвнем розвитку рефлексiї не тiльки витратили бiльше часу, але не 

впоралися з завданням. 

За допомогою авторської методики «Я та iншi дiти», дослiджуючи 

особливостi iнтерактивного компоненту у складi соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

ми виявляли особливостi розумiння моральних норм у спiлкуваннi, домагання 

дiтей на соцiальне визнання референтними дорослими, здатнiсть ставати на 

позицiю iншого учасника соцiальнї iнтеракцiї тощо (табл.2.3.).  

Таблиця 2.4. 

Домагання на соцiальне визнання молодших школярiв з нормотиповим 

розвитком та порушенням iнтелектуального розвитку (%) 

Критерiй 

iнтерактивного 

компоненту 

З нормотиповим 

розвитком 

З порушеннями 

iнтелектуального 

розвитку 

Мiжгрупова 

вiрогiднiсть 

Соцiально 

схвалювальнi 

вiдповiдi 

54,36 67,86 р<0,001 

Соцiально 

ненормативнi 

вiдповiдi 

45,64 32,14 р<0,001 

 

Результати, представленi в таблицi 2.4., дозволяють нам зробити такi 

висновки.  
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Молодшi школярi з нормотиповим розвитком, та з порушенням 

iнтелектуального розвитку переважо надають соцiально схвалювальнi вiдповiдi 

(не можна радiти, якщо товариш отримав пагану оцiнку, не можна кривдити 

тварин, не можна шумiти, якщо вчитель вийшов iз класу тощо). I це є 

загальною характеристикою наших груп порiвняння. Але, якщо проаналiзувати 

приховану мотивацiю цих соцiально орiєнтованих вiдповiдей, ми можемо 

виявити якiсно рiзнi причини. 

На наш погляд, високий процент соцiально схвалювальних вiдповiдей в 

групi молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку можна 

пов’язати з навiюванiстю, оскiльки дiти засвоюють численнi висловлювання 

вчителя та батькiв щодо нормативної соцiалiзованої поведiнки, але цi 

iнтерактивнi норми не завжди є особисто значущими. 

Значна кiлькiсть молодших школярiв з нормотиповим розвитком (45,64%) 

надавали соцiально ненормативнi вiдповiдi в ситуацiях, якi мали для них 

виражене емоцiйне значення. Наприклад, «Чи можна битися, якщо однокласник 

вiдiбрав у тебе пiдручник або ручку?».  

Молодшi школярi з порушенням iнтелектуального розвитку не завжди 

вiдповiдали на всi питання, що може бути пов’язане з дифiцитарнiстю уваги або 

з недостатнiм розумiнням ситуацiї, зображеної на картинцi.  

Отже, молодшi школярi з нормотиповим розвитком вiльно орiєнтуються у 

моральних нормах, що може бути щiльно пов’язане як з iнтелекуально-

когнiтивним розвитком, так i з мiкросоцiальним оточенням. 

У молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку в процесi 

бесiди ми зафiксували егоцентричну тенденцiю дотримання етичної норми, але 

не на шкоду собi (32,14% таких вiдповiдей) та неповне розумiння сенсу деяких 

питань. Крiм того, прявилися вiдмiнностi мiж групами порiвняння в здатностi 

аргументувати свої вiдповiдi. 

Ще однiєю методикою вивчення особливостей iнтерактивного 

компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку була авторська методика «Заверши 
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оповiдання», яка передбачала виявлення сформованостi у дитини молодшого 

шкiльного вiку здатностi ставати на мiсце iншого учасника iнтеракцiї.  

Необхiдно вiдмiтити, що для дiтей з порушенням iнтелектуального 

розвитку завдання цiєї методики були складними, 20% з ними не впоралися. 

Цiкаво, що в процесi виконання завдань цiєї методики, дiти в групах порiвняння 

знову продемонструвати егоцентричнi тенденцiї, тобто, у конфлiктних 

ситуацiях прявлялася тенденцiя щодо пiдтримки власних iнтересiв на шкоду 

iнтересам iнших однолiткiв, суголосна регультатам, отриманим у попереднiй 

методицi.  

В ситуацiї утискання власних iнтересiв 53,3% молодших школярiв з 

нормативним розвитком надавали соцiально несхвалювальнi вiдповiдi, а їхнi 

однолiтки з порушенням iнтелектуального розвитку – у 48,02% випадкiв 

(p<0,01). Такi вiдповiдi дiтей ми отримали, наприклад, на питання «Петро 

принiс у клас нову iграшку – людину-павука. Всiм однокласникам захотiлося 

погратись iз цiєю iграшкою. Раптом до Петра пiдiйшов Вова, вихопив людину-

павука та почав грати з ним. Тодi Петро… Що зробив Петро? Чому?»; «На 

уроцi образотворчого мистецтва Сашко та Iгор малювали корабель. До них 

пiдiйшов вчитель та сказав: «Молодець, Сашко. У тебе дуже добрий малюнок 

корабля». Iгор теж подивився на малюнок Сашка та сказав… Що сказав Iгор? 

Чому?» тощо. 

Тобто, егоцентричнi тенденцiї в iнтеракцiйних ситуацiях в обох групах 

порiвняння можуть бути вiковою тенденцiєю розвитку самосвiдомостi 

молодшого школяра, бiльш цiннiсного ставлення до предметiв та об’єктiв 

власної приналежностi. Але, суголосно даним науково-методичної лiтератури 

(Н. Бiбiк, В. Бондаренко, К. Вегерич, Ю. Галецька, В. Киричук та iн.), при 

нормативному розвитку в молодшому шкiльному вiцi рiзнi форми емпатiйної 

поведiнки в процесi взаємодiї з однолiтками (спiвпраця, спiвпереживання) 

мають бути вираженi яскравiше [12, 18, 22, 29, 57].  
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Особливої дослiдницької уваги потребують саме цi елементи 

iнтерактивного компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв потребують педагогiчних впливiв. 

За можливостями мотивацiї своїх вчинкiв молодшi школярi з 

нормотиповим розвитком, як i в попереднiй методицi, перевершили однолiткiв 

з порушенням iнтелектуального розвитку (59,87% та 5,4% вiдповiдно p<0,001). 

Отже, можливiсть прийняти позицiю iншої людини є важливим елементом 

iнтерактивного компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв. При цьому, як можно констатувати з отриманих 

результатiв, кiлькiсть молодших школярiв, якi хоча б декларують необхiднiсть 

соцiально схвалювальнi поведiнки, навiть в групi дiтей з нормативним 

розвитком вiдносно невелика. 

Крiм того, можна припустити, що молодшi школярi з порушеннями 

iнтелектуального розвитку бiльше орiєнтованi на соцiальне визнання, анiж їхнi 

однолiтки з нормативним розвитком. 

Таким чином, дослiдження особливостей iнтерактивного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку виявило, що рiвень рефлексивного розвитку як його 

важливого елементу знаходиться на низькому рiвнi, що свiдчить про низьку 

здатнiсть аналiзувати результати своєї дiяльностi, знаходити iншi способи 

рiшення проблем та виявляти зв’язки мiж вчинком на його наслiдками. Але, 

саме рефлексiя пiддається формуючим впливам, оскiльки у вiковiй нормi як 

новоутворення молодшого шкiльного вiку вона вперше з’являється наприкiнцi 

цього перiоду. 

В групi молодших школярiв з порушенням iнтелектуального розвитку 

переважно надаються соцiально схвалювальнi вiдповiдi (не можна радiти, якщо 

товариш отримав пагану оцiнку, не можна кривдити тварин, не можна шумiти, 

якщо вчитель вийшов iз класу тощо), але прихована мотивацiя таких соцiально 

орiєнтованих вiдповiдей може бути пов’язана з навiюванiстю, оскiльки дiти 

засвоюють численнi висловлювання вчителя та батькiв щодо нормативної 
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соцiалiзованої поведiнки, але цi iнтерактивнi норми не завжди є особисто 

значущими. 

Крiм того, молодшi школярi з порушеннями iнтелектуального розвитку 

вiдставали вiд однолiткiв з нормотиповим розвитком за темпоральним 

показником пiд час викнання всiх завдань. 

 

2.5. Особливостi моторно-рухового компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку 

Важливим чинником психічного і фізичного здоров’я, що забезпечує 

рухову готовнiсть дитини, є сам рiвень здоровʼя, вміння регулювати власні 

сили і можливості при найменших проблемних ситуаціях, пов’язаних як з 

моральними, духовними та і фізичними потрясіннями, можливість відновлення 

та розуміння своєї причетності до соціума. 

За твердженнями численних вчених, важливими детермінантами 

педагогiчного впливу на відновлення здоров’я є систематичне заняття 

фiзичними вправами, що стосується і дітей з ПІР. Важливо, що під час занять 

фiзичними вправами, вiдбувається спонтанний процес спiлкування, який можна 

засобами педагогічного впливу спрямувати у необхідне русло. Водночас, під 

час спілкування, значно простіше оцiнити рiвень моторного розвитку, 

готовнiсть дітей до виконання фiзичних вправ та ін.  

Нами було визначено основнi критерiї розвитку моторно-рухового 

компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку в системi педагогiчного процесу:  

- мотивацiйний – як прояв зацiкавленостi учня до занять фiзичною 

культурою;  

- когнiтивний – як iнформованiсть учнiв щодо особливостей виконання 

окремих фiзичних вправ та ознайомленiсть з правилами рухливих iгор;  

- емоцiйно-вольовий – як прояв вольових якостей та позитивного 

налаштуання на участь в заходах з фiзичної культури;  
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- соцiально-комунiкативний – як наявнiсть сформованих комунiкативних 

компетенцiй, активностi, iнiцiативностi, самостiйностi (умiння спiвпрацювати з 

iншими дiтьми, розпiзнавання емоцiй за зовнiшнiми сигналами, формування 

адекватних форм поведiнки, розвиток здатностi регулювати свою поведiнку в 

процесi моторно-рухової дiяльностi). 

Технологiя пiдбору засобiв i методiв рухової активностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку передбачала:  

- зясування стану моторно-психiчного розвитку кожного учня; 

- вміння сприймати і переробляти інформацію, яка надходіть із 

зовнішнього світу та власного тіла;  

- управлiння педагогiчними технологiями та їх удосконалення; 

- педагогiчний контроль; 

- впровадження психолого-педагогiчних програм; 

- комплексний пiдхiд до пiдбору засобiв i методiв рухової активностi, 

застосування в процесі формування змісту роботи медичних, психолого-

педагогiчних i соцiальних положень. 

Головне завдання полягало у сформуванні в молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку потреби в заняттях фiзичними 

вправами, розширенні рухових можливостей за рахунок збiльшення рухового 

режиму. 

Оскільки було доведено, що найефективнiшим є диференцiйований 

руховий режим, то для молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального 

розвитку було запропоновано додати двi години спецiальних занять за 

iнтересами учнiв, які розподілялися за типом, накшталт, «урокiв розкутих, 

вiльних дiй», при яких учень мав право обирати рухову вправу.  Що дає змогу 

пiдвищити iнтерес до такого роду занять, лiквiдувати дисбаланс мiж руховою 

готовнiстю i реальними можливостями учня. 

Таким чином в систему додаткових занять для молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку ми включили: 
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- вправи на розвиток опорних зорових дiй (перевiр дальнiсть польоту 

мʼяча iз зоровим i без зорового контролю); 

- сюжетно-образнi вправи (iмiтацiйнi), наприклад: «ти, Олено, «птаха», 

повтори її рух; «ти, Петре, «вiйськовослужбовець», йди, так як цього вимагають 

вiд вiйськового i т.д.; 

- вправи зi змiною або додаванням рухової конструкцiї. Наприклад: 

«Стрибни в глибину з попереднiми плесканнями в долонi i потiм з розведенням 

рук в сторони». Для бiльш збережених i з хорошим запасом рухових моторних 

комбiнацiй – два додаткових положення (плескання-руки в боки); 

- вправи на тренажерах, спецiальних пристосуваннях. 

Побудова навчального процесу з використанням запропонованих 

технологiй дає змогу збiльшити щiльнiсть рухової активностi, бiльш 

рацiонально використовувати педагогiчний контроль i допомогу молодшим 

школярам з порушеннями iнтелектуального розвитку, задовольнити руховi 

потреби учня в русi.  

З огляду на те, що загальна рухова активнiсть у школі знижується ми 

вирiшили запропонувати заняття, в яких має бути таке: 

- рівень навантаження на дитину спiввiдносилася з iндивiдуальним рiвнем 

розвитку та рухової пiдготовленостi, що й визначало зміст заняття; 

- урок будувався таким чином: вступна частина – 3-4 хвилини, пiдготовча 

(в залежностi вiд набору пiдвiдних i пiдготовчих вправ) – 7-10 хвилин, основна 

– 20-25 хвилин, заключна – 3-5 хвилин; 

- в ході уроку коректували загальну i моторну щiльнiсть уроку; 

- гiгiєнiчна оцiнка уроку, реалiзацiєя управлiння i контролем рухової 

дiяльностi; 

- обов’язкове виконання корекцiйних вправ; 

- чергування рiзних видів рухової дiяльностi, з метою убезпечити дітей 

від стомлення.  

Ступiнь вираженостi визначали з позицiї критеріїв, накшталт, низький, 

середнiй i високий. У 1-2 класах домашнє завдання не надавалося, а в 3-4 
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чергували домашнє завдання і його відсутність, тому, що до кінця молодшої 

школи учнi починають розуміти облiк нормативiв і хочуть показати вищий 

результат. 

З метою підняття мотивації, пiсля урокiв озвучували оцiнки, деяким 

учням завищували бали, щоб стимулювати до кращого виконання вправ.   

Оскiльки шкiльне навчання молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку має бути головним педагогiчним маркером не тiльки 

покращення здоровя дитини, але й залучення її до активної соцiальної 

комунiкацiї, цi завдання мають виконуватися на уроках та позаурочних заходах, 

в тому числi, з фiзичної культури. На жаль, коли дитина приходить до школи, її 

моторно-рухова активнiсть знижується, що негативно впливає не тiльки на 

соматичний стан, але й вiдображається у проблемах комунiкативного 

характеру. 

При застосуваннi моторно-рухового компоненту у формуваннi соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку ми активно використовували системний пiдхiд до 

управлiння руховою дiяльнiстю дiтей молодшого шкiльного вiку з особливими 

потребами, що дозволяє нам розглядати фiзичне виховання як комплексну 

систему, яка сприяє реалiзацiї не тiльки лiкувально-оздоровчої задачi, але й 

освiтньо-виховної, корекцiйно-компенсаторної та соцiально-комунiкативної 

задач. 

Використовувалися різні форми організації занять: органiзована, пiд 

керiвництвом учителя, тренера, батька, старшого родича, брата або товариша та 

неорганiзована (самостiйна). В неорганiзованих формах найчастiше 

проявляється моторно-рухова активнiсть, яка реалiзується пiд час дозвiлля, в 

iгровому та релаксацiйному форматах. Органiзована моторно-рухова активнiсть 

здiйснювалася в найрiзноманiтнiших формах: на уроках фiзичної культури, 

спортивно-оздоровчої секцiї, заняттях в студiях додаткової освiти (наприклад, 

танцювальної) i т.п. 
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Оскiльки в центрi педагогiчної уваги завжди залишається школяр з його 

реальними iндивiдуальними психофiзiологiчними та фiзичними особливими 

можливостями та потребами, необхiдно пам’ятати, що без системи спецiально 

органiзованого педагогiчного впливу учень тривалий час перебував би в 

iнертному соцiально-комунiкативному станi, без стимулювання потенцiалу та 

корекцiї порушеного розвитку.  

Органiзованi форми, такi як урок фiзичної культури, заняття в спортивнiй 

секцiї, а також деякi види гурткових занять, були найвпливовіші на стан 

здоровʼя, моторно-руховий та комунiкативний потенцiал молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку. Під час створення органiзацiйно-

педагогiчних умов реалiзацiї моторно-рухового компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку враховували наступне: 1) частi заняття фiзичною 

культурою можуть негативно впливати на загальну успiшнiсть учня, сприяти 

перевтомі; 2) до участi в регуляцiї та розширенню моторно-рухової активностi 

необхiдно активно залучати класних керiвникiв, вчителiв та медичних 

працiвникiв. 

На наш погляд, з урахуванням загальної програми контролю i регуляцiї 

моторно-рухової активностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку кожен з означених фахiвцiв повинний мати 

своєрiднi «функцiональнi обов’язки». 

На що повинен звертати увагу вчитель: 

- мати данi (паспорт класу), в якому вiдображенi рiвень здоровʼя, 

фiзичного та соцiально-комунiкативого розвитку учня. Рекомендуємо також 

укласти анкети для батькiв; результати тестування, проведеного шкiльним 

психологом; 

- здiйснювати контроль за вiдвiдуванням урокiв фiзичної культури та 

iнших форм шкiльної рухової активностi; 

- брати участь у спортивних заходах класу, школи; 

- консультувати батькiв, залучаючи їх до спортивного життя класу; 
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- створити в класi спiльно з психологом куточок психофiзiологiчного 

розвантаження; 

- перiодично вiдвiдувати уроки вчителя фiзичної культури класу. 

На що повинен звертати увагу шкiльний медичний працiвник: 

- анамнез i iндивiдуальнi особливостi школяра, що впливають на його 

фiзичнi та психiчнi можливостi; 

- характер, частота, тривалiсть i тяжкiсть загострень хронiчних 

захворювань; наявнiсть засобiв копiювання нападiв; 

- наявнiсть ознак перевтоми у школярiв в процесi навчальних занять; 

- наявнiсть вiдхилень у фiзичному i функцiональному розвитку учня; 

- динамiка гострих респiраторних захворювань та загострень хронiчних 

захворювань протягом навчальної чвертi, навчального року; 

- рiвень i характер травматизму, в тому числi повʼязаного iз заняттями 

фiзичними вправами. 

Вивчаючи моторно-руховий компонент соцiально-комунiкативної 

компетентностi звертали увагу на виконання рiзних за формою рухів, адже 

рівень розвитку фiзичних якостей визначає якiсну сторону моторно-рухової 

дiяльностi дiтей. 

Відтак, поєднання занять фiзичною культурою iз загальною фiзичною 

пiдготовкою сприяє формуванню в учнiв не лише навичок всебiчного фiзичного 

розвитку, а й умiння використовувати соцiально-комунiкативнi компетенцiї в 

процесi моторно-рухової активностi. Наприклад, швидкiсть рухiв та точнiсть у 

спортивних iграх, будуть не лише розвивати моторно-руховi компетенцiї учня, 

але, водночас, буде формуватися упевненiсть в собi, пластичнiсть психiки, 

умiння домовлятися з iншими учасниками рухливих iгор тощо.  

Таким чином, розвиток моторно-рухового компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, по сутi, не є єдиним змiстом загальної фiзичної 

пiдготовки, вiн завжи мiстить в собi елементи саморегуляцiї та компоненти 

соцiально-комунiкативної компетентностi. 
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Головна риса, що характеризує високий рiвень моторно-рухової 

пiдготовленостi – це вмiння дитини свiдомо володiти рухами свого тiла, 

досягаючи найбiльших результатiв у найкоротшi термiни при найменшiй 

витратi сил, умiння комунiкувати з iншими учасниками рухової активностi, 

навички спiльної командної роботи. 
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Висновки до другого розділу 

Соцiально-комунiкативна компетентнiсть молодших школярiв включає в 

себе низку навичок i знань, якi сприяють успiшнiй взаємодiї з однолiтками, 

вчителями, батьками та iншими людьми в його оточеннi, зокрема: 

комунiкативнi навички; соцiальнi навички; вирiшення конфлiктiв; адаптацiя до 

соцiального середовища; розвиток самоконтролю та вiдповiдальностi тощо. 

Розроблено структурно-функцiональну модель соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелекту, яка складається 

з чотирьох омпонентiв: соцiально-перцептивного, комунiкативного, 

iнтерактивного та моторно-рухового.  

В цiй моделi соцiально-перцептивний компонент вміщує рiзноманiтнi 

аспекти, пов’язанi з тим, як дитина сприймає i розумiє соцiальну iнформацiю. 

Цей компонент є ключовим у розвитку соцiально-комунiкативної 

компетентностi, оскiльки вiн визначає, як дитина iнтерпретує поведiнку iнших 

людей, їхнi емоцiї та намiри (адже вiд розумiння i iнтерпретацiї соцiальних 

сигналiв залежить, наскiльки ефективно дитина зможе взаємодiяти з 

однолiтками та дорослими, вирiшувати конфлiкти i будувати позитивнi 

мiжособистiснi стосунки).  

Комунiкативний компонент – охоплює всi аспекти вербального та 

невербального спiлкування, якi дають змогу дiтям ефективно взаємодiяти з 

оточуючими. Цей компонент вмiщує навички передачi та отримання 

iнформацiї, вмiння слухати i розумiти iнших, а також здатнiсть до 

продуктивного дiалогу та вирiшення конфлiктiв. Розвиток комунiкативного 

компонента соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв є 

критично важливим для їхньої успiшної соцiалiзацiї та навчання. Вмiння 

ефективно спiлкуватися допомагає дiтям будувати позитивнi стосунки з 

однолiтками i дорослими, успiшно спiвпрацювати в групах i уникати або 

вирiшувати конфлiкти. 

Iнтерактивний компонент соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелекту вмiщує в себе навички та вмiння, 
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необхiднi для ефективної взаємодiї з iншими людьми (як дитина вступає у 

взаємодiю, реагує на iнших та пiдтримує комунiкацiю в рiзних соцiальних 

контекстах.) Вмiння ефективно взаємодiяти з iншими дає змогу дiтям будувати 

позитивнi стосунки, успiшно спiвпрацювати в групах i долати соцiальнi 

виклики.  

Моторно-руховий компонент – охоплює навички i вмiння, пов’язанi з 

фiзичними аспектами комунiкацiї та соцiальної взаємодiї. Цей компонент 

вмiщує використання тiлесних рухiв, жестiв, мiмiки та iнших форм 

невербального спiлкування, якi допомагають дiтям ефективно взаємодiяти з 

оточуючими. 

З’ясовано, що у дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку соцiально-перцептивний компонент в структурi 

комунiкативної компетентностi розвинений значно гiрше, анiж у однолiткiв з 

нормотиповим розвитком. Особливо ця тенденцiя проявляється в особливостях 

перцепцiї дiяльностi та особистостi iншої дитини та в емоцiйнiй складовiй 

соцiальної перцепцiї та самоставлення. Розрив мiж групами порiвняння 

вiдбувається не за рахунок кращої вербалiзацiї емоцiйного ставлення до iншої 

дитини та себе молодших школярiв з нормотиповим розвитком, а завдяки 

затримцi в розвиненостi аналiзу та репродукування дiяльностi та особистостi 

iншої дитини в дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку. Темпоральна 

складова соцiально-перцептивного компоненту у молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку розвивається дисгармонiйно: 

формування психологiчного минулого загальмовано, але завдяки включеностi в 

групу однолiткiв процес становлення первинного соцiального образу у них 

триває. 

 Темпоральна складова характеризується поєднанням феноменiв 

негативного ставлення до дорослiшання та заперечення старостi, що може 

сiгналiзувати про тенденцiю до переживання внутрiшньоособистiсного 

конфлiкту, який спотворює перебiг нормального дорослiшання в соцiальному 

середовищi та впливає на реалiзацiю соцiальної перцепцiї. В процесi 
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сприйняття iншої людини та порiвняннi себе з нею, дiти орiєнтуються 

переважно на перцептивно доступнi зовнiшнi ознаки.  

 В процесi дослiдження комунiкативного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку констатовано, що цi дiти порiвняно з однолiтками з 

нормотиповим розвитком, мають низький рiвень експресивного мовлення 

(починаючи з мотиву та задумки висловлювання та завершуючи розгорнутим 

мовленнєвим висловлюванням), у них недостатньо розвинена соцiальна позицiя 

та спостерiгається iснування комунiкативних бар’єрiв у спiлкуваннi. 

Дослiдження особливостей iнтерактивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку виявило, що рiвень рефлексивного розвитку як його 

важливого елементу знаходиться на недостатньому рiвнi, що свiдчить про 

низьку здатнiсть аналiзувати результати своєї дiяльностi, знаходити iншi 

способи рiшення проблем та виявляти зв’язки мiж вчинком на його наслiдками. 

З’ясовано, що молодшi школярi з порушенням iнтелектуального розвитку 

перевагу надають соцiально схвалювальним вiдповiдям (не можна радiти, якщо 

товариш отримав пагану оцiнку, не можна кривдити тварин, не можна шумiти, 

якщо вчитель вийшов iз класу тощо), але прихована мотивацiя таких соцiально 

орiєнтованих вiдповiдей може бути пов’язана з навiюванiстю, оскiльки дiти 

засвоюють численнi висловлювання вчителя та батькiв щодо нормативної 

соцiалiзованої поведiнки, але цi iнтерактивнi норми не завжди є особисто 

значущими. 

Особливостi моторно-рухового компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

виявляються у навичках i вмiннях, пов’язаних з фiзичними аспектами 

комунiкацiї та соцiальної взаємодiї. Цей компонент вмiщує використання 

тiлесних рухiв, жестiв, мiмiки та iнших форм невербального спiлкування, якi 

допомагають дiтям ефективно взаємодiяти з оточуючими. 
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Водночас, було отримано данi щодо позитивної динамiки соцiально-

комунiкативної компетенцiї пiд час залучення дiтей до рухових вправ, що 

впливало не лише на загальну фiзичну пiдготовку, а й сприяло набуттю вищого 

рiвня соцiально-комунiкативної компетентностi та навичок самоконтролю. 
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РОЗДIЛ 3 

ФОРМУВАННЯ СОЦIАЛЬНО-КОМУНIКАТИВНОЇ 

КОМПЕТЕНТНОСТI У МОЛОДШИХ ШКОЛЯРIВ З ПОРУШЕННЯМИ 

IНТЕЛЕКТУАЛЬНОГО РОЗВИТКУ ЗАСОБАМИ ФIЗИЧНОЇ КУЛЬТУРИ 

 

3.1. Теоретико-методологiчнi основи та методика формування 

соцiально-комунiкативної компетентності у молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку засобами фізичної культури 

Розроблення змiсту, методiв i прийомiв цiлеспрямованої органiзацiї 

процесу соцiально-комунiкативної компетентностi у дiтей з порушеннями 

iнтелекту ґрунтується на науково-теоретичнiй основi доцiльного поєднання 

навчання i розвитку як опорних у корекцiйнiй роботi. Базовою теоретичною 

основою корекцiйного навчання є врахування таких закономiрностей: взаємної 

залежностi процесiв навчання та розвитку, коли розвиток визначається не 

випадковими зовнiшнiми обставинами, а передбачає наступнiсть i 

розкривається у змiстi «рiвня актуального розвитку» та «зонi найближчого 

розвитку»; формування соцiально-комунiкативної компетентностi вiд зовнiшнiх 

форм до внутрiшнiх: вiд колективної, соцiальної дiяльностi, до внутрiшного 

способу мислення; «соцiальна ситуацiя розвитку» як найважливiша 

характеристика вiку, яка розкриває взаємини дитини iз соцiальним оточенням. 

Оскiльки, процес формування соцiально-комунiкативної компетентностi у 

дiтей з порушеннями iнтелекту в контекстi нашого дослiдження розглядається, 

як цiлеспрямований процес формування у дiтей соцiальних та комунiкативних 

вмiнь, що реалiзуються в ситуацiях соцiальної дiяльностi та взаємодiї, тому 

побудова корекцiйно-розвивальної роботи має мiстити в пiдгрунтi загально-

дидактичних принципiв навчання та виховання, а саме: науковостi, 

особистiсно-орiєнтованого, iндивiдуального пiдходу, доступностi, наступностi 

та систематичностi, свiдомостi та активностi, наочностi, закрiплення 

результатiв навчання, що набувають певної своєрiдностi у зв’язку зi 
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специфiкою контингенту дiтей i завданнями корекцiйно-розвивального 

навчання.  

Цi принципи склали теоретичне пiдгрунтя для створення структурно-

функцiональної моделi соцiально-комунiкативної компетентностi, методики, 

завдань та напрямiв щодо органiзацiї процесу формування соцiально-

комунiкативних навичок у дiтей з ПIР.  

Особливiсть корекцiйно-розвивальної роботи з дiтьми з порушеннями 

iнтелектуального розвитку передбачає врахування спецiальних принципiв, якi 

знаходять своє обґрунтування в низцi наукових дослiджень зарубiжних та 

вiтчизняних вчених-дефектологiв i є базовими для успiшного навчання та 

виховання дiтей з порушеннями iнтелекту.  

При проведенні даного дослідження були застосовані спеціальні 

принципи, запропоновані Л.Прохоренко (2017), що дають змогу 

використовувати апробовані підходи, зокрема: принцип системностi 

корекцiйних, профiлактичних i розвиткових задач, принцип єдностi дiагностики 

i корекцiї, діяльнісний принцип корекції, Принцип урахування вiкових, 

психологiчних та iндивiдуальних особливостей [118]. 

1. Принцип цiлеспрямованостi педагогiчного процесу. Вiдповiдно до 

загальної мети виховання та розвитку дитини, пiд час навчання вiдбувається 

кореляцiя iснуючого рiвня розвитку учня з очiкуваним стандартом, що стає 

основою для формування програми корекцiйно-розвивальної дiяльностi, 

визначення етапiв її реалiзацiї, шляхiв, способiв i засобiв досягнення 

передбачуваного результату. 

2. Принцип корекцiйної та розвиваючої спрямованостi педагогiчної 

дiяльностi, що орiєнтує на розвиток особистостi школярiв, розширення їх 

«зони найближчого розвитку» з урахуванням особливих освiтнiх потреб. 

3. Принцип необхiдностi спецiального педагогiчного супроводу. 

Використання даного принципу обумовлено iндивiдуальними особливостями 

дiтей з порушеннями iнтелектуального розвитку. Цей принцип висуває певнi 

вимоги до корекцiйного педагога, як професiйного так i особистiсного 



137 
 
характеру. Врахування особливостей дiяльностi та емоцiйно-вольової сфери 

учнiв iз порушеннями iнтелектуального розвитку, визнання факту 

неповторностi кожної особистостi, дасть змогу ефективно органiзувати процес 

формування социально-комуникатiвної компетентностi. 

4. Принцип соцiально-адаптуючої та корекцiйно-компенсуючої 

спрямованостi освiтнього процесу. Пiдґрунтям для даних принципiв виступає 

концепцiя про структуру дефекту Л. Виготського. Структура дефекту 

порушення iнтелекту складна й не може бути визначена шляхом перерахування 

симптомiв. Кожен, властивий при порушеннi iнтелекту, симптом є певним 

результатом вiдхилення у розвитку дитини. Варто розрiзняти первиннi i 

вториннi порушення в розвитку, де однi – безпосередньо пов’язанi з 

матерiальною основою порушень iнтелекту, а iншi – є певного роду 

нашаруваннями над цими первинними порушеннями. Цi вториннi нашарування 

є продуктом того особливого становища, яке займає дитина з особливими 

потребами в соцiальному середовищi внаслiдок порушеного розвитку. Корiння 

первинних порушень пов’язанi безпосередньо з органiчними порушеннями 

центральної нервової системи або сенсорних аналiзаторiв. Психолого-

педагогiчнi засоби компенсацiї та корекцiї, якi застосовуються в освiтнiй 

дiяльностi, в значнiй мiрi можуть скоригувати порушення уваги, пам’ятi, 

цiлеспрямованої дiяльностi та iн., що виникли в результатi органiчного 

ураження, та компенсацсувати вториннi. 

5. Принцип системностi корекцiйних, профiлактичних i розвиткових 

задач вiдбиває взаємозв’язок розвитку рiзних сторiн особистостi дитини та 

гетерохроннiсть її розвитку. Тобто, соцiалiзацiя дитини знаходиться на рiзних 

рiвнях розвитку у вiдношеннi рiзних її аспектiв – на рiвнi нормального 

психiчного розвитку, на рiвнi порушення iнтелекту i на рiвнi актуальних 

труднощiв розвитку, що об’єктивно проявляються у недорозвитку рiзних 

психiчних функцiй. По-перше, корекцiйно-розвивальнi задачi дослiдження не 

обмежуються лише актуальними проблемами i труднощами розвитку дитини, а 

виходять з найближчого прогнозу розвитку. По-друге, розвиток соцiально-
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комунiкативної компетентностi сприяє розвитковi мотивацiї, самоконтролю, 

самооцiнки, самокорекцiї, рефлексiї учнiв з ПIР у соцiальнiй дiяльностi та 

взаємодiї, а також дає змогу значною мiрою стимулювати розвиток когнiтивних 

процесiв. По-третє, програма корекцiйно-розвивального впливу на дитину 

спрямована не лише на корекцiю недолiкiв компонентiв соцiально-

комунiкативної компетентностi, але й на попередження недолiкiв, на створення 

сприятливих умов для найповнiшої реалiзацiї адаптивних можливостей дитини 

в соцiумi. Поєднання таких видiв корекцiйно-розвивальних задач забезпечує 

успiх i ефективнiсть формування саморегуляцiї в учнiв з ПIР. 

6. Принцип єдностi дiагностики i корекцiї вiдображає цiлiснiсть 

процесу надання корекцiйно-розвивальної допомоги. По-перше, здiйсненню 

корекцiйно-розвивальної роботи передує етап комплексного дiагностичного 

обстеження, що дає змогу виявити характер та iнтенсивнiсть труднощiв у 

розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi, школярiв i ПIР, зробити 

висновок про можливi причини i на пiдставi цього висновку сформулювати цiлi 

й задачi корекцiйно-розвивальної програми. Водночас, дiагностичнi данi 

супроводжуються системою корекцiйних заходiв. По-друге, реалiзацiя 

корекцiйно-розвивальної програми передбачає контроль за динамiкою змiн, якi 

вiдбуваються у процесi розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi 

учня в процесi соцiалiзацiї. Контроль за динамiкою дає змогу внести необхiднi 

корективи у поставленi задачi корекцiйно-розвивальної програми, визначити 

методи i засоби психолого-педагогiчного впливу на дитину. Водночас, 

контроль динамiки i ефективностi корекцiї соцiально-комунiкативної 

компетентностi, у свою чергу, потребує постiйної дiагностики упродовж 

корекцiйно-розвивальної роботи.  

7. Дiяльнiсний принцип корекцiї (теоретичною основою є положення 

про роль дiяльностi у психiчному розвитку дитини, що передбачає проведення 

корекцiйно-розвивальної роботи через органiзацiю спецiально органiзованого 

експериментального навчання, у ходi якого створюється необхiдна основа для 
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позитивних зрушень у розвитку всiх компонентiв соцiально-комунiкативної 

компетентностi.  

8. Принцип урахування вiкових, психологiчних та iндивiдуальних 

особливостей узгоджує вимоги вiдповiдностi психiчного й особистiсного 

розвитку дитини вiковiй нормi i визнання факту унiкальностi та неповторностi 

конкретної особистостi. Нормотиповiсть розвитку розкривається як 

послiдовнiсть змiни вiкових перiодiв, стадiй онтогенезу. Урахування 

iндивiдуальних особливостей дитини з ПIР дає змогу розробити програму 

корекцiї та розвитку соцiально-комунiкативної компетентностi для кожної 

вiкової групи. 

Теоретичним пiдгрунтям розроблення методики формування соцiально-

комунiкативної компетентностi учнiв з порушеннями iнтелекту визначено такi 

пiдходи: онтогенетичний (iндивiдуального психiчного розвитку), 

кiнезiологiчний (поєднання руху з думкою), етiопатогенетичний (урахування 

причин i механiзмiв порушення), мiждисциплiнарний (iнтергацiя медико-

психолого-педагогiчного впливу), систематичностi, комплексностi, дiяльнiсний 

(врахування провiдної дiяльностi вiдповiдно вiку), компетентнiсний 

(спрямованiсть корекцiйно-розвивального процесу на формування та розвиток 

соцiально-комунiкативної компетентностi дитини), диференцiйований i, 

врахуваннi особистiсних особливостей дитини.  

 У нашому дослiдженнi соцiально-комунiкативна компетентнiсть 

розглядається в поєднаннi соцiальної i комунiкативної компетентностi, де  

соцiальна компетентнiсть – здатнiсть продуктивно взаємодiяти з однолiтками i 

дорослими, спiввiдносити свої прагнення з соцiальними нормами i iнтересами 

iнших, що дає змогу керуватися в соїй життєдiяльностi ресурсами iнших людей 

i соцiальних iнститутiв, комунiкативна компетентнiсть – вмiння отримувати в 

процесi спiлкування необхiдну iнформацiю, висловлювати i цивiлiзовано 

вiдстоювати свою точку зору пiд час дiалогу, розумiння цiнностей iнших 

людей, що дає змогу використовувати ресурс комунiкацiї для вирiшення 

соцiальних завдань.  
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Об’єднання соцiальної та комунiкативної компетентностей у роботi з 

учнями з ПIР, необхiдно, тому що завдяки цим компетентностям у дiтей 

налагоджуються контакти та встановлюється взаємодiя з рiзними субєктами 

спiлкування, розвивається власне «Я», формуються вмiння використовувати i 

поважати можливостi iнших. 

До критерiїв сформованостi соцiально-комунiкативної компетентностi 

вiдносимо: розумiння емоцiйних станiв однолiткiв i дорослих (веселий, сумний, 

розсерджений, впертий i т.д.); адекватне сприймання необхiдної iнформацiї пiд 

час спiлкування; активну взаємодiю у колективних справах; приймати i 

надавати допомогу; спокiйно реагувати у конфлiктних ситуацiях, а також 

вмiння: слухати iншого i з розумiнням ставитися до iншої думки та iнтересiв; 

вести простий дiалог з дорослими i однолiтками; спокiйно вiдстоювати свою 

думку; спiввiднесення свох бажань i прагнень з iнтересами iнших тощо. 

Тобто, комунiкативна та соцiальна компетенцiя, як двi спорiдненi 

компетенцiї, утворюють разом соцiально-комунiкативну компетенцiю та 

розподiляють однаковi характеристики мiж собою таким чином: комунiкативна 

компетенцiя буде в даному контекстi описувати лише комунiкативний процес, а 

всi мiжособистiснi стосунки i взаємодiї ми вiдносимо до соцiальної 

компетенцiї.  

Формування соцiально-комунiкативної компетенцiї засобами фізичної 

культури подано у виглядi моделi (рис. 3.1).  

Оскiльки дослiджувався вплив рухової дiяльностi на формування 

соцiально-комунiкативної компетенцiї школярів з ПІР, то особливу увагу 

надано майданчикам для фізичних вправ в закладі освіті, оснащення їх 

рiзноманiтними матерiалами для органiзацiї рухових задань. З метою 

забезпечення всіх умов для формуванн соціально-комунікативної 

компетентності було запропоновано розділити фізкульт-майданчик на рiзнi 

зони, зокрема для виконання індивідуальних і групових вправ.  
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Визначено організаційно-педагогічні умови формування соцiально-

комунiкативної компетенцiї школярів з порушеннями інтелекту, до яких 

віднесено:  

- забезпечення методичного супроводу школярів з ПІР в процесi рухової 

дiяльностi;  

- створення розвивального потенцiалу фізкульт-майданчиків закладу 

спеціальної освіти;  

- задiєнiсть учнів з ПІР до активної соцiально-комунiкативної та рухової 

дiяльності з однолітками i дорослими в процесі виконання виконання вправ з 

фізичної культури. 

Виокремлено такі критерiї: емоцiйно-перцептивний (диференцiація 

соцiальної перцепцiї, перцепцiя дiяльностi та особистостi iншої дитини, 

емоцiйна складова соцiальної перцепцiї та самоставлення), комунiкативний 

(імпресивне мовлення – слухання, розуміння, експресивне – висловлювання) та 

соцiально-когнiтивний (рефлексія, соцiально схвалювальнi вiдповiдi, соцiально 

ненормативнi вiдповiдi). 

Емоцiйно-перцептивний критерiй  характеризує  рiзнi  емоцiйнi  прояви  

дитини та її ставлення до iнших, вiдповiдну емоцiйну пiдтримку та демонструє 

iснування цiннiсних орiєнтацiї, які вiдповiдають потребам соцiуму та власним. 

Комунікативний критерій характеризує будь-яке спілкування, яке 

відбувається з використанням мови, вміння демонструвати власні почуття як 

одноліткам так і дорослим мовними засобами, вербальну та невербальну 

комунікацію. 

Соцiально-когнiтивний критерiй передбачає наявнiсть уявлень та знань 

вiдносно сформованих норм ефективної взаємодiї в соцiумi, а також вiдображає 

сутнiсть та значення соцiальних ролей на основі власного соцiального досвiду. 
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Рис. 3.1. Модель формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

учнiв з ПIР засобами фізичної культури 
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Перцептивний компонент є найважливiшою частиною комунiкацiї, 

оскiльки дає змогу адекватно розпiзнавати емоцiйнi стани засобами 

невербального спiлкування, що вмiщують переважно мiмiку i пантомимику.  

У моделi перцептивний компонент передбачає розумiння емоцiй iнших 

людей щодо невербальних засобiв спiлкування, а саме мiмiки (сприймання 

емоцiйних станiв: радiсть, смуток, агресивної, сердитої та роздратованої 

людини, емоцiй страху, здивування, викликаної зацiкавленiстю чимось або 

кимось тощо). Комунiкативний компонент розглядається як: особистiсний 

(процес самопiзнання особистостi, отримання iнформацiї про себе, власний 

внутрiшнiй свiт, iндивiдуально-психологiчнi особливостi, що визначаються 

типом нервової системи, властивостями темпераменту, емоцiйною збудливiстю, 

рiвнем тривожностi, психологiчними характеристиками, як екстраверсiя та 

iнтроверсiя); емоцiйний (емоцiйна чуйнiсть, емпатiя, чутливiсть до iншого, 

здатнiсть до спiвпереживання та спiвчуття, увага до дiй партнерiв, внутрiшнє 

переживання, тривожнiсть тощо); когнiтивний (розумiння iншої людини, 

здатнiсть передбачати поведiнку спiврозмовника, конструктивно вирiшувати 

проблеми, що виникають мiж людьми); мотивацiйний (бажання учасника 

спiлкування вступати у контакт); поведiнковий (здатнiсть людини до спiвпрацi, 

iнiцiативнiсть, адекватнiсть у спiлкуваннi, органiзаторськi здiбностi тощо). 

Iнтерактивний компонент в соцiально-комунiкативному планiми 

розглядаємо як аспект спiлкування, що виявляється в органiзацiї людьми 

взаємних дiй, спрямованих на реалiзацiю спiльної дiяльностi, досягнення 

спiльної мети. Згiдно з цим, iнтерактивну компетенцiю ми роздiляємо на 

наступнi субкомпетенцiї: створення стосункiв, опрацювання конфлiкту та 

спiвпраця.  

Моторно-руховий компонент передбачає дiю та її образ (iнтелектуальнi 

та сенсорнi навички). Структура моторно-рухових здiбностей дитини містить 

низку сенсорних, моторних i когнiтивно-мислиннєвих механiзмiв: ефективний 

самоконтроль i саморегуляцiя моторної дiяльностi; тонка диференцiювальна 

(розрiзнювальна) чутливiсть i корекцiя рухiв за основними параметрами 



144 
 
управлiння (час, простiр, зусилля, темп, ритм); чiтке запам’ятовування i 

вiдтворення рухiв за основними параметрами управлiння; висока реактивнiсть i 

оперативнiсть самооцiнки своїх розумових дiй; рiвень вольового зусилля i 

максимальних моторних проявiв; 6) психомоторна надiйнiсть i працездатнiсть; 

точнiсть диференцiацiї просторових характеристик. 

Модель формування соцiально-комунiкативної компетентностi ввiйшла 

до розроблення корекцiйно-розвивального комплексу формування соцiально-

комунiкативної компетентностi учнiв з порушеннями iнтелекту. 

Визначення субкомпетенцiй має на метi не довести iстиннiсть того чи 

iншого розподiлу, а наблизитись до практичної частини нашого дослiдження – 

вимiрювання та формування перцептивного, комунiкативного, iнтерактивного, 

моторно-рухового компонентiв соцiально-комунiкативної компетентностi.  

Характеристики, що описуються в моделi корекцiйно-розвивального 

комплексу формування соцiально-комунiкативної компетентностi учнiв з 

порушеннями iнтелекту, є сталими лише в межах цiєї моделi. 
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Рис 3.2. Корекційно-розвивальний комплекс формування соцiально-

комунiкативної компетентностi учнiв з порушеннями iнтелекту. 

Нашою загальною метою є створення чiткої та простої методики 

формування соцiально-комунiкативної компетентностi у школярiв з ПIР. 



146 
 

Провiдною iдеєю виступають теоретичнi положення про самостiйнiсть 

дитини у вирiшеннi актуальних для етапу її розвитку проблем та розвиток 

адаптивностi i суб’єктностi, тобто здатностi самостiйно досягати вiдносної 

рiвноваги у вiдносинах з собою i навколишнiм свiтом як у сприятливих, так i у 

кризових ситуацiях.  

Розробленi методи формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

у школярiв з ПIР грунтувалися на основнiй iдеї концепцiї компетентнiсно-

орiєнтованої освiти – оволодiння ключовими компетентностями, що дає змогу 

дiтям адаптуватися до умов життя.  

З огляду на те, що в констатуючому дослiдженнi було виявлено 

позитивний комбiнаторний вплив фiзичних вправ, рухових iгор на розвиток 

комунiкацiї дiтей з порушеннями iнтелекту та краще сприйняття ними 

соцiальних норм, це дало змогу розробити iнновацiйнi корекцiйнi методи 

формування соцiально-комунiкативної  компетентностi, з урахуванням 

iндивiдуальних особливостей школярiв з ПIР, засобами фiзичної культури.  

Необхiдно зазначити, що в дослiдженнях Н. Лещiй [79], О. Мартинчук 

[92], А. Мицик [99], Т. Омельченко [105], П. Пиптюк [110] та iнших 

українських вчених переконливо доведено, що фiзичнi вправи пiдвищують 

фiзичну, нервово-психiчну стiйкiсть органiзму та вiдчуття емоцiйного 

комфорту, розвивають навички саморегляцiї та упевненостi в собi, умiння 

розумiти та використовувати рекомендацiї вителя, спiвпрацювати в процесi 

виконання групових вправ та, здатнiсть планувати самоконтроль тощо, тобто, 

згiдно з основними припущеннями нашого дослiдження, є дуже корисними для 

становлення соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей молодшого 

шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку [79, 92, 99, 105, 110]. 

На наш погляд, навчально-виховний процес дещо перевантажений 

навчальними дисциплiнами, що спрямованi на розвиток розумового потенцiалу 

дiтей та засвоєння навчальних компетенцiй, у той же час спостерiгається 

вiдхилення в шкiльнiй практицi вiд мети фiзичного виховання i зведення його 
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до суто нормативного пiдходу, не лише суперечить iдеї формування гармонiйно 

розвиненої особистостi 

На наш погляд, оптимальне фiзичне навантаження у поєднаннi з 

корекцiйно-розвивальними методами дасть змогу сформувати соцiально-

комунiкативну компетентнiсть дiтей з ПIР на значно вищому рiвнi, що в свою 

чергу спрятиме: 

- засвоєнню соцiальних норм i правил на основi набутого соцiального 

досвiду;  

- розвитку пiзнавальних можливостей дитини, вдосконаленню уваги, 

пам’ятi;  

- збагаченню словникового запасу;  

- психологiчному розвантаженню;  

- формуванню мотивацiї прийняття цiннiсних орiєнтацiй, що сприятиме 

реалiзацiї дитиною власних потреб;  

- формуванню емоцiйно-цiннiсного ставлення до себе, що проявляється у 

загальнiй самооцiнцi;  

- конструктивним змiнам у поведiнцi та дiяльностi, навчальному процесi 

та соцiальному життi, проведеннi дозвiлля; 

- формуванню активної комунiкацiї засобами неформального 

спiлкування; 

- формуванню власного стилю поведiнки з орiєнтецiєю на здоровий 

спосiб життя тощо. 

Органiзацiя, змiст i методики формування соцiально-комунiкативної 

компетентнотi школярiв з порушеннями iнтелекту засобами позаурочної 

фiзкультурно-оздоровчої роботи. 

Позакласна робота будувалася на добровiльних засадах, тому не має 

мiстити обовʼязкових видiв змагань. Позакласнi заняття створювалися таким 

чином, щоб розвивати навички самостiйної роботи учнiв. Заняття пiдбиралися 

цiкавi i забезпечували переключення з одних видiв дiяльностi на iншi, сприяли 
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змiцненню здоровʼя i фiзичному розвитку школярiв, пiдвищували їхню рухову 

активнiсть. 

Одним iз щоденно виконуваних комплексiв нескладних вправ була 

гiгiєнiчна гiмнастика, яка зазвичай поєднувалася з процедурами загартовування 

з метою пiдвищення життєдiяльностi i загальної працездатностi школярiв. 

Щоденнi заняття гiгiєнiчною гiмнастикою, може бути забезпечений у будь-

яку пору року, за будь-яких умов. Було вибудувано таку схему: 

1. Пропаганда гiгiєнiчної гiмнастики i розучування вправ з дiтьми на 

уроках в школi та вдома. 

2. Перевiрка якостi виконання вправ (учням пропонувалися окремi 

комплекси вправ та уточнювався час їх виконання). 

3. Органiзацiя заняття для дiтей на свiжому повiтрi – на майданчиках, за 

можливостi. 

4. Забезпечення санiтарно-гiгiєнiчних умов виконання гiмнастики. 

Ранкова гігієнічна гімнастика (зарядка) допомагає швидко перейти від 

стану сну до активності, виводячи організм із пасивного стану і готуючи його 

до майбутньої діяльності. Під час виконання вправ дихання стає глибшим і 

ритмічнішим, що збільшує постачання кисню до мозку, м'язів та внутрішніх 

органів, сприяючи покращенню процесів відновлення в тканинах. 

Програма ранкової гімнастики вмищувала вправи для всебічного 

розвитку організму. Їх рекомендувалося виконувати у певній послідовності: 

починали з легких вправ, як-от ходьба та біг, поступово залучаючи організм до 

роботи. Потім виконували вправи на зміцнення постави, далі переходили до 

вправ, що впливають на великі групи м’язів (ноги, плечовий пояс, живіт, 

спина), включаючи різні повороти та нахили. Після цього йшли більш складні 

вправи, наприклад, рухи тулуба разом із ногами та руками, що інтенсивніше 

стимулюють роботу внутрішніх органів. 

Обов’язковим є невеликий вiдпочинок: виконуються вправи на 

розслаблення. 
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Добре засвоєнi вправи стають поступово легкими, iнтерес до них 

знижується. Через що ми кожнi 1-2 тижнi комплекс змiнювали. 

Бiльш емоцiйно проходять вправи при музичному супроводi. На заняттях 

ми використовували диски, аудiокасети iз записами комплексiв вправ 

гiмнастики. 

Руханки проводилися в класi, пiд час урокiв, коли зʼявлялися ознаки втоми 

дiтей (неуважнiсть, неспокiйна поведiнка).  

Комплекси руханок складаюлися з 3-5 вправ, повторюваних по 5-10 разiв, i 

виконувалися пiд керiвництвом вчителя. Основними видами вправ для 

руханокбули: розгинання тулуба, пiдтягування, дихальнi вправ сидячи i стоячи, 

ходьба, нахили i повороти тулуба, рухи кистями рук. 

Легка гiмнастика перед сном у поєднаннi з прогулянками та водними 

процедурами створювала сприятливi умови для вiдпочинку. Така гiмнастика 

складалася переважно з дихальних вправ по 5-6 разiв кожна. Темп – повiльний, 

рухи плавнi. 

Пiсля всiх вправ пропагувалося загартовування (це поступове 

пристосування органiзму до несприятливих впливiв зовнiшнього середовища) 

як повiтрянi ванни, сонячнi ванни, обтирання, обливання, купання. 

Фiзичнi вправи, рацiональний руховий режим в комплексi з загартуванням 

є найбiльш ефективними засобами формування соцiально-комунiкативних 

компетенцiй. 

Використовувана в спецiальнiй школi програма передбачає два уроки 

фiзичної культури, ми ж пропонуємо ввести також два додаткових оздоровчих 

заняття в тиждень це – заняття iз загальної фiзичної пiдготовки, яка є 

довiльною, добровiльною системою пiдвищення свого фiзичного потенцiалу. 

Учнi в певнi днi (за розкладом) пiсля урокiв займаються на тренажерах, 

спецiальних пристосуваннях.  

Оздоровче заняття складається з базового i варiативного компонентiв.  

До базового компоненту вiдносимо: вимоги до знань, руховi навички i 

умiння; завдання розвитку фiзичних якостей; нормативи фiзичної 
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пiдготовленостi, згiдно з вимогами комплексної програми фiзичного виховання 

учнiв спецiальної загальноосвiтньої школи.  

Варiативний компонент мiстить в собi засоби для розвитку фiзичних 

якостей. У нашому випадку варiативна частина кожного з двох обовʼязкових 

урокiв фiзичної культури та двох додаткових оздоровчих занять складалася з 

вправ аеробної спрямованостi: легкоатлетичних вправ, рухливих i спортивних 

iгор за спрощеними правилами.  

Було пiдiбрано iгри та iгровi вправи, спрямованi на виховання 

витривалостi, прийняття норм виконання, комунiкацiю. Для витривалостi ми 

посилювали навантаження на органiзм шляхом розширення iгрового простору, 

збiльшення кiлькостi кидкових вправ, скорочення пауз вiдпочинку мiж 

завданнями. З метою прийняття норм, дiти мали пояснити виконання завдання 

поетапно, вмiти виконати самостiйно та в парi.  

Урок складався з 4-х частин: пiдготовчої, вступної, основної та заключної. 

Це дало змогу забезпечити значний прирiст показникiв фiзичної та 

функцiональної пiдготовленостi школярiв 7-11 рокiв, що займалися за 

експериментальною програмою.  

На перервi проводилися одна-двi гри, причому одна з них була за сюжетом 

вiдома дiтям. Такi iгри проводилися з учнями 1-4 класiв.  

З урахуванням навчального навантаження, вiку i статi дослiджуваних ми в 

кожен конкретний руховий режим включали: руханки на уроках, 

фiзкультпаузи, заняття в спортивних секцiях (шкiльних), спортивна година. 

Збiльшення рухової активностi вiдчутно при пiдвищеному i 

диференцiйованому режимi. Це обумовлено за рахунок спортивної години, 

рухової дiяльностi в «Зонi корисних справ», «Веселих стартiв», урокiв фiзичної 

культури, рухливих iгор. 

Таким чином, формування соцiально-комунiкативної компетентностi дiтей 

молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального розвитку засобами 

рухової дiяльностi дає змогу розглядати фiзичне виховання як комплексну 
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систему, яка сприяє реалiзацiї не лише лiкувально-оздоровчої, але й освiтньо-

виховної, корекцiйно-компенсаторної та соцiально-комунiкативної задач. 

Специфiка використання моторно-рухової активностi дiтей залежить вiд її 

форми: органiзованої (пiд керiвництвом учителя, батька, старшого родича, 

брата або товариша) та неорганiзованої (самостiйною). В неорганiзованих 

формах найчастiше проявляється моторно-рухова активнiсть, яка реалiзується 

пiд час дозвiлля, в iгровому та релаксацiйному форматах. Органiзована 

моторно-рухова активнiсть може здiйснюватися в найрiзноманiтнiших формах: 

урок фiзичної культури, спортивно-оздоровчi секцiї, заняття в студiях 

додаткової освiти (наприклад, танцювальна) тощо. 

В процесi поєднання занять фiзичною культурою iз загальною фiзичною 

пiдготовкою в учнiв формуються не лише навички всебiчної фiзичної 

пiдготовки, але й умiння використовувати соцiально-комунiкативнi компетенцiї 

в процесi рухової активностi, що має велике практичне значення: розвиваючи 

фiзичнi якостi, засвоюючи певнi руховi навички, педагог вдосконалює в учнiв i 

комунiкативнi функцiї. Цей процес єдиний, взаємоповʼязаний, i, як правило, 

високий розвиток моторно-рухової активностi сприяє успiшному освоєнню 

комунiкативних навичок. 

Головна риса, що характеризує високий рiвень моторно-рухової 

пiдготовленостi дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями 

iнтелектуального розвитку - це вмiння свiдомо володiти рухами свого тiла, 

досягаючи найбiльших результатiв у найкоротшi термiни при найменшiй 

витратi сил, умiння комунiкувати з iншими учасниками рухової активностi, 

рзумiти iнструкцiї педагога та реагувати на них вiдповiдно ситуацiї, засвоювати 

та реалiзовувати навички спiльної командної роботи. 

Оскiльки завдяки використанню методу порiвняння нами було виявлено, 

що мiж групою молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

та їхнiми однолiтками з нормативним розвитком iснують достовiрнi, 

статистично значущi вiдмiнностi, в подальшiй роботi ми зробили основний 

дослiдницький акцент саме на молодших школярiв з порушеннями 
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iнтелектуального розвитку. Але на цьому етапi нас цiкавили особливостi 

мiкровiкових зсувiв у формуваннi соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку засобами 

фiзичної культури. Тому об’єктом дослiдження виступили учнi 1-4 класiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку. 

Дослiдження проводилось у вiдповiдностi за таким алгоритмом: 

1) вивчення даних медичних карт учнiв (дiагноз захворювання, загальний 

стан серцево-судинної системи, опорно-рухового апарату, кардiо-респiраторної 

системи, стан ЦНС, вегетативної системи, вiдхилення в розвитку мовленнєвого 

апарату); визначення iндивiдуального рiвня фiзичного розвитку та рухової 

пiдготовленостi учнiв (моторнi тести); 

2) активiзацiя соцiально-комунiкативної компетентностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку в процесi моторно-рухової 

активностi з подальшим педагогiчним зрiзом отриманих результатiв; 

3) результати успiшностi дiтей даної категорiї по фiзичнiй культурi та 

фiксацiя особливостей комунiкативної активностi вiдповiдно до визначеної 

структури соцiально-комунiкативної компетентностi. 

Тестування функцiонального стану органiзму, показникiв рухової 

пiдготовленостi – один з методiв наукового дослiдження. За допомогою тестiв 

ми визначали руховi здiбностi учнiв 1-4 класiв з порушеннями iнтелектуального 

розвитку. 

Для всiх обстежуваних учнiв було проводено наступнi тести: бiг 30 м, 

човниковий бiг 3x10м, 6-хвилинний бiг, стрибок у довжину з мiсця, вис на 

високiй перекладинi (хлопцi), пiднiмання тулуба з положення лежачи на спинi 

(дiвчата), нахил вперед з положення сидячи (хлопчики, дiвчатка). 

Важливе значення мала дiагностика i дослiдження iндивiдуальних 

показникiв рухової пiдготовленостi учнiв 1-4 класiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку - правильно оцiнювати iндивiдуальний рiвень 

здоров’я i рухової пiдготовленостi дитини, щоб фiзичнi навантаження i 

завдання вiдповiдали пiдготовленостi учнiв. 
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Доведено, що будь-яка рухова дiяльнiсть характеризується 

спрямованiстю, розумовим та самостiйним супроводом, мiцнiстю i точнiстю 

виконання, спiвпрацею вчителя та дитини, яка займається (Н. Лещiй, 

О. Мартинчук, А. Мицик, Т. Омельченко, П. Пиптюк та iн.) [79, 92, 99, 105, 

110]. 

У експериментi взяли участь 102 учня вiком вiд 7 до 11 рокiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку, вiднесенi за станом здоровʼя до 

основної i пiдготовчої медичної групи: 50 дітей експериментальної групи та 52 

дітей контрольної групи, які не проходили корекційного навчання. 

Соцiально-комунiкативна компетентнiсть досягає найвищих результатiв у 

процесi пєднання моторно-рухової та комунiкативної дiяльностi, якi досить 

рiзноманiтнi за зовнiшнiм (моторним) та внутрiшнiм (психiчним) проявом 

(В. Бондаренко, Н. Гончарук) [18, 37]. 

Критеріями моторної активності ми визначили: вольовi зусилля, рухова 

памʼять, швидкiсть реакцiй, координацiя рухiв, рухові якості, витривалiсть, 

працездатнiсть та особливісті психіки дiтей.  

З огляду на вищезазначене, експериментальне дослiдження передбачало 

чотири етапи рухового режиму (таблиця 3.1). 

Таблиця 3.1.  

Етапи рухового режиму 

№п/п Етапи рухового режиму Зміст рухових вправ на етапі 

1 Рiзнорiвневий 

 

1) ранкова гiмнастика; 

2) руханки на уроках та під час перерв; 

3) виконання окремих вправ на уроках; 

4) рухові ігри на великих перервах; 

5) власне уроки фiзичної культури; 

6) позашкільні прогулянки; 

7) спортивні секцiї; 

2 Комбiнований 

 

1) п’ятихвилинні руханки перед початком 

уроків; 
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2) руханки; 

3) рухові вправи на уроках; 

4) рухові ігри на великих перервах; 

5) позашкільні прогулянки-екскурсії; 

6) спортивні секцiї; 

7) рухливi iгри у вільний час; 

8) спортивна година; 

3 Пiдвищений 

 

1) ранкова гiмнастика; 

2) руханки на уроках; 

3) вправи під час уроків фiзкультури 

(рухові, на витривалість); 

4) рухові ігри (ігрові ситуації) на великих 

перервах; 

5) позашкільні пасивні прогулянки; 

6) рухові заняття в спортивних секцiях 

(гiмнастика, танцi); 

7) рухова дiяльнiсть у «зонi корисних 

справ»; 

8) рухливi iгри; 

9) змагання «Веселi старти»; 

4 Диференцiйований 

 

1) ранкова гiмнастика; 

2) рухова п’ятихвилинка перед початком 

занять; 

3) короткі руханки під час занять; 

4) фiзкультпаузи під час занять; 

5) рухливi iгри на перервах та уроках 

фізкультури; 

6) позашкільні пасивні прогулянки; 

7) заняття на витривалисть у спортивних 

секцiях (гiмнастика, легка атлетика, 
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спортивнi танцi, загальна фiзична 

пiдготовка); 

8) спортивна година (1 раз на тиждень); 

9) рухова активнiсть у «зонi корисних 

справ» (за програмою); 

10) змагання «Веселi старти». 

  

Програма рухової активностi диференцiйованого режиму представлена в 

таблицi 3.2. 

Таблиця 3.2.  

Перелiк основних напрямiв рухової активностi в умовах 

диференцiйованого режиму 

№ 

п/п 

Учасники Кiль-

кiсть 

 

Напрямок Група Виконання / 

час 

Наванта-

ження 

Результат 

1 2 3 4 5 6 7 8 
1. 1 клас 13 Руханки  

на уроцi 

весь 

клас 

1 хв низьке Зняття 

емоцiйної 

напруги 
 

 

2 клас 12  

 

весь 

клас 

1 хв низьке Емоцiйне 

розванта-

ження 
 

 

3 клас 15  

 

весь 

клас 

до 2 хв низьке Емоцiйне 

розванта-

ження 
 

 

4 клас 12  

 

весь 

клас 

до 2 хв низьке Збiльше-

ння уваги 
2. 1 клас 13 Урок  

фiзичної 

культури 

 

 

 

2 клас 12  
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3 клас 15  

 

 

  

 

3. 

4 клас 12   

 

 

 

 

 

 

 3. 1 клас 13 Iгри та 

вправи  

пiд час 

прогуля- 

нок групи 

продовже-

ного дня 

5-8 

учнiв 

до 5 хв низьке  

 

 

2 клас 12  

 

 

 

8-10 

учнiв 

до 5 хв середнє 

 

 

3 клас 15 8-10 

учнiв 

8-12 хв середнє  

 

 

4 клас 12 3-5 

учнiв 

до 10 хв високе  

4. 1 клас 13 Рухова 

дiяльнiсть 

5-7 

учнiв 

до 40 хв помiрне  

 

 

2 клас 12 У зонi 

«корис-

них справ» 

5-10 

учнiв 

до 60 хв помiрне  

 

 

3 клас 15  до 15 

учнiв 

до 60 хв помiрне  

 

 

4 клас 12  до 15 

учнiв 

до 80 хв середнє  

5. 1 клас 13 Спортив-

на  

година 

5-10 

учнiв 

20-30 хв помiрне Пiдгото-

вка 

команд  

до 

змагань 
 

 

2 клас 12  

 

5-10 

учнiв 

20-30 хв середнє  

 
 

 

3 клас 15  

 

до 15 

учнiв 

30-40 хв середнє  
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4 клас 12  

 

до 15 

учнiв 

30-40 хв середнє  

 
6. 1 клас 5 хлоп.  

З дiвч. 

Змагання 

«Веселi 

старти» 

Коман-

да 

40-60 хв помiрне Визначе-

ння 

перемо-

жцiв 
 

 

2 клас Всi  

хлопцi 

 Коман-

да 

40-60 хв середнє  

 
 

 

3 клас 5 хлоп.  

3 дiвч. 

 Коман-

да 

50-70 хв середнє  

 
 

 

4 клас 5 хлоп.  

3 дiвч. 

 Коман-

да 

60-90 хв Вище за 

середнє 

 

 

 

Ефективнiсть виконання вправ оцiнювалося iндивiдуально щодо кожного 

учасника, та груповi участi учнiв. 

Зазначенi комплекси фiзичних вправ використовувалися на уроках 

фiзичної культури в 1-4 класах з урахуванням таких рухових якостей як 

витривалiсть, координацiя рухiв. 

Iндекс фiзичного здоровʼя (складова суми середнiх оцiнок показникiв) 

став основним критерiєм для оцiнки соматичного здоровʼя всiх учнiв 1-4 класiв 

з порушеннями iнтелектуального розвитку на момент проведення обстеження. 

Систематичне порiвняння показникiв дало змогу виявити як позитивнi, так i 

негативнi тенденцiї в станi здоровʼя дiтей, пiдвищити опiрнiсть органiзму 

шкiдливому впливу середовища, проводити корекцiйнi, профiлактичнi та 

оздоровчi заходи на рiвнi загальноосвiтнього закладу. 

Пiд час вивчення даних медичних карт учнiв 1-4 класiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку було виявлено значну кiлькiсть вiдхилень у 

соматичному станi i здоровʼї зокрема: порушення опорно-рухового апарату 

84,5%; захворювання верхнiх дихальних шляхiв 36,30%; порушення дiяльностi 

серцево-судинної системи 8%; порушення мовленнєвого розвитку 12%; 

затримка психiчної функцiї 24% 
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 Для вибору комплексу корекцiйних заходiв спрямованих на забезпечення 

максимального скорочення в «вiдставаннi» було використано iндивiдуальний 

метод навчання, завдання було спрямованi на найзначущiше «вiдставання» вiд 

норми. 

Всi учнi розподiлилися за рiвнем фiзичної пiдготовленостi на групи, що 

представлено у таблицi 3.3. 

Таблиця 3.3. 

Розподiл учнiв 1-4 класiв з порушеннями iнтелектуального розвитку за рiвнем 

фiзичної пiдготовки 

Хлопчики 

Учнi  Рiвнi розвитку  

 

 
задовiльний середнiй добрий вiдмiнний 

1 клас 7 3 0 0 

2 клас 8 3 1 0 

3 клас 12 0 0 0 

4 клас 7 2 1 0 

Всього 34 8 2 0 

 

Дiвчатка 

Учнi  Рiвнi розвитку  

 

 
задовiльний середнiй добрий вiдмiнний 

1 клас 3 0 0 0 

2 клас 0 0 1 0 

3 клас 3 0 0 0 

4 клас 2 0 0 0 

Всього 8 0 0 0 
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Варто зазначити, що рухова активнiсть може бути органiзованою (пiд 

керiвництвом вчителя, тренера, батька, старшого родича, брата або товариша) i 

неорганiзованою (самостiйною). В неорганiзованих формах найчастiше 

проявляється рухова активнiсть, що має мiсце пiд час дозвiлля, а також iгрова 

та релаксацiйна. Органiзована рухова активнiсть може здiйснюватися в 

найрiзноманiтнiших формах. У школi – це урок фiзичної культури, спортивна 

або оздоровча секцiя, заняття в студiях додаткової освiти (наприклад, 

танцювальної) i тощо. 

З огляду на те, що завдання формуючої методики окрiм пiзнавальних 

завдань мiстили низку фiзичних вправ, було зроблено дiагностичний зрiз щодо 

рiвня сформованостi фiзичних навичок у молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку (рис. 3.3.). 

 
Рис. 3.3. Рiвень сформованостi фiзичних навичок у молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку 

До груп було вiднесено 60% дiвчаток i 46% хлопчикiв 1-4  класiв. Було 

зясовано, що пiд керiвництвом педагогiв (фахiвцiв додаткової освiти) в 

спортивних секцiях, займаються лише 18% хлопчикiв i 27% дiвчат. З усiх 

школярiв 1-4 класiв 28% стверджували, що займаються самостiйно спортивною 

i художньою гiмнастикою, плаванням. 

З метою визначення визначення рівня сформованості соціально-

комунікативної компетентності школярів з ПІР розроблено програму 

експериментальних завдань, спрямованих на розвиток усіх компонентів за 

відповідними критеріями. Ці завдання містили такі вміння: розуміти емоційний 

0 10 20

1 клас

2 клас

3 клас

4 клас

відмі
нний13
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стан однокласника чи дорослого (наприклад, веселий, сумний, сердитий), 

описувати його; отримувати та передавати інформацію; уважно слухати 

співрозмовника; вести простий діалог; аргументувати власну думку; брати 

участь у колективних фізичних вправах (домовлятися, поступатися); приймати і 

надавати допомогу під час виконання фізичних вправ; знаходити рішення в 

конфліктних ситуаціях тощо. 

Оцінювання результатів кожного завдання здійснювалося за бальною 

шкалою. Високий рівень оцінюється у 3 бали, якщо дитина самостійно 

виконувала завдання та досягла результату; середній рівень – у 2 бали (дитина 

зрозуміла інструкцію, але потребувала допомоги дорослого для виконання 

завдання); низький – відповідав 1 балу, що означало, що дитина не могла 

виконати завдання навіть з підтримкою дорослого. 

Пiсля проведеного дiагностування за виконанням кожної вправі 

вiдбувалася фiксацiя результатiв у балах. Перед виконанням рухових вправ 

експериментатор  позитивно налаштовував дітей. Якщо хтось iз дiтей не 

зрозумiв, у чому полягає суть завдання, пояснення повторювалося. Мiж кожним 

iз запропонованих вправ робилася перерва, щоб дитина не переносила змiст 

однієї вправи на іншу.  

У перервах між вправами пропонувалися діагностичні завдання на 

виявлення здатностi дiтей до розумiння емоцiйного стану iнших дiтей або 

дорослих, вмiння розповiдати про цi стани, зрозумiти настрiй партнера по його 

вербальнiй та невербальнiй поведiнцi, отримувати необхiдну iнформацiю в 

спiлкуваннi, вести простий дiалог з дорослими та iншими дiтьми. Дітям 

пропонували розглянути сюжетнi картинки з руховими вправами, на яких 

зображенi дiти та дорослi в рiзних ситуацiях, та вiдповiсти на питання, типу: 

«Що зображено на малюнку? Хто учасники ситуацiї? Що вони роблять? Як 

вони себе при цьому почувають? Як ти оцiнюєш їхній настрiй? Чому саме так? 

Як можуть далi розвиватися подiї?» тощо. Оцінка результатів: 3 бали – дитина 

самостiйно визначає емоцiйнi стани однолiткiв та дорослих, може 

спрогнозувати подальший розвиток подiй, може правильно передати рiзнi 
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почуття i стани за допомогою мови, мiмiки, рухiв тiла, iз бажанням, 

усвiдомлено виконує завдання, правильно формулює кiлька розгорнутих 

питань; 2 бали – дитина справляється iз завданням лише за допомогою або 

навiдних питань, визначає емоцiйнi стани за лише при навiдних запитаннях 

дорослого, може формулювати кiлька коротких запитань, при спілкуванні не 

має логiки та послiдовностi; 1 бал – не може виконати завдання, не може 

правильно передати рiзнi емоцiйнi стани iншого, навіть за допомогою  

дорослого, не може сформулювати запитання навiть за умови допомоги, пiсля 

кiлькох невдалих спроб, вiдмовляється вiд виконання. 

Вищезазначені показники склали характеристику рiвнiв сформованостi 

соцiально-комунiкативної компетентностi. 

Високий рівень. Учень виступає в якості органiзаторiв взаємодiї, може 

запропонувати тему спідкування, виявляє вмiння вислухати спiврозмовника, 

поступитися, переконати, вміє отриманувати iнформацiю в процесi взаємодiї; 

легко вступає в контакт з дорослими i однолiтками, здатен виконувати правила 

рухового завдання, пояснити іншим; здатен звернутися по допомогу, прийняти i 

надати iншим; активно взаємодiє з членами команди; здатен спокiйно 

вiдстоювати свій результат, обгрунтовати, доводити правоту; у конфлiктних 

ситуацiях намагається знайти правильне вирiшення або звертається до 

дорослого.  

Середнiй рiвень. Учень легко контактує з однолiтками, прагне до 

спiлкування, втім мiжособистiсне спiлкування з однолiтками характеризується 

вибiрковiстю та статевою диференцiацiєю. Спiлкування з дорослим 

опосередковується спiльною дiяльнiстю під час виконання фізичних вправ, 

вiдзначаються труднощi при поясненні правил виконання для інших. 

Активнiсть в спiлкуваннi недостатня, але позитивно спрямована (приймає 

пропозицiю iнiцiатора, погоджуюється, може заперечити, якщо неспівпадають 

iнтереси і виступити iз зустрiчною пропозицiєю). Знає правила органiзованої 

взаємодiї під час виконання рухових завдань чи змагань, інколи їх порушує (не 

завжди враховує iнтереси інших учнів чи команд). Не завжди здатен надати 
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необхiдну допомогу чи скористатися допомогою дорослого, самостiйно не 

звертаюється. У конфлiктних ситуацiях iнiцiативи не виявляє.  

Низький рiвень. Дiти не вступають в спiлкування, не виявляють тенденцiї 

до контактiв, дiють iндивiдуально. Не виявляють активностi, пасивні, не 

висловлюючи власної думки. Не зважають на iнтереси та бажання однолiткiв. 

Не здатнi висловити власну точку зору, в результатi провокують конфлiкт. Не 

знають правил органiзованої рухової взаємодiї, не вміють їх пояснити; 

проявляють байдужiсть до допомоги дорослого та однолiткiв, не можуть надати 

взаємодопомогу під час змагань. 

 

3.2. Аналiз результатiв формуючого експерименту 

 За отриманими результатами щодо пiдвищення ефективностi фiзичного 

виховання дiтей молодшого шкiльного вiку з порушеннями iнтелектуального 

розвитку було сформовано низку методичних та органiзацiйних умов, а саме: 

- програма фiзичного виховання в спецiальнiй школi для дiтей з 

порушеннями iнтелектуального розвитку має мiстити не менше 180 

академiчних годин за навчальний рiк, у тому числi 108 обовʼязкових урокiв 

шкiльної програми та 72 додаткових оздоровчих заняття; 

- як варiативна частина обовʼязкових урокiв, передбачена комплексною 

програмою фiзичного виховання учнiв загальноосвiтньої школи, так i додатковi 

оздоровчi заняття можуть повнiстю складатися з вправ оздоровчого характеру з 

направленням на розвиток витривалостi; 

- у виглядi основних елементiв структури варiативної частини 

обовʼязкових урокiв та додаткових занять бажано дотримуватися: легка 

атлетика – 36 год (в першiй чвертi 16 год, у другiй – 4, у третiй – 4, в четвертiй 

– 12 год); 

- як додатковi елементи структури варiативної частини обовʼязкових 

урокiв та додаткових занять слiд використовувати комплекси загальної 

фiзичної пiдготовки, а також спортивнi i рухливi iгри. 
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Дiяльнiсть педагогiв до педагогiчного процесу, за цього пiдходу, була 

спрямована як на навчання, виховання учнiв, так i на забезпечення умов для 

збереження їх здоровʼя. 

Було виявлено, що у дiтей, якi займалися за спецiальною програмою, з 

дотриманням вищезазначених умов, пiд впливом аеробних завантажень 

життєва ємкiсть легенiв збiльшилася на 6,8%, нормалiзувалися частота 

серцевих скорочень i артерiальний тиск. Розроблений i перевiрений в ходi 

педагогiчного експерименту диференцiйований руховий режим учнiв 

експериментальних класiв з оздоровчою спрямованiстю сприяв значному 

пiдвищенню фiзичної пiдготовленостi та функцiонального стану, активiзацiї 

обмiнних процесiв i, як наслiдок, зниженню захворюваностi. 

Виконання перерахованих вище рекомендацiй сприяло полiпшенню 

показникiв фізичного розвитку, пiдвищенню функцiональних можливостей i 

фiзичної пiдготовленостi школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

7-11 рокiв, значно скоротилися пропуски навчальних занять. 

 Поряд з цим, було виявлено певну закономiрнiсть у поведiнцi учнiв 1-4 

класiв з порушеннями iнтелектуального розвитку – пiдвищена рухова 

активнiсть у першiй половинi дня значно знижувала рiвень фiзичної 

працездатностi учнiв, що призводило до травматизму, чого не було у другiй 

половинi навчального дня. В результатi виконання моторних тестiв склалася 

система контролю рiвня фiзичного розвитку i вiдповiдно рiвня рухової 

пiдготовленостi. 

Отримані дані свідчать про полiпшення за всiма показниками, які вiд 

початку і до кiнця педагогiчного експерименту iстотнi i мають достовiрний 

характер. 

Дотримуючись порядку виконання тестiв, учні експериментальних класiв 

одержували можливість вибрати найбiльш рацiональний спосiб виконання, 

регулювати результат i домагатися найвищого показника. 

Вивчивши зовнiшнi умови, перевiривши внутрiшнi взаємозвʼязки, 

зафiксувавши результати моторних тестiв, визначивши руховi режими i їх 
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значимiсть, було представлено систему управлiння i контролю у виглядi моделi. 

Вихiдними системоутворюючими компонентами ми вважали блоки. Їх за 

нашими пiдходами видiлилося чотири: функцiональний, педагогiчний 

корекцiйно-розвиваючий, i контрольно-прогностичний.  

У кожен блок закладалися основнi концептуальнi положення, вирiшення, 

яких здiйснювалося комплексно. 

Функцiональний блок вважався основним, так як вирiшити проблему 

управлiння i контролю руховою активнiстю учнiв 1-4 класiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку можна, якщо вчитель фiзичної культури визначить: 

види рухової дiяльностi, наповнить їх змiстом; забезпечить кадровим 

потенцiалом, розробить систему контролю та оцiнки якостi пред'явленних 

режимiв i запропонує основнi механiзми виконання.  

Функцiональний блок був заснований на процесi реалiзацiї цiльової i 

змiстової сторони управлiння руховою дiяльнiстю.   

Педагогiчний блок представлений як основоположний, так як вміщує у 

пидгрунтя: системний пiдхiд до регулювання рухових та навчально-

пiзнавальних навантажень; облiк iндивiдуальних i типологiчних особливостей; 

якiсне оволодiння руховими вмiннями та навикамi; участь педагогiв, батькiв та 

iнших осiб у створеннi педагогiчних, соцiально-суспiльних i психолого-

медичних умов розвитку рухових можливостей, прилучення школяра до 

сiстематичних занять фiзичною культурою i спортом. При вирiшеннi змiстовної 

сторони педагогiчного блоку не можна iгнорувати загальнодидактичнi, 

корекцiйнi принципи, методи, а так само теоретичнi положення в галузi 

фiзичного виховання дитини, яка нормально розвивається i школяра з 

проблемами в розвитку. 

Корекцiйно-розвиваючий блок видiлений як значимий за двома 

основними чинниками: 

- умови розвитку рухових можливостей учнiв 1-4 класiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку потребують урахування як приватних так i 

специфiчних умов – система роботи з конкретним учнем по розширенню 
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рухового потенцiалу, так i корекцiю виявлених порушень психофiзичного 

розвитку; 

- диференцiйований та особистiсно-орiєнтовний пiдхiд до школяра з 

порушеннями iнтелектуального розвитку може успiшно бути застосований в 

процесi оволодiння як загальними так i прикладними руховими вмiннями та 

навичками. 

Щодо специфiчних, учмов корекцiйного навчання, виховання i розвитку 

можнабуло вiднесено: 

- взаємозвʼязок в роботi педагога, вихователя, вчителя фiзичної культури; 

- контроль i керiвництво за руховою дiяльнiстю з боку дорослих; 

- участь у педагогiчному консилiумi, обмiн досвiдом роботи з учнями; 

- обговорення з батьками результатiв успiшностi, придiлення уваги їхнiй 

участi в системi фiзичного виховання своїх дiтей. 

Контрольно-прогностичний блок мiстить: конкретнi руховi режими, 

наповнення їх моторними тестами; допомагає бiльш детально розкрити змiст 

конкретного, встановити вихiднi, промiжнi i завершальнi пiдходи, 

найголовнiше – видiлити рiвнi рухового розвитку з урахуванням фiзичної та 

рухової готовностi. Завдання вчителя з досить великого арсеналу освiтнього 

фiзкультурного простору видiлити головнi, в нашому дослiдженнi це: 

гiмнастика, дитячий футбол, оздоровчий i функцiональний бiг. 

У таблицi 3.4. наведемо аналiз результатiв пiсля експериментального 

втручання.  

Таблиця 3.4. 

Розподiл учнiв 1-4 класiв з порушеннями iнтелектуального розвитку за 

рiвнем фiзичної пiдготовки пiсля експериментального втручання 

Хлопчики 

Учнi 
 Рiвнi розвитку  

задовiльний середнiй добрий вiдмiнний 

1 клас 0 8 2 1 
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2 клас 0 7 3 0 

3 клас 0 7 2 1 

4 клас 0 8 4 1 

Всього 0 30 11 3 

Дiвчатка 

Учнi 
 Рiвнi розвитку  

задовiльний середнiй добрий вiдмiнний 

1 клас 0 0 2 1 

2 клас 0 4 3 1 

3 клас 0 6 2 1 

4 клас 0 4 1 0 

Всього 0 14 8 3 

 

 
Рис. 3.4. Рiвнi розвитку фiзичних навичок у молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку пiсля експерименталного втручання 
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Отже, експериментальна перевiрка включення даної моделi в систему 

фiзичного виховання молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального 

розвитку повнiстю задовольнила педагогiчнi вимоги управлiння та контролю за 

руховою дiяльнiстю. 

Оскiльки основим завданням нашого дослiдження була перевiрка 

ефективностi методики формування соцiально-комунiкативної компетентностi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, пiсля 

впровадження авторських заходiв з фiзичної культури за означеною моделлю 

нами був зроблений зрiз з використанням педагогiчних методик. 

Попереднє припущення нашого досiдження полягало в тому, що розвиток 

моторно-рухової активності сприяє формуванню всіх компонентів соцiально-

комунiкативної компетентностi. 

Спираючись на модель розвитку соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелекту засобами 

фiзичної культури, основна технологiя її формування мiстила наступнi етапи:  

- констатуючий зрiз рiвню розвитку соцiально-перцептивного, 

комунiкативного, перцептивного та моторно-рухового компонентiв соцiально-

комунiкативної компетентностi з елементами формування мотивацiї на 

спiлкування, взаємодiю та набуття комунiкативних компетенцiй; 

- впровадженя авторської методики формування моторно-рухового 

компоненту соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з 

порушеннями iнтелектуального розвитку засобами фiзичної культури з 

урахуванням рiвнiв їхньої фiзичної пiдготовки;  

- формування та вдосконалення соцiально-перцептивного, 

комунiкативного, перцептивного у самостiйнiй i творчiй дiяльностi в процесi 

гри.  

У такий спосiб у систему додаткових урокiв (занять) ми включили: 

вправи в розвитку опорних зорових дiй (перевiр дальнiсть польоту мʼяча з 

зоровим i без зорового контролю); сюжетно-образнi вправи (iмiтацiйнi), 



168 
 
наприклад: «ти, Олена, «птаха», повтори її рухи; «ти Вова, «вiйськовий», йди 

струнко, тому що цього вимагають вiд вiйськового за статутом тощо. 

Для учнiв 1-2 класiв це iгри та вправи, спрямованi на розвиток мовлення, 

розумових процесiв, орiєнтування у просторi, а в 3-4 класах диференцiацiя 

часових, силових та корекцiйних здiбностей, рухових якостей, таких як 

спритнiсть, витривалiсть, гнучкiсть. 

Пiд час реалiзацiї фiзичних вправ особливе мiсце займала iндивiдуальна 

корекцiйно-розвиваюча робота з учнем, моделювалися руховi ситуацiї, 

виконання вправ у рiзний спосiб (iндивiдуально, колективно; по групах - 

сильна, слабка, змiшана; з контролем без контролю зору; при рiзних побудовах 

та пересуваннях). Це сприяло пiдвищенню емоцiйної сторони процесу навчання 

та своєчасну реалiзацiю конкретної частини програми. 

Реалiзацiя задач формуючого експерименту здiйснювалася на вибiрцi 

молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, якi брали 

участь в констатуючому експериментi. 

Для уникнення впiзнавання учнями змiсту педагогiчних методик, 

застосованих на контрольному етапi, в методиках нами був замiнений 

дiагностичний мовленнєвий та немовленнєвий стимульний матерiал. 

Формуючи субкомпетенції соцiально-перцептивного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентостi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, якi брали участь в експерименті, пiсля застосування 

методiв фiзичної культури, нами була виявлена позитивна динамiка в деяких 

елементах (таблиця 3.5). 

Таблиця 3.5. 

Сформованість субкомпетенцій соцiально-перцептивного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетенностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку  

Субкомпетенції соцiально-

перцептивного компонента 

соцiально-комунiкативної 

Етапи педагогiчного 

експерименту (%) 

Констатуючий Формуючий 
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компетенностi 

Диференцiйованiсть соцiальної 

перцепцiї 

3,31±0,15 3,42±0,17 

Перцепцiя дiяльностi та особистостi 

iншої дитини 

3,62±0,18 4,48±0,16 

Емоцiйна складова соцiальної 

перцепцiї та самоставлення 

1,78±0,22 2,09±0,18 

Темпоральна складова 12,40±0,13 15,67±0,16 

Середнє значення 8,81 10,14 
Примiтка: достовiрнiсть вiдмiнностей на рiвнi Р<0,01  

Узагальнюючи отриманi результати, необхiдно вiдзначити, що в цiлому 

формування субкомпетенцій соцiально-перцептивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетенностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку відбувалося нерiвномiрно: позитивнiші змiни 

відбулися у перцепцiї дiяльностi та особистостi iншої дитини (від 3,62±0,18 (на 

констатуючому) до 4,48±0,16 – на формуючому), емоцiйної складової 

соцiальної перцепцiї та самоставлення (вiдповiдно 1,78±0,22 до 2,09±0,18) та 

темпоральних здiбностей учнiв (від 12,40±0,13 до 15,67±0,16).  

Якісна характеристика одержаних даних дає змогу стверджувати, що 

після впровадження методики на формування субкомпетенцій соцiально-

перцептивного компонента соцiально-комунiкативної компетенностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку, засобами фiзичної 

культури, у дітей значно підвищилося сприймання не лише фізичних 

властивостей иншого суб’єкта, а і розуміння його внутрішніх характеристик: 

намірів, думок, здібностей, емоцій, установок, на вищому рівні формувано 

уявлення про ті відносини, які пов’язують суб’єкта з об’єктом сприймання. 

Спостерігається усвідомлення цілей, мотивів, установок іншої людини. В 

процесі взаємодії учні враховували не лише свої власні потреби, мотиви, 

цінності, а й відповідні запити іншого, що свідчить про розвиток таких 

механізмів взаєморозуміння, як ідентифікація та рефлексія.   
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Тобто, застосування основних прийомів залучення учнiв до групових 

рухових iгор, виконання спецiально органiзованих фiзичних вправ, сприяло 

пiдвищенню рівня їхньої здатностi порiвнювати себе з однолiтками або з самим 

собою, дало змогу сформувати емоцiйно-цiннiсне ставлення до iншої людини 

та до себе самого, виконання змагальних вправ сприяло розвитку розуміння 

часових термінів, рефлексії та компетенцiй взаємодопомоги. 

Формуючи субкомпетенції комунiкативного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентостi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, пiсля застосування методiв фiзичної культури, нами 

була виявлена позитивна динамiка в деяких субкомпетенціях (таблиця 3.6). 

Таблиця 3.6. 

Сформованість субкомпетенцій комунiкативного компонента соцiально-

комунiкативної компетентостi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку  

Субкомпетенції комунiкативного 

компонента соцiально-комунiкативної 

компетенностi 

Етапи педагогiчного 

експерименту (%) 

Констатуючий Формуючий 

Особливостi розвитку експресивного 

мовлення 

0 1,47±0,18 

Самостiйнiсть висловлювання 8,15±0,12 8,17±0,13 

Среднє значення 0,67 1,54 
Примiтка: достовiрнiсть вiдмiнностей на рiвнi Р<0,01  

З таблицi 3.6. ми бачимо, що на етапi констатувального експерименту 

найбiльшi труднощi зафiксованi саме в показниках комунiкативного 

компоненту: експресивне мовлення в учнiв було нерозвинене, а самостiйнiсть 

мовлення складала 8,15±0,12. 

Порiвнюючи цi результати з даними формуючого експерименту, важливо 

вiдмiтити, що позитивнi зсуви виявилися в розвитку експресивного мовлення 

(0% на констатуючому експериментi та 1,47±0,18 на формуючому) в меншій 
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мірі сформовані навички самостiйності у висловлюваннях (8,15±0,12 та 

8,17±0,13 вiдповiдно). 

Якісні характеристики одержаних даних сформованості комунікативного 

компоненту дають змогу стверджувати про розвиток таких субкомпетенцій як 

вміння застосувати мовні і немовні засобів з метою комунікації, спілкування у 

конкретних соціально-навчальних ситуаціях, уміння орієнтуватись у ситуації 

спілкування, ініціативність у спілкуванні тощо. В учнів ЕГ підвищилися вміння 

адекватно, доречно й практично користуватися мовою в конкретних ситуаціях – 

висловлювати свою думку, бажання, наміри, прохання тощо, застосовувати для 

цього мовні, немовні (міміка, жести, рухи), інтонаційні засоби виразності 

мовлення, що свідчить про сприятливий вплив засобів моторно-рухової 

активностi на експресивний бiк мовлення. Втім самостiйнiсть у 

висловлюваннях було сформовано не в повнiй мiрi, що свідчить про 

необхідність продовження комплексу запропонованих фізичних вправ та 

збільшення корекційно-розвивальних занять. 

Формуючи субкомпетенції iнтерактивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентостi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку було виявлено позитивну динамiку в таких 

субкомпетенціях (таблиця 3.7). 

Таблиця 3.7. 

Сформованість субкомпетенцій iнтерактивного компонента соцiально-

комунiкативної компетентостi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку  

Субкомпетенції iнтерактивного 

компонента соцiально-комунiкативної 

компетенностi 

Етапи педагогiчного 

експерименту (%) 

Констатуючий Формуючий 

Рефлексiя 0 1,47±0,18 

Соцiально схвалювальнi вiдповiдi 67,86±0,13 65,14±0,16 

Соцiально ненормативнi вiдповiдi 32,14±0,11 34,21±0,17 
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Середнє значення 68,12 67 
Примiтка: достовiрнiсть вiдмiнностей на рiвнi Р<0,01  

У контатуючому експериментi, було зафiксовано, що рiвень 

рефлексивного розвитку молодших школярiв з порушеннями iнтелекту, як 

важливого елементу iнтерактивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi, знаходиться на низькому рiвнi, але, згідно таблицi 3.6 завдяки 

активному зануренню дитини у спецiально органiзовану активнiсть з фiзичної 

культури, саме елементи рефлексивної поведiнки сформовані на вищому рівні, 

навіть ніж інші субкомпетенції.  

Засобами рухової активності в учнів було сформовано рефлексивні 

навички на таких рівнях: емоцiйно-чуттєвому (перевага позитивних емоцій над 

негативними: радiсть, успiх тощо); мотивацiйному (фізична діяльність 

виявилася особистiсно значущою, стимулювалася внутрiшніми мотивами); у 

сфері iнтересів (поява нових інтересів); цiннісному (збагатилася палітра 

цінностей щодо навчання і спілкування); діяльнiсному (під час фізичних вправ 

засвоювався досвід сумісної взаємодії, спілкування, вмінь адекватно реагувати 

на успіхи і невдачі тощо);  знаннєвій (дитина набула нових вмінь).  

Поряд з цим спостерігалося перевага активного стану над потребно-

пасивним, з прагненням до дiяльності, усвiдомлення виконуваної діяльності, 

зміна уявлень про себе, самооцiнка своєї діяльності, що свідчить про 

ефективність запровадженої методики формування соціально-комунікативної 

компетентності засобами фізичної культури. 

Таким чином, участь у рухливих iграх, спортивних розвагах та iнших 

формах фiзичної групової активностi сприяли формуванню вмінь у учнів 

аналiзувати результати своєї дiяльностi, знаходити iншi способи рiшення 

проблем та виявляти зв’язки мiж вчинком на його наслiдками. І у цьому 

контексті, саме рефлексiю було сформовано на значно вищому рівні з 0 до 

1,47%. 

Високий відсоток соцiально схвалювальних вiдповiдей в ЕГ дiтей 

молодшого шкiльного вiку з порушенням iнтелектуального розвитку 
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пов’язуємо з навiюванiстю, оскiльки дiти засвоюють численнi висловлювання 

вчителя та батькiв щодо нормативної соцiалiзованої поведiнки, але цi 

iнтерактивнi норми не завжди є особисто значущими. Тому зменшення 

вiдсоткiв соцiально схвалювальних вiдповiдей з 67,86% до 65,14% та вiдповiдне 

збiльшення соцiально ненормативних, якi пiдтверджують хоча i незначнi, але 

важливi рефлексивнi зсуви, ми оцiнюємо як позитивнi. 

Для здійснення порівняльного аналізу сформованості соціально-

комунікативної компетентності школярів з ПІР експериментальної та 

контрольної груп розглянемо рівні її сформованості. 

Жодний учень експериментальної групи не продемонстрував низький 

рівень сформованості соціально-комунікативної компетентності. На відміну від 

дітей зазначеної групи, у контрольній групі виявилося 15% учнів, які 

знаходяться на першому рівні. Це вказує, що для учнів контрольної групи 

характерним є невміння співвідносити свої прагнення з інтересами інших учнів, 

невміння продуктивно взаємодіяти з членами групи під час змагань, не 

розуміння емоційного стану однолітка чи дорослого, нездатність до ефективної 

взаємодії з іншими людьми тощо. 

На середньому рівні сформованості соціально-комунікативної 

компетентності виявлено 25% учнів експериментальної групи та 65% учнів 

контрольної групи. Для дітей цього рівня характерним є недостатність 

навчально-пізнавальної діяльності, низький рівень сформованості 

самоконтролю, діяльність дітей характеризується частковістю, 

необґрунтованістю. Діти сприймають програш як проблему, самсостійно не 

виявляють бажання допомогти, емпатію, що свідчить про недостатній рівень 

взаємодії та співпереживання між учасниками освітнього процесу.  

Високий рівень сформованості соціально-комунікативної компетентності 

виявлено у 75% учнів експериментальної групи (для порівняння у 20% учнів 

контрольної групи). Такі дані дають змогу свідчити, що завдяки освоєнню 

прийомів проведення рефлексії під час рухливих ігор, діти отримують 

зворотній зв’язок і спрямовуються на подолання труднощів, які виникають. 
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Пояснюють правила виконання вправ, надають допомогу іншим, навчають 

реагувати на порушення правил учасниками, проявляють емпатію, а також 

реагують на програш/виграш своєї команди та команди суперника під час 

рухливих вправ зі змагальним ефектом з установкою на майбутній успіх.   

Таким чином, діти експериментальної групи продемонстрували середній 

та високий рівні сформованості соціально-комунікативної компетентності, що 

означає високий та достатній рівень.   

З метою виявлення вагомих факторів, які впливають на формування 

соціально-комунікативної компетентності було застосовано факторний аналiз, 

що дало змогу створити визначити основні фактори, якi сприяють розвитку 

соцiально-комунiкативної компетентності. 

Основну мету процедури факторизацiї склало емпiричне виокремлення та 

подальше уточнення системи факторiв, якi складаються з рiзних елементiв 

соцiально-перцептивного, комунiкативного та iнтерактивного компонентiв 

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку та характеризують внутрiшню структуру як 

цiлiсного особистiсного конструкту. 

 Пiсля процедури ротацiї нами було здійснено факторний аналіз  

соцiально-комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку (таблиця 3.8). 

Таблиця 3.8. 

Факторний аналiз соцiально-комунiкативної компетентностi молодших 

школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

№ Фактора 

вага 

Показники факторної моделi соцiально-комунiкативної 

компетентностi 

I фактор (Емоцiйне самопiзнання в часовому вимiрi самоставлення) 

1 0,706 Перцепцiя дiяльностi та особистостi iншої дитини 

2 0,831 Емоцiйна складова соцiальної перцепцiї та самоставлення 

3 0,913 Темпоральнi здiбностi 

II фактор (Експресивне мовлення) 
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1 0,791 Особливостi розвитку експересивного мовлення 

 III фактор (Рефлексивно-адаптивнi здiбностi) 

1 0,935 Рефлексiя  

2 0,787 Соцiально-схвалювальнi вiдповiдi 

3 0,773 Соцiально-ненормативнi вiдповiдi  

 

В таблицi 3.8. наведенi результати факторного аналізу, увiйшли 

показники з факторним навантаженням вiд 0,7 до 0,4, розташованi виключно на 

позитивному полюсi. Розрахунок власного значення кожного фактора дав змлгу 

встановити частину дисперсiї, пояснювану цим фактором: для першого фактора 

вона дорiвнює 36,69%, для другого - 41,63%, для третього – 35,44%.  

Перший видiлений нами фактор об’єднав шкали: «Перцепцiя дiяльностi 

та особистостi iншої дитини» (0,706); «Емоцiйна складова соцiальної перцепцiї 

та самоставлення» (0,831) та «Темпоральнi здiбностi» (0,913).  

В структурi I фактору найбiльш значущими виявилися два показники 

соцiально-перцептивного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi: «Емоцiйна складова соцiальної перцепцiї та самоставлення» 

(0,831) та «Темпоральнi здiбностi» (0,913). Важливо пiдкреслити, що 

вираженiсть саме цих елементiв соцiально-перцептивного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi в структурi першого фактору 

визначає особливостi формуючих впливiв спецiально органiзованої форми 

фiзичної активностi в межах наскрiзної дiї моторно-рухового компоненту.  

Все це дає змогу узагальнено назвати перший фактор «Емоцiйне 

самопiзнання в часовому вимiрi самоставлення».  

Змiстовно-особистiсна наповненiсть першого фактору провiдними 

елементами соцiально-перцептивного компоненту доводить можливостi їхнього 

формування засобами моторно-рухової активностi, в межах якої формується 

особистісні субкомпетенції молодшого школяра з порушеннями 

iнтелектуального розвитку та емоцiйне ставлення до себе й оточуючих в 

процесi занять фiзичною культурою.  
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Другий видiлений фактор представлений шкалою «Особливостi розвитку 

експресивного мовлення» (0,791), що переконливо доводить: моторно-руховий 

компонент, реалiзований у формi фiзичної культури продуктивно стимулює 

розвиток експресивного мовлення.  

В структурi II фактору цей показник комунiкативного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi виявився єдиним. Все це дало змогу 

інтерпретувати другий фактор як «Експресивне мовлення».  

Третiй видiлений фактор об’єднав шкали: «Рефлексiя» (0,935), 

«Соцiально схвалювальнi вiдповiдi» (0,787) та «Соцiально ненормативнi 

вiдповiдi» (0,773). Вираженiсть саме цих елементiв iнтерактивного компоненту 

соцiально-комунiкативної компетентностi в структурi першого фактору 

пiдкреслює особливостi формуючих впливiв зануреностi учня в спецiально 

органiзовану моторно-рухову активнiсть на становлення рефлексивних форм 

поведiнки. Відтак, третiй фактор інтерпретовано як «Рефлексивно-адаптивнi 

здiбностi».  

Отже, на основі факторного аналізу визначено фактори формування 

соціально-комунікативної компетентності молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, до яких віднесено: емоцiйне самопiзнання в 

часовому вимiрi самоставлення, експресивне мовлення та рефлексивно-

адаптивнi здiбностi. 

Таким чином, перевiрка ефективностi методики формування соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку засобами фiзичної культури довели її ефективнiсть 

та можливiсть продуктивного використання в навчально-виховному процесi.  

Результати експериментальної методики засвідчили наявність якісних змін у 

школярів з ПІР під час рухових вправ не лише у фізичному здоров’ї, а й 

позитивні зрушення у всіх компонентах соціально-комунікативної 

компетентності після впровадження корекційно-розвивального комплексу. 

Формування соціально-комунікативної компетентності засобами фізичної 
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культури призвели до помітного поліпшення сформованості перцептивного, 

комунікативного, інтерактивного та моторно-рухового компонентів. 

Водночас, недостатня сформованість соціально-комунікативної 

компетентності у частини учнів експериментальної групи свідчить, що ці діти 

потребують подальшого корекційного впливу на цей процес.   
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Висновки до третього розділу 

Підсумовуючи отримані дані формуючого експерименту, можемо 

зробити такі висновки. 

Розроблено модель формування соцiально-комунiкативної компетенцiї у 

школярів з ПІР засобами фізичної культури. В якій перцептивний компонент 

передбачає розумiння емоцiй iнших людей щодо невербальних засобiв 

спiлкування, а саме мiмiки (сприймання емоцiйних станiв: радiсть, смуток, 

агресивної, сердитої та роздратованої людини, емоцiй страху, здивування, 

викликаної зацiкавленiстю чимось або кимось тощо; комунiкативний – 

розглядається у взаємодії таких коструктів: особистiсного, емоцiйного, 

когнiтивного, мотивацiйного, поведiнкового; інтерактивний компонент – аспект 

спiлкування, що виявляється в органiзацiї людьми взаємних дiй, спрямованих 

на реалiзацiю спiльної дiяльностi, досягнення спiльної мети; моторно-руховий 

компонент –поняття про дiю та її образ ( iнтелектуальнi та сенсорнi навички). 

Визначено організаційно-педагогічні умови формування соцiально-

комунiкативної компетенцiї школярів з порушеннями інтелекту, до яких 

віднесено: забезпечення методичного супроводу школярів з ПІР в процесi 

рухової дiяльностi; створення розвивального потенцiалу фізкульт-майданчиків 

закладу спеціальної освіти; задiєнiсть учнів з ПІР до активної соцiально-

комунiкативної та рухової дiяльності з однолітками i дорослими в процесі 

виконання виконання вправ з фізичної культури. 

Виокремлено критерiї формування соціально-комунікативної 

компетентності: емоцiйно-перцептивний (диференцiація соцiальної перцепцiї, 

перцепцiя дiяльностi та особистостi iншої дитини, емоцiйна складова 

соцiальної перцепцiї та самоставлення), комунiкативний (імпресивне мовлення 

– слухання, розуміння, експресивне – висловлювання) та соцiально-когнiтивний 

(рефлексія, соцiально схвалювальнi вiдповiдi, соцiально ненормативнi 

вiдповiдi). 

 Розроблено методику формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi учнiв з порушеннями iнтелекту, яка вміщує корекцiйно-
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розвивальний комплекс. Згідно якої оптимальне фiзичне навантаження у 

поєднаннi з корекцiйно-розвивальними методами дасть змогу сформувати 

соцiально-комунiкативну компетентнiсть дiтей з ПIР на значно вищому рiвнi, 

що в свою чергу спрятиме: засвоєнню соцiальних норм i правил на основi 

набутого соцiального досвiду; розвитку пiзнавальних можливостей дитини, 

вдосконаленню уваги, пам’ятi; збагаченню словникового запасу; формуванню 

емоцiйно-цiннiсного ставлення до себе, активної комунiкацiї засобами 

неформального спiлкування, власного стилю поведiнки тощо. 

Розроблено змiст методики формування соцiально-комунiкативної 

компетентнотi школярiв з порушеннями iнтелекту засобами позаурочної 

фiзкультурно-оздоровчої роботи. Запропоновано ввести до програми з 

фізичного виховання додаткові два оздоровчі заняття, які містять базовий i 

варiативний компоненти. До базового компоненту вiднесено: вимоги до знань, 

руховi навички i умiння; завдання розвитку фiзичних якостей; нормативи 

фiзичної пiдготовленостi, згiдно з вимогами комплексної програми фiзичного 

виховання учнiв спецiального закладу освіти; варiативний – мiстить засоби для 

розвитку фiзичних якостей (вправи аеробної спрямованостi: легкоатлетичних 

вправ, рухливих i спортивних iгор за спрощеними правилами). Визначено 

комплекси фiзичних вправ, які використовувалися на уроках фiзичної культури 

в 1-4 класах з урахуванням таких рухових якостей як витривалiсть, координацiя 

рухiв. 

Виявлено, що у дiтей, якi займалися за спецiальною програмою, з 

дотриманням вищезазначених умов, пiд впливом аеробних завантажень 

життєва ємкiсть легенiв збiльшилася на 6,8%, нормалiзувалися частота 

серцевих скорочень i артерiальний тиск. Розроблений i перевiрений в ходi 

педагогiчного експерименту диференцiйований руховий режим учнiв 

експериментальних класiв з оздоровчою спрямованiстю сприяв значному 

пiдвищенню фiзичної пiдготовленостi та функцiонального стану, активiзацiї 

обмiнних процесiв i, як наслiдок, зниженню захворюваностi. 
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Розроблено комплекс експериментальних завдань, спрямованих на 

формування всіх компонентів соціально-комунікативної компетентності за 

означеними критеріями, що містили такі вміння: розумiти емоцiйний стан 

однокласника чи дорослого та розповiсти про нього; отримувати та передавати 

отриману iнформацiю; слухати іншого; вести простий дiалог; доводити власну 

думку; брати участь в колективних фізичних вправах; надати допомогу під час 

виконання фізичної вправи; знаходити вихід з конфлікної ситуації.  

Якісний аналіз одержаних даних дає змогу стверджувати, що після 

впровадження методики формування соцiально-перцептивного компонента 

соцiально-комунiкативної компетенностi у дітей значно підвищилося 

сприймання не лише фізичних властивостей іншого суб’єкта, а і розуміння його 

внутрішніх характеристик: намірів, думок, здібностей, емоцій, установок, на 

вищому рівні сформовано уявлення про ті відносини, які пов’язують суб’єкта з 

об’єктом сприймання. В процесі взаємодії учні враховували не лише свої власні 

потреби, мотиви, цінності, а й відповідні запити іншого, що свідчить про 

розвиток ідентифікації та рефлексії.   

Одержані дані сформованості комунікативного компоненту дають змогу 

стверджувати про розвиток таких субкомпетенцій як вміння застосувати мовні і 

немовні засобів з метою комунікації, спілкування у конкретних соціально-

навчальних ситуаціях, уміння орієнтуватись у ситуації спілкування, 

ініціативність у спілкуванні тощо.     

Сформовано рефлексивні навички на таких рівнях: емоцiйно-чуттєвому, 

мотивацiйному, у сфері iнтересів, цiннісному,  діяльнiсному, знаннєвому, які 

віднесено до інтерактвного компоненту.  Поряд з цим спостерігалося перевага 

активного стану над потребно-пасивним, з прагненням до дiяльності, 

усвiдомлення виконуваної діяльності, зміна уявлень про себе, самооцiнка своєї 

діяльності. 

Розроблено рівні соціально-комунікативної компетентності: високий, 

середній і низький. Згідно характеристик цих рівнів, було виявлено, що жодний 

учень експериментальної групи не продемонстрував низький рівень 
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сформованості соціально-комунікативної компетентності. На відміну від дітей 

зазначеної групи, у контрольній групі виявилося 15% учнів, які знаходяться на 

цьому рівні.  На середньому рівні сформованості соціально-комунікативної 

компетентності виявлено 25% учнів експериментальної групи та 65% учнів 

контрольної групи.  Високий рівень сформованості соціально-комунікативної 

компетентності виявлено у 75% учнів експериментальної групи (для 

порівняння у 20% учнів контрольної групи).   

На основі факторного аналізу визначено фактори формування соціально-

комунікативної компетентності молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку, до яких віднесено: емоцiйне самопiзнання в 

часовому вимiрi самоставлення, експресивне мовлення та рефлексивно-

адаптивнi здiбностi. 

Отже, результати експериментальної методики засвідчили наявність 

якісних змін у школярів з ПІР під час рухових вправ не лише у фізичному 

здоров’ї, а й позитивні зрушення у всіх компонентах соціально-комунікативної 

компетентності після впровадження корекційно-розвивального комплексу.  

Водночас, недостатня сформованість соціально-комунікативної 

компетентності у частини учнів експериментальної групи свідчить, що ці діти 

потребують подальшого корекційного впливу на цей процес. 
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ВИСНОВКИ 

Проведене теоретичне та експериментальне дослідження з проблеми 

формування соціально-комунікативної-компетентності у молодших школярів з 

ПІР дає змогу зробити такі висновки. 

1. Здiйснено теоретичний аналiз наукової лiтератури з проблем соцiально-

комунiкативної компетентностi. 

Соцiальна компетентнiсть розглядається як здатність взаємодiяти з 

iншими людьми в соцiальних ситуацiях i передбачає розумiння соцiальних 

норм i правил, адаптацiю до рiзних соцiальних оточень, умiння розрiзняти та 

адекватно реагувати на емоцiї i потреби iнших, формувати вiдносини з iншими. 

Комунiкативна – як ефективна взаємодiя з iншими людьми за допомогою 

мовних i немовних засобiв спiлкування, виявляти емпатiю та вмiння 

вирiшувати конфлiкти шляхом конструктивного спiлкування.  Соцiальна та 

комунiкативна компетентнiсть взаємопов’язанi та взаємопiдтримуються. 

Соцiально-комунiкативна компетентнiсть інтерпретується як базова 

iнтегральна характеристика, що вiдображає рiвень умiння особистостi 

взаємодiяти з оточуючими, забезпечує оволодiння соцiальною реальнiстю за 

допомогою комунiкативних механiзмiв i дає змогу ефективно регулювати 

власну поведiнку та поведiнку iнших у комунiкативному просторi.  

Теоретично обгрунтовано, що несформованість соціально-комунікативної 

компетентностіу дітей  з порушеннями iнтелектуального розвитку впливає як 

на соцiальну ситуацiю розвитку, так i на соцiальнi вiдносини в мiкро- та 

макросередовищi дитини, спiлкуваннi з дорослими та однокласниками, що в 

свою чергу негативно вiдбивається на навчальнiй дiяльностi, формуваннi 

соцiальної позицiї в соціумі.  

2. Розроблено структурно-функцiональну модель соцiально-

комунiкативної компетентностi молодший школярів з порушеннями iнтелекту, 

яка складається з чотирьох компонентiв: соцiально-перцептивного, 

комунiкативного, iнтерактивного та моторно-рухового.   
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В цiй моделi соцiально-перцептивний компонент вміщує рiзноманiтнi 

аспекти, пов’язанi з тим, як дитина сприймає i розумiє соцiальну iнформацiю; 

комунiкативний компонент – охоплює всi аспекти вербального та 

невербального спiлкування, якi дають змогу дiтям ефективно взаємодiяти з 

оточуючими; інтерактивний – вмiщує в себе навички та вмiння, необхiднi для 

ефективної взаємодiї з iншими людьми; моторно-руховий – охоплює навички i 

вмiння, пов’язанi з фiзичними аспектами комунiкацiї та соцiальної взаємодiї.  

З’ясовано особливості iнтерактивного компоненту соцiально-

комунiкативної компетентностi молодших школярiв з порушеннями 

iнтелектуального розвитку до яких віднесено низьку здатнiсть аналiзувати 

результати своєї дiяльностi, знаходити iншi способи рiшення проблем та 

виявляти зв’язки мiж вчинком на його наслiдками, перевага соцiально 

схвалювальним вiдповiдям. 

 До особливостей комунiкативного компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

віднесено низький рiвень експресивного мовлення, недостатньо розвинену 

соцiальну позицiю, iснування комунiкативних бар’єрiв у спiлкуваннi. 

З’ясовано особливості перцептивного компоненту дітей з ПІР, що 

проявляється в особливостях перцепцiї дiяльностi та особистостi iншого, в 

емоцiйнiй складовiй соцiальної перцепцiї та самоставленні. триває. 

Особливостi моторно-рухового компоненту соцiально-комунiкативної 

компетентностi молодших школярiв з порушеннями iнтелектуального розвитку 

виявляються у навичках i вмiннях, пов’язаних з фiзичними аспектами 

комунiкацiї та соцiальної взаємодiї.   

Водночас, було отримано данi щодо позитивної динамiки соцiально-

комунiкативної компетенцiї пiд час залучення дiтей до рухових вправ, що 

впливає не лише на загальну фiзичну пiдготовку, а й сприяє набуттю вищого 

рiвня соцiально-комунiкативної компетентностi та навичок самоконтролю. 

3. Розроблено методику формування соцiально-комунiкативної 

компетентностi учнiв з порушеннями iнтелекту, яка вміщує корекцiйно-
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розвивальний комплекс. Здійснено припущення, що оптимальне фiзичне 

навантаження у поєднаннi з корекцiйно-розвивальними методами дасть змогу 

сформувати соцiально-комунiкативну компетентнiсть дiтей з ПIР на значно 

вищому рiвнi, що в свою чергу спрятиме: засвоєнню соцiальних норм i правил 

на основi набутого соцiального досвiду; розвитку пiзнавальних можливостей 

дитини, вдосконаленню уваги, пам’ятi; збагаченню словникового запасу; 

формуванню емоцiйно-цiннiсного ставлення до себе, активної комунiкацiї 

засобами неформального спiлкування, власного стилю поведiнки тощо. 

Визначено організаційно-педагогічні умови формування соцiально-

комунiкативної компетенцiї школярів з порушеннями інтелекту, до яких 

віднесено: забезпечення методичного супроводу школярів з ПІР в процесi 

рухової дiяльностi; створення розвивального потенцiалу фізкульт-майданчиків 

закладу спеціальної освіти; задiєнiсть учнів з ПІР до активної соцiально-

комунiкативної та рухової дiяльності з однолітками i дорослими в процесі 

виконання виконання вправ з фізичної культури. 

Виокремлено критерiї формування соціально-комунікативної 

компетентності: емоцiйно-перцептивний (диференцiація соцiальної перцепцiї, 

перцепцiя дiяльностi та особистостi iншої дитини, емоцiйна складова 

соцiальної перцепцiї та самоставлення), комунiкативний (імпресивне мовлення 

– слухання, розуміння, експресивне – висловлювання) та соцiально-когнiтивний 

(рефлексія, соцiально схвалювальнi вiдповiдi, соцiально ненормативнi 

вiдповiдi). 

Розроблено та апробовано комплекс експериментальних завдань, 

спрямованих на формування всіх компонентів соціально-комунікативної 

компетентності за визначеними критеріями, що містили такі вміння: розумiти 

емоцiйний стан однокласника чи дорослого та розповiсти про нього; 

отримувати та передавати отриману iнформацiю; слухати іншого; вести 

простий дiалог; доводити власну думку; брати участь в колективних фізичних 

вправах; надати допомогу під час виконання фізичної вправи; знаходити вихід з 

конфлікної ситуації.  
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4. В результаті впровадження методики формуючого експерименту в 

учнів з ПІР було сформовано на значно вищому рівні всі компоненти 

соціально-комунікативної компетентності: соціально-перцептивний, 

комунікативний, інтерактивний, моторно-руховий. В контексті соціально-

перцептивного компонента у дітей значно підвищилося сприймання не лише 

фізичних властивостей іншого суб’єкта, а і розуміння його внутрішніх 

характеристик: намірів, думок, здібностей, емоцій, установок, на вищому рівні 

сформовано уявлення про ті відносини, які пов’язують суб’єкта з об’єктом 

сприймання. В процесі взаємодії учні враховували не лише свої власні потреби, 

мотиви, цінності, а й відповідні запити іншого, що свідчить про розвиток 

ідентифікації та рефлексії.   

Сформовано субкомпетенції комунікативного компоненту такі як вміння 

застосувати мовні і немовні засоби комунікації, спілкуватися у конкретних 

соціально-навчальних ситуаціях, орієнтуватись у ситуації спілкування, 

ініціативність тощо.     

Сформовано субкомпетенції інтерактвного компоненту, зокрема значного 

розвитку набули рефлексивні навички на емоцiйно-чуттєвому, мотивацiйному, 

у сфері iнтересів, цiннісному,  діяльнiсному, знаннєвому рівнях. Поряд з цим 

спостерігається перевага активного стану над потребно-пасивним, з прагненням 

до дiяльності, усвiдомлення виконуваної діяльності, зміна уявлень про себе, 

самооцiнка своєї діяльності. 

Розроблено рівні соціально-комунікативної компетентності: високий, 

середній і низький. На першому рівні виявлено 15% учнів КГ, учнів ЕГ  на 

цьому рівні виявлено не було. Середній рівень зайняли 25% учнів 

експериментальної групи та 65% учнів контрольної групи.  Високий – виявлено 

у 75% учнів експериментальної групи (для порівняння у 20% учнів контрольної 

групи). 

Виявлено фактори, які впливають на формування соціально-

комунікативної компетентності: 1 фактор - емоцiйне самопiзнання в часовому 
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вимiрi самоставлення; 2-й – експресивне мовлення; 3-й - рефлексивно-

адаптивнi здiбностi.   

Перший фактор об’єднав шкали: «Перцепцiя дiяльностi та особистостi 

iншої дитини» (0,706); «Емоцiйна складова соцiальної перцепцiї та 

самоставлення» (0,831) та «Темпоральнi здiбностi» (0,913). Змiстовно-

особистiсна наповненiсть першого фактору провiдними елементами соцiально-

перцептивного компоненту доводить можливостi їхнього формування засобами 

моторно-рухової активностi, в межах якої формується особистісні 

субкомпетенції молодшого школяра та емоцiйне ставлення до себе й 

оточуючих в процесi занять фiзичною культурою.  

Другий – «Особливостi розвитку експресивного мовлення» (0,791); третій 

– «Рефлексiя» (0,935), «Соцiально схвалювальнi вiдповiдi» (0,787) та 

«Соцiально ненормативнi вiдповiдi» (0,773), що переконливо доводить, що 

моторно-рухові комплекси, реалiзовані засобами фiзичної культури, 

продуктивно стимулюють розвиток експресивного мовлення. 

Третій фактор – «Рефлексiя» (0,935), «Соцiально схвалювальнi вiдповiдi» 

(0,787) та «Соцiально ненормативнi вiдповiдi» (0,773), що вказує на позитивний 

вплив на становлення рефлексивних форм поведiнки учня засобами спецiально 

органiзованої моторно-рухової активності.   

Отже, результати експериментальної методики засвідчили наявність 

якісних змін у школярів з ПІР під час рухових вправ не лише у фізичному 

здоров’ї, а й позитивні зрушення у всіх компонентах соціально-комунікативної 

компетентності після впровадження корекційно-розвивального комплексу.  

Водночас, недостатня сформованість соціально-комунікативної 

компетентності у частини учнів експериментальної групи свідчить про 

необхідність продовження корекційних впливів. 

Проведене дисертаційне дослідження не вичерпує всіх аспектів проблеми 

дослідження. Подальша перспектива дослідження полягатиме у обґрунтуванні 

та розробленні технологій формування самопізнання, саморозвитку та 

самореалізації, як субкомпонентів соціально-комунікативної компетентності, 
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підлітків з порушеннями інтелекту в процесі профорієнтаційної підготовки в 

умовах НУШ. 
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ДОДАТКИ 

Додаток А 

Авторська методика «Маленький господарник». 

Матерiал: фотографiї або картки iз зображенням дитини. 

 Процедура проведення: дитині дають розглянути фото або картки після 

чого ставлять питання, накшталт: 

- Кого ти бачиш на картці? 

- Що робить дівчинка / хлопчик? 

- Чому вона/він тримає вiдро з водою і швабру? У чому одягнена дітіна? 

Як ти гадаєш їй/йому подобається прибирати? Чому ти так думаєш? Якi емоцiї 

у дитини, позитивні чи негативні?  

- Вона / він любить, щоб було чисто в кімнаті? Для чого це потрібно? 

- Розкажи, як ти допомагаєш вдома;  

- Ти сама/сам прибираєш чи допомагаєш дорослим? 

- Опиши себе, якщо хочеш, можеш подивитися у дзеркало; 

Після опитування підбивалися підсумки за такими критерiями: 

1. Розуміння суб’єкта перцепцiї: 

0 –  не розуміє; 

1 – розуміє. 

2. Перцепцiя дiяльностi iншої дитини: 

0 – не розумiє; 

1 – розумiє. 

3. Особливостi сприйняття iншої дитини: 

0 – не вiдповдає на питання; 

1 – перераховує основнi частини тiла дитини, елементи одягу, 

користується допомогою дорослого; 

2 – перераховує основнi частини тiла дитини, елементи одягу самостiйно, 

але ініціативності не виявляє; 

3 – помiчає та описувати поодинокі другоряднi деталi тіла й одягу, 

самостійно ініціативи не виявляє; 
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4 – помiчає й описує багато другорядних деталей тіла людини й одягу, але 

за допомогою дорослого; 

5 – вiдносно самостiйно помiчає та описує повністю ситуацію на картці з 

поясненням елементів одягу чи частин тіла людини. 

4. Емоцiйне ставлення до ситуацiї, зображеної на картці: 

0 – при розгляданнi картки демонструє незадоволенiсть; 

1 – не виявляє ніяких емоцiй; 

3 – виявляє позитивні емоції, подобається те, що зображено на карці;  

5 – при розгляданнi картки та описi дитини, одягу, ситуації орієнтується 

на схвалення від iншої дитини чи дорослого. 

5. Особливостi самосприйняття: 

0 – не вiдповiдає на питання про себе; 

1 – надає неповнi або неправильнi вiдповiдi; 

3 – надає односкладнi або не точнi вiдповiдi; 

5 – вiдповiдає розгорнуто, демонструє позитивне ставлення до себе. 

 

Додаток Б 

Авторська методика «Мої фотокартки». 

 Основна мета методики – з’ясувати здатність дитини до соцiальної 

перцепцiї та рівень розвитку темпоральної складової, уявлень про часову 

перспективу, вiдокремлювати себе вiд iнших тощо. 

Матерiал: альбом з фотокартками.  

Дитині пропонують розглянути власні фото, фото членів родини, фото 

інших дітей та дорослих, фото людей різних професій. Після цього, 

пред’являлися конкретні фото і задавалися питання щодо нього. Питання 

вміщували в собі розуміння тієї чи іншої соціальної ситуації, вікової 

перспективи, ставлення до себе та інших. 

Критерiї оцiнювання: 

 1. Самоусвiдомлення: 

 0 – не може визначити себе на фото; 
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 1 – себе впізнає, але порiвняти iз зображенням однолiтка на фото не може; 

 3 – за допомогою педагога знаходить рiзницю мiж своїм зображенням та 

зображенням однолiтка; 

 5 – порiвнює самостiйно. 

 2. Вiкове порiвняння: 

 0 – не розуміє зміст питання; 

 1 – частково розуміє основний змiст питання, вiдповiдає, вказуючи на 

несуттєвi ознаки; 

 3 – розуміє питання, вiдповiдає правильно, але відповідь не розширена, 

коротка, точний вiк визначити не може; 

 5 – власний вiк на фотографiї визначає приблизно. 

 3. Психологiчне минуле: 

 0 – вiдповiсти не може; 

 1 – вiдповiдає односкладно; 

 3 – вiдповiдь малорозгорнута, просто перелiчує, те що бачить; 

 5 – вiдповiдь повна, розгорнута. 

 4. Психологiчне майбутнє: 

 0 – не може вiдповiсти, яким буде, коли виросте; 

 1 – вiдповiдь односкладна, накшталт «виросту», «стану дорослим»; 

 3 – частково вiдповiдає на питання, має елементарні  уявлення про 

майбутнє; 

 4 – висловлюється самостiйно,  має часткові уявлення про майбутнє; 

 5 – розгорнута відповідь щодо часової перспективи. 

 5. Суб’єктивне ставлення до дорослiшання: 

 0 – не може вiдповiсти, чи краще бути маленьким чи дорослим; 

 1 – вiдповiдає односкладно, або «так» або «ні», без аргументацiї; 

 2 – у вiдповiдях, за допомогою навiдних питань, демонструє бажання 

залишитися маленьким; 

 3 – пiсля навiдних питань аргументує, що хоче бути дорослим; 

 4 – надає самостiйнi розгорнутi відповіді щодо бажання бути маленьким; 
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 5 – надає самостiйнi розгорнутi відповіді щодо бажання бути дорослим. 

 6. Розумiння послiдовностi вiкових перiодiв: 

 0 – не розумiє; 

 1 – заперечує старiння; 

 2 – погоджується, що буде старим, але надає односкладні вiдповiді; 

 3 – за допомогою навiдних питань описує стару людину, втім заперечує, 

що буде теж старим; 

 5 – надає самостiйнi розгорнутi відповіді, якi вiдображають розумiння 

послiдовностi вiкових перiодiв. 

 7. Емоцiйне самоставлення: 

 0 – критичнi висловлювання про себе; 

 1 – беземоційні відповіді, не визначається емоцiйне ставлення до себе; 

 3 – у вiдповiдях є позитивнi твердження щодо одягу чи обличчя; 

 5 – у вiдповiдях проявляється загальне емоцiйне ставлення до себе як до 

особистостi («я розумний», «я красивий», «маю гарні іграшки» тощо). 

 



212 
 

 



213 
 

 

КОМУНАЛЬНИЙЗАКЛАД ОСВІТИ
«СПЕЦІАЛЬНА ШКОЛА «ШАНС»

ДНІПРОПЕТРОВСЬКОЇ ОБЛАСНОЇ РАДИ»
(КЗО «Спеціальна школа «ШАНС» ДОР»)

вул. Батумська, 2-А, м. Дніпро, 49074, тел.095-537-75-26, 096-676-19-55
е-таїї: зпап5.5рес(Фотаї сот, БИгр/5пап8.4р.па/, код ЄДРПОУ 20220229

Вих, Хо138 від 30.07.2024 р.

ДОВІДКА
про впровадження результатів дисертаційного дослідження
Горбатюк Олени Леонідівни на тему «Формування соціально-

комунікативної компетентності молодших школярів з порушеннями
інтелектуального розвитку»

за спеціальністю 016 -- Спеціальнаосвіта
Горбатюк Олена Леонідівна, в рамках дисертаційного дослідження на тему

«Формування соціально-комунікативної компетентності молодших школярів з
порушеннями інтелектуального розвитку», розробила інноваційну методику, яка
була впроваджена в роботу Комунального закладу освіти «Спеціальна школа
«Шанс» Дніпропетровської обласної ради.

Дослідження охопило кілька етапів, починаючи з теоретичного
обгрунтування проблеми і закінчуючи практичними рекомендаціями щодо
корекційно-розвивальної роботиз дітьми зазначеної категорії. Одним із ключових
аспектів дослідження стало використання сучасних технологій, що сприяли
розвитку комунікативних навичок у дітей з порушеннями інтелектуального
розвитку. Впровадження матеріалів дисертаційного дослідження дозволило
значно підвищити рівеньсоціальноїадаптації учнів та їхньої інтеграції в шкільне
середовище.

На основі матеріалів дисертації було видано статті у наукових фахових
виданнях. Окрім того, результати дослідження стали основою для подальших
наукових розробоку галузі спеціальної освіти. Впроваджена методика отримала
позитивні відгукивід педагогів та батьків учнів.

Довідка видана для подання в спеціалізовану вчену раду Інституту
спеціальної педагогіки і психології імені Миколи Ярмаченка НАПН України на
здобуття наукового ступеня доктора філософії зі спеціальності 016 -- Спеціальна

Крістіна ТОРОП



214 
 

 



215 
 

 



216 
 

 



217 
 

 



218 
 

 


