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Введение

Актуальность проблемы. Своевременное выявление детей с задержкой психического развития (ЗПР), нуждающихся в специальных формах коррекционно-педагогической работы подсказывает необходимость специальной психолого-педагогической службы в рамках психологического мониторинга Самарской области, осуществляемой Региональным  социопсихологческим центром департамента науки и образования Администрации Самарской области. Без квалифицированной психолого-педагогической помощи, как показывает опыт, в регионе дети с ЗПР не достигают школьной зрелости не только к шести, но и к семи годам. К сожалению, эта детская категория не так уж малочисленна. Более 50% неуспевающих учащихся младших классов составляют дети с ЗПР (Власова Т.А.,1978), начинающейся в раннем дошкольном детстве. В ряде исследований (Ю.Дауленскене,1979) приводятся факты неподготовленности к школе по важнейшим психофизическим показателям 16-17% детей от числа поступающих в школу. По данным Самарской медико-педагогической комиссии около 50% поступающих в школу дети с ЗПР.

 
К сожалению дети дошкольного возраста с ЗПР изучаются пока еще недостаточно интенсивно. Специальная психология располагает в настоящее время рядом исследований, посвященных изучению отдельных психологических функций: памяти (Н.Г.Лутонян,1977; В.Л.Подобед,1981) речи (Е.С.Слепович,1978; Н.Ю.Борякова,1983) мышления (С.А.Домишкевич,1977; Шивирев,1978; И.А.Коробейников,1980; И.Н.Брокане,1981; Т.А.Стрекалова,1982; У.В.Ульенкова, 1990). Однако ни в отечественной, ни в зарубежной психологии к настоящему времени не проведено значительных теоретико-экспериментальных психологических исследований, посвященных разработке научно-обоснованной системы диагностической и коррекционной работы с дошкольниками с ЗПР, в частности с шестилетними. Работы У.В.Ульенковой, (1990) еще не получили широкой проверки в практике работы дошкольных учреждений.

 
Таким образом, создать одномоментно к настоящему времени психолого-педагогическую службу по выявлению детей с ЗПР затруднительно без предварительного формирования определенного банка данных психолого-педагогических диагностических и коррекционных средств, не говоря уже об отсутствии достаточной учебно-методической литературы и рекомендаций в помощь педагогам и психологам в целях их профессиональных ориентации. 

В настоящей работе представлен поиск решений названных проблем. 

Объектом данного исследования являются дети дошкольного возраста с задержкой психического развития.

Предмет исследования – мыслительная деятельность детей дошкольного возраста с задержкой психического развития.

Цель исследования – обоснование и построение принципов и содержания экспериментальных методик, направленных на диагностику индивидуально-типических особенностей (уровней формирования) мыслительной деятельности детей дошкольного возраста с задержкой психического развития.

Задачи исследования:
1. Проанализировать теоретические и экспериментальные работы по темам: «Проблемы пониженной обучаемости у дошкольников» и «Проблемы задержки психического развития детей дошкольного возраста».

2. Разработать методику и провести экспериментальное исследование мыслительной деятельности шестилетних детей дошкольного возраста с ЗПР.

3. Обработать и проанализировать результаты эксперимента.

Гипотеза Исследования. Разработка диагностических методов исследования индивидуально-типических особенностей детей дошкольного возраста с задержкой психического развития в сфере мыслительной деятельности позволит отграничить детей с ЗПР от детей с педагогической запущенностью, культурной запущенностью, с органической умственной отсталостью, а ранняя селекция будет способствовать получению педагогами квалифицированной помощи от психолого-педагогических служб в решении проблемы пониженной успеваемости.

Методической и теоретической основой работы являются принципиальные теоретические и методические положения, сформулированные в трудах основоположников отечественной психологии: Л.С.Выготского, С.Л.Рубинштейна, А.Н.Леонтьева, А.Р.Лурия, А.А.Смирнова, А.В.Запорожца, П.Я.Гальперина, а также современных психологов В.И.Лубовского, Л.А.Венгера, Д.Б.Эльконина, В.В.Давыдова, У.В.Ульенковой.

Методы исследования. В качестве основных методов были применены следующие два метода: 1) Индивидуальный констатирующий метод; 2) Метод наблюдения за детьми на учебных занятиях и в свободной деятельности (клинический метод).

Практическая значимость. Разработанные диагностические методы будут способствовать, при их внедрении, получению квалифицированной помощи психологам и педагогам на местах, а также контролю обучающегося контингента при массовом мониторинге.

Глава 1  Дети с задержкой психического развития. Проблемы обучения и                коррекции развития.

1.1. Особенности детей с задержкой психического развития. Психолого-педагогическая и клиническая характеристики.

Комплексное изучение ЗПР как специфической аномалии детского развития развернулось в дефектологии в 60-е годы прошлого столетия. Острейшая необходимость  разработки теоретического аспекта проблем особенностей психического развития детей с ЗПР в сравнении с другими аномалиями развития, а также в сравнении с полноценно развивающимися детьми  была обусловлена главным образом нуждами педагогической практики. Переход школы на новые усложненные программы усугубил тяжелое положение в школе стойко неуспевающих учащихся. В то же время развертыванию комплексного клинико-психолого-педагогического изучения этой детской категории способствовал накопленный к этому времени опыт углубленной разработки проблем дифференциальной диагностики.

  
Первые обобщения клинических данных о детях с ЗПР и общие рекомендации по организации коррекционной работы с ними в помощь учителю были даны в книге Т.А.Власовой и М.С.Певзнер «О детях с отклонениями в развитии» (1973) (стр.173). Интенсивное и многоплановое изучение проблем ЗПР в последующие годы способствовало получению ценных научных данных. Результаты этих исследований привели к мысли, что стойко неуспевающие учащиеся младших, средних, старших классов по своему составу разнородны. У них разные причины возникновения неуспеваемости, различны психологические особенности ее проявления, а также возможности компенсации негативных тенденций психического развития. При изучении детей дошкольного и младшего школьного возраста, отстающих в развитии от своих сверстников, эти возможности, на наш взгляд, необходимо учитывать прежде всего.

  
Работая над систематизацией сведений о детях дошкольного и младшего школьного возраста с ЗПР, мы заинтересовались вопросами: как понимается разными авторами содержание термина «Задержка психического развития»? Какие наиболее характерные клинические особенности этого состояния выделяются, в частности, у детей, готовящихся к школе? Как решаются проблемы диагностики, типологии, коррекции задержки психического развития в раннем и дошкольном возрасте?

  
Дети с ЗПР, несмотря на значительную вариабельность, характеризуются рядом признаков, позволяющих отграничить это состояние как от педагогической запущенности, так и от олигофрении: они не имеют нарушений отдельных анализаторов, не являются умственно отсталыми, но в тоже время стойко не успевают в массовой школе вследствие полиморфной клинической симптоматики, незрелости сложных форм поведения, целенаправленной деятельности на фоне быстрой истощаемости, утомляемости, нарушенной работоспособности. Патогенетической основой этих симптомов, как показывают исследования отечественных ученых, клиницистов и психологов, является перенесенное органическое заболевание центральной нервной системы (Т.А.Власова, М.С.Певзнер, К.С.Лебединская, В.И.Лубовский и др.). 

  
Перенесенное органическое заболевание центральной нервной системы и оставшиеся его знаки (резидуальная органическая недостаточность ЦНС) служат патогенетической основой нарушения созревания тех или иных систем мозга, и в первую очередь лобных отделов. Впервые эту точку зрения высказала М.С.Певзнер (Дети с отклонениями….,1966). В более поздних исследованиях отечественных специалистов она получила подтверждение и развитие. Недостаточность отдельных корковых функций приводят к парциальному нарушению психического развития, формирования познавательной деятельности ребенка. При парциальной дефективности мозга, однако, потенциальные возможности психического развития, в частности развития абстрагирующей и обобщающей функций интеллекта, могут быть более значительными, нежели у детей-олигофренов.

  
Наряду с затруднениями развитием познавательной деятельности у детей с ЗПР могут проявляться энцефалопатические синдромы-гиперактивность, импульсивность, а также тревоги, агрессия и т.п., что также свидетельствует об органической недостаточности центральной нервной системы. Вопрос о том, как связаны между собой расстройства эмоционально-волевой регуляции, является дискуссионным. Так, М.С.Певзнер пишет: «Проведенный нами анализ клинических фактов показал, что одним из определяющих симптомов у детей с задержкой развития является недоразвитие эмоционально-волевой сферы, по типу инфантилизма» (там же, с.74). Тем не менее автор, выделяя несколько клинических вариантов инфантилизма (с недоразвитием эмоционально-волевой сферы при первично сохранном интеллекте (наиболее легкая форма аномалии); с недоразвитием познавательной деятельности; с недоразвитием познавательной деятельности, осложненным нейродинамическими нарушениями; с недоразвитием познавательной деятельности, осложненными недоразвитием речевой функции), допускает, что главным и определяющим симптомом задержки в легкой степени может быть недоразвитие только эмоционально-волевой сферы. В этом случае интеллект детей первично сохранен.

  
Г.Е.Сухарева (1974) (стр.319), М.С.Певзнер (1972; Дети с временными задержками …, 1971); Т.А.Власова (1978), Е.С.Иванов (1971) и некоторые другие авторы считают, что церебральные астении, аффективная расположенность, психопатоподобные расстройства могут не только снижать работоспособность, усугубляя дефект познавательной деятельности при задержке психического развития, но и играть роль первопричины в возникновении ЗПР.

 
 Е.С.Иванов при этом подчеркивает, что среди детей, страдающих астеническими состояниями в связи с функионально-динамическими нарушениями в центральной нервной системе, особое место занимают дети с вторичным инфантилизмом,  входящие в сборную группу детей с временными задержками психического развития. У большей части этих детей имеет место повышенная утомляемость, истощаемость, что проявляется в понижении работоспособности, быстром выключении из деятельности, колебаниях внимания, вялости, пассивности. У некоторых детей, напротив, повышенная утомляемость и истощаемость проявляется в возбудимости, неуравновешенности, в двигательном беспокойстве, суетливости. Но как бы ни проявлялись астенические состояния, чаще всего они снижают обучаемость ребенка, задерживают темп его психического развития. При отсутствии нужной медицинской и педагогической помощи эти дети могут значительно отставать в развитии от своих сверстников, а в школе стать неуспевающими учениками. Однако этот вариант задержки наиболее легок в плане коррекции.

  
Более стойкими являются такие церебрально-органические формы задержки, которые уже изначально, первично несут в себе недостаточность познавательной сферы, дефективность ее развития. «Для возникновения стойких форм задержки психического развития, требующих специальных методов обучения и коррекции, недостаточность интеллектуальных функций в том или ином ее варианте является основным признаком,- считают Т.А.Власова и ее соавторы.- Другие проявления психоорганического синдрома – цереброастенические, неврозоподобные, психопатоподобные, психомоторная возбудимость и т.д.- являются дополнительными, хотя несомненно, усугубляющими нарушения интеллектуальной продуктивности» (1976, с.12).

  
И так, стойкая задержка психического развития имеет органическую природу. В этой связи принципиальным является вопрос о причинах, обусловливающих данную форму патологии развития. Многие иследователи (М.С.Певзнер, Г.Е.Сухарева, К.С.Лебединская, а также Л.Тарнопол, П.К.Вендер, Р.Корбоз и др.) в качестве таких существенных причин считают: патологию беременности (травмы беременной и плода, тяжелые интоксикации, токсикозы, несовместимость крови матери и плода по резус-фактору и др.), врожденные болезни плода (например, сифилис), недоношенность асфиксию и родовые травмы, ранние (в первые 1-2 года жизни) постнатальные заболевания (дистрофирующие инфекционные заболевания – в первую очередь, желудочно- кишечные, мозговые травмы и некоторые другие). 

  
Цифровые данные распределения причин задержки психического развития по степени значимости содержатся в ряде исследований. Так, в работе Ю.Дауленскене (1973) показано, что 67,32% обследованных детей с ЗПР имели патологию внутриутробного развития и тяжелые заболевания на первом году жизни. Л.Тарнопол (см.: Власова  др.,1976) в 39% случаев отмечает инфекционную внутриутробную этиологию задержки, в 33% случаев – родовые и постнатальные травмы, в 14% - «стрессы» во время беременности. Некоторые авторы отводят определенную роль в возникновении задержки генетическому фактору (до 14%).

  
Задержка психического развития, обусловленная выраженными церебрально-органическими причинами, по мнению ряда авторов (К.С.Лебединская, И.Ф.Марковская, Г.Н.Самодумская и др.), обязательно предполагает нарушение интеллектуальных функций, ущербность эмоционально-волевой сферы, а также очень часто и физическую незрелость, что, в свою очередь, еще больше осложняет тяжесть состояния ребенка. Эти дети нуждаются в более сложном лечении, нежели при неврозоподобных состояниях или соматогенных астениях, а также в более сложной педагогической коррекции. 

  
Таким образом, с позиций современного понимания закономерностей аномального развития психики ребенка клиническая характеристика отдельных вариантов задержки психического развития и их прогноз определяются в первую очередь преимущественным нарушением тех или иных интеллектуальных функций, степенью выраженности этого нарушения, а также особенностями его сочетания с другими энцефалопатическими и невротическими расстройствами и их тяжестью.

  
Подводя итоги исследованиям за определенный период, в частности в аспекте клинической классификации ЗПР, Т.А.Власова отмечает ее разнообразие и прогностическую неоднородность. Она подчеркивает при этом, что стойкость ЗПР «различна в зависимости от того, лежат ли в ее основе эмоциональная незрелость (психический инфатилизм), низкий психический тонус (длительная астения), либо нарушения позновательной деятельности, связанные со слабостью памяти, внимания, подвижности психических процессов, дефицитностью отдельных корковых функций. Эти данные имеют большое значение для дифференциации педагогического подхода: выбора типа школы, в которой должен обучаться ребенок, разработки программы обучения и воспитания, адекватных характеру психологического недоразвития (1978, с.66).

1.2. Проблемы психолого-педагогической коррекции. 

      Тенденция к ранней коррекции. 

Располагая определенными научными сведениями о клинических особенностях детей с ЗПР, исследователи выделяют ряд вариаций этого состояния. Психический инфантилизм (эмоционально незрелые дети) представляют собой наиболее легкие формы. Дети с ЗПР этих форм могут иметь первичное нарушение (или снижение в ранние сроки постнатального развития) прежде всего темпа формирования эмоционально-волевой регуляции, а на этой основе- малую работоспособность, быструю истощаемость, аритмию памяти, внимания. Эти особенности психики не могут не влиять негативным образом на обучаемость детей. Прогнозы дефектологов относительно выравнивания психического развития этих детей в обычных условиях массовой школы, но при индивидуальной педагогической помощи оптимистичны. 

  
ЗПР, характеризующаяся первичным нарушением познавательной деятельности, связанным с дефицитностью отдельных корковых функций (эти дети, как правило, имеют дефектную первооснову для развития и интеллектуальной, и эмоционально-волевой сферы, а также для нейрофизиологического и часто соматического развития), представляет наиболее тяжелую ее форму. По сути своей эта форма нередко выражает состояние, пограничное с дебильностью (разумеется, и здесь возможна вариабельность состояния по степени его тяжести). Обучаемость этих детей, безусловно, снижена первично в более значительной степени. Им дефектологи рекомендуют обучение в специальных классах и школах для детей с ЗПР.

 
 Педагогически запущенных детей (имеется в виду «чистая» педагогическая запущенность, при которой отставание в развитии обусловлено только причинами социального характера) к категории детей с ЗПР некоторые отечественные дефектологи не относят, хотя признается, что длительный дефицит информации, отсутствие психической стимуляции в сензитивные периоды может привести ребенка к снижению потенциальных возможностей психического развития. В адрес этих детей высказывается не всегда обоснованный оптимистический прогноз относительно компенсации дефектов психического развития в обычных условиях массовой школы. При необходимом индивидуальном подходе, достаточной интенсификации обучения эти дети сравнительно легко могут восполнить проблемы в своих знаниях и оказаться способными догнать своих сверстников, что, как показывает наша практика, весьма сомнительно.

 
 Исследования показали, что дети 7-9 лет с ЗПР, обучающиеся в массовой школе, не усваивают знаний, предусмотренных программой. У них не формируется учебная мотивация (не хотят учиться), низкая работоспособность, недостаточна саморегуляция, отстают в развитии все виды мышления, особенно вербально-логическое, встречаются существенные дефекты в развитии речи, значительно снижена интеллектуальная активность. Следовательно, со всей остротой встает проблема ранней коррекции ЗПР.

  
Идея ранней коррекции любого дефекта развития у ребенка (принцип «чем раньше, тем лучше») давно известна. Что же касается проблемы ранней коррекции ЗПР, то ее острота стала очевидной сравнительно недавно, во-первых, потому, что само это состояние, как уже говорилось, комплексно изучается недавно, а во-вторых, педагогическая коррекция в специальных условиях стала осуществляться в основном лишь в середине 70-х гг. прошлого века.

  
Принцип «лучше раньше, чем позже» разделяется всеми исследователями, но практически не реализуется. Ни в нашей стране, ни за рубежом пока еще не организовано систематическое, научно обоснованное психолого-педагогическое изучение детей дошкольного возраста с ЗПР в различных возможных формах, а также не создана система педагогической коррекции этих состояний средствами дошкольного воспитания.

 
 Однако проблема коррекции ЗПР в дошкольные годы все больше начинает волновать исследователей. «Опыт экспериментального обучения, - пишут в коллективной работе Т.А.Власова, К.С.Лебединская и другие,- показал также, что необходимо искать пути более ранней коррекции отклонений в развитии детей, что помогло бы избежать многочисленных неудач в массовой школе, поскольку ученики с ЗПР, как правило, попадают в число стойко неуспевающих» (1976, с.33).

 
 Т.А.Власова (1978) считает, что актуальна разработка проблемы ранней коррекции психического развития и в связи с ней развертывание дифференцированной сети дошкольных учреждений для всех категорий аномальных детей дошкольного возраста, организация комплексных экспериментальных исследований по этой проблеме.

  
Если по предварительным данным, помощь оказываемая детям с ЗПР в классах выравнивания, дает хорошие плоды, то нетрудно предположить, насколько результативнее могла бы быть квалифицированная помощь, полученная детьми в дошкольном возрасте. Не исключено, что если такая работа проводилась бы с ними в определенной системе, то в начальных классах массовой школы было бы меньше неподготовленных к школе детей, а в специализированных классах и школах для детей с ЗПР работа могла бы быть организована с более точно отобранным детским контингентом. Для создания подобной системы в будущем потребуется большая исследовательская работа многих научных коллективов, включающих и специалистов смежных с дефектологией научных областей.

  
В настоящем специальная психология располагает пока еще очень небольшим количеством исследований, посвященных, к тому же, главным образом, изучению специфики отдельных психических функций детей дошкольного возраста с ЗПР. Делаются пока первые шаги по организации коррекционно-педагогической работы, также в плане коррекции отдельных психических функций.

  
Психолого-педагогический аспект многих проблем задержки психического развития дошкольников, в том числе готовящихся к школе, продолжает оставаться малоразработанным. Психология и педагогика не вооружены ни теоретически обоснованной и практически целесообразной системой диагностики ЗПР у дошкольников, ни достаточно конкретной ее классификацией с учетом взаимодействия биологических и социальных факторов, ни знанием специфических особенностей психики детей различных форм задержки в сравнении с нормой и олигофренией, а также возможностей психического продвижения в различных педагогических условиях, ни научно обоснованными программами педагогической коррекции разных форм задержки. Следовательно дошкольное воспитание пока еще не в состоянии обеспечить каждому ребенку с ЗПР такие условия, в которых он нуждается для полноценного психического развития.

1.2. Причины пониженной успеваемости и отграничение состояния с ЗПР от состояния педагогической запущенности и состояния, обусловленного соматическими заболеваниями.

На занятиях, типичных для дошкольного учреждения, дети с ЗПР и дети с «чистой» педагогической запущенностью нередко проявляют тождественные особенности отставания в психическом развитии от нормально развивающихся сверстников. И те, и другие имеют существенные предпосылки к образованию и закреплению таких интегральных характеристик их умственной деятельности, которые обусловливают низкую восприимчивость к знаниям. 

  
На наш взгляд педагогическая запущенность, как стойкое состояние в дошкольном возрасте, и задержка психического развития, безусловно, не являются тождественными категориями, но их противопоставление применительно к маленьким детям возможно лишь в определенных пределах. Ребенок с задержкой психического развития в условиях не адекватного его состояния воспитания и обучения неизбежно становится педагогически запущенным. В то же время у здорового от рождения ребенка при недостаточности педагогического внимания или его малой квалификации также может наблюдаться своеобразное недоразвитие тех или иных психических функций. Это состояние далеко не всегда легко обратимо, особенно если упущены сензитивные сроки развития.

  
Категория педагогически запущенных детей также неоднородна, так как запущенность может быть обусловлена разными конкретными причинами. Здесь в плане компенсации, вероятно, большое значение имеют возраст ребенка, состояние его здоровья, специфика дефектов среды, характер задержавшейся в развитии ведущей функции, ее сочетание с другими психологическими особенностями ребенка, своевременная организация коррекционно-педагогической работы с ним.

 
 Мы полагаем, что возможны, по крайне мере, два вида причин педагогической запущенности в дошкольном возрасте: во-первых, те же неблагоприятные социально-педагогические условия как определяющая причина ущербности психического развития; во-вторых, те же неблагоприятные социально-педагогические условия в комплексе с другими причинами, и прежде всего с дефектами биологического развития. В том и другом случаях у детей есть предпосылки к формированию и упрочиванию пониженной обучаемости. Но возможности компенсации негативных особенностей формирования общей способности к учению могут оказаться разными. Дети, у которых психическое развитие нарушено изначально под влиянием органической мозговой недостаточности (возникшей в процессе внутриутробного или раннего постнатального развития), несомненно, будут нуждаться в несколько иных условиях организации коррекционно-педагогической работы, нежели дети, темп психического продвижения которых оказался сниженным под влиянием неблагоприятных микросоциальных и микропедагогических причин.

  
Мы попытались теоретически выделить наиболее важные группы причин, под влиянием которых может произойти снижение темпа психического развития ребенка, затрудненное формирование способностей к усвоению знаний. Далее, положив в основу принцип доминирования той или иной группы в комплексе причин, обусловивших отставание детей в развитии или, иначе говоря, учитывая степень его тяжести и возможности преодоления в специально организованных педагогических условиях, мы выделили основные варианты (типы) низкого уровня способностей к усвоению знаний (пониженной обучаемости) в дошкольном возрасте, в частности у 6-летних детей.

  
Выделено пять групп доминирующих причин. Постараемся кратко охарактеризовать каждую из них.

1. Органические причины, задерживающие нормальное функционирование мозга, а следовательно, препятствующие его своевременному развитию.

2. Дефицит общения с окружающими, вызывающий общую задержку в усвоении ребенком общественного опыта.

3. Дефицит полноценной, соответствующей возрасту деятельности, не дающий ребенку возможности посильного «присвоения» общественного опыта, а следовательно, затрудняющий своевременную реализацию возрастных возможностей его психического развития, в частности умственного плана.

4. Общая бедность микросреды, препятствующая своевременному функциональному развитию мозга.

5. Травмирующие действия микросреды на формирующийся мозг ребенка, нарушающее его функции, а следовательно, и созревание.

Одновременно мы предположили, что неполноценное психическое развитие ребенка может быть обусловлено как действием отдельного неблагоприятного фактора (причины), так и их сочетанием, складывающимся в процессе взаимодействия. В последнем случае отклонения в развитии становится наиболее тяжелым. Но, учитывая социальную природу психики ребенка, можно думать, что органические причины имеют относительно самостоятельное значение. В случаях значительной их тяжести даже при благоприятных социально-педагогических условиях они будут ограничивать возможности развития ребенка. Хотя эти границы могут сдвигаться. В сравнительно легких случаях нарушения органики, но при неблагоприятных социально-педагогических условиях отклонения в психическом развитии ребенка могут оказаться значительными и даже необратимыми. В любом случае адекватная и ранняя диагностика отклонений и потенциальных возможностей в развитии психики ребенка, а также организация педагогической работы с ним в соответствии с этими возможностями будут иметь для него огромное значение.

  
Не претендуя на создание исчерпывающей типологии пониженной обучаемости шестилетних детей, мы положили в ее основу принцип доминирования той или иной группы в комплексе причин, обусловивших их отставание в развитии. В результате получили следующие основные варианты пониженной обучаемости.

 1 тип. Пониженная обучаемость у детей является следствием общей педагогической запущенности, берущей начало в ясельном или младшем дошкольном возрасте. Эти дети здоровы от рождения, у них не отмечается патологии в анамнезе раннего развития, физическое развитие на протяжении дошкольного возраста (значительное отставание от уровня оптимальным образом реализованных возрастных возможностей) является у них следствием неблагоприятных условий микросоциального и микропедагогического характера. Вариации неблагоприятного сочетания этих условий определяют подварианты пониженной обучаемости. Пониженная обучаемость может быть следствием общей микросоциальной и педагогической депривации : вредного, а порой и разрушающего действия семьи на формирующуюся психику ребенка; неполноценно организованного общественного дошкольного воспитания (имеется в виду утомляющая обстановка, невысокий уровень педагогической работы и общих условий в детских общественных учреждениях интернатного типа, в смешанных по возрасту дошкольных группах и др.).

 2 тип. Пониженная обучаемость детей обусловлена слабым соматическим здоровьем (с раннего возраста), а также функциональными расстройствами нервной системы вследствие частых болезней, с одной стороны, и неблагоприятных условий воспитания и развития в семье и общественном учреждении, с другой. Анемнез раннего развития не указывает на патологическую неврологическую симптоматику, тем не менее на протяжении раннего и дошкольного возраста эти дети значительно отстают от своих полноценно развивающихся сверстников в физическом и умственном планах.

  
По существу вариации неблагоприятного сочетания микросоциальных и микропедагогических условий, определяющих подварианты и вариации  пониженной обучаемости, и здесь те же самые: общая микросоциальная и педагогическая депривация, негативное, травмирующее психику ребенка, влияние семьи, отсутствие индивидуального похода к нему в дошкольном учреждении, т.е. все дети приобретают стойкую педагогическую запущенность. Но в отличие от предыдущего варианта слабое здоровье усугубляет состояние этих детей возникают особые трудности в организации для них целенаправленной и адекватной педагогической коррекции, ибо, как правило, все  эти дети имеют выраженную функциональную недостаточность и на этой основе нарушенную работоспособность. 

  
Иными словами, причины пониженной обучаемости этих детей лежат в неадекватных физическому состоянию ребенка микросоциальных и мокропедагогических условиях развития. Чем длительнее время, в течение которого ребенок находился в таких условиях, тем более упроченными и стойкими становятся у него негативные особенности формирование общей способности к учению.

3 тип.  Пониженная обучаемость у детей является следствием задержкой психического развития, вызванной микроорганической недостаточностью мозга, обусловленной вредоносными факторами в период внутриутробного развития, родового периода или раннего детства, чаще всего в первые годы. Анамнез у этих детей указывает на патологические особенности психического развития, главным образом раннего (позднее начинают  ходить, говорить).

 
 Из-за отсутствия, начиная с раннего возраста, адекватных для этих детей педагогических условий в семье и дошкольном учреждении (отсутствия квалифицированного индивидуального подхода), а порой и вредного влияния семьи и неправильно организованного общественного воспитания они приобретают стойкую пониженную обучаемость. Ее подварианты могут быть обусловлены спецификой нервно-психического развития детей в условиях различных вариаций взаимодействия неблагоприятных микросоциальных и микропедагогических факторов различной степени их дефектности.

  
Иными словами, пониженная обучаемость у этих детей имеет сложный генезис. Чем менее адекватными их состоянию были условия микросоциальной и микропедагогической среды, чем длительнее они находились в них, тем белее выражены и стойки трудности, которые эти дети встречают в процессе обучения, тем более длительной и тонкой коррекционной работы они требуют. Этот вариант пониженной обучаемости по сравнению с вышеописанными, безусловно, значительно тяжелее с точки зрения компенсации негативных особенностей психического развития ребенка.

 
 Мы полагали, что классификация, разработанная в качестве рабочего инструмента психолого-педагогического изучения шестилетних детей с пониженной обучаемостью, может оказаться полезной как для первичной ориентировки в детях, отстающих в усвоении программных требований в детском саду, так и для построения общей индивидуализированной программы коррекционно-педагогической работы с детьми с ЗПР.

1.3. Общие диагностические методы индивидуально-типических особенностей детей с ЗПР.

  
Безусловно, в этой части своей работы мы не могли не учитывать принципиальных подходов в советской детской психологии к созданию системы диагностики психического развития ребенка. На некоторых положениях, имевших основополагающее значение для нашего исследования, сформулированных в трудах Л.С.Выготского, Д.Б.Эльконина, А.Н.Леонтьева, А.Р.Лурия, А.А.Смирнова, В.И.Лубовского, следует остановиться особо.

  
Так, мы старались учесть предупреждение Л.С.Выгодского о том, что при изучении отклонений в развитии психики детей исследователям нельзя нацеливать себя на изучение отдельных симптомов-комплексов изолировано от общих законов развития психики. Их необходимо выделять и описывать «во всем богатстве каузально-динамических связей».

  
Говоря о необходимости создания диагностических средств систематического контроля за ходом психического развития детей на той или иной ступени детства, Д.Б.Эльконин определяет и общие требования к ним с позиций современной теории  развития психики ребенка, дает, на наш взгляд принципиально правильную оценку созданым в разное время за рубежом методикам измерения развития с помощью тестов, подходя к ним с требованием – могут они или не могут служить средством контроля за психическим развитием ребенка.

  
Каждая диагностическая система, по мнению Д.Б.Эльконина, должна предусматривать обучение детей, чтобы своевременно разработать направление и пути педагогической коррекции. «Без педагогической коррекции контроль бессмыслен,- подчеркивает он.- Именно для того, чтобы создать условия перехода от данных контроля к педагогической коррекции, необходимо введение элементов формирования в решение каждого задания» (там же стр.144).

  
В плане нашего исследования чрезвычайно важной оказалось совместная работа А.Н.Леонтьева, А.Р.Лурия, А.А.Смирнова, посвященная диагностическим методам психологического изучения неуспевающих школьников (1968). В ней нас привлекла предлагаемая авторами система изучения школьников, неуспеваемость которых связана с индивидуальными особенностями их психического развития. Конечная цель изучения – распознание причин неуспеваемости и разработка мер преодоления трудностей обучения учащихся. Для ее решения, подчеркивается в работе, нужны значительные усилия и определенная система действий исследователей. Авторами предложена краткая программа работы по установлению причин неуспеваемости, включающая три этапа.

  
Тезисно остановимся на основных положениях этой работы, которая является для нас программной.

  
Общая цель работы на первом этапе заключается в том, чтобы сравнительно быстро получить первоначальную психологическую ориентировку в особенностях отстающих детей. Такую ориентировку могут обеспечить специально созданные, проверенные на большом числе детей стандартизованные психологические тесты. Разработку тестов авторы считают важнейшей задачей психологической науки.

 
 Второй этап преследует еще более сложную задачу: дать ответ о природе, конкретных причинах психического отставания детей. Ее решение возможно лишь на основе тщательного клинико-психологического изучения ребенка, в результате которого должен быть поставлен диагноз отставания, «квалифицирован дефект» его развития.

  
На третьем этапе цель – установить «зону ближайшего развития» ребенка и разработать на этой основе меры педагогической помощи ему. Конкретные формы реализации этих мер «форма обучающего эксперимента» должны находиться в прямой зависимости от различных вариаций дефектов развития детей. В связи с этим авторы указывают, что в отдельных случаях потенциальные возможности развития ребенка могут быть установлены в условиях краткого обучения, в других – для этого потребовались бы более продолжительные сроки и специально разработанные диагностические задачи. Особые надежды авторы возлагают на специальные диагностические группы, которые, как они подчеркивают. по предложению дефектологов должны функционировать при вспомогательных или опорных массовых школах на протяжении срока от 6 недель до трех месяцев. В этих группах диагностический обучающий эксперимент мог бы принять хорошо разработанные систематические и дифференцированные формы.

   
В работе не говорится о детях дошкольного возраста, отстающих в развитии от своих сверстников, изучении и педагогической коррекции их состояния. Однако предложенная авторами программа во всех ее звеньях представляет большую ценность и применительно к этому возрасту. В дальнейшем мы постараемся показать какое преломление и развитие в нашем исследовании получили принципы  диагностической и коррекционной работы с детьми, сформулированные в совместном труде А.Н.Леонтьева, А.Р.Лурия, А.А.Смирнова. Мы считаем чрезвычайно ценными для своего исследования мнение В.И.Лубовского (1980, с. 39-46) о необходимости создания таких диагностических методик, которые способствовали бы изучению качественных особенностей психического развития детей вышеуказанных категорий, и то, что по отношению к ним «статистическая оценка индивидуальных показателей в целях диагностики пока не представляется целесообразным» (1980, с.46). Предлагая пути решения этих задач, В.И.Лубовский справедливо говорит, что «основным объектом психологической диагностики должны быть особенности деятельности. Анализ этих особенностей, наблюдаемых при выполнении диагностических заданий, имеет не меньшее значение, чем фиксация факта достижения или не достижения окончательного решения задач» (там же с. 43).

  
В работе над содержанием экспериментальных диагностических занятий с детьми мы учитывали также конкретные диагностические методики умственного развития дошкольников, созданные в разное время и другими отечественными и зарубежными авторами (Диагностика умственного развития дошкольников, 1978; К.А.Некрасова, 1970; А Binet, T.Simon, 1916; А.Гезелл,1930; Ш.Бюлер и Г.Гетцер,1935; Э.Хейссерман,1964; Й.Шванцара и др.;1978) к сожалению, ни одной из них мы не могли воспользоваться ни при оценке объективного состояния интересующей нас способности у детей, ни с целью контроля за ее формированием в определенных педагогических условиях. Мы встали перед необходимостью разработки собственного теоретического и организационно методического варианта диагностики общей способности к учению у шестилетних детей, в частности пониженный. Принципы и общая конструкция наших диагностических методик оказались поэтому в прямой зависимости от целей и конкретных задач нашего исследования.

  
Эти принципы (на уровне гипотез) можно сформулировать в следующем виде:

1) Целям изучения психологической специфики пониженной обучаемости у детей с ЗПР могут способствовать специально разработанные экспериментальные методики. Для этого пригодно специально смоделированные индивидуальные и групповые занятия с детьми по типу учебных. 

2) Экспериментальные методики должны способствовать не только выделению характерных для детей с ЗПР уровней пониженной обучаемости, но и выявлению на каждом из уровней ближайших потенций формирования общей способности к учению.

3) Систематическая комплексная индивидуализированная психолого-педагогическая диагностическая работа с детьми в сочетании с педагогической коррекцией на протяжении учебного года могут обеспечить значительные возможности: для дифференциации нижних границ нормы (минимального уровня сформированности способности к приобретению знаний) и патологии развития; для оценки общих результатов коррекционно- педагогической работы по компенсации негативных особенностей формирования общей способности к учению у детей с ЗПР в сравнении с нормальным развитием, а также другими вариантами пониженной обучаемости в адекватных педагогических условиях. И то и другое чрезвычайно важно в решении задач подготовки детей к школе. 

  (Должны оговориться, что задача более широкого плана – разработку диагностических методик умственного развития дошкольников и их стандартизацию – мы перед собой не ставим).

1.5. Диагностические методы исследования мыслительной деятельности детей с задержкой психического развития (обзор).
 
 В число актуальных, но все еще не исследованных проблем раннего детского мышления следует отнести проблему индивидуально-типических особенностей мыслительной деятельности детей шести лет с ЗПР в сравнении с нормально развивающимися сверстниками, организации целенаправленной коррекционно-педагогической работы с ними в адекватных педагогических условиях. Эта проблема является центральной в нашем исследовании. Определяя подходы к экспериментальному ее изучению, мы учитывали накопленные в детской психологии данные о формировании мыслительной деятельности у нормально развивающих сверстников. Условия возникновения и особенности этой важнейшей для дальнейшего психического развития дошкольников формы внутренней  деятельности изучались многими советскими психологами (Л.С.Выгодский, А.В.Запорожец, Д.Б.Эльконин, А.А.Люблинская, Г.М.Минская, Л.А.Венгер, Н.Н.Поддьяков и др.). Мы полагали, что уровень оптимальным образом реализованных мыслительных возможностей шестилетнего ребенка в известном смысле может выполнять в нашем исследовании назначение «эталонного», своеобразной точки отсчета при диагностике актуальных особенностей и потенциальных возможностей в развитии этой сферы у детей с ЗПР.

 
 Известно, что первоначальные знания об окружающем мире ребенок приобретает под влиянием непосредственных побуждений. Его познавательная активность находится в прямой зависимости от полноценности врожденной  мозговой организации, характера безусловно – ориентировочной деятельности. По мере приобретения первого индивидуального опыта познавательная активность ребенка получает принципиально новые качества – возможность опосредования этим опытом. Этот принцип познания окружающей действительности получает развитие и совершенствование уже в раннем возрасте в связи с манмпулятивными и в особенности орудийными действиями и обеспечивает к концу младшего дошкольного возраста сравнительно богатые сенсорное развитие, а также интенсивное развитие на этой основе всех важнейших психических функций, в том числе речи, наглядно-дейсвенного и наглядно-образного мышления. Восприятие ребенка начинает опосредоваться более или менее дифференцированными предметными образами и их элементарными связями, что является важнейшим условием решения встающих перед ним  практических задач.

  
В доступных продуктивных видах деятельности (рисовании, лепке, элементарном конструировании) дети впервые пробуют себя в преобразовании вещественного мира, используя при этом ранние сформировавшиеся предметные образы. У них появляется способность оперировать общими представлениями, осуществлять их некоторые преобразования, предвидеть изменения различных ситуаций, не опираясь при этом на непосредственные действия с предметами. Окружающая ребенка действительность перестает быть для него хаосом разрозненных явлений, как пишет Н.Н.Поддьяков. «У него уже имеется, - подчеркивает он,- пусть относительно простая, но все же система конкретных и обобщенных представлений об окружающих вещах, зафиксированная и объективированная в речевой форме. Эта система служит основой достаточно широкой ориентировки в окружающем ребенка мире, позволяет правильно квалифицировать воспринимаемые явления» (1977, с. 10).

  
Умение детей оперировать в умственном плане сложившимися в их опыте доступными обобщенными знаниями, делать самостоятельные обобщения в процессе решения новых для них задач некоторые авторы считают одним из показателей готовности детей к обучению в школе (Д.Б.Эльконин,1960а; К.А.Нкрасова,1950,1970; У.В.Ульенкова,1970; и др.). В специальных экспериментальных условиях обучения установлены и более высокие возможности формирования вербально-логического мышления у детей 6-7 лет. Однако нам не удалось встретить публикации по вопросам специфики формирования старшего дошкольника как субъекта мыслительной деятельности в связи с его подготовкой к обучению в школе.

 
 В последние годы выполнен ряд психологических исследований, посвященных изучению особенностей мышления старших дошкольников с задержкой психического развития (Н.А.Шивирев,1978; Г.Б.Шаумаров,1980; И.А.Коробейников,1980; И.Н.Брокане,1981; Т.А.Стрекалова,1982; и др.). К сожалению, интересующий нас аспект не нашел необходимого отражения и в этих работах. Основная их цель состояла в поиске дифференциально – диагностических критериев психического недоразвития, в частности мышления детей в период предшкольной диспансеризации. В этой связи главное внимание авторы направляли на проверку возможности и надежности либо специально сконструированных им (Н.А.Шивирев, И.А.Коробейников), либо адаптированных диагностических методик (Г.Б.Шаумаров), на формализацию различий между детьми разных уровней развития (доступно, не доступно, в какой степени и каким детям доступно предложенная задача).

  
Так в исследовании Г.Б.Шаумарова прослежена возможность применения стандартизированной методики Векслера (адаптированный вариант детских тестов Векслера – А.Ю.Панасюк,1973) в системе комплексного диагностического изучения психического развития ребенка наряду с использованием других методов. Эта методика, по мнению автора, способствует дифференциации трудных случаев задержки ЗПР от умственной отсталости, обогащению психологической характеристики детей с ЗПР в сравнении с нормой и олигофренией, выявлению типов заданий, имеющих наибольшее диагностическое значение. Исследование показало, в частности, более высокий уровень развития наглядно-действенного и наглядно-образного мышления у детей с ЗПР в сравнении со словесно-логическим. Так, невербальные тесты по суммарным показателям этим детям оказались более доступными, нежели вербальные, оценивающие мышление по аналогии, обобщение на словесном материале, а также словарь. К сожалению эта методика может использована в работе с детьми только до семи лет.

  
Исследования И.А.Коробейникова (1980) также имеет общий диагностический уклон. Основная его цель заключалась в конструировании такого диагностического комплекса, который в сравнительно короткий срок (от 50 мин. до 1,5ч.) мог бы помочь в решении задач дифференциации нормы, ЗПР, олигофрении у детей 6-7-летнего возраста при прохождении ими предшкольной диспансеризации или при отборе в специальные школы. Автор так сконструировал экспериментально-методический комплекс, что получил возможность учитывать не только результат выполнения заданий с детьми, но и некоторые специфические особенности деятельности аномального ребенка в связи с состоянием аффективно- личностной сферы, ее влияния на результаты выполнения интеллектуальных заданий. Такой поход при разработке диагностических методик нам представляется перспективным.       

  
Как показал анализ приведенных работ проблема специфики сферы активности шестилетнего ребенка с ЗПР как субъекта мыслительной деятельности еще не стала предметом  пристального рассмотрения и специальных исследований, в частности в связи с решением актуальной проблемы возможностей компенсаций в этом возрасте негативных особенностей формирования общей способности к учению.

Выводы к главе I
1. Проблема пониженной обучаемости дошкольников (сниженного уровня способностей к усвоению знаний), являясь остроактуальной, продолжает оставаться в детской психологии теоретически и экспериментально одной из малоразработанных. Более того, не определены ее важнейшие аспекты, не выделены и на сформулированы конкретные вопросы, нуждающиеся в специальном изучении. Вследствие этого не решаются  многие организационно-методические вопросы психологической службы: своевременного и квалифицированного выявления шестилетних детей с пониженной обучаемостью; оказания им квалифицированной педагогической помощи средствами дошкольного учреждения; осуществления необходимой дифференцированной помощи в подготовительных группах детского сада и классах выравнивания массовой школы.

2. В дефектологии и специальной психологии накоплены ценные сведения о клинических особенностях детей с ЗПР различных форм, сформулировано принципиально важное положение о возможностях компенсации задержки в адекватных педагогических условиях. Однако по отношению к дошкольникам это положение звучит пока еще декларативно, поскольку фактически отсутствуют специальные исследования этого плана; выводы о более трудной обратимости ЗПР у школьников с первично нарушенной познавательной деятельностью пока еще не нашли подтверждения в практике более ранней ее коррекции.

3. Исследования теоретической и экспериментальной литературы позволило выделить наиболее важные группы причин, под влиянием которых может произойти снижение темпа психического развития ребенка, затрудненное формирование способностей к усвоению знаний. Таких причин выделено пять. Одновременно определены типы низкого уровня способностей усвоению знаний: 1тип - «пониженная обучаемость вследствие педагогической запущенности»; 2 тип – «пониженная обучаемость вследствие слабого соматического здоровья»; 3 тип – «пониженная обучаемость вследствие задержки психического развития»; 

4. Определена задача конструирования психологической методики диагностики мыслительной деятельности детей с ЗПР с целью выявления их индивидуально- типических особенностей и отграничения от детей с педагогической запущенностью и ослабленным соматическим здоровьем.

Глава 2  Экспериментальное исследование мыслительной деятельности шестилетних детей с задержкой психического развития
2.1. Описание метода. Выборка. Оценочные диагностические критерии. Уровни овладения общей структурой мыслительной деятельности
  
При постановке конкретных задач и разработке экспериментальной методики изучения особенностей мыслительной деятельности шестилетних детей с ЗПР в сравнении с нормально развивающимися сверстниками мы руководствовались следующими положениями. Индивидуальные особенности овладения общей структурой мыслительной деятельности (мотивационным, операционным, регуляционным компонентами) представляют собой тот «фильтр», который определяет чувствительность ребенка к знаниям. При определенных психолого-педагогических условиях возможно изучение этих особенностей формирования способностей к условию знаний, общей способности к изучению. Мы сочли возможным в сфере «ребенок – субъект мыслительной деятельности» для экспериментального изучения выделить оценочные критерии: 1) особенности эмоционального отношения ребенка к мыслительной деятельности как субъективно переживаемого побуждения к ней, степень его яркости, интенсивности (мотивационный компонент); 2) особенности «фонда деятельных знаний» с их содержательной и операционной стороны (операциональный компонент); 3) особенности саморегуляции мыслительной деятельности (регуляционный компонент).

 
 При разработке экспериментальной методики  учитывались имеющиеся в детской психологии данные о том, что в традиционных условиях воспитания и обучения хорошо развитым шестилетним детям (эталонная группа) доступно самостоятельное решение мыслительных задач без непосредственной опоры на предмет мысли, оперирование при этом относительно дифференцированными общими представлениями и простейшими (житейскими) понятиями. Выполняя задания на обобщение, конкретизацию, классификацию, сравнение, индуктивно-дедуктивные умозаключения, дети могут показать, насколько свободно они владеют элементарными мыслительными операциями анализа и синтеза и используют их в различных ситуациях на материале знаний, которые при полноценном развитии они ранее приобрели в семье или в детском саду. 

  
Система заданий для детей и методика проведения экспериментальных занятий с ними были направлены на то, чтобы выявить, сформирована ли у них некоторая система общих представлений и простейших житейских понятий, предполагающая владение иерархией рода и вида на элементарной образной основе, выполняют ли они мыслительные операции без непосредственной опоры на практические действия, осуществляют ли контроль действий и операций в процессе решения задач, получают ли удовлетворение от умственной деятельности, стремятся ли к ней.

  Мы допускали, что экспериментальные задания для шестилетних детей с ЗПР могут оказаться трудными (в отдельных случаях – сверхтрудными), что они могут потребовать от них значительной самостоятельности мысли, опоры на продуктивное мышление ( в случае решения ребенок устанавливает новые для себя знания). Вместе с тем мы полагали, что только в этих условиях дети проявят индивидуальные своеобразия и потенциальные возможности продуктивной мыслительной деятельности. Одновременно мы надеялись, что учет и изучение индивидуальных особенностей интеллектуального и неинтеллектуальных  компонентов в структуре мыслительной деятельности этих детей могут оказать существенную помощь при разработке путей и средств коррекционной работы с ними.

  
В эксперименте использовались в основном задания вербального характера, с помощью которых удается исследовать лишь «верхний слой» детского мышления. Но поскольку при нормальном развитии этот «верхний слой» должен сформироваться к шестилетнему возрасту, его отсутствие или ущербность указывают на неблагополучие в развитие ребенка.

  
В непосредственной привлекательной форме (чаще игровой) дети последовательно выполняли семь заданий, состоящих из нескольких задач на обобщение рядов конкретных понятий малого объема, конкретизацию понятий, сравнение нескольких пар объектов по признакам различия и сходства, не равноценных по объему и содержанию, простейшие дедуктивные умозаключения и др. 

  
В соответствии с указанными выше оценочными критериями выделяются уровни овладения детьми общей структурой мыслительной деятельности – пять уровней в направлении от высшего к низшему, получивших выражение в условных балах: 5,4,3,2,1. Уровни используются в целях количественной и качественной оценок полученных фактически материалов. 

I. Задача сразу заинтересовывают ребенка, что прежде всего видно по его мимике. Положительное эмоциональное состояние сохраняется в процессе всего занятия; ребенок проявляет удовольствие, когда находит правильные ответы стремится продолжить работу, может просить об этом.

  Ребенок понимает задачу быстро, не нуждается в ее повторении и разъяснении. Фонд действенных знаний для ее решения у него достаточен, нередко даже богат. Все мыслительные операции совершает правильно и самостоятельно, выделяя в доступном содержании общее и более или менее существенное. В задачах на классификацию картинок может вербально обосновать свое решение. В задачах на умозаключение рассуждает, делает индуктивно-дедуктивные  доказательства.

  
Ребенок проявляет некоторые возможности саморегуляции интеллектуальной деятельности: самостоятельно сосредоточивается на задаче, старается обдумать свое решение, не спеша отыскивает правильный ответ, совершая там, где это требуется по ее условию, умственные действия в определенной последовательности. Помощь взрослого при решении задач ему не нужна или нужна минимальная в виде направления на предмет мысли. Ребенок думает над результатом решения, оценивает степень его правильности, если недоволен, то может изменить его, улучшить. Оценка мыслительной деятельности - пять баллов.

II. Задача или ситуация «отгадывание загадки» сразу заинтересовывает ребенка. Он проявляет положительное эмоциональное отношение к заданию, выполняет его в целом охотно.

  Ребенок понимает задание без дополнительных разъяснений, хотя иногда ему требуется услышать его повторно. Фонд действенных знаний для решения задач у него достаточен. Все предложенные мыслительные операции совершает более или менее правильно.

  
Ребенок принимает задание, сосредотачивается на нем, но ходом его выполнения может хорошо управлять лишь с помощью взрослого, который при затруднениях помогает ему системой побуждающих, а в ряде случаев – наводящих вопросов. Ошибки при решении задач может заметить и сам, но большей частью с помощью взрослого, с его помощью их и исправляет. Оценка мыслительной деятельности – 4 балла.

III. Ребенок заинтересовывается предложением взрослого «отгадать загадку», но к содержанию занятия индифферентен. Готов, если ему предложат, прекратить работу, перейти к новой задаче, не решив предыдущую. По ходу работы нуждается в постоянном поощрении за любые, даже самые малые, проявления мысли и желание думать.

  
Самостоятельно  понимает лишь наиболее легкие задачи. В преобладающем большинстве случаев нуждается в дополнительном повторении инструкции, разъяснении задания, подчас – в прямой помощи в форме практических действий и показа наглядного материала.

  
Фонд действенных знаний беден и узок. Ребенок не владеет необходимым запасом более или менее дифференцировнных общих представлений и простейших житейских понятий. Необходимыми операциями в умственном плане владеет явно недостаточно. Решает лишь некоторые задачи, да и то главным образом при опоре на восприятие или непосредственные действия с предметом мысли. Ответы ребенка чаще всего ситуативные, ему не удается вычленить главное. Иногда правильно выполненные практические действия не может обосновать вербально.

  
Возможности саморегуляции у детей на этом уровне меньше, чем на II и тем более на I. Они самостоятельно не принимают задачу (не могут сосредоточиться на ней, учесть ее условия, обдумать ход решения). Включаются в умственный труд при активной его организации взрослым: выделении объекта мысли, определении последовательности действий и т.п. По ходу ребенок постоянно нуждается в наводящих и подсказывающих вопросах взрослого. Ошибки при решении задач не замечает ни самостоятельно, ни с помощью взрослого. Оценка мыслительной деятельности – 3 балла.

VI. Предложение взрослого «отгадать загадку» ребенок встречает с некоторым интересом, правда, очень кратковременным. К содержанию задачи, процессу деятельности, результату индифферентен. 

  Фонд действенных знаний настолько узок и беден, что задача в своем содержании перед ребенком вообще не встают. Вопросы взрослого, связанные с сущностью задачи, он «не замечает», дает поспешные, импульсивные ответы, не связанные с ее содержанием, чаще всего имеющие отношение к ситуации эксперимента или побочным ассоциациям, ожившим в памяти в связи с задачей.

  
Старания взрослого помочь ребенку сосредоточиться на задаче, выделить ее условия, предмет мысли, определить последовательность действий, заинтересоваться процессом деятельности и т.п. оказываются тщетными. Умственные действия ребенка на всем протяжении эксперимента даже при такой помощи взрослого остаются бессистемными, хаотичными, а в поведение в целом «бездумным». Оценка мыслительной деятельности – 2 балла.

VII. Ребенок индифферентен как к ситуации задания, так и к содержанию задачи. Предлагаемый процесс деятельности его не интересует. Он не реагирует на вопросы взрослого, связанные с задачей. Имеет место полное неприятие ее. Оценка мыслительной деятельности – 1 балл.

  
Выборка. Экспериментально изучались две группы детей 6 лет: воспитанники трех подготовительных коррекционных групп в составе 21 ребенка, и воспитанники двух подготовительных групп обычного типа в составе 40 детей (контрольная группа).

  Коррекционные подготовительные группы формировались на основании заключений медико-психолого-педагогических комиссий.

2.2. Обобщение рядов конкретных понятий малого объема при помощи знакомых родовых понятий (задание I)
  
Детям давалось задание на обобщение 14 рядов конкретных понятий. Им предлагалось «назвать одним словом» следующие ряды конкретных понятий: 1) тарелки, стаканы, миски; 2) столы, стулья, диваны; 3) рубашки, брюки, платья; 4) башмаки, галоши, валенки; 5) супы, каши, кисели; 6) одуванчики, розы, ромашки; 7) березы, липы, ели; 8) воробьи, голуби, гуси; 9) караси, щуки, окуни; 10) малина, земляника, вишня; 11) морковь, капуста, свекла; 12) яблоки, груши, мандарины; 13) танкисты, пехотинцы, артиллеристы; 14) столяры, маляры, плотники. 

  
Содержание задания учитывало, что к шестилетнему возрасту при полноценном развитии дети обычно имеют относительно богатый и в какой-то мере систематизированный запас знаний о конкретных предметах быта, явлениях общественной жизни и окружающей природы, что они в состоянии довольно полно охарактеризовать их с точки зрения внешних особенностей, назначения, распределить по группам, классам, установить между ними определенные отношения, т.е. у них сформировались некоторые общие представления. Этот естественный для дошкольника этап развития открывает для него огромные перспективы и в становлении сложных логических форм познания объективного мира.

 
 Программа детского сада предполагает, что дети старшего дошкольного возрасти могут овладеть элементарными отношениями вида и рода конкретных предметов в пределах первой и второй степени обобщенности типа «куклы-игрушки», «ромашки-цветы» и т. п. Эти возможности реализуются обычно как в учебной, так и в других видах деятельности дошкольников. Обратимся к нашим экспериментальным материалам. Количественные результаты распределения испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении первого задания представлены на рисунке 1.

  
Из рисунка 1а следует, что 85% испытуемых групп обычного типа выполнили задание на I и II уровнях, при чем около 50% - на высшем, 15% - на III уровне; на VI и V уровнях детей не оказалось.

  
Для воспитанников коррекционных групп даже и это, самое легкое в нашем эксперименте, задание было трудным: только 7% этих детей сделали правильное обобщение всех предложенных рядов видовых понятий, употребляя при этом большей частью адекватные родовые понятия.
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Рис. 1. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на обобщение понятий (%) . Здесь и на рис. 2-8 

а – воспитанники контрольной группы

б - воспитанники коррекционной группы (дети с пониженной обучаемостью)

Обозначения уровней мыслительной деятельности (здесь и на рис. 2-8)

  Но и эти дети существенно отличаются от основной массы полноценно развивающихся сверстников: в ситуации занятия чувствуют себя напряженно, скованно, отвечают на вопрос экспериментатора обычно после продолжительной паузы (во время паузы ребенок что-то шепчет про себя, теребит костюм, перебирает пальцы на руках, ерзает на стуле и т.п.). Некоторое время после ответа ребенок еще не слышит следующего вопроса взрослого, а потому экспериментатору приходится выдерживать паузу. Тем не менее для этих испытуемых не требовалось каких-то особых, дополнительных средств побуждения к деятельности: наводящих вопросах, повторении задачи. 

  
Все эти средства внешнего дисциплинирования мыслительной деятельности потребовались испытуемым, оказавшимся на II уровне. Детей на этом уровне было примерно одинаковое количество в обеих экспериментальных группах: 36,8% и 34%. Обнаружилось, что все они имеют в основном достаточный опыт для решения предложенных задач, владеют необходимыми родовыми понятиями, но им трудно сосредоточится, держать задание необходимое время в памяти, затрачивать усилия на планирование работы и само решение. Они с удовольствием поговорили бы с экспериментатором о чем-нибудь постороннем.

  
Направляющими мышления ребенка мерами были: повторение задания, предложения не торопиться с ответом, подумать еще раз, подбадривание по ходу работы, просьба оценить правильность своего решения, пересмотреть его в случае ошибки.

  
Самый большой процент детей из специальных групп оказался на III уровне (56,5%). Для всех детей на этом уровне уже недостаточно тех мер дисциплинирования умственной деятельности, которые были эффективными на предыдущем: неоднократного повторения задачи для поддержания внимания, помощи в планировании деятельности и др. Им требовалось дополнительное ее разъяснение, часто на наглядном материале, членение ее на части, а далее те же, только еще более выраженные, меры поддержания внимания и поощрения. Такое поведение ребенка, видимо, нельзя объяснить только тем, что ему трудно сосредоточиться на непосредственно не привлекательной для него деятельности. Задачи трудны для него своим содержанием. Наиболее осознанное поведение на занятии наблюдалось у тех детей, которые отказывались от решения, поскольку не владели нужными общеупотребительными родовыми понятиями, а своих придумать не могли. Чаще все же дети пытались решать отдельные задачи: обобщая по недифференцированному функциональному признаку, характерному не для всех обобщаемых понятий (столы, стулья, диваны – «сидят»); предлагая в качестве родового понятия рядоположенный с обобщаемыми (чашки, тарелки, стаканы – «блюды»; рубашки, брюки, платья – «белье»; башмаки, галоши, валенки – «ботинки» и т.д.); используя недифференцированные или слишком широкие родовые понятия (караси, щуки, окуни – «звери»; малина, земляника, вишня – «еда»; морковь, капуста, свекла – тоже «еда» и т. п.).

 
 Приведенные примеры яркое свидетельство того, что ребенок не думает так, как того требует задача: он мысленно не расчленяет образы, не абстрагирует нужные признаки, не группирует их в соответствии с задачей, а вспоминает более или менее подходящее слово или ситуацию. 

 
 На IV уровне (2,5% воспитанников коррекционных групп) у детей оказалась еще менее сформированным активное отношение к мыслительной деятельности. Иногда они пытались отвечать на некоторые вопросы взрослого, высказывались по поводу оживших ассоциаций, но все же задачи как таковые перед ними не вставали. 

2.3. Нисходящая вербальная классификация (задание II).

  
Детям предлагалось назвать объекты, входящие в понятие более широкого объема ( нисходящая классификация). «Назови, какие (какая) бывают 1) игрушки, 2) обувь, 3) одежда, 4) цветы, 5) деревья, 6) птицы, 7) рыбы, 8) животные). В основном эти же понятия дети использовали в качестве обобщающих терминов в предыдущем задании. на рисунке 2 представлены результаты распределения испытуемых по уровням сформированности мыслительной деятельности. 

  
Задание не вызывало серьезных затруднения у большинства детей первой группы (см. рис.2а). Около 30% испытуемых выполнили его на I уровне, 63,5% - на II. У воспитанников коррекционных групп результаты иные: на I уровне – 0,5%, на II – 17,5%, на III – основная их часть, 73,5%; на IV – 8,5% (рис.2б).

 
 На I уровне дети, как правило, внимательно выслушивали задание, повторяли его про себя, работали молча, сосредоточенно, с ответом не спешили, отвечали уверенно и правильно. В помощи взрослого не нуждались. При конкретизации большинства понятий они использовали прием классификации. Например, птицы бывают «зимующие и перелетные»; обувь – «зимняя, летняя, осеняя»; игрушки – «заводные и не заводные», «деревянные, железные, пластмассовые» и т.п. При этом внутри каждого выделенного класса они называли не менее (а иногда и более) 5 объектов (от 5 до 10). Но даже если и не использовали прием классификации (например, при конкретизации понятий «деревья», «рыбы»,), то все равно они сравнительно легко проделывали анализ родового понятия и называли от 5 до 6 входящих в него объектов. В ответах детей просматривается определенная система, детерминированная задание: ребенок называет объекты во множественном числе как бы условно обозначая этим границы вида.

  
Иными словами, относительное богатство детских представлений, их известная обобщенность, а также умение ребенка схватить суть задания, подчинить ему свое поведение на все время выполнения дают ему возможность правильно и самостоятельно решить все предложенные задачи. 

  Мыслительная деятельность детей на II уровне отличалась меньшей самостоятельностью в плане самоорганизации (дети нуждались в постоянном 

внешнем дисциплинировании их труда), а также некоторым снижением ее качества. Так, они называли меньше объектов (от 5 до 7), не делая попыток их классификации, хотя чаще всего и называли их во множественном числе. Наибольшие затруднения они испытывали при конкретизации понятий «цветы», «деревья», «рыбы»: называли не более 3-4 входящих в них объектов, причем в единственном числе, что в свою очередь, показывает сравнительную бедность их представлений об объектах природы. Все эти особенности ярко проявились у воспитанников специальных групп, для которых II уровень мыслительной деятельности был самым высоким. (См. рис. 2)
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Рис. 2. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на конкретизацию понятий (%) .

  Более типичным для детей с пониженной обучаемостью явился III уровень. Были выделены следующие характерные особенности мыслительной деятельности детей на этом уровне: им не интересна и трудна предложенная деятельность, они включаются в нее только благодаря  настойчивым побуждениям со стороны взрослого (более развитые дети обычно сразу же начинают трудиться легко и охотно); решают лишь наиболее простые задачи (2-4 из 8), указывая при этом очень небольшое количество объектов (от 1 до 3, в единственном числе). Представления об объектах природы у них особенно бедны. Вопрос экспериментатора «Какие бывают …?» - нередко вызывает у них импульсивный ответ не по существу задачи. Например, на вопрос: «Какие бывают деревья?» - ребенок отвечает: «Серые». Они часто конкретизируют родовое понятие через понятие, не относящееся к данному роду (например, на вопрос: «Какие бывают рыбы?» - ребенок отвечает: «Карасик, икра»; «Пескарь, рак» и т . п ); через недифференцированное представления (так, на вопрос: «Какие бываю деревья?» - следует ответ: «Они в лесу растут»; «Какие бывают рыбы?» - «В водичке плавают» и т п.). При конкретизации родового понятия у них, как правило, отсутствует элементарная упорядоченность, связь называемых объектов между собой (в известном смысле система): называют те объекты которые припоминают в данный момент, а вовсе не те, которые между собою связанны хотя бы признаками внешнего сходства или, наоборот, резко отличаются друг от друга, связаны местом жизни, принадлежностью к определенному классу и т.п. 

  
Отмеченные особенности, несомненно, свидетельствуют о бедности и недостаточной систематизированности детских представлений, отсутствии элементарной иерархии рода и вида, значительных трудностях подчинения ребенком своей умственной деятельности поставленной перед ним задаче.

2.4. Обобщение рядов понятия.  Восходящая вербальная классификация (задание III).

В этом задании детям последовательно предлагали задачи на обобщение 5 рядов понятий более широкого объема через понятие третьей степени обобщенности. Последний ряд предполагал обобщение через абстрактное родовое понятие. 

  Методика проведения этого занятия в основном та же, что и первого. Ребенку говорили: «А теперь мы будем решать задачи потруднее. Думай хорошенько». Далее последовательно предлагались следующие понятия: 1) птицы, звери, рыбы; 2) деревья, травы, кустарники; 3) мебель, посуда, одежда; 4) часы, весы, градусники; 5) пожары, болезни, ураганы.

  
В основном все задачи этого варианта для 6-летних детей, безусловно, являются задачами повышенной трудности. Они требуют от них продуктивного мышления.

  
Результаты распределения испытуемых по уровням мыслительной деятельности представлены на рис.3. Правильное и самостоятельное решение задач сделали 24,6% детей первой группы. Для воспитанников коррекционной группы выполнение задания на I уровне оказалось недоступным – справились только 2,5% детей. Под постоянным внешнем контролем и побуждением к мыслительной деятельности (II уровень) его сделали 50,9% испытуемых первой группы и 27,5% - второй группы. Этот уровень для последних – самый высокий 24,5% детей первой группы и 70% -второй ни самостоятельно, ни с помощью взрослого задач не решили.

  
Представляют интерес качественные характеристики выполнения детьми задания, рассчитанного на значительную самостоятельность их мышления. На I уровне три первые задачи дети решали самостоятельно и правильно, используя при этом адекватные родовые понятия: «животные», «растения», «вещи». При решении четвертой задачи обычно указывали общую функцию объектов: «Все это, чтобы мерить», «Вещи для измерения», «Нужное для людей, чтобы показывать сколько» и др. При решении пятой задачи придумывали более или менее подходящие ситуации: «Это все беда», «Нехорошие случаи», «Это все плохое для людей», а в ряде случаев делали адекватные обобщения и использовали соответствующее родовое понятие – «несчастье». (см. рис. 3)
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Рис. 3. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на обобщение рядов понятий (%) .

  На II уровне ответы детей отличались меньшей самостоятельностью и меньшей адекватностью. Вот типичные примеры детских решений: деревья, травы, кустарники – «Все это природа», «У всех листопад бывает»; мебель, посуда, одежда – «Все они людям нужны», «Все они нужные людям вещи»,  «Домашнее». С рядом «животные» дети обычно справлялись. Самые трудные задачи решались, например, так: (4) «У всех есть цифры», «Магазинное и больничное», «Помощь людям оказывают»; (5) «Это все плохо», «Опасность все это», «Страшно» и т.п. Помощь ребенку заключалась не только в том, что ему дополнительно повторяли задачу, давали больше времени на размышление, но и в том, что предлагали наводящие вопросы: «Кто же это? Какое слово подойдет? Это люди?» и др.

  
Отсутствие обобщений через адекватные родовые понятия можно, видимо, объяснить не только не умением детей самостоятельно сосредоточиться на задаче, но и сравнительной бедностью, недостаточной дифференцированностью общих представлений в заданном диапазоне.

  
Особо нужно сказать о детях, решения которых были отнесены к III уровню. Это задание оказалось непосильном для них. Значительную в количественном отношении группу составили дети, решавшие задачи на уровне привычных ассоциаций без должного анализа и синтеза: они старались как можно быстрее припомнить подходящий термин, а припомнив, не могли сколько-нибудь критически оценить его пригодность. Побуждения экспериментатора к анализу найденного ими слова, как правило, не меняли положения: высказавшись, ребенок сразу же «разоружался», не хотел обдумывать, что то еще. Например, в качестве родового понятия к ряду «часы, весы, градусники» дети приводили: «больница», «магазин»; к ряду «деревья, трава, кусты» - «листопад», «украшения»; к ряду «мебель, посуда, одежда» - «полировка», «стекло» и др. Чаще всего вместо нужного родового понятия часть детей использовала одно из понятий ряда: птицы, звери, рыбы – «звери»; деревья, трава, кусты – «трава», «деревья»; мебель, посуда, одежда – «мебель», «одежда» и т.д., т.е. обобщение не делали. Иногда указывали на какую либо функцию отдельных членов ряда: «Рыбы плавают, чайки летают»; «Часы на руке носят, градусники лечат»; «Мебель, чтобы кушать; одежду одевают»; «Посуду можно на плиту поставить и жарить в ней» и т. п. Вместо требовавшегося задачей абстрактного понятия «несчастье», «беда» дети нередко воспроизводили раннее запечатлевшуюся ситуацию: «Когда звери нападают»; « Это когда у нас горело пожарники приехали» и т.п.   

  
Ответы и поведение детей, отнесенное к IV уровню, можно кратко охарактеризовать так: задачи как таковые перед ними вообще не вставали. Дети вступали в контакт с экспериментатором, отвечая на некоторые его вопросы, но ответы не были направлены на решение задач. Приведем некоторые примеры. Так, вместо того, чтобы сделать обобщение видовых понятий через родовое понятие «растения», ребенок реагирует таким образом: «А я цветочки рвал на полянке»; вместо обобщающего родового понятия «несчастья» - «А знаете, у меня горлышко болело», т.е. имеют место высказывания, в основе которых лежат ассоциации с его прежним опытом. Ребенок обычно явно тяготился всей обстановкой занятия, нередко вообще отказывался отвечать почти сразу же после первых попыток.

2.5. Классификация предметная (задание IV)

Ребенку предъявляли 16 карточек с изображением птиц, рыб, посуды, и мебели (4 карточки в каждой группе). Давалась следующая инструкция: «Посмотри хорошенько на эти картинки и разложи их на 4 кучки. В каждой кучке картинки должны подходить друг к другу, подходить так, чтобы их можно было назвать одним словом». После выполнения этой части задания ребенку предлагали из 4 кучек сделать 2, но так, «чтобы в каждой кучке картинки также подходили друг к друг, были бы чем-то похожи, чтобы их тоже можно было назвать одним словом». И в том и в другом случае от него требовали объяснить свои действия и ответы.

  
Выполняя это задание, ребенок должен бал сделать сначала обобщение через родовое понятие второй, а затем - третей степени обобщенности. Основное его отличие от предыдущего задания на обобщение состояло в том, что ребенок мог опереться на наглядный материал и непосредственные действия с ним.

 
 Результаты эксперимента представлены на рис.4. 82% испытуемых – воспитанников контрольной группы  оказались на I и II уровнях (почти равное количество на том и другом). На III уровне - 18%. У воспитанников специальной группы III уровень оказался основным – 66,5% , а всего этих детей на низших уровнях, начиная с III – 89,5%. В общей сложности на высоких уровнях детей этой группы только 10,5%. 

 
 Дети, выполнившие задание на I уровне, обычно легко справлялись с раскладыванием картинок на 4 группы, правильно интерпретировали свои действия, употребляя при этом нужные родовые понятия. Они успешно классифицировали картинки и по второму принципу – «живые и не живые», правильно объясняли и эти действия, используя нужные родовые понятия. Методика допускала некоторую помощь детям при классификации картинок  по второму принципу (на ведение на нужные действия вопросами типа: «Подойдет ли мебель к рыбам? А почему нет? Как же нужно разложить? Что к чему подойдет? А почему ты так думаешь?»). Такой помощи обычно было достаточно, чтобы ребенок правильно разложил картинки на две группы и правильно объяснил свои действия. (см. рис. 4)
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Рис. 4. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на предметную классификацию(%) .

Приведем пример самостоятельной классификации

Миша Б. Внимательно смотрит на разложенные картинки, а потом быстро отбирает картинки с изображением птиц, откладывает их в сторону. Также быстро отбирает и откладывает картинки с изображением рыб, посуды и мебели. 

Эксп. Миша, а теперь объясни: почему ты так разложил картинки?

Миша. Потому что они похожи в каждой кучке (говорит уверенно): это потому, что все рыбы (показывает), это потому, что все птицы, это все мебель, а это все посуда.

Эксп. А теперь задание будет потруднее: нужно из 4 кучек сделать только 2, но так, чтобы картинки тоже подходили друг другу, были похожи. 

Миша. (раскладывает правильно, быстро: объединил картинки с изображением птиц и рыб в одну кучку, мебель и посуду в другую). Потому что это все  животные, а это не животные. Мы их называем вещи (своим ответом доволен, улыбается).

  
На II уровне в действиях и ответах детей меньше самостоятельности. Здесь проявились (чаще у воспитанников коррекционных групп) такие особенности мышления, которые были менее заметны раннее в других экспериментальных ситуациях. В основном все дети правильно абстрагировали первый принцип классификации и сознательно пользовались им в практических действиях: правильно их интерпретировали. Второй принцип они самостоятельно не устанавливали, а делали это только со значительной помощью взрослого: экспериментатор намечал каждую группу картинок, а ребенок должен был продолжить раскладывание и объяснить свои действия. Часть детей первой экспериментальной группы (незначительная) и почти все испытуемые с ЗПР продолжали раскладывание и в конце концов раскладывали правильно, но чаще всего оказались не в состоянии осознать свои действия, т.е. объективировать в слове. В лучшем случае они формировали в качестве основания классификации ситуативный  признак: «Мебель похожа на посуду: тарелки бьются, и стекло у мебели бьется. У птиц есть хвостики, и у рыб есть хвостики». Признаки живого указать не могли. Тенденция затрудненного перевода правильных практических действий в вербальный план, как выяснилось и в последующих наших экспериментах, оказалась вообще очень характерной для детей с ЗПР.

 
 Преобладающее большинство детей этой группы оказались на III уровне. В основном здесь проявились те же особенности мыслительной деятельности детей, что и при выполнении предыдущих заданий на данном уровне, только, может быть еще ярче. Ярче потому, сто сам характер практической деятельности задавал более очевидные для ребенка параметры самостоятельного мышления. 

  
Довольно многочисленная часть испытуемых сразу после инструкции взрослого к выполнению задания не приступала. Дети чувствовали себя растерянно, без практической помощи взрослого они задание понять не могли. Взрослый на глазах у ребенка выделял одну группу картинок, помогал ему вычленить признаки их сходства, сделать обобщение через ближайшее родовое понятие. Такая помощь ребенком обычно подхватывалась, остальные картинки он правильно раскладывал на три группы. Однако и после такой помощи свои правильные практические действия он все же не мог объяснить. Первый принцип классификации благодаря помощи взрослого ребенок в конце концов уяснял и даже формулировал его. Принцип классификации картинок на две группы даже с помощью взрослого ребенок так и не смог осмыслить. 

  
Часть детей пыталась самостоятельно разложить картинки на 4 группы, но делала это чаще всего неправильно: они правильно выделяли одну или две группы (чаще всего группу птиц и группу рыб), а остальные раскладывали тоже на две группы, но в случайном порядке. «Ты неправильно разложил, - говорил ему взрослый. – Подумай, как их нужно разложить. Вот эти картинки ты разложил правильно. Давай посмотрим на них: почему ты эти картинки положил вместе? А эти? Как надо разложить оставшиеся картинки?». Если ребенок не справлялся (чаще он все же справлялся), то экспериментатор раскладывал сам и просил объяснить его действия. Задачу классификации картинок по второму принципу эти дети совсем понять не могли.

  
Некоторые дети быстро правильно и самостоятельно раскладывали картинки на 4 группы, но при этом интерпретировали свои действия только с помощью наводящих вопросов взрослого. С классификацией по второму принципу ни самостоятельно, ни с помощью взрослого не справлялись. В лучшем случае они просто располагали родовые понятия, после того как картинки раскладывал на две группы сам экспериментатор: «Это рыбы и птицы, а это мебель и посуда». Иногда указывали на какой-то ситуативный признак группы или отдельного предмета: «Это рыбы, а это кухня»; «Мебель и посуда в комнате, а птицы и рыбы на улице». 

  
И так, несмотря на различные вариации детского поведения в ситуации решения задач на классификацию и специфических особенностей процесса решения, можно сказать, что бедность представлений, отсутствие иерархии признаков объектов мысли, а также обобщающих видовых и родовых понятий явились основными причинами их неудач. Характерно, что помощь взрослого в организации практических мыслительных действий чаще всего детьми подхватывалась, но вербальное обобщение все же им не удавалось.    

  
Для испытуемых, отнесенных нами к IV уровню мыслительной деятельности (только воспитанники коррекционных групп), задачи на классификацию оказались тем более трудными. Они не понимали задание и раскладывали картинки в случайном порядке, хотя чаще действительно на 4 группы. Объясняли свои действия так: «Потому что надо разложить», «Потому что надо разложить аккуратно» и т.п. Помощь взрослого ни чего не могла изменить.

2.6. Сравнение (задание V)

  
Детям предлагали сравнить пять пар объектов по представлению, найти признаки различия и сходства: 1) одуванчики и ромашки; 2) ели и березы; 3) кошки и собаки; 4) звери и люди; 5) животные и растения. По объему и содержанию они не были равноценными. Например, последние две пары при выделении признаков различия и особенно признаков сходства требовали от детей значительных усилий самостоятельной мысли, систематизации общих представлений, владения иерархией элементарных житейских видовых и родовых понятий (или общих представлений) в пределах трех степеней обобщенности.

  
Основная часть воспитанников детского учреждения обычного типа (около 80%) при выполнении задания, как это видно на рис. 5 показало I и II уровни мыслительной деятельности. 92% воспитанников коррекционных групп распределились на низших уровнях; III уровень, как и в предыдущих случаях, оказался для них характерным.

  
Дети, мыслительная деятельность которых была квалифицирована I уровнем, работали с большим удовольствием, решали все задачи, выделяя при этом признаки как различия так и сходства, в том числе существенные. Общее количество признаков свои действия – только с помощью наводящих вопросов взрослого. (см. рис. 5)
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Рис. 5. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на  сравнение понятий (%) .

 
Приведем примеры.

Миша (называет признаки различия одуванчиков и ромашек). У одуванчиков есть парашютики, а у ромашек нет, лепестки не летают. У одуванчиков толще стебелек, а у ромашки потоньше и потверже. Цветом они разные: у ромашки кружочек в серединке желтый, а одуванчик сначала весь желтый, а потом появляются белые парашютики. (Называет признаки сходства). У одуванчиков тоже сначала желтый цвет. И ромашки, и одуванчики – цветы, природа. Они растут в земле. Похожи стебельками. У них есть корни, листочки. 

 (Признаки различия зверей и людей.) Звери не умеют говорить, а люди умеют. Люди на двух ногах ходят, а звери на четырех лапах. Люди никого не едят, а звери на живых нападают. Звери в домах не живут, а люди живут в домах. Звери на работу не ходят, а люди ходят.

 
 Так же основательно, с выделением некоторых существенных признаков, решались ребенком и другие задачи. Труднее других он сравнивал животных и растения, но и здесь находил признаки различия и сходства. 

  
(Различие.) Растение не воют, не смотрят, а животные по-своему говорят, воют. У растения есть листья, а у животных нет. Животные ходят, а растения не ходят.

 
 (Сходство.) Растения живые и животные живые. Растения расцветают, растут, и животные растут: котеночек маленький родится, а потом вырастет. Растения питаются водой из земли, а животные мясом и водой тоже. Все равно питаются.

  Ребенок работает с удовольствием. Умственный труд ему приятен. Никаких дополнительных побуждений к деятельности он не требует. Ему достаточно основного вопроса взрослого. 

 
 На II уровне основная масса детей также решала все задачи, выделяла признаки как различия, так и сходство, но делала это под постоянным контролем взрослого («Лучше думай. Я тебя не про это спрашиваю. Слушай вопрос еще раз» и т.д.). Воспитанники специальных групп медленнее входили в работу, им труднее было вникнуть в задания, хотя инструкцию обычно повторяли несколько раз. Им труднее было переключиться с одного задания на другое (например, перейти от сравнения по признакам различия к сравнению по признакам сходства). Отдельные испытуемые при решении последней задачи не могли указать не одного признака сходства.

 
 Дети работавшие на втором уровне, выделили в целом меньше признаков различия и сходства, испытывали большие затруднения при решении последних двух, наиболее трудных задач («звери и люди»; «животные и растения»). Выделив 1-2, максимум 4 признака, ребенок нередко заявлял: «Я все сказал. А что еще делать будем? Я хочу про другое отгадать». Задание выделить как можно больше признаков различия или сходства его не увлекает. Отсюда общее количество выделенных признаков различия и сходства, а также среднее количество признаков на каждую задачу у этих детей значительно меньше: среднее количество признаков различия на каждого ребенка – 14,7, сходства –12; в среднем на задачу различия – 2,9 (на I уровне –4,4), сходства – 2,4 (на I уровне – 4). Признаки сходства выделялись ими с большим трудом, нежели признаки различия. При выделении последних дети чувствовали себя смелее, увереннее, хотя часто переходили на выделение признаков не рода, а лишь объекта входящего в род. Например, животные и растения не похожи: «Картошка не летает, а воробей летает» и др. Нередко выделялись и совсем частные различия: «На березу игрушки не вешают, а на елку вешают»; «Березу на праздник не несут, а елку несут».

  
Наиболее типичным для детей с ЗПР, как и раньше, оказался III уровень. Все задачи на сравнение были для них трудными. Они пытались их решать, но самостоятельно не могли выделить ни одного признака, при чем даже в первых трех задачах наиболее легких по содержанию. С помощью побуждающих и подсказывающих вопросах взрослого им удавалось выделить некоторые несущественные признаки – главным образом признаки различия. Графы протоколов экспериментальных занятий, в которых фиксировались выделенные детьми признаки сходства, чаще всего оставались незаполненными. Но если и заполнялись, то например, так: березы и ели похожи между собой тем, что «Муравьи по ним ползают», «Их можно срубить»; растения и животные похожи тем, что «У животных есть зеленые глаза. Они похожи цветом на растения. Больше ничем не похожи». Нередко ребенок заявлял: «Я забыл, чем не похожи», понимая, что взрослый от него ждет ответа. Часто дети ограничивались выделением только одного признака – найдут его и сразу перестают думать. Задачу во всем объеме они, как правило, не держат, отвечают на самый последний побуждающий стимул или попадают под влияние ассоциаций с прежним опытом. Например, сравнивая зверей и людей по признакам различия, ребенок говорит: «Звери нападают на людей. Лиса рыжая. Волк черный. Заяц серый. Кабан черный и белый». Он вспоминает, что знает, а не решает задачу на сравнение.

  
Среднее количество признаков различия на все задачи у детей на этом уровне мыслительной деятельности – 6,04; среднее количество признаков сходства – 1,57. Соответственно на одну задачу: 1,2 и 0,3. Иными словами эти дети в среднем на одну задачу выделяли в 3,5 раза меньше признаков различия по сравнению с I уровнем и в 2,5 раза меньше по сравнению со II уровнем; признаков сходства – в 13 раз меньше по сравнению с I уровнем и в 8 раз меньше по сравнению со II.

  В процессе сравнения эти дети не только выделяли  в целом меньше признаков различия и сходства, но и выделенные им признаки чаще всего были несущественными, принадлежащими не родовому понятию, а лишь видовому. 

 
 На IV уровне дети не выделяли ни признаков сходства, ни признаков различия. Мы имели возможность зафиксировать следующие вариации детских ответов: ответ ребенка  является отзвуком вопроса взрослого («похожи», «не похожи»), аргументировать его он не может; ребенок вспоминает какой-то признак у одного из сравниваемых объектов, называет его, но сравнения поэтому признаку не производит («Бульдог рвет все», «Хвост у кошки длинный» и т. п.); дает совершенно бессмысленный ответ (типа «Березы и ели похожи черным»).

2.7. Простейшие дедуктивные умозаключения (задание VI)

  
 Ребенку в привлекательной форме предъявили две задачи – загадки, отгадав которые он должен был сделать два умозаключения дедуктивного характера: 

1. Сережа сидел на берегу реки и смотрел: вот плывет лодочка, вот плывет большое бревно. Мама спросила его: «А будет ли дедушкина деревянная палка плавать?» Что ответил Сережа? А почему он так думает? 

2. Сережа нашел на берегу реки какой-то шарик и бросил его в воду. Шарик утонул. Сережа сказал маме: «Я думал, что шарик деревянный, а оказывается, он не деревянный». Мама спросила его: «Как ты догадался, что шарик не деревянный?» Как ты думаешь, что ответил Сережа?

  
Задачи на простейшие дедуктивные умозаключения, как видно из рис.6 либо самостоятельно, либо с небольшой помощью взрослого (речь, как и раньше идет о небольшом внешнем дисциплинировании мыслительной деятельности ребенка) решили 75,1% испытуемых контрольной группы. (см. рис. 6)
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Рис. 6. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на  простейшие дедуктивные умозаключения (%) .

Остальной части детей этой группы (24,9%) задачи оказались недоступными. 87,5% воспитанников коррекционных групп не справились с ними ни самостоятельно, ни с помощью взрослого, предусмотренной методикой эксперимента. Правильные самостоятельные решения имели место всего лишь у 1,5% испытуемых. 

  
На I уровне мыслительной деятельности дети уверенно оперировали общим положением «Все деревянные предметы плавают», Подводили под него частный случай на основании наличия признака класса (качество материала), а также исключали из класса деревянных предмет, не обладающий признаком плавания. Несмотря на то, что 2 фигура силлогизма по своей логической структуре сложнее 1, они в целом успешно строили умозаключение. 

  
На II уровне мыслительной деятельности дети решали задачи с помощью взрослого, который постоянно поддерживал их внимание на условиях задачи, помогал «не соскальзывать» с нужной мысли. Умозаключение по 2 фигуре силлогизма потребовала от них еще больших усилий. Решив с помощью взрослого 1 задачу, они, как правило, начинали очень неэкономный путь рассуждения: пытались отгадать, из  какого материала сделан утонувший шарик. И только после неоднократного повторения условий взрослым, разбора задачи по частям («Что сделал Сережа? Что случилось с шариком? Что сказал Сережа? А почему он так сказал? Как Сережа догадался, что шарик не деревянный? А если бы он был деревянный? Почему ты так считаешь?») ребенок сделал правильное умозаключение. 

  
Имел место и такой вариант решения задач: первую задачу ребенок решал, можно сказать, «бездумно», по первому впечатлению. Он сразу же отвечал на основной вопрос задачи либо утверждением – «Палка будет плавать», либо отрицанием – «Палка не будет плавать». Аргументация была обычно такой: «Будет, потому что легкая», «Будет, я видел, как палки плавают» и др. Иногда он указывал при этом признак толщины, величины или какие-то иные признаки, не являющиеся существенными с точки зрения задания. Решение второй задачи нас убеждало, что он владеет общим суждением «Все деревянные предметы плавают» и умело им пользуется в процессе мыслительной деятельности. Дело в том, что первую задачу он не воспринял как задачу, а далее его заинтересовала создавшаяся ситуация, она приобрела для него проблемный характер. Задумавшись он рассуждал уже правильно. Приведем пример.

Эксп. Как Сережа догадался, что шарик был не деревянный? 

Витя. Потому что он утонул. Если бы не утонул, тогда другое дело. Деревянное не утонет даже и толстое. (При решении первой задачи утверждал, что палка утонет, «потому что толстая».)

 
 На III уровне затруднения, как правило, возникли у детей уже при решении первой задачи. Они возникли не только из-за отсутствия у них привычки к произвольному сосредоточению и интереса к познавательной деятельности (хотя бы непосредственного). У ребенка не было нужных обобщенных знаний. Вот примеры некоторых детских рассуждений при решении силлогизма: «Утонет палка, потому что вода глубокая»; «Утонет, потому что палка тонкая, такие тонут»; «Будет плавать я так догадался» и т. п.  Вторую задачу дети вообще понять не могли. Помощь взрослого не способствовала уяснению ее условий, не помогала направить мысль ребенка в нужное русло. Так, на вопрос: «Как Сережа догадался, что шарик не деревянный?» - нам приходилось слышать такие ответы: «Догадался, что шарик не деревянный, потому что шарик вымылся в воде и стал желтый»; «Если шарик иголкой проткнуть то он лопнет»; в лучших случаях – «Потому что деревянные шарики тяжелые, они тонут»; «Потому что шарик резиновый» и др.

 
 На IV уровне дети уже не только не решили, но и не решали задачи. Их ответы главным образом носили случайный характер. Вот некоторые примеры детских ответов: «Утонет, потому что мало водички»; «Утонет потому что не умеет плавать»; «Утонет, может быть, а может быть поплывет»; «Палки выплывают и утонывают» и др. Поведение и ответы такого типа обычно характерны для детей младшего дошкольного возраста.

2.8. Размышление о самом близком опыту предмете на уровне простейшего житейского понятия (задание VII)

 
 С ребенком проводилась небольшая беседа о таком близком объекте, как кукла, отсутствия знаний о которой у него быть не могло. С раннего возраста кукла включена в его деятельность и обычно приобретает для него особое значение. Он должен был произвести ряд мыслительных операций и подойти к определению куклы через указание ближайшего рода и видового отличия, ответив на следующие вопросы и в такой последовательности: 1) Что делают с куклами? 2) Какие куклы бывают? 3) У стульев есть сидение, спинка, ножки; а что есть у куклы? 4) Чем куклы похожи на людей? 5) А чем куклы не похожи на людей? Если ребенок указывает на какой-то частный признак, например на то, что кукла не ест, то его спрашивают, почему она этого не может делать. 6) Куклы, мячи, пирамидки – все это …? 7) Теперь ты подумай и скажи про куклу все самое важное, самое главное, чтобы сразу можно было понять, что ты говоришь о кукле. Что же такое кукла? 

  
Если ребенок говорит, что это игрушка, то ему возражают, что и пирамидка игрушка, а нужно сказать так, чтобы сразу было понятно, что он говорит о кукле. «Так что же такое кукла?» - спрашивают его вновь.

  
Комплексная задача, как это видно на рис.7, еще раз продемонстрировала типичную картину распределения испытуемых по уровням мыслительной деятельности: более 80% детей воспитанников детского сада обычного типа, оказались на высших (I и II) уровнях, такой же процент воспитанников коррекционных групп – на низших (III и IV).

  
Приведем характерный пример мыслительной деятельности ребенка на I уровне. 

  Вова Д. 1) С куклой играют. 2) Куклы разные бывают: большие, маленькие; в зеленом платьице, в белом, красном; говорящие и не говорящие. 3) У куклы есть ноги, руки, голова, глаза, рот, нос, волосы, туловище. 4) Одета так же. 5) Они неживые. 6) Куклы, мячи, пирамидки – игрушки. 7) Кукла – игрушка, которая не двигается, потому что неживая, а как человек, похожа на человека.

  
Ребенок внимательно вдумывается в каждый вопрос экспериментатора и, не торопясь самостоятельно отвечает. Его ответы на все вопросы обстоятельные, содержательные. Ответы на вопросы 4,5,7 говорят о тем, что ребенок выделяет у куклы общее и существенные признаки и мыслит о ней на уровне простейшего житейского понятия: дает определение через ближайший род и видовое отличие. (см. рис. 7)
      а






б


[image: image12.wmf]39,3

48

12,7

0

10

20

30

40

50

1

2

3



 EMBED MSGraph.Chart.8 \s [image: image13.wmf]1,5

15

77,5

6

0

20

40

60

80

1

2

3

4


Рис. 7. Распределение испытуемых по уровням мыслительной деятельности при выполнении заданий на  определение близкого опыту ребенка предмет на уровне житейского понятия(%) .

  Поведение детей и решение ими задач на II уровне мыслительной деятельности отличается меньшей самостоятельностью, хотя, как нередко выяснялось по ходу беседы, они и располагают необходимыми знаниями и интеллектуальными умениями. Четко проявилась на этом уровне специфика детей с ЗПР. Им не достаточно дополнительного наведения на условия задачи, выделения предмета мысли. Они нуждаются во внешней организации всех мыслительных операций, в оценке результата. Самостоятельно они не удерживают задание во всем объеме до конца занятия, часто отвлекаются, их мысль нередко делает побочные ходы, вследствие чего процесс мыслительной деятельности затягивается во времени, становится менее эффективным. Так, если испытуемые контрольной группы благодаря помощи взрослого давали такие же содержательные ответы не все вопросы, что и на первом уровне, то испытуемые с ЗПР, подводя понятие «кукла» под родовое понятие «Игрушка», указывали видовое отличие через несущественные признаки: «Это игрушка, ее можно укладывать спать»; «Хорошая, красивая игрушка, которая может сидеть на стуле, на столе, за стеклом в шкафу» и т.п., хотя предварительно, с помощью они выделили признаки различия кукол и людей (все говорили, что куклы неживые), признаки сходства с человеком (есть голова, руки, ноги и т.п.).

  
Комплексное задание еще раз продемонстрировало, а может быть, и ярче оттенило характерные особенности мыслительной деятельности детей, выполнивших задание на III уровне. Так, что делают с куклами, знали все дети; они быстро отвечали: «Играют». Вопрос «Какие куклы бывают?» чаще всего или вообще оставался без ответа, или дети отвечали так: «Юля, Света, Лена…»; «В синеньком платьице» и т.п. Классификация при этом чаще всего отсутствовала, но даже если она и была, то производилась по одному, как правило несущественному признаку: цвету волос, «в платочке и без платочка», «девочка, мальчик, негр» и т.д., в то время как на предыдущих двух уровнях классификация осуществлялась по разным логическим основаниям (по двум или даже трем).

  
В процессе сравнивания кукол с людьми с помощью наводящих и подсказывающих вопросов взрослого эти дети выделяли некоторые внешние признаки кукол, но не могли справиться с элементарной их систематизацией. Например, они устанавливали отдельные признаки различия и сходства человека и кукол, подводили понятие «кукла» под родовое понятие «игрушка», но не могли более или менее правильно определить понятие «кукла». 

  
Имели место и другие вариации детского поведения и мышления. Так, некоторые испытуемые вообще отказывались выделять признаки сходства между куклой и человеком. «Не похожи», - заявляли они. Аргументация утверждения отсутствовала. Что же касается признаков различия, то они ограничивались чаще всего выделением какого-то одного, несущественного признака: «Они маленькие, а большие были бы похожи на людей»; «Платье не похожее»; «Если не оденется, то не похожа» и т.п.

  
Часть детей, выделяя с помощью взрослого самый существенный признак отличия куклы от людей («У человека руки шевелятся, он живой, а куклы неживые», «Куклы не умеют стирать, они неживые, люди живые» и т.п.), не могли сказать самого главного о кукле. В этих случаях ребенок или вообще молчал, или ограничивался повторением родового термина: «Это игрушка». На настойчивую просьбу: «Скажи про куклу самое важное, самое главное» - иногда следовал ответ: «Я про это забыл».

 
 На IV уровне дети вступали с экспериментатором в беседу, правильно отвечали на первый вопрос («Что делают с куклами?»), иногда на шестой («Куклы, мячи, пирамидки – как их назвать одним словом? Все это …»), на остальные вопросы ответить не могли. Помощь взрослого ими не принималась. Задание в целом заинтересовать их не могло, поскольку оно было для них чрезмерно трудно. 

Выводы к главе 2

  Итак подведем итоги. Разработана методика и проведены экспериментальные исследования.

  
На рисунке 8 представлены сравнительные результаты распределения испытуемых обеих экспериментальных групп по сводным уровням сформированности мыслительной деятельности, в которой определялись для каждого ребенка в соответствии со средним балом за решение 7 задач. 

I .Преобладающему большинству детей контрольной группы (84%) оказалось доступным адекватное решение мыслительных задач при опоре на общее представление и элементарные житейские понятия. Причем самостоятельное их решение оказалось доступным в среднем 26,4% испытуемым, решение при условии некоторого внешнего контроля за их мыслительной деятельностью – 57,6%. 

II. Результаты распределения воспитанников коррекционных групп по уровням сформированности мыслительной деятельности иные: адекватное решение мыслительных задач оказалось недоступным преобладающему их большинству –90%. Заметим, что 77% этих детей под влиянием внешних побуждений (вопросов взрослого и организованных им в отдельных случаях практических действий) пытались их решать, остальные дети (13%) не делали даже и попыток к решению, задачи как токовые перед ними не вставали.

III. Дети с первым уровнем мыслительной деятельности (26,4% воспитанников контрольной группы и 1% воспитанников коррекционных групп) обычно заинтересованно и легко включаются в работу: внимательно вслушиваются в задание, в его повторении и дополнительном разъяснении не нуждаются. Работают сосредоточенно, с ответом не спешат, отвечают уверенно, развернуто. Относительное богатство их представлений о конкретных предметах быта, явлениях общественной жизни и окружающей природы, их систематизация и обобщенность, с одной стороны, а также умение сосредоточиться на задаче, желание понять ее и решить правильно, умение и желание подчинить ей свое поведение на весь срок решения, с другой, обеспечивали им необходимые возможности для правильного и самостоятельного выполнения задания.

IV. На II уровне (57,6% воспитанников контрольная группа и 9% коррекционных групп) можно говорить об относительно самостоятельном решении задач: дети, располагая в основном достаточным для этого жизненным опытом, тем не менее решали их при наличии дисциплинирующих их мыслительную деятельность средств со стороны взрослого. Такими средствами служили: повторение задачи, бодбадривание, предложение не торопиться с ответом, подумать еще раз, правильно ли дан ответ, объяснить его и др. При отсутствии внешнего дисциплинирования из-за сниженного интереса к умственному труду, несформированности привычки к сосредоточению, действий самоконтроля на всех этапах мыслительной деятельности эти дети могут довольствоваться любым результатам труда, что в свою очередь, не может не накладывать негативного отпечатка на их умственное развитие, на формирование общей способности к учению. Эта опасность, как убедил эксперимент, более очевидна по отношению к детям с ЗПР. У этих  детей II уровень мыслительной деятельности соответствует лишь самым нижним границам описанных раннее его критериев. Фонд действенных знаний этих детей беднее как содержательно так и операционно, у них заметнее снижен интерес к познавательной деятельности, существенна отстает в развитии регуляционный компонент мыслительной деятельности: им труднее самостоятельно сосредоточиться на задачи, выделить ее условия, элементарно спланировать свои действия, проконтролировать правильность их выполнения, увидеть ошибки, адекватно оценить результат решения. (см. рис. 8)
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Рис. 8 Распределение испытуемых по сводным уровням мыслительной деятельности (%).

V. Для детей с III уровнем развития мыслительной деятельности (16% воспитанников контрольной группы и 77% воспитанников коррекционных групп) оказались характерными следующие особенности: а) мыслительная деятельность (задача, процесс, результат) вообще не вызывает у них положительного эмоционального отношения, они индифферентны к ней; б) дети не располагают необходимым фондом действенных знаний (общих представлений и элементарных житейских понятий, а так же способов решения интеллектуальных задач без непосредственной опоры  на предмет действия) для решения задач, доступных основной массе нормально развивающихся детей этого возраста. Они, как правило, абстрагируют внешние, несущественные признаки делают ситуативные обобщения; в) их характеризует несформированность, разорванность мыслительного акта в процессе решения задач, обусловленная рядом причин бедностью и несистематизированностью знаний (представлений) об окружающем, негативным отношением к умственному труду, отсутствием саморегуляции мыслительных действий; г) в сущности, эти причины обуславливают и тяготение их к стереотипным раннее усвоенным действиям и операциям, к механическому, «бездумному» стилю труда; объясняют несамокритичность в отношении как отдельных собственных действий, так и поведение в целом в ситуации выполнения задания; несмотря на то, что не достигают заданного результата, они не испытывают  ни чувства неудовлетворенности, ни чувства недовольства собой; д) правильно выполненные практические действия они чаще всего оказываются не в состоянии объяснить, объективизировать в слове, осознать.

  Все эти особенности мыслительной деятельности не могут не сдерживать темпы дальнейшего продвижения в умственном развитии в сравнении с нормально развивающимися детьми. 

VI. На IV уровне (13% воспитанников коррекционных групп) у детей оказалось еще менее сформированным активное отношение к мыслительной деятельности, что проявлялось в явной индифферентности к задаче, процессу, результату деятельности. Фонд действенных знаний этих детей настолько беден и узок, что задания как таковые вообще ими не воспринимаются. Все их действия и поведение в целом в ситуации решения задач можно охарактеризовать как реактивные.

  Помощь  взрослого, рассчитанная в условиях эксперимента на некоторую организацию мыслительной деятельности ребенка (ему предлагали помощь главным образом в виде наводящих и подсказывающих вопросов с целью актуализации необходимых знаний и умений), не приводила к нужному результату. Дети нуждаются в такой педагогической помощи, которая учитывала бы специфику их психического развития. В дальнейшем такую помощь эти дети получали не в условиях эпизодического обучающего эксперимента, а в специально организованных педагогических условиях в диагностико-коррекционных группах, учитывающих структуру дефекта их психического развития.

VII. На V уровне (1% воспитанников коррекционных групп) ребенок не может уяснить даже общей целевой установки задания, с учебным материалом действует по своему усмотрению. Этот уровень крайнюю общую психическую незрелость ребенка.

 
 Полученный экспериментальный материал дает основания считать, что каждый выделенный нами уровень овладения детьми общей структурой учебной деятельности представляет собой (разумеется, в самом первом приближении) качественную характеристику (индивидуально-типический вариант) внутренних предпосылок к саморазвитию в учебной деятельности. Овладение структурой учебной (интеллектуальной) деятельности на доступном возрасту оптимальном уровне можно рассматривать как проявление и условие формирования высокого уровня общей способности к учению.

 
 В диапазоне выделенных уровней овладения структурой учебной деятельности, начиная со II, можно говорить о наличии у детей неблагоприятных субъективных предпосылок к саморазвитию на учебных занятиях, обычных для дошкольного учреждения. В этих же условиях для детей, находящихся на III, IV, V уровнях учебные занятия тем более не могут быть развивающими, не могут не сдерживать или даже не направлять вспять процесс формирования у них общей способностью к учению.

  
Учитывая конкретные особенности овладения детьми структурой учебной деятельности на том и ли ином уровне, а также ближайшие потенциальные возможности овладения ею, можно более или менее точно определить область педагогического влияния на формирование у них способности учиться, спланировать пути и средства групповых и индивидуальных занятий. При разработке программы и определении конкретных средств коррекционно-педагогической работы с детьми, безусловно, необходимо учитывать состояние и здоровья, характер нарушения психического развития, условия воспитания в семье и общественном учреждении до момента обследования.

Заключение
Проведенное исследование позволяет сделать следующие общие выводы.  
        Выдвинутая в исследовании гипотеза имеет следующее содержание: «Разработка диагностических методов исследования индивидуально-типических особенностей детей дошкольного возраста с задержкой психического развития в сфере мыслительной деятельности позволит отграничить детей с ЗПР от детей с педагогической запущенностью, а ранняя селекция будет способствовать получению педагогами квалифицированной помощи от психолого-педагогических служб в решении проблемы сниженной успеваемости».

  Указанная гипотеза предполагает цель: «Обоснование и построение принципов и содержания экспериментальных методик, направленных на диагностику индивидуально-типических особенностей мыслительной деятельности детей дошкольного возраста с задержкой психического развития.

  Для достижения цели необходимо было решить три задачи:

1. Проанализировать теоретические и экспериментальные  работы по темам: «Проблемы пониженной обучаемости у дошкольников» и «Проблемы задержки психического развития у детей дошкольного возраста».

2. Разработать методику и провести экспериментальное исследование мыслительной деятельности шестилетних детей дошкольного возраста с ЗПР.

3. Отработать и проанализировать результаты эксперимента.

  Решение первой из перечисленных задач изложено в 1 главе. 

Действительно существует проблема пониженной обучаемости дошкольников. Являясь остроактуальной, эта проблема продолжает оставаться в детской психологии теоретически и экспериментально одной из малоразработанных. Вследствие этого не решаются многие организационно-методические вопросы психологических служб: своевременного и квалифицированного выявления шестилетних детей с пониженной обучаемостью, оказания им квалифицированной педагогической помощи средствами дошкольного учреждения.

  Как следует из литературы по специальной психологии, а также из дефектологической литературы существует принципиально важное положение о возможности компенсации задержки психического развития в адекватных педагогических условиях. Однако по отношению к дошкольникам это положение звучит пока еще декларативно.

  Исследование теоретической и экспериментальной литературы позволило выделить наиболее важные группы причин, под влиянием которых может произойти снижение темпа психического развития ребенка, затрудненное формирование способностей к усвоению знаний. Таких причин выделено пять. Одновременно определены типы низкого уровня способностей к усвоению знаний: 1 тип – «пониженная обучаемость вследствие педагогической запущенности; 2 тип – « пониженная обучаемость вследствие слабого соматического здоровья»; 3 тип – «пониженная обучаемость вследствие задержки психического развития».

  Здесь же, в этой главе, определена задача конструирования психологической методики диагностики мыслительной деятельности детей с ЗПР с целью выявления их индивидуально-типологических особенностей и отграничения от детей с педагогической запущенностью и ослабленным соматическим здоровьем.

  Решение второй и третьей из вышеперечисленных задач изложено в главе 2. Разработана методика диагностики умственной деятельности детей дошкольного возраста. Проведены экспериментальные исследования. Определенные раннее, в главе 1, уровни интеллекта (уровни сформированности 

мыслительной деятельности) различны в контрольной группе и коррекционной группе при выполнении одного и того же задания. Их различие позволяет четко отграничить детей с ЗПР, сформированных в коррекционной группе от детей нормально развивающихся, сформированных в контрольной группе. Это позволяет нам утверждать, что сформулированная раннее гипотеза подтвердилась. Разработанная методика диагностики умственной деятельности при внедрении в образовательные учреждения и психолого-педагогические службы будет способствовать ранней селекции и коррекции задержки психического развития.

Литература

1. Актуальные проблемы диагностики задержки психического развития детей/ Под.ред. К. С.Лебединской. М.,1982. С.125
2. Борякова Н. Ю. Особенности формирования речевого высказывания у старших дошкольников с задержкой психического развития. М., 1983. 45 с.

3. Брокане И. Н. Особенности вербально-ассоциативной и мыслительной деятельности шестилетних детей с разными уровнями умственного развития. М., 1981. 56 с.

4. Венгер Л. А. Восприятие и обучение (дошкольный возраст). М.,1969. С.364
5. Венгер Л. А. О качественном подходе к диагностики умственного развития ребенка// Вопросы психологии. 1974. № 1. С.116-122.
6. Власова Т. А. и др. Задержка психического развития детей и пути ее преодоления: Обзорная информация. М.,1976. Вып.XIII С.47.

7. Власова Т. А. Проблемы советской дефектологии // Советская педагогика.1978. №1. С.58-68

8. Власова Т. А.; Лебединская К. С. Актуальные проблемы клинического изучения задержки психического развития у детей.// Дефектология. 1975. № 6. С.8-17.

9. Власова Т. А.; Певзнер М. С. О детях с отклонениями в развитии. М.,1973. С.173.

10. Выготский Л. С. Основы дефектологии// Собр.соч. В 6 т. М.,1983. Т.V. С.368.
11. Дауленскене Ю. Некоторые аспекты формирования высших корковых функций у детей «группы риска». // Восьмая научная сессия по дефектологии и пятые Всесоюзные педагогические чтения. М., 1979. Ч.II.С 290.

12. Дети с временными задержками развития / Под ред. Т. А. Власовой, М. С. Певзнер. М., 1971. С 184.

13. Дети с задержкой психического развития. / Под ред. Т.А.Власовой, В. И. Лубовского , Н. А.Цыпиной. М., 1984. С 256 .

14. Дети с отклонениями в развитии./ Под ред. М. С.Певзнер. М., 1966. 261 с.

15. Домишкевич С. А. Продуктивность и динамические особенности интеллектуальной деятельности детей с задержкой психического развития. М., 1977.  68 с.

16. Запорожец А. В. Значение ранних периодов детства для формирования детской личности// Принцип развития в психологии. М.,1978. С.243-267.
17. Иванов Е. С. Астения как одна из причин неуспеваемости  детей в школе.//Дети  с временными задержками развития. М.,1973. С. 63-66.

18. Коробейников И. А. Патопсихологическая дифференциация некоторых форм психологического недоразвития у детей старшего дошкольного возраста. М., 1980. С.78.
19. Лубовский В. И. Психологические проблемы диагностики аномального развития детей. М.,1989. С.104.

20. Лурия А. Р. Основы нейропсихологиии. М., 1973. С. 374 .

21. Лутанян Н. Г. Возрастная динамика процессов памяти у детей с задержкой психического развития. М.,1977. С.23 .

22. Певзнер М. С. Клиническая характеристика детей с задержкой психического развития// Дефектология.1972. № 3 С.3-9.
23. Подобед В. Л. Особенности кратковременной памяти детей с задержкой психического развития.//Дефектология.1981. №3. С.17-26.

24. Рубинштейн С. Л. Основы общей психологии. М., 1946. С 704 .  

25. Слепович Е. С. Особенности активной речи дошкольников, отстающих в развитии. М.,1978. 74 с.
26. Стрекалова Т. А. Выявление нарушений развития как задача психологической диагностики // Психодиагностика в школе, 1980, с.39
27. Стрекалова Т. А. Формирование логического мышления у дошкольников с задержкой психического развития. М., 1982. 58 с.

28. Сухарева Г. Е. Клинические лекции по психиатриии детского возраста (избранные главы). М., 1974. С 319 .

29. Тарнопол Л. Образовательная программа для детей с трудностями в обучении в США (Калифорния).// Дефектология. 1975.№6. С .40-46 .  

30. Ульенкова У. В. Исследование психологической готовности шестилетних детей к школе// Вопросы психологии.1983. № 4. С.62-69.
31. Ульенкова У. В. Из опыта отбора детей в детском саду в диагностико-подготовительные к школе группы // Вопросы психологии обучения и воспитания, Горький,  1978, с. 51-73 .

32. Ульенкова У. В. Шестилетние дети с задержкой психического развития. М., 1990. С180 .

33. Шивирев Н. А. Диагностика интеллектуальной недостаточности у дошкольников в процессе их предшкольной диспансеризации. М., 1978. 49 с. 

34. Эльконин Д. Б. Детская психология. М.,1960(а). С.328.
35. Эльконин Д. Б. К проблеме периодизации психического развития в детском возрасте// Вопросы психологии.1971. № 4. С.6-20.
_1086456197

_1086456882

_1086496716

_1086497132

_1086497357

_1086497629

_1086497056

_1086496348

_1086496613

_1086457096

_1086456440

_1086456642

_1086456338

_1086454143

_1086456033

_1086453759

