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ВСТУП

Оновлення й осучаснення змісту освіти, яке відбувається нині в Україні, охоплює весь освітній простір, у тому числі й спеціальну школу.

У галузі спеціальної освіти особливого значення набуває розроблення шляхів удосконалення учбової діяльності учнів з особливостями психофі​зичного розвитку, що виступає підґрунтям для створення інноваційних технологій навчання цієї категорії дітей.

На сьогодні, у спеціальній школі ґрунтовно розроблено теоретичні аспекти корекційно-розвивального навчання й визначено ефективні шляхи удосконалення процесу навчання дітей із порушен​нями психофізичного розвитку (І.Д.Бех, В.І.Бондар, В.В.Засенко, І.Г.Єременко, С.Д.Максименко, В.М.Синьов, Є.Ф.Соботович, О.П.Хо​хліна, В.В.Тарасун, Л.І.Фомічова, М.К.Шеремет М.Д.Ярмаченко та ін.), виділено основні напрями вирішення проблеми навчання дітей із затримкою психічного розвитку далі – (ЗПР).

Дослідження вітчизняних і зарубіжних дефектологів визначають корекційне навчання як систему спеціального навчання і виховання дітей з особливостями психофізичного розвитку. Система корекційно​го навчання передбачає реабілітацію та соціальну адаптацію школяра з особливостями психофізичного розвитку до повноцінної інтеграції у суспільство. Відповідно, основною метою  всієї системи корекції є цілковита або часткова компенсація дефекту, або ж, у педагогічному аспекті, – це набуття основних компетенцій особистості, необхідних для сучасного життя. 

У низці досліджень зі спеціальної педагогіки і спеціальної психології представлено системний підхід до вивчення проблеми корекційно-розвивального впливу на основні складові психофізичного розвитку розумово відсталої дитини, а саме: пізнавальні психічні процеси і поведінку (В.Баудіш); основні компоненти інтелектуального розвитку – діяльнісний, змістовий та особистісний (В.М.Синьов); корекційну спрямованість трудового навчання учнів з вадами розу​мового розвитку, що охоплює спеціальну організацію педагогічного процесу (зміст, методику, організаційні форми) (О.П.Хохліна). 

Однак, кількість таких досліджень поки що недостатня. Водно​час, лише системний підхід до корекційно-розвивального навчання ді​тей з особливостями психофізичного розвитку повною мірою здатний реалізувати принцип корекційної спрямованості спеціальної освіти, який базується на максимальному використанні компенсаторних можливостей дитячого орга​нізму, визначенні оптимальних завдань корекційного розвитку та втіленні їх у змісті, формах і методах психолого-педагогічного управління спеціально організованим корекційно-виховним процесом. За таких умов, предметом корекційного впливу може виступати учбова діяльність, розвиток структурних компонентів якої безпосередньо пов’язаний із розвитком психічних функцій та особистості в цілому. 

Теоретичний аналіз та узагальнення наукових досліджень із проблем затримки психічного розвитку у дітей свідчить про їх спря​мованість на розв’язання важливих завдань, пов’язаних з розроблен​ням типології пору​шень структури учбово-пізнавальної діяльності, вивчення особливостей пізнавальної та емоційно-вольової сфери; формування розумової і мовлен​нєвої діяльності цієї категорії дітей.

У наукових працях вітчизняних і зарубіжних дефектологів пред​ставлені експериментальні дані щодо особливостей складових учбової діяльності учнів із ЗПР і можливостей їхнього розвитку в умовах спе​ціально організованого корекційного навчання. А саме: операційного (Г.І.Жаренкова, Н.М.Компанець, Н.І.Королько, Ю.Б.Максименко, Л.І.Прохоренко та ін.), мотива​ційного (Т.Д.Пускаєва), змістового (Т.В.Єго​рова, Н.О.Менчинська, Н.А.Ніка​шина, С.Г.Шевченко, Р.Д.Тригер, Н.О.Ципіна та ін.). Одержані дані достат​ньо вагомі, однак, у них відсутня системність, оскільки вони обмежуються характеристикою однієї складової учбової діяльності та можливими способами її ко​рекції, а відтак – лише опосередковано впливають на учбову діяль​ність в цілому. Тому добір та організація змісту навчального матері​алу, методичні прийоми, засоби навчання, розроблені на основі цих досліджень, у практичному застосуванні не завжди ведуть до очікува​них результатів. Про це свідчать і наслідки навчання у початковій школі інтенсивної педагогічної корекції. Так, повноцінно увійти у навчальний процес основної масової школи спроможні лише 50% п’ятикласників із ЗПР. 

Тому актуальним є питання вивчення учбової діяльності учнів із ЗПР як системи, а саме – особливостей структурних компонентів цієї діяльності в їх зв’язку та залежності. Не менше важливим є розроб​лення психологічних механізмів управління учбовою діяльністю учнів із ЗПР, їх реалізація у методі навчання освітніх галузей школи інтенсивної педагогічної корекції.

У монографії представлені результати вирішення визначеної проблеми. 

Методологічну основу дослідження складають генетичний (Л.С.Ви​готський, Г.С.Костюк, О.М.Леонтьєв, С.Д.Максименко, Ж.Піаже,) і функціо​нальний (Б.Г.Ананьєв, М.О.Бернштейн, С.Л.Рубін​штейн, Д.М.Узнадзе) підходи до вивчення психіки. Теоре​тичною ос​новою дослідження стало положення концепції цілісності та систем​ності організації діяльності й учбової діяльності, можливість реалі​зації зв’язків між структурними компо​нентами (підсистемами), рівня​ми системи та середовищем засобом управ​ління (П.К.Анохін, Г.О.Балл, І.В.Блауберг, Б.Ф.Ломов, Ю.І.Машбиць, Н.Ф.Тализіна, Е.Г.Юдін); по​ложення теорії взаємозв’язку процесу навчання і вну​трішніх процесів розвитку (І.Д.Бех, В.І.Бондар, Л.С.Виготський, В.В.Давидов, Д.Б.Ель​конін, І.Г.Єременко, Г.С.Костюк, О.М.Леонтьєв, С.Д.Максименко, Н.О.Менчинська, В.М.Синьов,); концепція спеціаль​ної освіти осіб з особливостями психофізичного розвитку в Україні на найближчі роки та на перспективу розроблена Інститутом спеціальної педагогіки АПН України.

Монографія логічно складається з двох частин. У першій части​ні розглядається питання діяльності з погляду діалектико-матері​алістичного трактування, описані форми, особливості функціону​вання, сутність її предметної детермінації та структурні складові. 

Учбова діяльність представлена похідним, історично виділеним із праці видом діяльності для якої характерні загальні риси діяльності; водночас описані відмітні особливості: суб’єкт-об’єктний характер, обов’язкові певні зміни в суб’єкті, які є не тільки результатами діяль​ності, а й відповідають її цілям, соціальна нормативність. 

У дослідженні учбова діяльність розглядається як система, по​будована за принципом ієрархічної організації, якій притаманні внут​рішні особливості та зовнішні виявлення, що виникають внаслідок функціонування і розвитку системи в цілому. На основі системного підходу до учбової діяльності, а саме: можливості її декомпозиції на численні елементи, різні способи розчленування та одержання різної множини елементів, представлено першу декомпозицію цієї системи в якій виділено змістовий, операційний, мотиваційний компоненти. У другій декомпозиції системи виділено цілі, задачі, продукти та засоби учбової діяльності. Аналіз кожного з цих компонентів дав змогу розглянути суттєві властивості учбової діяльності з різних кутів зору. 

Системний характер учбової діяльності дає підставу розглядати її в якості істинної сфери корекційно-розвивального впливу, оскільки структурні компоненти змістовий, операційний, мотиваційний охоп​люють вищі психічні функції, які через більшу віддаленість від пер​шопричини дизонтогенезу є достатньо чутливими до корекційного впливу. Особливості функціонування і розвитку учбової діяльності як системи, властивості, що виникають внаслідок взаємодії і розвитку компонентів, які входять до її складу, виступають підґрунтям для реа​лізації компенсаторного механізму, пов’язаного зі здатністю системи реагувати на вплив як єдине ціле, усувати порушення рівноваги, збалансовувати порушені функції і виробляти, відповідно, нову систему пристосування. 

Ці положення покладено в основу теоретичного та експери​ментального дослідження учбової діяльності учнів із ЗПР. Було з’ясо​вано особливості розвитку операційного та мотиваційного компонен​тів, динаміку їх розвитку упродовж початкового навчання, встанов​лено фактори, які пору​шують нормальний онтогенетичний розвиток цих компонентів, визначено особливості саморегуляції складових способу дії, виділено психолого-педагогічні типи порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. 

У другій частині монографії розглядаються психологічні меха​нізми управління учбовою діяльністю учнів із ЗПР. 

Розробляючи психологічні механізми управління учбовою ді​яльністю як цілісною системою, ми виходили з того, що цілеспря​мований корекційний вплив на її структурні компоненти охоплює вищі психічні функції, внаслідок чого створюються умови для формування в учнів повноцінних знань, розширення та збагачення їхніх можливостей як суб’єкта практичної та пізнавальної діяльності, реалізації соціальної нормованості учбової діяльності, як важливого чинника входження дитини з особливостями психофізичного розвитку до системи суспільних відносин. Всі ці фактори, насамкінець,  мають забезпечити позитивні зміни психічної сфери дитини як суб’єкта учбової діяльності. 

У дослідженні спосіб управління учбовою діяльністю пред​ставлений як метод навчання, що є складним системним утворенням. Описано структурні компоненти методу та психологічні механізми їх функціонування в умовах навчання учнів із ЗПР. Це – рівні повідом​лення навчального матеріалу, корекційно-розвивальний зміст, який вводиться додатково до основного навчального змісту, розумові дії, учбові задачі, співвідношення між безпосередніми та побічними продуктами навчання. Описано додаткові структурні компоненти ме​то​ду навчання, особливості їх реалізації у школі інтенсивної педа​гогічної корекції, що забезпечують успішне функціонування методу: засоби реалізації та організаційні форми управління учбовою діяльністю. 

Розроблені психологічні механізми управління учбовою діяльні​стю учнів із ЗПР практично втілені у методі навчання природознав​ства у школі інтенсивної педагогічної корекції. Про це йдеться у ІV розділі монографії. 

Викладені результати дослідження відкривають нові можливості в організації змісту освіти учнів із ЗПР. Вони можуть слугувати основою для розроблення методів та змісту навчання різних освітніх галузей школи інтенсивної педагогічної корекції. 

РОЗДІЛ 1
 ПСИХОЛОГІЧНИЙ АНАЛІЗ УЧБОВОЇ ДІЯЛЬНОСТІ

1.1. Проблема діяльності у психології

Філософська категорія діяльності – це теоретична абстракція всієї загальнолюдської практики, яка має суспільно-історичний характер. Вихідною формою всіх видів діяльності людей є суспільно-історичний досвід людства, тобто доцільна, чуттєво предметна, колективна (В.В.Давидов).

Основою психологічної теорії діяльності є принцип предмет​ності. “...Предмет діяльності виступає двояко: первинно – в своєму незалежному існуванні, як той, що підпорядковує і перетворює діяль​ність суб’єкта, вторинно – як образ предмета, як продукт психічного відображення його властивостей, який здійснюється в результаті діяльності суб’єкта й інакше виникнути не може” [132, с. 142]. 

Отже, діяльність людини характеризується не лише предмет​ністю, а й суб’єктивністю: діяльність суб’єкта завжди спрямована на перетворення об’єкта, який може задовольнити певну потребу. В діяльності полягає єдність таких протилежних конструктів, як об’єкт і суб’єкт. Сутність взаємопе​реходів цих конструктів пояснює механізм діяльності. О.М.Леонтьєв вказує на те, що передумовою, внутріш​ньою умовою і, водночас, регулятором конкретної діяльності є потреба. „...Слід з самого початку виходити з ґрунтовної відмінності: відмінності потреби як внутрішньої умови, як однієї з обов’язкових передумов діяльності і як потреби як такої, що направляє і регулює конкретну діяльність суб’єкта в предметному середовищі ...”[132, с. 144], потреба сама “спонукає” суб’єкта до пошукової діяльності, яка спочатку не спрямована на конкретний предмет. Тут виявляється пластичність діяльності – її уподібнення властивостям незалежних від неї об’єктів “...в процесі реальних практичних контактів суб’єкта з предметами і в процесі уподібнення їм виникає предметно визначена діяльність” [132, с. 144]. 

Далі діяльність суб’єкта керується вже не самим предметом, а його образом. Породження образу розглядається не як однобічний процес впливу об’єкта на суб’єкт, а як двосторонній. Образ “...є ре​зультатом зустрічного “наслідувального” процесу, який здійсню​ється ніби його випробуванням” [132, c. 144].

Отже, практичні контакти суб’єкта із зовнішнім світом, а не проста дія останнього, породжує у суб’єкта психічне відображення. Наявність образів суб’єкта означає їх залежність від потреб суб’єкта. У визначення суб’єктивного образу входить людське життя, практика. Одночасно відбувається рух і в зворотному напрямку: діяльність суб’єкта переходить “ у стан спокою” її об’єктивного продукту [204, с. 61]. 

Категорія діяльності виступає в психології у якості двох функ​цій – як пояснювальний принцип, і як предмет дослідження. Вивчення підґрунтя першої функції було започатковано Л.С.Виготським і С.Л.Рубінштейном, потім продовжено О.М.Леонтьєвим, О.Р.Лурією та ін. Дослідження діяльності, як особливого предмета, також було розпочато Л.С.Виготським, далі протягом багатьох років проводилося О.М.Леонтьєвим і його послідовниками. 

Предметна діяльність, як предмет психологічної науки, вперше була виділена С.Л.Рубінштейном. У подальшому О.М.Леонтьєв розро​бив концептуальне підґрунтя діяльності, як предмета дослідження. Він вважав, що аналіз категорії діяльності слід вести на основі схеми, що включає окрім впливу об’єкта та змін поточного стану суб’єкта особ​ливий середній ланцюжок, а саме – діяльність суб’єкта й відповідні до неї умови, цілі і засоби, які опосередковують зв’язки між ними. Згідно з цією схемою свідомість людей визначається їхнім суспільним бут​тям, реальними процесами життя, системою діяльностей, які зміню​ють одна одну, в яких відбувається перехід об’єкта в його суб’єктивну форму – образ, а також їх переміщення в об’єктивні продукти. Це є процес взаємопереходів між полюсами “суб’єкт – об’єкт”. На психо​логічному рівні це одиниця життя, опосередкована психічним відобра​женням (образом), що орієнтує людину в предметному світі. “Інакше кажучи, – зазначає О.М. Леонтьєв, – діяльність – це не реакція і не сукупність реакцій, а система, яка має будову, свої внутрішні пере​ходи перетворення, свій розвиток” [132, с.141]. О.М.Леонтьєв вказу​вав на те, що в психології категорію діяльності необхідно розглядати цілісно – з боку її структури, у динаміці, в її різних станах і формах. Однак, в яких би умовах і формах діяльність не здійснювалася, вона завжди буде системою, яка введена у суспільні відносини, поза них вона не існує. Діяльність визначається формами матеріального і духовного спілкування, які породжуються розвитком виробництва. Суспільні умови діяльності конкретних індивідів породжують її мотиви і цілі, засоби і способи здійснення. 

Генетично вихідною формою для всіх видів діяльності, в тому числі і “внутрішніх” видів, є зовнішня предметна діяльність. Внут​рішня діяльність вторинна, вона формується у процесі інтеріоризації зовнішньої предметної діяльності. Цей перехід здійснюється через систему перетворень, які йдуть по кількох лініях. З огляду на це слід виділити два важливих моменти.

По – перше, у процесі інтеріоризації відбувається не лише пере​хід від зовнішнього плану у внутрішній, а й перехід від колективної діяльності до індивідуальної (колективна діяльність відбувається як у вигляді сумісної практичної діяльності, так і у вигляді мовного спілкування).

По – друге, інтеріоризація полягає не у переміщенні зовнішньої ді​яльності у попередній до неї внутрішній план свідомості, а у фор​муванні самого цього плану. Між зовнішньою і внутрішньою діяльні​стю існують постійні взаємопереходи. Ці взаємні переходи людської діяльності в її історичному й онтогенетичному розвитку можливі тому, що обидві її форми мають принципово спільну будову. Від​криття цієї спільності, як зазначає О.М. Леонтьєв, “… є одним із найважливіших відкриттів сучасної психологічної науки” [132, с.152]. Водночас, слід мати на увазі, що принципова спільність будови зовнішньої і внутрішньої діяльності, як органічної системи, пов’язана, насамперед, з їхньою генетичною спорідненістю, а не лише (і не стільки) з деякими формами подібності їхніх структур [204]. 

Загальна структура діяльності, яка представлена в роботах О.М.Леонтьєва та його послідовників (П.Я.Гальперіна, Д.Б.Ельконіна, А.В.Запорожця, П.І.Зінченка, Н.Ф.Тализіної та ін.) має такі складові: 

потреба ( мотив ( мета ( умови досягнення мети (єдність мети й умов представляє задачу) і співвідносні з ними діяльність (дії ( операції. 

Категорія цілісної діяльності співвідносна з поняттям потреби і поняттям мотиву, з визначенням їх предметного зміст. Ось чому про конкретну діяльність людини можна говорити тільки тоді, коли відповідно до якої-небудь її активності виділені саме її потреби і мотиви, за умови достатньо чітких характеристик їх сутності. 

Мотив спонукає людину до окреслення завдання, до виявлення тієї мети, яка, будучи пред'явлена в певних умовах, потребує вико​нання дії, спрямованої на створення або одержання предмета, який задовольняє мотив і потреби. Характер виконання дії, спрямованої на розв’язання задачі, визначається її метою, водночас, умова задачі визначає операції, які необхідні для її розв’язання. 

Особливу увагу О.М.Леонтьєв звертав на зміну і трансформацію самої структури діяльності як цілісної системи. Так, діяльність може втратити свій мотив і перетворитися на дію, а дія, якщо зміниться мета, може перетворитися на операцію. Мотив деякої діяльності може переходити в мету дії, внаслідок чого остання перетворюється в деяку цілісну діяльність. Отже, постійно відбуваються такі взаємоперетворення:

Діяльність( дія ( операція і мотив ( мета (умови.

Рухливість “складових” діяльності виявляється також у тому, що кожна з них може стати роздрібненою, або навпаки, вмістити раніше відносно самостійні одиниці, наприклад, деякі дії можуть дрібнитися на низку послідовних дій, якщо відбувається поділ на підціль. Протилежний процес полягає в укрупненні таких одиниць діяльності, як дії та операції. Принципово важливою є та обставина, що, відповідно, з перетворенням одиниць діяльності, відбувається подрібнення або об’єднання орієнтовних і регулюючих їх психічних образів. Таким чином, всередині будь-якої діяльності для збереження її цілісності, відбувається як диференціація так і інтеграція складових і пов’язаних з ними образів. 

Введення у предмет психології категорії діяльності висунуло питання про одиниці психологічного аналізу. Це питання свого часу розглядалося ще Л.С.Виготським. Так, вчений писав:” Під одиницею ми маємо на увазі такий продукт аналізу, для якого на відміну від елементів характерні всі основні властивості, що притаманні цілому, і які є неподільними живими частинками цієї єдності ...Психологи, які прагнуть вивчити складні єдності, повинні це зрозуміти. Вона повинна замінити методи розчленування на елементи методом аналізу, що членує на одиниці” [43, с. 15-16]. На думку О.М.Леонтьєва особ​ливість аналізу цілісної діяльності, пов’язаного з виділенням одиниць, полягає у тому, що він спрямований на розкриття її внутрішніх системних зв’язків і відношень. У процесі цього психологічного ана​лізу можливо визначити: з одного боку – реальні функції різних ком​понентів діяльності, а з другого – тенденції їх змін під час взаємо​перетворення виділених одиниць. В якості одиниць, які зберігають всі специфічні особливості діяльності, виступають – дії. Саме дії, як цеглинки будь-якої діяльності, зберігають в собі її специфічні характеристики. 

Вибір дії, в якості одиниці діяльності у працях О.М.Леонтьєва [132, 134, 136], С.Л.Рубінштейна [224] обґрунтовується тим, що для розуміння різноманітних психічних явищ та їх суттєвих внутрішніх взаємозв’язків: “ … перш за все потрібно знайти ту “клітинку” чи “віч​ко”, в якій можна виявити зародки всіх елементів психології в їх єд​ності”. Потрібно знайти таку “…психофізичну єдність, в якій поєднані основні моменти психіки, їх реальні взаємозв’язки, що обумовлені конкретними матеріальними умовами і взаємовідношеннями індивіда із навколишнім світом. Такою клітинкою є будь-яка дія, як одиниця його діяльності”. Будучи дією практичної і теоретичної діяльності, “дія як “одиниця” діяльності, представлена в її психологічному змісті: це дія, яка спонукається певним мотивом і спрямовується на певну мету, маючи на увазі умови, в яких ця мета досягається, дія виступає як розв’язання задачі, поставленої перед індивідом” [224, с. 56].

Водночас, дослідники виділяють ще й інші вимоги до одиниці аналізу. Так, ця одиниця має не лише представляти внутрішню єдність психічних процесів, а й слугувати дослідженню окремого процесу співвідносно з усією свідомостю в цілому і з найважливішими її функціями. До того ж, одиниця аналізу, як генетично вихідна “клітинка”, повинна мати реальну чуттєво-споглядальну форму. Відповідно, в якості генетично вихідної одиниці аналізу у психології може виступати чуттєво-предметна дія [89].

Ідеї психологічної теорії діяльності покладені у низку дослі​джень, які вивчають філогенетичний, онтогенетичний розвиток і будо​ву діяльності, протиріччя і трансформацію, які ведуть до її інтері​оризації. Результати цих досліджень представлені у працях Л.С.Вигот​ського, В.В.Давидова, О.Р.Лурія, О.В.Запорожця, Л.І.Божо​вич, П.Я.Галь​періна, П.І.Зінченка, Д.Б.Ельконіна, Н.Ф.Тализіної, В.П.Зін​ченка та ін. У процесі цих досліджень формулювалися, а потім успішно використовувалися, такі поняття, як діяльність (в її зовнішній і внутрішній формах), трансформація й інтеріоризація діяльності, образ (сприймання і мислення), а також поняття про їх філогене​тичний та онтогенетичний розвиток, про їх предметний зміст і будову. 

Ідеї теорії діяльності, які реалізуються в цих дослідженнях, є носіями генетичного підходу до розуміння та вивчення психіки. Постулати теорії діяльності, насамперед, стосуються зародження психіки в діяльності, механізмів її розвитку через розвиток діяльності, набуття психікою, на вищих рівнях свого розвитку, статусу особливої предметної діяльності. 

Водночас, можливість вивчення психіки засобами функціо​нального аналізу представлена в теорії установки Д.М.Узнадзе. Яскра​вим прикладом реалізації функціонального підходу є концепція порів​невої будови рухів М.О.Бернштейна, окремих пізнавальних процесів, досліджених у школах С.Л.Рубінштейна, Б.Г.Ананьєва та інших вчених.

На сьогодні розгорнуто представлені дослідження психіки шляхом структурно-функціонального аналізу на основі принципів системного підходу. 

Системний підхід розглядається як спосіб дослідження складних об'єктів, їх компонентів, що перебувають у взаємозв'язках і взаємо​залежності. Цілісність означає, що взаємопов'язана сукупність елемен​тів складного об’єкта має характеристики, які відрізняються від прос​тої суми характеристик окремих елементів. Тому якості цілісності роз​криваються через поняття “інтеграції”, що передбачає об(єднання час​тин у ціле і підпорядкування їх цілому на основі внутрішніх і міжсис​темних зв'язків та взаємодій (І.Блауберг).

Згідно з Б.Ф.Ломовим ядро системного підходу дослідження психічного представлене шістьма ключовими положеннями.

Психічне явище розгортається одночасно в кількох планах. Перший план фіксує взаємозв'язок і взаємодію об'єкта, що вивчається, з об'єктами цього ж класу. Психіка розглядається при цьому як:

- суб'єктивне відображення об'єктивної дійсності, що виступає у вигляді інших видів відображення (абіотичного, біологічного і соці​ального); 

- регулятор активності об'єкта (його діяльності, спілкування, пізнання);

- структура особистісних утворень.

Другий план визначає всю сукупність психічних явищ, як відносно самостійне ціле (систему). В якості компонентів виділяються не окремі процеси, а відносно самостійні функціональні утворення. Зокрема, Б.Ф.Ломов диференціює когнітивну, регулятивну і комунікативну підсистеми, які забезпечують різні форми взаємодії індивіда з навколишнім світом. Третій план фіксує об'єкт в його від​ношеннях до систем вищого  рівня. Так, входячи у соціальну систему, людський індивід стає носієм соціальних якостей і виступає як осо​бистість, залучаючись до системи біологічних відношень із середо​вищем (носієм природних якостей), виступає як організм. Кожна з цих систем, диференціюючись, стає основою різно​манітних властивостей людини: матеріально-структурних, функціональних, системних. Четвертий план розкриває об(єкт дослідження як рух мікросистем (нейрональних інтеграцій), а психіка в цілому представлена як відображаюча функція мозку. Цілісне розглядання психіки у системі понять передбачає поєднання усіх планів аналізу.

Психічні явища багатомірні. Вони можуть розглядатися у найрізно​манітніших системах виміру, – кожна з яких дає змогу визначити лише певну групу властивостей і відношень. Система психічних явищ має рівневу (вертикальну) будову. Дія цього принципу поширюється не лише на психіку в цілому, а й на окремі явища (процеси, стани). З позиції системного підходу властивості людини (втому числі і психічні) організовані в певне ціле. Згідно з визначенням Б.Ф. Ломова за своїми ознаками воно нагадує піраміду:

на вершині розміщені загальні властивості, в основі – ті, які розкривають властивості n-ного порядку, грань піраміди символізує різні категорії властивостей [141].

Діяльність, як система, може бути представлена у вигляді ієрархічної трьохрівневої структури. Це: сенсорний, перцептивний, мовномислительний рівні та два типи зв(язків, які координують структурні елементи одного рівня і забезпечують субординацію різних рівнів [46].

У системі діяльності Б.Г.Ананьєв виділяє наступні рівні: від​чуття, сприймання – уявлення, мислення; О.М.Леонтьєв виділяє рівні діяльності, дій і операцій; С.Л.Рубінштейн – реакції, операції, вчинки. 

В інших дослідженнях у системі діяльності виділяють низку компонентів (підсистем) яким притаманні різні функціональні властивості: когнітивний, зміст якого є результатом відображення зовнішньої дійсності з усіма її властивостями; операційний, який є сукупністю схем організації поведінки, що виконує функцію ініціювання активності, і якому відповідає певна характеристика об(єктивних умов існування живого організму. Уявлення про діяльність, як активну систему, передбачає, що до складу її структури входить компонент, що виконує функцію ініціювання активності, якому відповідає сутність об’єктивних умов існування живого організму – потреби. Структура утворення діяльності, зміст якої складає відображення потреби, виконує функцію ініціювання і спрямування активності, у дослідженнях називається інтеціональним компонентом [46]. 

Психофізичні явища системно детерміновані. На думку Б.Ф. Ломова, такі сторони психічного, як багатомірність, багатоплановість, багаторівне​вість, викристалізовують численні детермінанти психіки. В аналізі детермінації діяльності виявляється той факт, що вона є системою саморегулюючою, а тому і надзвичайно динамічною. Поняття системоутво​рюючого фактора, введеного П.К.Анохіним [8], дає змогу визначити у кожному конкретному випадку особливості психічного відображення предмета, засоби та умови діяльності, а також рівень і динаміку її регуляції, залежно від чого одна й та сама  закономірність може виявлятися по-різному. Системоутворюючий фактор ніби задає “спрямованість дії” закону.

У діяльності людини, в якості системоутворюючого фактора, можуть виступати мотиви, цілі, задачі, установки, суб'єктивно-особистісні відношен​ня та інше. Функцію стабілізації системи діяльності за умови зміни змісту зовнішнього середовища, забезпечує досвід, який зберігає і закріплює результати активної взаємодії із зовнішнім світом, трансформуючи зв'язки функціонування у зв'язки розвитку.

Таким чином, загальна характеристика діяльності зводиться до таких висновків. Діалектико-матеріалістичне трактування діяльності, передовсім, пов’язане з її предметним характером. Генетично вихідною й основною є зовнішня, предметна, чуттєво-практична діяльність від якої походить внутрішня психічна діяльність індивідуальної свідомості, Обидві ці форми діяльності мають суспільно-історичне походження і принципово спільну будову. 

Основними процесами діяльності є – інтеріоризація від її зовнішньої форми до внутрішньої, відтак – до суб’єктивного образу дійсності, та екстеріоризація її внутрішньої форми як опредмечування образу, як його перехід в ідеальну властивість предмета. 

Предметну детермінацію діяльності зумовлює її універсальна пластичність, здатність уподібнюватися властивостям, відношенням і зв’язкам об’єктивно-предметної дійсності.  

 Структурним складовим діяльності (потреба ↔ мотив ↔ мета ↔ умови і співвідносні з ними: діяльність ↔ дія ↔ операція), притаманне взаємоперетворення і трансформація. В якості одиниці аналізу діяльності виступає дія, яка вміщує всі її специфічні характеристики.

Діяльність, за своїм походженням, – це системна структура, ось чому її адекватне вивчення, а також вивчення її структурних одиниць (для яких притаманні властивості системи) слід здійснювати на основі принципів системного підходу шляхом структурно-функціонального аналізу. 

1.2. Загальна характеристика учбової діяльності

Учбова діяльність є похідним, історично виділеним з праці видом діяльності, для якої характерні загальні риси діяльності, які у загальному вигляді можна окреслити так: 

· учбова діяльність, як і будь-яка інша діяльність, базується на суспільно-історичному досвіді людства, має соціальні ознаки, соціальну нормованість;  

· учбова діяльність характеризується предметністю, тобто, спрямована на перетворення об’єкта (той факт, що перетворення спрямовані на суб’єкт діяльності, не порушує це положення); 

· учбова діяльність є виявленням людської активності, що спонукається мотивами і реалізується шляхом досягнення визначених цілей; 

· учбова діяльність являє собою цілісну систему, структурні компоненти якої мають різні функціональні властивості.

Водночас, учбова діяльність характеризується низкою специфічних особливостей, які відрізняють її від інших видів діяльності. Тож, розглянемо специфічні особливості учбової діяльності.

У сучасних суспільних умовах учбова діяльність є першою соціально нормованою діяльністю з якою стикається дитина. Через учбову діяльність “опосередковується вся система відношень дитини з близькими дорослими, включаючи й особистісне спілкування в сім(ї” [275, с.16]. Це значить, що в учбовій діяльності стосунки дитини з іншими людьми вперше будуються не як приватні, міжіндивідуальні відносини, а набувають яскравих соціальних норм. Ці норми, на думку В.В.Рєпкіна, визначають мету діяльності, слугують для її контролю й оцінки, оскільки без орієнтування на певні норми існування учбової діяльності неможливе. 

Визначені норми дитині не висуваються безпосередньо, вони втілені у вимогах дорослих, саме тому дорослий бере на себе на початкових етапах діяльності, завдання керувати учбовою діяльністю дитини, здійснювати контроль та оцінку. Тобто, функції суб’єкта учбової діяльності виявляються поділеними між дитиною (учнем) і дорослим (учителем). Тому, на думку дослідника, учбова діяльність не може обмежитися лише формою активності індивіда. Її справжня соціальна природа полягає у тому, що вона є формою співробітництва дитини і дорослого, якій притаманні спільна мета, розподіл і кооперація функцій у процесі її досягнення. Зазвичай, характер і форми цієї співпраці змінні, однак вони завжди присутні в учбовій діяльності і є однією з її особливостей [219].

Суспільство висуває певні вимоги до кінцевого продукту учбової діяльності, визначає її зміст, подовженість, інтенсивність. Водночас, держава створює економічні, правові та інші умови для функціонування учбової діяльності. Отже, з початком шкільного навчання учбова діяльність стає для дитини важливою формою соціального функціонування. У цьому її відмінність від ігрової діяльності і принципова схожість з трудовою діяльністю. Учбова діяльність є однією з основних форм, яка залучає школярів в систему суспільних відносин, у межах яких засвоюються моральні цінності та соціальні норми, притаманні суспільству на відповідному етапі його розвитку.

Відмітною особливістю учбової діяльності, в аспекті соціально-правової нормованості, є те, що вона покликана забезпечити шко​лярам наукові знанням, які є підґрунтям для опанування способів трудової діяльності. У цьому полягає її відмінність від трудової (практичної) діяльності, спрямованої на вироблення матеріальних умов життя людини, від пізнавальної (наукової) діяльності, яка створює  наукові знання. У цьому ж принципова відмінність учбової діяльності від процесу учіння, для якого змістова характеристика знань, що засвоюються, є другорядною. 

В контексті нашого дослідження доцільно розглянути сутність поняття “учіння”, з тим, щоб відмежувати його від поняття учбова діяльність. В низці досліджень (О.М. Леонтьєв, С.Л.Рубінштейн) учіння розглядається як психічний процес “...подібно до того, як психічним процесом є сприймання або мислення, що має відповідні йому нервові механізми “ [224, с.70.]. І.Я.Лернер вважає, що учіння це процес, який забезпечує організацію умов для засвоєння певної частини змісту соціального досвіду, передбачає вміння здійснювати низку дій, які безпосередньо не забезпечують засвоєння, але є його необхідною передумовою [137].

С.Л.Рубінштейн зазначає, що існує два види учіння, або, точніше, два способи научіння, результатом яких є опанування нових знань та умінь. Один з цих способів спеціально спрямований на оволодіння безпосередньо знаннями й уміннями і це є головною метою. Інший спосіб забезпечує опанування знань й умінь, але при цьому досягаються інші цілі. Учіння в останньому випадку – є не самостійна діяльність, а процес, який є компонентом і результатом іншої діяльності, до складу якої він входить. У першому ж випадку “…учіння ...є своєрідним похідним видом діяльності в якому мета зміщена, у порівнянні з діяльністю для якої вона слугує підготовкою” [224, с.600]. 

На думку С.Д.Максименка поняття “учіння” й “навчання” тотожні, оскільки вони характеризують процес засвоєння певних знань у різноманітних видах діяльності. Водночас, безпосереднім продуктом учбової діяльності, у процесі якої відбувається засвоєння наукових понять, є, насамперед,  розвиток учня [207].

У дослідженні Ю.І.Машбиця учіння розглядається не як діяльність, а її продукт (інколи мова йде про процеси учіння), до того ж, продукт різних видів діяльності – як учбової, так і неучбових. Ось чому поняття “учіння” охоплює ширший клас виявлень, ніж учіння в межах навчання, проблема учіння” … це проблема не педагогічної, а загальної психології „ [169, с.10].

Таким чином, поняття “учіння” й “учбова діяльність” не тотож​ні. До того ж, співвідношення між поняттями “учбова діяльність” та “учіння” не може розглядатися і як родово-видове. В одному випадку йдеться про певну діяльність, а в другому – про певний компонент різних видів діяльності. 

Наступна специфічна особливість учбової діяльності полягає в її предметності. Будь-яка діяльність “ … відповідає певній потребі суб’​єкта, прагне до предмета цієї потреби, затухає в результаті її задово​лення „ [132, с.104]. Предмет діяльності – це її матеріальний чи ідеальний продукт, заради якого вона здійснюється і який спонукає суб’єкт до діяльності. Саме відмінність у предметному змісті є основою для виділення видів діяльності: “...основне, що відрізняє одну діяльність від іншої, полягає у відмінності їх предметів” [132, с. 104].

Як відомо, предмет діяльності, в ідеальному плані, охоплює мотив, який має реалізуватися, мету, якої необхідно досягнути, і, врешті, задачу, яку необхідно розв’язати для задоволення певної потреби. Отже, сутність предмета діяльності визначає специфіка задач, на розв’язання яких вона спрямована. У педагогічній психології найпереконливішим є визначення учбової задачі, зроблене Д.Б.Елько​ніним. На думку вченого: “Основна відмінність учбової задачі від будь-яких інших задач зводиться до того, що її метою і результатом виступає зміна суб’єкта діяльності, яка полягає в опануванні певного способу дії, а не у зміні предметів, з якими діє суб’єкт”. Учбова діяльність – “ … це діяльність на самозмінення, її продуктом є ті зміни, що відбуваються у процесі її виконання у самому суб’єкті. У цьому полягає її основна відмінність” [274]. Отже, учень виступає не тільки як суб’єкт учбової діяльності, але й як об’єкт. Важливою є думка Ю.І.Машбиця про те, що “ … учбова діяльність має місце лише тоді, коли певні зміни в суб’єкті виступають не тільки результатом діяльності, але й відповідають її цілям, тобто певним потребам суспільства які можуть бути задоволені за її допомогою” [166, с. 97]. 

Таким чином, мета суб’єкта, який розв’язує учбову задачу, зводиться не до отримання якогось продукту в матеріальному чи ідеальному вигляді (у такий спосіб реалізується мета конкретно-практичного завдання), і не в опануванні способу отримання цього продукту (це мета наукової (пізнавальної)) діяльності, а в опануванні цього способу, у його привласнені і, відтак, – у розширенні та збагачені своїх можливостей як суб’єкта практичної і пізнавальної діяльності, що, насамкінець, веде до самозміни суб’єкта учбової діяльності.

Думка про те, що учень є не лише суб’єктом, але й об’єктом учбової діяльності відзначається в низці досліджень (В.В.Давидов, А.К.Маркова, В.В.Рєпкін, Ю.І.Машбиць). Так, Ю.І.Машбиць зазначає “...в учбовій діяльності учень виступає не лише як суб’єкт, але й як об’єкт. Це зумовлено тим, що метою такої діяльності є зміни в самому учні. Навчальний предмет, який вивчає учень, це не об’єкт його діяль​ності, а його матеріал, як об’єкт він виступає лише в діяльності спеціалістів галузі освіти, під час розроблення навчального предмета” [168, с. 13]. 

Отже, специфіка задач, які розв’язує суб’єкт в учбовій діяль​ності, визначається об’єктивно заданим змістом, що перетворюється у специфічні мотиви і цілі суб’єкта, спрямовані на зміну суб’єкта діяль​ності. При цьому важливо, щоб зміни, які відбуваються в суб’єкті, були не тільки результатом діяльності, а й відповідали цілям задачі, тобто, задовольнялися з її допомогою. 

Предметна специфіка учбової діяльності дає змогу відмежувати її від інших форм активності суб’єкта, зокрема, від інших форм його активності у процесі навчання. Зокрема, це стосується розмежування поняття “учбова задача” й “дидактична задача”. Підміна цих понять одне одним об’єктивно призводить до того, що під учбовою діяльністю розуміється будь-яка активність учнів, зумовлена такою задачею, безвідносно до того, яка її суб’єктивна проекція, які ті реальні мотиви і цілі, на досягнення яких вона спрямована [86]. Такий підхід суперечить поняттю про сутність учбової діяльності, зокрема, специфічності її мети, мотивів, ролі суб’єкта в цій діяльності. 

Учбова діяльність, як і діяльність взагалі, являє собою систему (цілісний об’єкт) побудовану за принципом ієрархічної організації, якій притаманні внутрішні особливості та зовнішні виявлення, що виникають внаслідок функціонування і розвитку системи в цілому. Як цілісний об’єкт, учбова діяльність характеризується властивостями, що виникають внаслідок взаємодії і розвитку елементів, які входять до її складу, утворення нових структурних рівнів та їхньої ієрархічної підпорядкованості [24]. 

Для психологічної характеристики учбової діяльності, як ціліс​ної системи, суттєво те, що система “учбова діяльність” є відносно незалежною від системи “навчаюча діяльність”. Ця незалежність виявляється у тому, що закономірності навчаючої й учбової діяльності не тотожні. Остання має свої механізми функціонування й розвитку. Водночас, учбова діяльність підпорядкована навчаючій діяльності; її структура, закономірності функціонування і формування значною мірою визначаються особливостями навчаючої діяльності, в межах якої вона здійснюється [168 ]. 

Дослідження учбової діяльності, як і будь-якої системи, може відбуватися такими способами: 

· система досліджується як ціле, при цьому похідними виступати​муть уявлення про її елементи та середовище; 

· поняття системи конкретизується через поняття зв’язків, особливе місце при цьому посідають системоутворюючі зв’язки;

· система досліджується горизонтально (вивчаються зв’язки між однотипними компонентами системи) та вертикально, коли відбу​вається розчленування різних рівнів системи відповідно до їхньої ієрархічної підпорядкованості [24].

Зупинимося на останньому способі дослідження системи. Цей спосіб передбачає декомпозицію цілісного об’єкта та його розчлену​вання на частини. При цьому, важливе значення набуває спосіб розчленування об’єкта, оскільки в різних способах розчленування може бути отримана різна кількість елементів. Так, І.В.Блауберг та Е.Г.Юдін стверджують, що вести мову про елемент можна лише стосовно достатньо фіксованого способу, інше розчленування цієї системи може бути пов’язане (і частіше всього це буває) з виділенням іншого утворення в якості вихідного елемента” [24, с.29] 

Загальновідомим є розчленування, коли в якості компонентів учбової діяльності виділяються “змістовний”, “операційний” та ”моти​ваційний”. 

Цей підхід розкриває суттєві взаємозв’язки між знаннями, діями та мотивами. Сутність цих зв’язків полягає у наступному. Будь-яке знання засвоюється на основі відповідних дій; при цьому рівень уза​гальненості знання, його міцність і перенос значною мірою залежать від того, на основі яких дій засвоювалося це знання. Для опанування знань і відповідних дій учень повинен мати певні мотиви. Водночас, саме характер знань і дій, які засвоюються, виступають вирішальним фактором формування мотиваційної сфери учнів. 

Другий спосіб – виділяються цілі, засоби, задачі, які включають як ідеальні засоби – знання, в тому числі знання про дії, та задачі. Цей спосіб розчленування дає змогу описувати різноманітні зв’язки між виділеними елементами, ілюструвати їх взаємопереходи: один і той самий елемент, спочатку виступає в якості мети, а в подальшому як засіб досягнення інших цілей [168].

Кожний із вказаних способів дає змогу аналізувати учбову ді​яльність як складну ієрархічну систему. Під час першого розчлену​вання увага акцентується на структурі таких компонентів учбової діяльності як “знання”, “дії,” “мотиви”, водночас, кожний з цих ком​понентів також може розглядатися як система, в якій можна вичлену​вати вже інші елементи. У процесі другого розчленування в якості підсистеми виступають “цілі діяльності”, “задачі”, “засоби”, які також можуть розглядатися як системи, що містять відповідні структурні компоненти. 

Отже, вичленення та аналіз окремих структурних компонентів дозволяє виявити суттєві особливості учбової діяльності в цілому. 

В узагальненому вигляді структура учбової діяльності представлена на рис. 1.1. 

В учбовій діяльності, як системі, важливим є розкриття сутно​сті функціональних зв’язки, які існують між структурними компонен​тами системи, тобто, питання її структурно-функціонального аналізу. Про це йтиметься далі.

1.3. Учбова діяльність як предмет корекції у спеціальній школі

Дослідження вітчизняних та зарубіжних дефектологів (В.І.Бон​дар, Т.А.Власова, В.В.Засенко, В.І. Лубовський, І.С.Моргуліс, В.М.Си​ньов, Л.І.Фомічова, О.П.Хохліна, М.К.Шеремет, В.В.Тарасун, М.Д.Яр​маченко та ін.) визначають корекційне навчання як систему спеціаль​ного навчання та виховання дітей з особливостями психофізичного розвитку. Система корекційного навчання покликана реабілітувати і соціально адаптувати школяра з особливостями психофізичного розвитку до повноцінної інтеграції в суспільство. У зв’язку з цим ос​новною метою всієї системи корекції є повна або часткова компен​сація дефекту, або ж, у педагогічному аспекті, це набуття основних компетенцій особистості, необхідних для сучасного життя. Під компе​тенціями особистості мається на увазі сума набутих, завдяки навчан​ню, знань, умінь і навичок, досвіду, цінностей, низка особистісних якостей, які формуються в учня на основі опанування змісту освіти та внаслідок спеціального корекційного впливу. Тому питання корекції у спеціальній школі завжди було актуальним. 

Теоретичні аспекти корекційно-розвивальної роботи з різними категоріями аномальних дітей фундаментально представлені у дослідженнях українських дефектологів (В.І.Бондар, В.В.Засенко, І.Г.Єременко, В.М.Си​ньов, Є.Ф.Соботович, О.П.Хохліна, В.В.Тарасун, Л.І.Фомічова, М.К.Шеремет М.Д.Ярмаченко); низка досліджень (Н.М.Гончарук, М.Л.Коломинський, М.П.Матвеєва, О.В.Романенко, Л.О.Ханзерук) присвячено вивченню особистостей розвитку аномаль​ної дитини. 

У наукових працях вітчизняних і зарубіжних дефектологів пред​ставлені експериментальні дані щодо особливостей складових учбової діяльності учнів із ЗПР та можливостей їхнього розвитку в умовах спеціально організованого корекційного навчання: операційного (Г.І.Жаренкова, Н.М.Ком​панець, Н.І.Королько, Ю.Б.Максименко, Л.І.Про​хоренко), мотиваційного (Т.Д.Пускаєва), змістового (Т.В.Єго​рова, Н.О.Менчинська, Н.О.Нікашина, С.Г.Шевченко, Р.Д.Тригер, Н.О.Ципіна). Одержані дані є достатньо вагомими, однак у них відсут​ня системність, тобто, вони характеризують особливості одного ком​понента й обмежуються його опосередкованим впливом на учбову діяльність, зокрема, якістю засвоєння знань. Тому, методичні прийоми, розроблені на основі цих досліджень, у практичному застосуванні не завжди ведуть до очікуваних  результатів. 

Слід зауважити, що у низці досліджень простежується систем​ний підхід до вивчення предмета корекції. Так, за предмет корекційно-розвивального впливу у процесі навчання та виховання у допоміжній школі беруться основні складові психофізичного розвитку, а саме: пізнавальні психічні процеси та поведінка (В.Баудіш); основні компоненти інтелекту​ального розвитку – діяльнісний, змістовий і особистісний (В.М.Синьов); системний підхід до трудового навчання учнів з вадами розумового розвитку, який охоплює спеціальну організацію педагогічного процесу (зміст, методику, організаційні форми) представлений у дослідженні О.П.Хохліної. 

Однак кількість досліджень, у яких представлено системний під​хід до корекційного навчання учнів з особливостями психофізичного розвитку, у вітчизняній спеціальній педагогіці і психології недостатня. Водночас, лише системний підхід до корекційного навчання цієї категорії школярів повною мірою здатен реалізувати принцип корекційної спрямованості спеціальної освіти. 

Корекція, так само як і навчально-виховний процес, спирається на загальні закономірності розвитку дитини, а саме: навчання і розвиток спів​відносяться між собою як зона найближчого розвитку і рівень актуального розвитку, корекційне навчання йде попереду розвитку і спирається не лише на ті функції, які вже дозріли, а й на ті, які ще тільки дозрівають, отже, ведуть розвиток дитини вперед. З цього приводу Г.М.Дульнєв зазначає, що співвідношення між навчанням та корекцією недоліків розвитку розумово відсталої дитини є аналогічним тому, яке існує між навчанням і розвитком нормальної дитини. При цьому провідна роль належить навчанню, але тільки за умови, що навчання активно, цілеспрямовано організовує вчитель у корекційно-розвивальному напрямі [67]. 

Вище викладене ставить питання про вибір сфери корекційного впливу, що передбачає з’ясування характеру дефекту, міри його впливу на розвиток психічної сфери дитини, а також визначення ос​нов​них психолого-педагогічних закономірностей компенсації і корек​ції. У загальному вигляді це можна представити так: шляхом аналізу структури аномального розвитку, психологічної оцінки збережених і порушених функцій, визначення їх місця й ролі у навчанні та мож​ливої компенсації розвитку, створюються умови для встановлення дійсної сфери корекційного впливу та похідних від цього змісту, форм і методів психолого-педагогічного управління спеціально організова​ним корекційно-розвивальним процесом. За таких умов в якості дійсного корекційного впливу може виступати учбова діяльність, роз​виток структурних компонентів (змістового, операційного, мотивацій​ного), що безпосередньо пов’язані із розвитком психічних функцій особистості. Виділення учбової діяльності в якості істинної сфери корекційно-розвивального впливу виходить з характеру співвідношен​ня загального і спеціального в розвитку і навчанні дітей з особливо​стями психофізичного розвитку. Розглянемо це питання детальніше.

Підґрунтям вивчення як нормального так і аномального онтоге​незу, є виділене Л.С.Виготським положення про дві взаємопов’язані лінії розвитку: біологічну і соціальну. Хвороба, насамперед, призво​дить до порушень біологічної лінії розвитку, і створює перешкоди для соціально-психологічної, яка охоплює засвоєння знань і вмінь, формування особистості дитини. Водночас, аномальний розвиток не усуває найзагальніші закономірності психічного розвитку дитини, хоча при цьому можуть зміщуватися терміни, змінюватися темп і деякі інші кількісні і якісні характеристики психічного розвитку. З такою ж послідовністю, що і в нормі, зберігаються всі його етапи, але зі зміною часових меж їх становлення.

Наступне положення пов’язане з системною структурою дефекту, в якому розглядається первинний дефект та обумовлені ним вторинні відхилення психічного розвитку. 

Первинний дефект – це порушення біологічного характеру, які є безпосередніми наслідками захворювання (порушення слуху і зору, як наслідок ураження органів чуття, дитячі церебральні паралічі, локаль​ні ураження певних коркових зон та ін.). Внаслідок первинного пору​шення виникають вторинні відхилення психічного розвитку. Саме вторинний дефект, на думку Л.С.Виготського, є основним об’єктом психологічного дослідження та корекції аномального розвитку.

У структурі аномального розвитку описані різні механізми виникнення вторинних відхилень. Це може бути вторинний недороз​виток функцій, які безпосередньо пов’язані з ушкодженнями, тобто, з первинним дефектом, – так званий специфічний недорозвиток. На​приклад, недорозвиток розуміння мови у дітей з порушенням слуху. Вторинний недорозвиток функцій може виникати під впливом негативних чинників, які діють в сенситивному періоді їхнього розвитку. При цьому негативні впливи можуть призводити до схожих наслідків. Чим складніший психічний процес, тим більше він опосе​редкований взаємодією різних коркових функцій, і тим більше факторів негативного впливу, може привести до схожих кінцевих результатів вторинних порушень. Розглядаючи розвиток як єдиний процес, в якому кожний наступний етап залежить від попереднього, Л.С.Виготський вказував на необхідність диференціації первинного дефекту та вторинних відхилень розвитку. З цього приводу учений зазначає: “Не правомірно вважати, що та чи інша причина безпосе​редньо породжує всі прояви, з якими ми стикаємося і які констатуємо в якості симптомів …”, і що “ …симптоми шикуються в один ряд, і кожний з них абсолютно пов’язаний з причиною, яка породжує весь ряд” [44, с. 275]. Так, аналізуючи механізм симптомоутворення при розумовій відсталості, Л.С.Виготський в якості “базових” ознак виділяє слабке орієнтування й уповільнену научуваність дитини. 

Специфічність недорозвитку зменшується в міру віддалення від основного дефекту. Залежно від місця виникнення первинного дефекту вторинний недорозвиток може спрямовуватися “знизу вгору” або “зверху вниз”. 

За Л.С.Виготським, основною координатою вторинного недо​розвитку є напрям “знизу вгору”, тобто, від елементарних функцій до складніших. Однак, сучасні дослідження свідчать про те, що вторинний недорозвиток може спостерігатися не тільки стосовно вищих, а й базальних функцій. Зокрема, В.В.Лебединський вказує на те, що в онтогенезі розвиток іде не лише “знизу вгору”, а й “зверху вниз”. В останньому випадку розвиток вищих функцій стимулює перебудову базальних, вносячи в них нові завдання і цілі. У випадку дефекту вищих рівнів такого “підтягування” не відбувається, виникає вторинний недорозвиток базальних систем (недорозвиток “зверху вниз”). Наприклад, при олігофренії недорозвиток мислення веде до вторинного недорозвитку потенційно більш збережених гнозису і праксису [130].

Чим раніше виникло порушення, тим своєрідніший психічний розвиток, і, навпаки, більш пізнє виникнення дефекту веде до менш помітних змін психіки. При цьому часовий фактор визначається не лише в хронологічному плані, але і тривалістю розвитку тієї чи іншої функції в онтогенезі. Найперше уражаються функціональні системи з відносно коротким циклом розвитку, наприклад, функції, які локалізуються у підкорках, формування яких в онтогенезі закінчується відносно рано. Коркові функції, яким притаманний триваліший період розвитку, за умови раннього впливу негативних чинників, частіше залишаються недостатньо формованими або затримуються у своєму розвитку. Так, порушення сенсорного боку мови, поряд з специфіч​ними вторинними порушеннями, призводить до затримки психічного розвитку, яка виявлятиметься у сповільненому формуванні логічних форм мислення, мнемічної діяльності, емоційно-вольовому недороз​витку та ін. Затримка психічного розвитку може супроводжувати патології низки систем: порушення зору, слуху, рухової та емоційної сфер [130].

У дизонтогенетичному розвитку спостерігається не тільки недорозвиток тих чи інших психічних процесів, а й своєчасний розвиток деяких процесів, які виникають внаслідок пристосування до дефекту і які відіграють особливу роль у цьому пристосуванні (наприклад, дуже добре розвинене відчуття у сліпих).

Важливим фактором вторинних порушень розвитку є соціальна депри​вація. Дефект, який тією чи іншою мірою обмежує спілкування, гальмує опанування дитиною знань і вмінь; з часом, виникає вторинна мікро-соціаль​на та педагогічна занедбаність, що супроводжується розладами емоційно-вольової сфери особистості. Пропущені сенси​тивні періоди навчання та виховання автоматично не компенсуються у старшому віці, а ті відставання, які виникли, потребують значно складніших і спеціальних корекційних впливів для їх усунення. 

Таким чином, окреслюються наступні висновки, пов’язані із системністю структури дефекту: вторинні відхилення психічного роз​витку виявляються найбільш піддатливими педагогічному впливові; різні подолан​ня і чутливість вторинних відхилень до коригуючого впливу залежать від того, наскільки ця функція тісно пов’язана з враженим аналізатором – чим далі у структурі дефекту знаходяться вторинні відхилення, тим успішніше вони коригуються; для корекції важливим є урахуванням напряму спрямованості недорозвитку психічних функцій; чутливість до корекції вторинних відхилень пов’язана з часом їх виникнення. 

Зміст наступного положенням, яке висунув Л.С.Виготський, по​лягає у тому, що водночас з дефектом виявляється психологічна тен​денція проти​лежного спрямування – даються компенсаторні можливо​сті для подолання дефекту, що виступають на перший план у розвитку дитини і які мають бути введені у виховний процес як його рушійна сила. Так, учений зазначає: “ Дефект, з одного боку, є недоліком і діє безпосередньо як такий, створюючи перепони, утруднює пристосу​вання дитини. З іншого боку, саме через те, що дефект створює перешкоди у розвитку і порушується нормальна рівновага, він слугує стимулом для розвитку обхідних шляхів пристосування, обхідних, замінних або надбудованих функцій, які прагнуть компенсувати недоліки і привести до порядку всю систему порушеної рівноваги “ [44, с.40].

Ще одним важливим компенсаторним механізмом аномаль​ного розвитку, на думку Л.С.Виготського, є здатність особистості розви​ватися як єдине ціле, як єдине ціле реагувати на дефект, на створювані порушення рівноваги і виробляти, відповідно, нову систему пристосування і нову рівновагу замість порушених [44, с.19].

Учбова діяльність, яку ми обирали предметом корекційного впливу, охоплює вищі психічні функції, які складають структурні компоненти останньої і при різних аномаліях розвитку характери​зуються виразною тенденцією до корекції через більшу віддаленість від першопричини дизонтогенезу. 

Системність та поліфункціональний характер учбової діяльно​сті сприяє залученню обхідних шляхів компенсації та корекції, тобто, опору на збережені і менш уражені психічні функції, системи функцій, які здатні більшою чи меншою мірою взяти на себе компенсаторно-корекційну роль. При цьому враховується віддаленість від першопричини виникнення, напрям спрямованості недорозвитку психічних функцій, час виникнення вторинних відхилень. 

Системний характер учбової діяльності, побудованої за принципом ієрархічної організації, якій притаманні внутрішні особливості та зовнішні виявлення, що виникають внаслідок функціонування і розвитку системи в цілому, властивості, які виникають в результаті взаємодії і розвитку елемен​тів, які входять до її складу, є підґрунтям для реалізації компенсаторного механізму, пов’язаного зі здатністю особистості реагувати на дефект як єдине ціле, усувати порушення рівноваги, збалансовувати порушені функції і виробляти, відтак, нову систему пристосування. 

Сутність учбової діяльність реалізує ідею Л.С.Виготського про те, що історія культурного розвитку дитини є головною сферою, де можливий її корекційний розвиток. Основною ланкою компенсації, за Л.С.Виготським, є підвищення культурного розвитку – вищих психіч​них функцій, сфери спілку​вання, підсилення соціально-трудових колективних відношень. 

Так, учений зазначає: “Розвиток вищих психічних функцій можливий тільки на шляху їхнього культурного розвитку, чи це буде розвиток на шляху оволодіння зовнішніми засобами культури (мова, письмо, арифметика) або по лінії внутрішнього удосконалення самих психічних функцій (вироблення довільної уваги, логічної пам’яті, абстрактного мислення, утворення понять, волі та ін.)” [44, с. 173]. Для дитини з особливостями психофізичного роз​витку учбова діяльність є важливою формою соціального функціонування, яка вводить її в систему суспільних відносин, у межах яких засвоюються моральні цінності й соціальні норми, притаманні для суспільства на відповідному його етапі розвитку.

Спеціально організоване корекційне навчання, здатне, на основі скори​гованих вищих психічних функцій, забезпечити формування у школярів наукових знань, які виступають підґрунтям для опанування способами трудової діяльності, розширення та збагачення своїх можливостей, як суб’єкта практичної і пізнавальної діяльності, насамкінець, має привести не тільки до якісних змін пізнавальної сфери, а й до самозміни суб’єкта учбової діяльності. 

1.4. Змістова складова учбової діяльності у спеціальній школі

Змістова складова учбової діяльності проектується через зміст шкільної освіти. У педагогіці існують різні визначення змісту освіти. Поміж інших зупинимося на такому: “Зміст освіти – один із компонентів процесу навчання. Це система наукових знань, умінь і навичок, оволодіння якими забезпечує всебічний розвиток розумових і фізичних здібностей школярів, формування...світогляду, моралі і поведінки, підготовку до суспільного життя, праці. До змісту освіти включаються всі елементи соціального досвіду, нагромадженого людством” [195, с. 93].

Розроблення змісту освіти, передусім, стикається з проблемою добору змісту знань з конкретних освітніх галузей, засвоєння яких має забезпечити досягнення як найближчих так і віддалених цілей учбової діяльності. Тому, серед питань, що мають першочергове значення для розроблення ефективного навчання, виділяються загальні вимоги до змісту шкільного курсу знань.

На сучасному етапі розвитку шкільної освіти актуальним є за​вдання, яке полягає у доборі змісту освіти, який би враховував нові соціальні потреби й цілі суспільства, трансформовані через систему знань навчальних курсів. При цьому головною є проблема цілісності змісту, яка реалізується через наукове відображення компонентів науки у навчальних програмах і підручниках, достатньому психолого-педагогічному обґрунтуванні цього відображення, реалізації концен​тричного розвитку змістово-методичних ліній і забезпечення їх наступності на різних ступенях навчання. 

Зміст кожного навчального курсу трансформується через основ​ні принципи демократичної освіти (закладені у Державній національ​ній програмі “Освіта” (1993 рік) – це гуманітаризація, диференціація, інтеграція, що конкретизуються у пріоритетах змісту галузі.

Гуманітаризація освіти полягає в утвердженні нового мислення, орієнтації школи на цілеспрямоване й систематичне освоєння учнями багатств гуманітарної культури. Повернення соціального розвитку до людини, особистості, врахування її потреб, у тому числі й вікових, індивідуальної особистості учнів. Головним у системі гуманітаризації освіти є виховання і раннє виявлення здібностей учнів та їх цілеспрямований розвиток, що реалізується шляхом організації нав​чально-виховного процесу, коли формування гармонійно розвиненої особистості, всебічне культивування індивідуальних здібностей учнів є головною суттю і методою педагогічних зусиль вихователів, як, між іншим, і самих вихованців, а міра розвитку учнів є визначальною мірою якості роботи вчителя, школи, всієї системи освіти [53, с. 9].

Гуманітаризація навчання охоплює особистісну орієнтацію зміс​ту навчання, що передбачає, насамперед, посилену увагу до особис​тості взагалі, створення найбільшого сприяння розвиткові усіх здібно​стей особистості, фізичних і моральних якостей, що реалізується шляхом диференціації та максимальної індивідуалізації навчального процесу. Диференційований підхід виявляється у тому, що одні й ті ж цілі навчання можуть досягатися на різному матеріалі, у звуженні чи розширенні інформаційної частини, зміні темпу засвоєння, способах подачі матеріалу. Крім зовнішньої диференціації (на рівні змісту предметів і різних способів організації його засвоєння), можливе застосування і внутрішньої, яка передбачає диференціювання змісту навчального матеріалу для учнів різної підготовки (у межах теми чи окремого уроку). Це передбачає, як зазначає О.Я.Савченко “...сильнішим дітям дати поживу, яка стимулює їхній розвиток, а слабшим – полегшити шлях засвоєння програмового мінімуму” [231, с.7].

Інтеграція знань у змісті шкільної освіти пов’язана з особливостями сприймання учнями навколишньої дійсності. Насамперед, це стосується ранньої стадії навчання дитини, коли вона цілісно сприймає навколишню дійсність, і завершального етапу навчання, де, щоб забезпечити світоглядні функції освіти, потрібно зінтегрувати знання з окремих предметів у цілісну наукову картину. Крім того, інтеграція потрібна у зв’язку з упровадженням рівневої і профільної диференціації, яка передбачає варіювання обсягу навчальної інформації і гнучкість у визначенні вимог до засвоєння її учнями [35, с. 46]. 

Інтеграція реалізується через інтегровані курси, які об’єднують навколо певного поняття чи теми різнорідні знання. Синтез цих знань дає змогу досягти різнобічного розгляду об’єкта, показати взаємозв’язок явищ, інтенсивно формувати аналіз, порівняння, узагальнення.

Інтегровані курси можуть будуватися на основі злиття двох-трьох предметів в один або об’єднання знань з окремих проблем в інтегровані блоки. Введення інтегрованих курсів (предметних і проблемних) створює передумови для різнобічного розгляду базових понять, явищ, ширшого охоплення змісту, формування в учнів системного мислення, позитивно-емоційного ставлення до пізнання. 

Цілісне відображення компонентів відповідної науки у змісті навчального предмета реалізується співвіднесенням навчального матеріалу із рівнем розвитку сучасної науки, в єдності та протилежності логіки науки і навчального предмета. Так, співвіднесення навчального матеріалу з рівнем розвитку сучасної науки висвітлюється у вигляді наступних положень: 

· має відповідати рівневі сучасної науки; 

· містити знання, які формують в учнів уявлення про окремі та загальні наукові методи пізнання; 

· передбачати умови, необхідні для усвідомлення учням найважливіших закономірностей процесу пізнання.

Ідея єдності та протилежності логіки науки і логіки конструювання змісту навчального предмета обумовлена тим, що розвиток науки проходить у протиріччях. Відповідно, педагогічна логіка побудови змісту навчального предмета повинна враховувати логіку розвитку основних категорій, понять цієї науки та особливості опанування навчального матеріалу школярами залежно від їхніх вікових особливостей.

Гуманітаризація освіти потребує переходу школи від інформа​ційної до розвивальної, діяльнісної моделі навчання. Розвивальний, діяльнісний характер навчання передбачає відмову від механічного засвоєння навчального матеріалу, від традиційного інформаційно-пояснювального підходу, орієнтованого на передачу готових знань. Відтак, суттєвої корекції потребує співвідношення застосування форм і методів навчання на користь тих, що забезпечують різні види і рівні повноцінної самостійної пізнавальної діяльності школярів [53, с.ІІ] .

Важливою є реалізація основних освітніх функцій навчального предмета – власне предметної освіти й освіти за допомогою предмета. На думку М.Бурди [35], традиційне домінування першої функції є цілком виправдане, оскільки методична система шкільного навчання має забезпечувати достатньо високий рівень вивчення предметів, необхідний для формування майбутнього науково-технічного, технологічного і гуманітарного потенціалу суспільства. Однак, на думку вченого, нова соціально-економічна ситуація передбачає перегляд значущості цих функцій. Більшої уваги потребує реалізація другої функції (освіта за допомогою предмета), яка полягає в методологічній переорієнтації змісту навчання на особистість – спрямування змісту предмета на найповнішу реалізацію здібностей, інтелектуального, духовного і творчого потенціалу молодої людини, на вироблення стійких механізмів самонавчання, самовиховання і саморозвитку. 

Отже, основою змістового компонента учбової діяльності виступає зміст освіти, що має відповідати вимогам сучасного суспільства, які окреслюються в пріоритетах сучасної освіти, а також стану наукових знань, педагогічно трансформованих у загальні основи наук.

Розглянемо структуру змістової складової учбової діяльності. У системі знань, що складають навчальний предмет, розрізняють дві підсистеми. Перша відображена у навчальних програмах – це система знань певної галузі (уявлень, понять, фактів, зв’язків, залежностей) і система загальних способів предметної і розумової діяльності. Друга підсистема може бути у вигляді специфічних елементів, що на думку Н.Ф.Тализіної [251] мають вигляд “інформаційних одиниць (основних елементів матеріалу)”, з яких будуються окремі групи понять. Сюди ж можуть входити знання про саму учбову діяльність, її структуру, а також про методи пізнання (Н.Д.Богоявленський, Г.С.Костюк, К.К.Кабанова-Меллер Н.О.Менчинська); знання, що сприяють засво​єнню програмового матеріалу – це знання про прийоми мислительної діяльності (аналіз і синтез, абстрагування, узагальнення, класифіка​цію), засобами яких засвоюються конкретні поняття (Д.Н.Богоявлен​ський, Н.О.Менчинська, Г.С.Костюк. О.О.Люблінська, К.М.Кабанова-Меллер); знання про різні види алгоритмів, що використовуються під час вивчення граматичних, математичних, фізичних понять (Л.Б.Ітель​сон, Л.М.Фрідман). 

Значно підвищує ефективність вивчення програмового матеріа​лу знання про знаково-символічні засоби (схеми, моделі) (М.В.Гаме​зо). Позитивний вплив на результативність навчання виявляється під час введення системи понять, що описує структуру учбового завдання та способи його розв’язання. Як свідчить низка досліджень, для успішного навчання уміння розв’язувати шкільні математичні задачі доцільно вводити графічні моделі, що забезпечують перехід від умови задачі до її розв’язання (Л.М.Фрідман). Слід зазначити, що знання, які охоплює друга підсистема, спрямовані на засвоєння програмового матеріалу, у навчальних програмах не регламентовані. 

Отже, структура змістової складової учбової діяльності – це система, підсистемою якої є знання конкретної галузі, способи предметної та розумової діяльності (відображені у навчальних програмах). Другою підсистемою є знання та вміння, які забезпечують успішне засвоєння програмових знань, опанування предметних і розумових дій, і не мають обов’язкової регламентації. 

Розглянемо особливості змістового компонента учбової діяльності характерні для спеціальної школи. Спеціальна школа входить у систему загальної середньої освіти і стосовно останньої є підсистемою або системою нижчого порядку. Тому, загальні вимоги до відбору змісту знань відповідають вимогам масової школи. У структурі змістової складової учбової діяльності виділяються дві підсистеми. Перша підсистема, яку складають знання й предметні уміння конкретної галузі, має відмінні особливості, пов’язані зі специфічними завдання спеціальної школи і з особливостями психофізичного розвитку учнів конкретного типу школи. 

Так, учні допоміжної школи мають значно менші, ніж учні масової школи, можливості для опанування знань, набуття умінь і навичок. Внаслідок цього, предметний зміст конкретної галузі адаптується відповідно до пізнавальних можливостей учнів. Навчальний матеріал значно спрощується й унаочнюється відповідно до конкретного характеру мислення розумово відсталих дітей. Це значно полегшує засвоєння учнями знань і вмінь. Така адаптація навчального матеріалу є одним із можливих шляхів компенсації в учнів недорозвинених вищих форм мислення на основі максимального предметного співвіднесення узагальнень, теоретичних положень [188].

В інших типах спеціальних шкіл, де рівень засвоєння знань є цензовими, вимоги до добору змісту знань дещо інші. Це забезпечення доступності навчального матеріалу (що зумовлено специфікою пер​винного дефекту й особливостями його вторинних виявлень, відтак, розв’язання специфічних корекційно-розвивальних завдань), і обов’яз​кове опанування повноцінними знаннями та уміннями, передбаченими цензовим рівнем освіти загальноосвітньої середньої школи. 

Таким чином, мета та завдання спеціальної освіти мають трансформуватися через пріоритети сучасної освіти. Ця вимога є визначальною для організації змісту освіти спеціальної школи, вона окреслює її межу і проектує конкретні галузі знань. Найважливішими будуть такі принципи добору змісту: 

· пріоритет розвивальної функції навчання – реалізація діяльнісного підходу, що охоплює не лише засвоєння готових знань, а й способи цього засвоєння; його підґрунтям є чітко визначена корекційна опосередкованість, яка в підручниках реалізується через активізацію пізнавального інтересу, посилення мотиваційної функції навчального матеріалу шляхом введення доступної, цікавої, емоційно забарвленої інформації, застосування завдань практично-прикладного характеру; 

· відповідність змісту навчального предмета сучасному рівневі розвитку науки й характерові учбово-пізнавальної діяльності учнів, що відповідають сучасним цілям навчання;

· диференційованість змісту, пов’язаного зі специфікою первинного дефекту й особливостями його вторинних виявлень в учнів з особливостями психофізичного розвитку, що має забезпечити диференціацію та максимальну індивідуалізацію навчального процесу; 

· інформаційний обсяг знань, який має стати підґрунтям для опанування способів трудової діяльності або продовження освіти, розширення та збагачення можливостей кожного учня як суб’єкта практичної і пізнавальної діяльності, що сприятиме успішній інтеграції в систему соціальних відносин; 

· інтегрування знань на різних етапах навчання, що реалізується через інтегровані курси, які об’єднують навколо певного поняття чи теми різнорідні знання; 

· синтез цих знань дасть змогу зменшити обсяг фактичних знань, відтак – розвантажити інформаційну частину змісту конкретної галузі і створити умови для різнобічного розгляду об’єкта, розкриття взаємозв’язку явищ, ефективно формувати розумову діяльність учнів. Інтегровані курси можуть будуватися на основі злиття двох-трьох предметів в один або об’єднувати знання з окремих проблем в інтегровані блоки. 

У спеціальній школі структура змістової складової учбової діяльності, підсистемою якої є знання з конкретної галузі, способи предметної та розумової діяльності (визначені у навчальних програмах), опосередковано розв’язує корекційно-розвивальні завдан​ня. Так, у підручнику: “Основи спеціальної дидактики” зазначаться: ”...кожна тема, що вивчається у школі повинна не тільки сприяти збагаченню учнів знаннями, уміннями й навичками, а й виправленню певних вад психофізичного розвитку: сприймань, уявлень, мовлення, мислення, моторики тощо” [188, с. 23]. Думка про корекційну віднос​ність змісту навчального предмета простежується у наукових дослідженнях. Зокрема, О.П.Хохліна зазначає: ” Виправлення вад дитини та її навчання можуть здійснюватися на одному й тому самому програмовому матеріалі. Проте не будь-який навчальний матеріал має корекційне значення і сприяє становленню певної складової розвитку. Зміст навчання повинен не тільки визначатися відповідно до особливостей категорії аномальних дітей, з якою проводиться корекційна робота, і можливостей засвоєння матеріалу, а й включати корекційно-розвивальний матеріал як свою безпосередню складову. Якщо ставиться мета сформувати в дитини певну розумову дію, то навчальний матеріал має уможливлювати таку роботу” [265, с. 26]. 

Очевидно, що у структурі змістового компонента учбової діяльності основну корекційну роль має відігравати друга підсистема, яка може бути представлена спеціальними методичними прийомами – це поєднання словесних засобів з наочністю і практичними діями учнів, завдяки чому краще усвідомлюється зміст теоретичних знань і суть виконаних практичних дій; під час вивчення складного за своєю структурою матеріалу, розчленування його на окремі складові одиниці для засвоєння кожного з них з наступним об’єднанням в початкову цілісну систему [188]; застосування системи учбово-пізнавальних завдань, які спрямовані на виконання різноманітних розумових і логічних дій, дій уяви, а також учбових дій, що сприяють засвоєнню інформації, основної ідеї матеріалу [238]; введення дидактично-методичних правил, які за умови їх реалізації під час вивчення кожного навчального предмета, сприятимуть розвиткові пізнавальних функцій та здібностей аномальної дитини [17].

Отже, у спеціальній школі друга підсистема змістового компонента учбової діяльності набуває особливо важливого значення, оскільки, з одного боку, сприяє засвоєнню програмового матеріалу, а з другого – виступає  основним засобом корекційого впливу на учбову діяльність школярів. Логічно постає питання про розроблення оптимальних шляхів її застосування для реалізації як найближчих, так і віддалених корекційних і навчальних цілей у процесі засвоєння конкретного навчального матеріалу. Шляхи реалізації цього завдання можна окреслити таким чином. На основі аналізу структури аномального розвитку, психологічної оцінки збережених і порушених функцій, встановлення їх місця і ролі в учбовій діяльності, визначається сфера корекційного впливу, яка відображається в корекційно-розвивальній змістовій лінії освітнього стандарту галузі, і трансформується у навчальних програмах. При цьому, принципово важливим є органічне поєднання корекційно-розвивальної змістової лінії зі змістово-методичними лініями навчального змісту. 

1.5. Операційна складова учбової діяльності

Ефективність навчання, інтелектуальний розвиток дитин залежить не лише від змісту фактичних знань, що дитина засвоює, а й від того, як вони поєднуються з відомостями  про способи дій та вмінням їх використовувати для опанування знаннями. У численних психолого-педагогічних дослідженнях виділення операційного боку учбової діяльності, як самостійного компонента, підкреслює суттєве значення, що надається діям. На думку О.М.Леонтьєва, процес формування в учнів розумових дій “…складає центральну психологічну проблему навчання людини” [133, с. 17]. Засвоєння учнями системи дій, за допомогою яких відбувається вивчення навчального матеріалу, є стрижнем учбової діяльності, оскільки, саме ефективність засвоєння знань залежить від сформованості способу дій, засобами яких формуються ці знання. Про значущість цієї проблеми свідчить низка досліджень (П.Я.Гальперін, В.В.Давидов, Д.Б.Ельконін, Н.Ф.Тали​зіна,) в яких доведена необхідність виділення системи розумових дій, необхідних для засвоєння конкретних понять. Так, Д.Б Ельконін вважає, що головне визначити дії, відповідно до змісту навчального матеріалу, а вже потім навчати цих дій. І.С. Якиманська зазначає, що такі дії необхідно зробити об’єктом засвоєння і в програмі кожного навчального предмета подавати у вигляді правил [282].

Термін “ спосіб дії” різні дослідники трактують по різному. Так, Д.Б.Ельконін, В.В.Давидов вважають, що спосіб дії – це система операцій, які потрібні для відкриття, знаходження тих властивостей і якостей предмета, відносно яких здійснюється це перетворення [58]. О.М. Матюшкін зауважує, що “ … спосіб дії – це система операцій, за допомогою яких здійснюється перетворення предмета дії з метою досягнення цілі. Способи дії визначають особливості предмета, цілі, знаряддя (засоби) та умови дії” [160, с. 5]. Д.Б.Богоявленський поняття “прийом” і “спосіб дії” вважає тотожними і розглядає ці поняття як сукупність або систему розумових операцій [25]. 

У нашому дослідженні під способом дії ми розглядаємо систему розумових операцій, спрямованих на розв’язання учбових задач  певного типу. При цьому спосіб дії, одна і та ж сама дія може здійснюватися різними операціями, і, навпаки, одними і тими ж операціями можуть здійснюватися різні дії [135]. 

У структурі дії операції можуть бути: 

· рівнозначними, однорядними або перебувати у різному співвідношенні;

· утворювати послідовний ряд або мати симультанний характер (тобто потребують паралельного і одночасного виконання);

·  елементарними, практично неподільними одиницями або бути сукупністю подібних одиниць, власне, бути діями, які у певному випадку є операціями більш конкретної дії [214].

Процес формування розумових дій згідно з дослідженнями П.Я.Гальперіна [48], в узагальненому вигляді можна представити таким чином:

І етап – дія мотивується, тобто, вводиться у структуру певної діяльності і спрямовується на конкретну мету;

ІІ етап – складається схема орієнтувальної основи дії, тобто, створюються умови досягнення мети. У процесі засвоєння дії ця схема перевіряється й уточнюється;

ІІІ етап – формування дії у матеріальній (матеріалізованій) формі. Фактично відбувається розгортання зовнішнього деривату розумової дії;

ІV етап – “гучна соціалізована мова”, засобами якої умови виконання дії відображаються у мовленні, яке виступає опорою становлення дії. 

До числа незалежних характеристик дії (способу дії) відносять форму, узагальненість, розгорнутість, опанування, усвідомленість.

Форма дії може бути: матеріальною, зовнішньомовленнєвою, розумо​вою. Матеріальна форма – це об’єкт дії представлений реальними предмета​ми, або матеріалізованими (моделі, схеми, креслення). Ці форми дають змогу розкрити зміст дії – склад операцій, їх послідовність, здійснити об’єктивний контроль за виконанням кожної операції, яка входить до складу дії. 

Зовнішньомовленнєвій формі дії характерне є представлення об’єкта дії у вигляді зовнішньої мови – усної або письмової, міркуванням вголос. При цьому дії набувають теоретичного, ідеального вигляду, водночас, супроводжуються зовнішнім спостереженням. 

Розумова форма дії відбувається подумки, її структурними елементами є уявлення, поняття, операції, які здійснюються подумки. Така дія вже пройшла весь шлях інтеріоризації.  

Узагальненість дії характеризує ступінь виділених суттєвих, для виконання дії, властивостей предмета із несуттєвих. Розгорнутість дії показує чи всі операції, які на даний момент входять до її складу, виконуються учнем. Опанування дії характеризують такі показники як легкість, міра автоматизованості та швидкість виконання. Усвідомленість дії визначається тим, що людина спроможна дати собі звіт про те, що і для чого вона робить [251]. 

 Залежно від того, яку функцію у процесі засвоєння знань виконують дії, їх поділяють на специфічні та загальнонавчальні (термінологія Н.Ф.Тализіної). Специфічні розумові дії (їх ще називають конкретними розумовими діями), забезпечують засвоєння знань стосовно конкретного (предметного) змісту. Склад, послідовність виконання дії визначається змістом та логікою конкретної задачі. 

Загальнонавчальні розумові дії забезпечують формування загального підходу до аналізу навчального матеріалу, способів орієнтування у цьому матеріалі незалежно від його змісту. 

Виділення конкретних і загальних розумових дії, що належать до однієї і тієї самої предметної галузі, дає змогу  розв’язувати задачі різного рівня узагальненості. Наприклад Л.І.Айдарова визначила систему конкретних дій, за допомогою яких дитина встановлює граматичне значення різних формальних частин слова, що висвітлюють певну частину мови, і на основі цього визначає більш загальні способи дії (Л.І.Айдарова називає їх основними діями). Це дозволяє учневі аналізувати будь-які формальні частини слова, що належать до різної частини мови [с. 247-251]. 

У низці досліджень представлено класифікацію конкретних і загальних способів дії поза зв’язком з якимось конкретним змістом. Така класифікація міститься у дослідженні О.О.Люблінської, яка виділяє: а) навичку, як засіб виконання кількох прийомів, достатньо стереотипних операцій; б) загальний спосіб дії, як розв’язання схожих за структурою задач на різному зміст; в) загальний метод дії, як розв’язання будь-яких задач, зміст яких відомий учню.

А.М.Раєва виділяє три лінії класифікації конкретних та загальних розумових дій. 

По-перше, це конкретні і загальні розумові дії, які відносяться до однієї галузі, мають спільну структуру, але забезпечують розв’язання задач різних класів і ступеня узагальненості (наприклад, розумова дія, якою можна робити граматичний розбір конкретної частини мови і будь-якої частини мови).

По-друге, можуть бути виділені такі конкретні і загальні розумові дії, які мають однотипну (але не цілковито тотожну) структуру. При цьому, перші відносяться до якоїсь предметної галузі, а другі – не обмежені певною галуззю (наприклад, дія необхідна для контролю під час виконання якогось виду роботи, і загальні дії планування або контролю).

По-третє, до конкретних розумових дій можуть бути віднесені ті, які мають певний зміст і структуру, забезпечують розв’язання задач лише одного класу, а до загальних – дії, що виявляються під час аналізу, синтезу, узагальнення та в інших подібних розумових діях [214].

До загальних розумових дій відносять дії, що забезпечують розкриття причинно-наслідкових зв’язків, а саме: розумова дія знаходження факту, що передує іншим фактам, розумова дія знаходження наслідку в комплексі фактів, які виникли внаслідок причини [122, 241]. Формалізованість та зворотність розумової дії встановлення причини і наслідку обумовлюється рівнем сформовано​сті аналітико-синтетичної діяльності. 

У дослідженнях В.Ф.Паламарчук [190] виділено наступі розумові дії: виділення головного; порівняння; узагальнення та систематизація; 

конкретизація; визначення та пояснення понять; доказовість та відтворення; моделювання.

Розумові дії класифікуються за ступенем їх стандартизації та допустимої формалізованості. Це розумові дії за типом алгоритму, алгоритмічного припису та евристики [123, 129]. 

Так само як у дії (П.Я.Гальперін), у способі дії (Ю.І.Машбиць) виділяють виконавчу, орієнтовну та контрольну частини. 

Виконавча частина способу дії безпосередньо спрямована на перетворення об’єкта. Характер цього перетворення задається тим відношенням між об’єктами, що відповідає певній дії. Оскільки це відношення завжди змістовно предметне, то розрізняють математичні, змістові, граматичні та інші операції [168].

Якщо виконавча частина способу дії забезпечує засвоєння знань конкретного змісту, тоді вона може мати специфічний характер. При цьому, склад, послідовність, виконання дії визначається змістом і логікою конкретної задачі. Виконавча частина дії може реалізувати загальний підхід до аналізу навчального матеріалу, різні способи орієнтування в цьому матеріалі незалежно від його змісту. Процес перетворення може мати як матеріальний, так і ідеальний характер, в залежності від особливостей об’єкта, який підлягатиме перетворенню, а також окресленої мети.  

Орієнтовна частина дії має складну структуру. Так, у дослідженнях П.Я.Гальперіна вона представлена наступними компонентами:

Модель об’єкта. 

Модель дії (алгоритм та його операції).

Характеристика матеріалу та операцій для його добору і підготовки до роботи. 

Добір і характеристика знаряддя та операцій для їх застосування.

Знаряддя та операції контролю (поточного і заключного); і, нарешті, в якості теоретичного самостійного, а у психологічному плані – особливо важливої ланки – поєднання всього цього у загальний план (з вибором оптимального варіанту) [49]. 

Ю.І.Машбиць в орієнтувальній частині способу дії виділяє два функціонально різні компоненти. Перший з них, забезпечує аналіз предметів учбової діяльності, отже, виступає власне орієнтиром, другий – виконує функцію планування, тобто виступає орієнтиром на виконавчу частину способу дії [168].

У дослідженні О.М.Раєва [214] структуру розумової дії розпізнавання у розгорнутому вигляді представлено наступним чином:

Визначення мети розпізнавання. 

Виділення ознак конкретного об’єкта відповідно до окресленої мети. 

Актуалізація ознак об’єктів тих класів, до яких орієнтовно може бути віднесений конкретний об’єкт.

Порівняння за кожною ознакою або за сукупністю ознак. 

Визначення подібності та відмінності.

Визначення міри суттєвості та достатності, подібності й відмінності.

Віднесення або невіднесення конкретного об’єкта до відповідного класу.

Водночас, таке розуміння розумової дії розпізнавання, на думку дослідника, вказує на те, що воно виходить за межу функціонування орієнтування, тобто, певною мірою охоплює операції, які притаманні виконавчій частині способу дії, не будучи при цьому провідними. 

У теорії діяльності, в межах орієнтовного етапу регуляції, виділяють етап орієнтування в умові та етап планування (складання програми дій). Відповідно, процес регулювання в цілому представлений орієнтовним, прогностичним та виконавчим етапами [124, 187]. Звідси – етап орієнтування способу дії охоплює аналіз умови (характеристика об’єктів і явищ, що виступають в якості предмета учбової діяльності, виділення тих їх властивостей, які входитимуть до процесу перетворення об’єкта). Наступний етап – прогностичний, що полягає у плануванні процесу досягнення мети, відтак – містить  планування вироблення дій, систему вказівок про те, які елементарні (стосовно даної дії) операції необхідно виконати і в якій саме послідовності. Цей компонент – орієнтування  на виконавчу частину способу дії, оскільки, опосередковано пов’язаний з реалізацією прийнятої програми дії (покроковий контроль, коригування плану, відповідно до кожного наступного кроку розв’язання). 

Ці етапи регулювання способу дії тісно пов’язані між собою. Так, вже на етапі аналізу умови присутні елементи планування. Водночас, процес виконання неможливий без постійного аналізу перебігу конкретних операцій, проміжних результатів і поточного коригування плану. Однак, на початковому етапі способу дії домінує орієнтовний аналіз, потім йде прогнозування, і, нарешті – виконання .  

Контрольна частина способу дії забезпечує перевірку одержаного продукту і процесу його досягнення. Для повнішої характеристики контрольної частини способу дії, визначення її складових та їх функціонального змісту розглянемо сутність регулювання в учбовій діяльності. 

Складовою довільного регулювання є організаційне саморегулювання, що розглядається як специфічне системне утворення і складається з трьох етапів регулювання: орієнтовного, прогнозуючого та виконавчого, що діють у комплексі. Слід зазначити, що на початок навчання у школі у дітей формуються необхідні передумови для успішного опанування організаційного саморегулювання, зокрема, психічні та нейродинамічні, які  виявляються у чутливості, сприйнятливості до засвоєння відповідних прийомів і правил, а також у специфічній активності, спрямованій на організацію власної діяльності відповідно до визначених правил [255].

Засобом саморегуляції є самоконтроль, який присутній на всіх етапах діяльності: орієнтувальному, планувальному та виконавчому. У структурі учбової діяльності самоконтроль розглядається як система спеціальних дій, що виступають в якості організаційного саморегулювання, завдяки яким дитина звертається до перевірки власного способу дії [124, 154 162, 187, 219]. У процесі засвоєння навчального матеріалу виділяються контрольні дії двох видів – учбові, які виконують функцію контрольних та специфічні контрольні дії [154, 187]. Функцію контрольних дій виконують учбові дії тоді, коли включаються в діяльність, завданням якої є контроль. Ця функція полягає у спрямованості та зосередженості на об’єкті, оцінці ситуації та ретельному виконанні основної дії у відповідності з її еталоном, який або підтверджує, або ставить під сумнів (після порівняння з останнім) реально отриманий результат. 

Сутність специфічних контрольних дій полягає у контролі структури власної діяльності, спрямованої на аналіз об’єкта [154].

В учбовій діяльності виділяють покроковий контроль, або контроль за результатом дії, де предметом контролю є результат; процесуальний (поопераційний), функція якого полягає у встановленні правильності, повноти, послідовності операцій, що виконують учні. Він забезпечує усвідомлене виконання учбового завдання на всіх етапах, своєчасне виправлення помилок. Цей вид контролю може застосовуватися не тільки під час виконання дій, а й тоді, коли дії тільки плануються. Це дає змогу аналізувати роботу ще до того, як учбові завдання безпосередньо виконуватимуться, отже – передбачати результати. Заключний контроль полягає у зіставленні одержаних результатів із заданим зразком. 

Досконалішим видом контролю є “облік” результатів ще не здійсненої діяльності та коригування її не лише під час виконання, а й на кілька кроків вперед. Цей вид контролю названо планувальним. Він полягає у порівнянні всіх компонентів майбутньої діяльності (учбового завдання, способів дії та передбачуваного результату), а також у порівнянні об’єктів структури майбутньої діяльності і суб’єктивних можливостей опрацювання тієї чи іншої дії. Під час переходу від кінцевого контролю до поопераційного, а потім до планувального, змінюється орієнтація суб’єкта з результату на спосіб роботи, а потім – на спосіб дії [154, 170, 187]. 

За умови достатньо сформованої учбової діяльності домінуючим стає прогнозуючий контроль. Антиципуючі дії, які складають основу цього контролю, сприяють виробленню індивідуального стилю дії, забезпечують загальну стратегію учбової діяльності. Водночас, його перебіг потребує достатньо високого рівня розвитку внутрішнього плану дій та їх рефлексію, тобто, повного та адекватного усвідомлення суб’єктом способів своїх дій.

У процесі формування розумової дії П.Я.Гальперін, в якості внутрішнього контролю, розглядає увагу. Це означає, що зовнішній контроль поступово замінюється контролем внутрішнім, який на заключному етап перетворюється в акт уваги. Тому під час організації контрольної частини дії необхідно знати, який тип контролю має забезпечуватися – поопераційний чи за кінцевим результатом, як часто повинен здійснюватися контроль – під час виконання кожного із завдань чи лише окремого з них [251]. 

Таким чином, контрольна частина способу дії виконує функцію перевірки правильності як проміжного, так і кінцевого результату способу дії, а також способу його досягнення. Відтак, до операцій, що складають контрольну частину способу дії, належать наступні: 

· оцінка виконання конкретної операції, тобто, зіставлення результату, одержаного після її виконання, з кількісною характеристикою, що передбачена певними критеріями (у найпростішому вигляді критеріями можуть виступати задані у готовому вигляді зразки проміжного та кінцевого результатів); 

· зіставлення результатів “виміру” показників продукту зі значеннями показників, передбачених відповідними критеріями. 

На рефлексивному рівні, який в учбовій діяльності розглядається як уміння виділяти, аналізувати і співвідносити з предметною ситуацією власні способи дії [60, 84], і на якому представлені ті ж основні етапи, що спостерігаються в саморегуляції дії, предметом рефлексії можуть бути дії, які входять в будь-яку частину способу дії (орієнтовну, виконавчу, контрольну), а також дії, спрямовані на побудову системи засобів, якими оперує учень [168]. 

В учбовій діяльності суттєвими є дії зі співвіднесення висунутої проблеми і засобів її розв’язання; дії контролю, оцінки ефективності та пошуку оптимізації своїх дій під час розв’язання задачі, а також самооцінки. 

1.6. Мотиваційна складова учбової діяльності

Учбова діяльність, як і будь-яка інша, здійснюється під впливом певних спонукань, що є джерелом активності учнів. Потреби, інтереси, переконаннями, уявлення учнів про себе – всі ці чинники обумовлюють мотиваційний бік учбової діяльності. 

Джерелом мотивації є безпосередньо учбова діяльність, водночас, вона спонукається двома видами мотивів. Перший – це ті, що породжуються всією системою відношень, існують між дитиною та навколишнім оточенням. Вони мають назву “широкі соціальні мотиви навчання” (Л.І.Божович), оскільки виходять за межі навчального процесу і визначаються соціальними зв’язками, в які входить дитина завдяки навчанню (прагнення дитини до спілкування з іншими людьми, до їхньої оцінки і схвалення, бажання посісти певне місце в системі доступних суспільних відносин та інші). Другий вид – учбово-пізнавальні – це мотиви породжені власне учбовою діяльністю (різноманітні учбові інтереси та інші спонуки, які пов’язані зі змістом учбової діяльності і процесом її виконання).

Мотиви можуть мати різні рівні. Так, пізнавальні мотиви орієнтують на опанування нових знань, фактів, явищ, закономірностей; учбово-пізнавальні спрямовують на опанування способу здобуття знань, способів самостійного здобуття знань; мотиви самоосвіти охоплюють орієнтацію на здобуття додаткових знань, а потім – на побудову спеціальної програми самовдосконалення. Широкі соціальні мотиви охоплюють обов’язок і відповідальність, усвідомлення соціальної значущості навчання; вузькі соціальні, або позиційні мотиви виявляються у прагненні посісти певне місце стосовно до найближчого соціального оточення, отримати його схвалення; мотиви соціальної співпраці зорієнтовані на різні способи взаємодії з іншою людиною [153, 154].  

Розвиток мотивів характеризується етапністю. Спочатку відбувається актуалізація первинних мотивів, окреслення на їх основі нових цілей, позитивне підкріплення мотивів (за умови реалізації конкретних цілей), виникнення на цьому ґрунті нових, підпорядкованість різних мотивів та їх ієрархія, набуття нових якісних характеристик мотивів (самостійність, стійкість та ін.) [153, 154].

Якість мотивів має змістові характеристики, пов’язані з особливостями учбової діяльності (усвідомленість, самостійність, узагальненість) та її динамічністю. Динамічність залежить від психофізіологічних особливостей дитини і виявляється у стійкості мотиву, його силі та емоційному забарвленні, перенесенні одного мотиву на інший [158].

Становлення та розвиток різних видів мотивів упродовж шкільного навчання характеризується певною закономірністю. Так, у молодшому шкільному віці широкі пізнавальні мотиви (інтерес до знань) можуть до середини цього віку перетворитися на учбово-пізнавальні (інтерес до способу здобуття знань); мотиви самоосвіти представлені найпростішою формою – інтересом до додаткових джерел знань. Широкі соціальні мотиви розвиваються від загального недиференційованого розуміння соціальної значущості навчання, з яким дитина приходить у перший клас, до глибшого усвідомлення причин необхідності навчатися, що робить соціальні мотиви більш дієвими. Позиційні соціальні мотиви у цьому віці представлені, здебільшого, бажанням дитини отримати схвалення учителя [153, 154].

Слід зазначити, що у молодшому шкільному віці не всі мотиви пов’язані з навчанням усвідомлюються учнями однаково. Серед соціальних мотивів краще за інші усвідомлюються мотиви самовизначення та самовдосконалення. Вони ніби перебувають на передньому краю усвідомлення. Серед учбово-пізнавальних мотивів також виділяються найбільш усвідомлені мотиви. Це мотиви пов’язані з цілями учбової діяльності (“хочу все знати”, “всього навчитися у школі”). І в першому, і в другому випадку це мотиви соціальної ідентифікації з суспільством, з оточуючими [158]. Реально діючі мотиви не завжди співпадають із розумінням, знанням мотивів. Це, насамперед, стосується вузько особистісних мотивів (отримати схвалення вчителя, бути найкращим), які, як зрозумілі, посідають останнє місце, але яскраво виявляються як реально діючі. Неспівпадання реально діючих і зрозумілих мотивів перешкоджає молодшому школяру побачити себе в учбовому процесі, що породжує протиріччя у мотиваційній сфері. 

Ось чому, на думку дослідників [153, 158], у дитини важливо формувати розуміння деяких суспільно не значимих, але для неї реально діючих мотивів, щоб розвінчати їх і, навпаки, підсилити певні зрозумілі мотиви, які без спеціального втручання не можуть в цьому віці стати реально діючими. Це, передовсім,  стосується тих мотивів, які діти розуміють і які є смислоутворюючими, що стоять високо в ієрархії мотивів – самовизначення і самовдосконалення.

У підлітковому віці учбово-пізнавальні мотиви характеризуються інтересом до способів здобуття знань. Мотиви самоосвіти, в цьому віці, набувають якісно нових характеристик, що виявляється в активному прагненні до самостійних форм учбової роботи, з’являється зацікавленість до наукових методів мислення. 

Широкі соціальні мотиви збагачуються уявленнями про моральні цінності суспільства, стають усвідомленішими, як наслідок підвищення самосвідомості в цілому. У цей період принципово нові якості виникають у так званих позиційних мотивах навчання. При цьому, суттєво зростає мотив пошуку контактів і співпраці з іншою людиною, опанування раціональним способом цього співробітництва в учбовій діяльності.

До кінця підліткового віку можна спостерігати стійке домінування будь якого мотиву. Усвідомлення підлітком підпорядкованості, порівняльної значущості мотивів означає, що в цьому віці формується усвідомлена система, ієрархія мотивів.

У старшому шкільному віці широкі пізнавальні мотиви зміцнюються за рахунок того, що інтерес до знань охоплює закономірності учбового предмета й основ наук. Учбово-пізнавальний мотив (інтерес до способу здобуття знань) удосконалюється як інтерес до методів теоретичного і творчого мислення. Мотиви самоосвітньої діяльності в цьому віці пов’язані з більш віддаленими цілями, життєвими перспективами вибору професії [153, 154].

Як вже зазначалося раніше, системний характер учбової діяльності виявляється у взаємозв’язках між знаннями, діями та мотивами: знання засвоюються на основі відповідних дій, при цьому їх ефективність (рівень узагальненості, усвідомленості) значною мірою залежать від того, на основі яких дій засвоювалося це знання; опанування знань і відповідних дій зумовлюються певними мотивами. Водночас, саме характер знань і дій, які засвоюються, виступають вирішальним фактором формування мотиваційної сфери учнів. 

Отже, структура мотивації учбової діяльності, ієрархія мотивів всере​дині цієї структури, динаміка формування і розвитку мотивів безпосередньо залежатиме від змісту структурних компонентів учбової діяльності. В учбової діяльності в єдину структуру поєднанні соціальні й учбово-пізнавальні мотиви, таке поєднання передбачає виділення провідного мотиву, який організовує цю структуру. Аналіз співвідношення між двома групами мотивів, проведений дослідниками [31, 79, 242], свідчать, що провідними мотивами навчання впродовж усіх років перебування у школі є широкі соціальні. Мотиви саме цієї групи визначають структуру мотиваційної складової учбової діяльності та її динаміку на різних вікових етапах. Якщо в молодшому шкільному віці провідним мотивом в учнів є бажання стати на позицію школяра, то в середніх класах цей мотив поступається бажанню учнів посісти певне місце в колективі. У старшому шкільному віці поступово починають домінувати мотиви, спрямовані на статус учнів в майбутньому.

Мотиви, безпосередньо пов’язані з учбовою діяльністю, на всіх етапах вікового розвитку виявляються підпорядкованими. Ці особливості розвитку структури мотивів вперше були представлені у дослідженнях Л.І.Божович, і тривалий час у педагогічній психології розглядалися як відображення закономірностей вікового розвитку. З часом ці дані доповнилися результатами дослідження О.В.Скрипченка [242], в яких було показано, що провідне місце в структурі мотивів навчання учнів початкових класів посідає мотив задоволення учнем своїм статусом у шкільному колективі. 

Інтерес до навчання, як самоціль, складає в учнів 2-3 класів лише 12-13%. Аналогічні дані були отримані Р.О.Ждановою [79], згідно з якими у молодших школярів переважає тип мотивації, обумовленої моральним став​ленням до навчання, і який не пов’язаний з пізнавальними інтересами. Динаміка пізнавального інтересу, відтак – інтересу до учбової діяльності, у низці досліджень (Л.І.Божович, Н.Г.Морозова, Л.С.Славіна) [92] характери​зується поступовим зростанням на початку, і помітним його зниження до кінця навчання у початковій школі. Виявлена стійка тенденція до зниження позитивного ставлення до навчання в останньому класі основної школи [71]. Таке співвідношення широкого соціального та учбово-пізнавального мотивів на різних етапах навчання дослідники (О.К.Дусавицький, В.В.Рєпкін) пов'язують з організацією змісту учбової діяльності. Спосіб навчання, під час якого у початковій школі в учнів формується вузьке коло елементарних практичних умінь і навичок (у межах узагальнення емпіричного типу) і призводить до цього співвідношення. Водночас, організація змістового й операційного компонентів учбової діяльності, в основу яких покладена система теоретичних понять і спеціальна організація відповідних предметних дій (В.В.Давидов, Д.Б.Ельконін, Ш.А.Амона​швілі), роблять пізнавальні інтереси провідними. 

Домінування пізнавальних інтересів залежить від сформованості операційного компонента учбової діяльності, який пов’язаний з рівнем розумового розвитку. Так, у дослідженні М.В.Матюхіної встановлено, що в учнів з високим рівнем розумового розвитку впродовж навчального року рівень учбово-пізнавальної мотивації зберігається і навіть підвищується, натомість, в учнів із низьким рівнем розумового розвитку рівень мотивації знижується [158].

Важливий вплив на мотиваційну сферу учнів мають успіх чи невдача у навчанні. Успішна учбова діяльність безпосередньо є джерелом позитивного ставлення до навчання. Як свідчать дослідження [9, 10], існує тенденція до переключення мотиваційних настановок на більш успішні види діяльності, які відповідають вже сформованим або тим функціональним можливостям людини, що формуються. Водночас, невисокий рівень мотивації навчання часто зумовлений труднощами у навчанні. Існує багато підтверджень тому, що систематичний неуспіх, зазвичай, призводить до різко негативного ставлення до навчання, низького рівня домагань, заниженої самооцінки.

Суттєвий вплив на формування мотиваційної сфери учнів має оцінка їх діяльності учителем. Численні дані свідчать, що відсутність оцінки негативно впливає не лише на ефективність навчання, а й на мотиваційну сферу. Стосовно впливу модальності оцінки на мотивацію, то більшість психологів вважає, що позитивна оцінка має значну спонукальну силу. Стосовно негативних оцінок (у тому числі зауваження, нотації тощо), то вони породжують мотивацію уникнення неприємностей, що становить невелику педагогічну цінність, оскільки, примусове навчання немає достатнього навчального, тим паче, виховного ефекту. 

Таким чином, соціальні та учбово-пізнавальні мотиви мотива​ційного компонента учбової діяльності можуть мати різні рівні; їх розвиток характе​ризується етапністю, змістові характеристики пов’я​зані з особливостями учбової діяльності та її динамічністю. Упродовж шкільного навчання становлення та розвиток різних видів мотивів характеризується певною закономірністю. При цьому взаємовплив пізнавальних інтересів і широких соціальних мотивів учнів позначаться на розвиткові структури мотивів учбової діяльності на всіх вікових етапах. Структура мотивів, їх ієрархія всередині цієї структури, внутрішній рух у процесі формування і розвитку учбової діяльності безпосередньо залежать від змістового й операційного компонентів останньої. 

1.7. Цілі, задачі, продукти та засоби учбової діяльності

У попередніх параграфах ми розглянули змістовний, операційний і мотиваційний компоненти учбової діяльності. Другий спосіб розчленування учбової діяльності передбачає виділення в якості підсистем “цілей”, “задач ”, “продуктів” та “засобів”, які також можуть розглядатися як системи, що містять відповідні структурні компоненти. Тож, розглянемо цю підсистему учбової діяльності. 

Загальна структура діяльності, яка представлена такими складовими: потреба ( мотив ( мета ( умови досягнення мети (єдність мети й умов представляє задачу), і співвідносні з ними – діяльність (дії ( операції, – описується як мотив, що спонукає людину до окреслення задачі, яка реалізується засобом дії, спрямованої на створення або одержання предмета, який задовольняє мотив і потреби. Характер виконання дії, спрямованої на розв’язання задачі, визначається її метою. За визначенням О.М.Леонтьєва „…розгорнута діяльність передбачає досягнення конкретних цілей, деякі з них пов’язані між собою жорсткою послідовністю. Інакше кажучи, діяльність, зазвичай, здійснюється певною сукупністю дій, які підпорядковані окремим цілям, що можуть бути виділені із загальної мети. При цьому, для більш високих рівнів розвитку діяльності характерне те, що роль загальної мети виконує усвідомлений мотив, який завдяки усвідомленості перетворюється у мотив – мету „ [134, c. 105]. Початком цього цілісного акту діяльності є визначення тієї кінцевої мети, заради досягнення якої й здійснюється діяльність. Зазвичай ”…цілі не винаходяться, не ставляться суб’єктом довільно. Вони даються в об’єктивних умовах. Водночас, виділення й усвідомлення цілей є не тим актом, що відбувається автоматично і водночас…” [134, с.105]. 

Єдність мети й умов її досягнення втілені у задачу, яка на думку О.М. Леонтьєва, розглядається як суб’єктивне, психологічне відобра​ження тієї зовнішньої ситуації, в якій розгортається цілеспрямована діяльність суб’єкта, а визначення задачі є  процесом визначення мети наступної дії [134]. У процесі навчання об’єктивно виділяється особливий ланцюжок, змістом якого є перетворення окресленого перед учнем завдання в задачу його власної діяльності, тобто, перетворення заданої об’єктивної мети на реальну суб’єктивну мету діяльності. 

Проте, для того, щоб акт учбової діяльності відповідав пред'явленим до нього вимогам, учбове завдання, яке висувається учневі, має бути прийняте ним і перетворитися у задачу його діяльності. На думку Ю.М.Швалба [267], прийняття учбового завдання є специфічною формою цілеспрямованості в учбовій діяльності. 

Задача є засобом педагогічного керівництва учбовою діяльністю. Однак, цю функцію вона може виконувати тільки тоді, коли набуде властивостей внутрішнього психологічного регулятора діяльності за умови, якщо задача, на розв’язання якої спрямовуватиметься діяльність учня, виявиться адекватною окресленому перед ним завданню. Останнє може виступати в якості реальної детермінанти учбової діяльності [219, 267]. 

Проблема прийняття окресленого учбового завдання була предметом вивчення багатьох дослідників. Зокрема, дослідженнями В.Т.Дорохіної, В.В.Рєпкіна [222] було встановлено, що в умовах шкільного навчання значна частина учбових задач “перевизна​чається” учнями, тобто фактичні цілі їхньої діяльності не відповідають окресленим зовні цілям. Саме ця обставина спричиняє незадовільне вивчення навчального матеріалу і призводить до низької ефективності діяльності. Виявляється, що перевизначення мети учнями навіть серед​нього шкільного віку спостерігається у 40–50% випадків. На основі аналізу причин перевизначення учбових задач дослідники висунули гіпотетичну модель процесу сприймання задачі, послідовність якого може бути представлена таким чином: 

1. Актуалізація спонукального мотиву.

2. Сприймання задачі, результатом якого є виділення та категорізація її елементів, тобто, встановлення їх ролі. 

3. Смислова оцінка задачі на основі актуалізованого смислоутворюючого мотиву.

4. Конкретизація смислоутворюючого мотиву в матеріальному завданні, визначення мети дії та умов її досягнення.

Водночас, прийняття задачі потребує попереднього засвоєння способів дії, які дають змогу адекватно сприймати і визначати значення елементів задачі; наявність смислоутворюючого мотиву, який змістовно пов’язаний із учбовою задачею. На думку дослідників, в якості такого мотиву може виступати тільки пізнавальний інтерес до завдання.

Особливості прийняття учбових задач досліджувалося Ю.І.Машбицем [166]. Вихідний момент цього дослідження – уявлення про наявність ієрархічної системи цілей учіння, найближчі з яких є засобами досягнення віддалених. Однак, всі цілі учіння досягаються лише через розв’язання спеціальних “учбових задач”. На думку дослідника, лише приналежність задачі до мети навчання перетворює її в учбову задачу і, таким чином, в засіб управління учбовою діяльністю учнів. Але “задача”, яку окреслює перед учнями вчитель, тільки порушує, але не визначає фактично ту задачу, яку розв’язують учні. Яку задачу розв’язуватиме учень, залежить від актуальних для нього загальних цілей – мотивів. Аналіз учбової задачі, з точки зору цих цілей і мотивів, веде до її “ довизначення ”.

Дослідник зазначає, що довизначення задач – це „....проекція актуалізованих, наявних в даний момент у суб’єкта, цілей – мотивів на задану зовні задачу. В умовах навчання, коли учбові задачі окреслюються учителем, останні завжди “довизначаються” [ 166, с. 96]. Так, дослідник зауважує: “Привнесення суб’єктом залежить не лише від його мотиваційної сфери, але і від його здібностей, від системи сформованих способів дій, від запасу знань, які у нього є і від деяких інших факторів (що можна скорочено позначити терміном “інтелектуальні надбання”) [166, с. 99]. 

На основі вище викладеного можна твердити, що цілі суб’єкта, які визначають суть задачі, яка розв’язується, мають перехрещуватися з об’єктивними цілями навчання. Інакше розходження між передбачуваною, і тією задачею що фактично розв’язується призводить до того, що цілі учіння не досягаються, а процес прийняття задачі набуває форми перевизначення.

На думку Ю.М.Швалба [267], учбова діяльність розгортається з моменту прийняття задачі на засвоєння способу дії, як особливого предмета, і закінчується самостійним окресленням задачі на побудову нового предмета (на основі засвоєного способу). Процес визначення мети через засоби є загальним механізмом цілеспрямування в учбовій діяльності, а формування і функціонування різних змістових детермінант відображає конкретні форми і рівні учбової діяльності молодших школярів, що виникають в реальній практиці шкільного навчання. Цей загальний механізм веде до постановки різних цілей і, відповідно, до розв’язання суб’єктом різних задач в залежності від того, який саме структурний елемент входить до складу змістової детермінанти. Функціонування змістової детермінанти цілеспрямування є конкретним психологічним механізмом окресленої мети, визначає зміст задачі, яку висуває перед собою суб’єкт, і, відповідно, рівень учбової діяльності, що розгортається.

В учбовій діяльності розглядають віддалені і найближчі цілі. У спеціальній школі віддалені цілі учбової діяльності полягають у формуванні якостей особистості, здібностей, які потрібні їй особисто і суспільству, що відбувається шляхом реалізації потенційних компенсаторно-корекційних можливостей, і здобуття на цій основі знань, умінь і навичок, особистісних характеристик, які уможливлюють життя людини з особливостями психофізичного розвитку у соціальному середовищі [112]. Віддалені цілі учбової діяльності є похідними ближчих цілей, специфіка яких полягає в ієрархічному характері. Тобто, досягнення віддаленіших цілей можливе на основі вже досягнутих найближчих. Найближчі цілі учбової діяльності полягатимуть у формуванні способу дії, як одиниці, в якій фіксується уміння розв’язувати задачі. Тому найближчі цілі в учбовій діяльності учнів з особливостями психофізичного розвитку мають спрямовуватися на корекційне формування всіх функціональних частин способу дії: орієнтувальної, виконавчої та контрольної, а також визначення рівня їх засвоєння учнями. 

Функціонування учбової діяльності передбачає наявність певного рівня сформованості пізнавальних процесів. У педагогічній і психологічній літературі, присвяченій проблемам навчання учнів з особливостями психофізичного розвитку, підкреслюється необхідність розвитку сприймання, пам’яті, мислення як однієї з головних цілей корекційно-розвивального навчання, тому їх корекційний розвиток є однієї з найважливіших цілей учбової діяльності.

Успішне функціонування операційної складової учбової діяльності потребує певного рівня сформованості емоційно-вольової сфери, розлади якої стають першопричиною труднощів у навчанні, яких зазнає дитина з особливостями психофізичного розвитку, тому корекційний розвиток емоційно-вольових процесів входитиме до найближчих цілей учбової діяльності. 

До найближчих цілей учбової діяльності ми відносимо формування розумових дій. При цьому, в контексті поетапного формування розумових дій, згідно з теорією П.Я.Гальперіна, дії  мають відповідати наступним показникам: узагальненість, розгорнутість, опанування. Водночас, виділяються вторинні властивості: розумність, усвідомленість виконання, абстрактність і міцність дії.

Як свідчать психологічні дослідження (К.А.Маркова, Я.А.Пономарьов, І.С.Якиманська), цілі учбової діяльності здебільшого  не співпадають з її продуктами. Під продуктом будь-якої діяльності мається на увазі відповідність мети її кінцевому результату. У спеціальній школі така невідповідність часто зумовлена складністю підбору адекватних методів навчання (внаслідок поліморфності вторинної структури дефекту, що пояснюється розладами пізнавальної та емоційно-вольової сфер, негативними особистісними якостями, які сформувалися в дитин під впливом неблагополучних соціальних умов). 

Про ймовірність досягнення мети можуть свідчити різні показники: це робота доводиться до кінця чи постійно відкладається; прагнення до завершення учбових дій, або їх незавершеність; подолання перешкод, чи припинення роботи через їх виникнення; достатня зосередженість, або її відсутність та ін.  Ось чому у процесі розв’язання учбової задачі дуже часто з’являються продукти діяльності, що пов’язані з метою опосередковано. Саме тому, в учбовій діяльності розглядають фактичний результат – безпосередній продукт діяльності та її похідний результат. Безпосередній продукт діяльності відповідає усвідомленій меті, яку окреслює перед собою суб’єкт, котрий розв’язує задачу. Похідний продукт – це додаток до безпосереднього продукту, які разом й утворюють фактичний результат діяльності.

Дуже часто у процесі діяльності з’являються похідні продукти, що мають виразно позитивне значення, наприклад, для розвитку мотиваційно-вольової сфери учня – наполегливість, прагнення досягти якомога кращих результатів; для розвитку пізнавальної сфери – виявлення пізнавальної активності, розвиток уявлень і понять, логічних операцій; для вольової сфери – вміння регулювати свою практичну діяльність та ін. Похідні продукти входять як складові в різноманітні фактичні результати, що охоплюють всі психічні новоутворення учбової діяльності. Саме тому, проблема безпосередніх і похідних продуктів стосується результатів, що характеризують як найближчі, так і віддалені цілі навчання, тобто, є наслідком поступового переходу позитивних похідних продуктів у безпосередні. 

Особливістю учбової діяльності є те, що її засоби і засоби розв’язання учбових задач не тотожні. Це означає, що співвідношення між результатами задачі, яка розв’язується і метою діяльності не завжди співпадають: розв’язання учбової задачі, у цьому випадку, є засобом досягнення учбових цілей. Учбові задачі, що виступають в якості предмета учбової діяльності, містять мету (вимогу), яка може не співпадати з цілями учбової діяльності. Ось чому, вибір допустимих засобів детермінується, з одного боку, самою задачею (якщо засоби неадекватні її умові, то задачу не можна розв’язати), а з другого – цілями учбової діяльності і, насамперед, необхідністю засвоїти певний спосіб дії [58, 166, 219]. Тому у процесі аналізу учбової діяльності слід розрізняти засоби діяльності і засоби розв’язання учбових задач. 

Особливість засобів учбової діяльності полягає в тому,  що вони входять до змісту навчання, і є предметом його засвоєння. Саме вони виконують регулюючу функцію діяльності, оскільки, охоплюють знання про об’єкти та зв’язки між ними, про способи розпізнавання й перетворення об’єктів; про правила і прийоми вибору необхідних перетворень та визначення послідовності їх застосування; про способи контролю й оцінки діяльності.

Під засобами розв’язання задач мається на увазі матеріальні об’єкти, матеріалізовані (знакові схеми, креслення, таблиці та ін.), які не входять до умови задачі, однак, застосовуються для її розв’язання, а також ідеальні об’єкти, які необхідні для розв’язання, тобто, різні знання, в том числі і способів дії.

1.8. Структурно-функціональний аналіз учбової діяльності

Учбова діяльність здійснюється шляхом розв’язання учбових задач, тому її структурно-функціональний аналіз може бути представлений як модель розв’язання учбових задач, підґрунтям якої є теоретичне уявлення про процес розв’язання задач. Такий структурно-функціональний аналіз передбачає розроблення моделі розв’язання задач, яка має віддзеркалювати як структурний так і функціональний аспект учбової діяльності. Ця модель може бути засобом проектування учбової діяльності, і засобом її дослідження. 

На рис. 1.2. представлено модель розв’язання учбової задачі. 

Ефективність моделі, як засобу дослідження, визначається сукупністю факторів і, передовсім,  можливістю її застосування для опису різних учбових задач, тобто, наскільки адекватно й повно вона дає змогу описувати процес їх розв’язання (при цьому слід враховувати, що повнота опису як розв’язання задач в цілому, так і окремих її етапів, залежить від мети дослідження) [168].

Дослідження структури учбової діяльності, як процесу розв’я​зання задач, містить аналіз процесу перетворення зовнішньої задачі у задачу внутрішню, суб’єктивну. При цьому діяльнісний підхід перед​бачає вивчення з одного боку – об’єктивного змісту суб’єктивних утворень (мотив, мета, задача), а з другого – суб’єктивного змісту зовнішніх задач, які пред’являються. За цих обставин, така об’єктивна характеристика задачі, як ступінь визначеності умови пред’явлення, неоднозначно детермінує діяльність для її розв’язання: цілком визна​чена задача, яка задається, може суб’єктивно сприйматися як невизна​чена і навпаки. Про це свідчать факти довизначення задач (В.Т.Доро​хіна, Ю.І.Машбиць, В.В.Рєпкін). 

Розв’язання задачі, це, здебільшого, розв’язання сукупності задач, одні з них – складові задачі, які можна розглядати як самостійні (найяскравіше це виявляється тоді, коли в задачі є кілька шуканих); інша сукупність містить ті задачі, які постають перед учнем, коли він відчуває труднощі на цьому етапі розв’язання. В останньому випадку виконання окремого етапу розв’язання задачі виступає як розв’язання задачі, яка є допоміжною стосовно до тієї, яка розв’язується з початку (основної). 

Отже, психологічний аналіз діяльності розв’язання задачі передбачає вивчення процесу її визначення, тобто, переходу зовнішньої, невизначеної задачі у внутрішню, визначену. Розглянемо основні етапи цього процесу в контексті пред’явлення невизначеної задачі (оскільки переважна більшість задач тією чи іншою мірою перевизначається учнями). Виходячи з того, що задача має містити  уявлення про результат, вихідні дані, засоби і процедуру [270], під невизначеною задачею можна розглядати ту, умова якої не вміщує достатньої інформації про кінцевий результат, а також способи і засоби його досягнення. Тоді структура діяльності на початковому етапі розв’язання полягатиме у прийнятті зовнішньої задачі, тобто, у поєднанні зовнішньої заданої мети із внутрішнім мотивом діяльності. 

Розглянемо цей етап детальніше, але спочатку зупинимося на внутрішніх мотивах учбової діяльності. Як відомо, учбова діяльність спонукається як зовнішніми, так і внутрішніми мотивами (С.Л.Рубінштйн, П.Я. Гальперін, А.К.Маркова). Специфічними і найбільш значущими є внутрішні, пізнавальні мотиви (О.М.Матюшкін, Ю.М.Швалб) [161, 267]. В якості внутрішніх пізнавальних мотивів розглядаються мотиви досягання результату та способу (Д.Б.Ельконін, В.В.Рєпкін). При цьому термін “мотив досягнення способу” означає, що спосіб є виступає самостійним мотивом діяльності [277, 219].

Отже, залежно від характеру внутрішньої мотивації, задача може визначатися або за результатом, або за способом: якщо домінуватиме мотив досягнення результату, цілеспрямування переважно пов’язане з результатом діяльності, а якщо домінуватиме мотив досягнення способу – то зі способом. Відповідно, і дії, які відповідають цим різним за визначенням задачам будуть також різними. 

У першому випадку дії, спрямовані на досягнення результату, відповідатимуть кінцевій меті діяльності. Це слугуватиме  показником, що спосіб ще не відділений від результату. Подібне явище може спостерігатися в ситуації, коли дається визначена задача: при цьому відсутнє зміщення мотивації з результату на спосіб, і вимоги до способу можуть відкидатися (Т.Д.Пускаєва) [209]. У другому випадку мотивація досягнення результату властива лише для початкового етапу розв’язання. При цьому усвідомлений мотив конкретизується в цільовому уявленні з результатом діяльності і відіграє роль загальної мети, що, відповідно, може розглядатися як показник прийняття зовнішньої мети. Потім йде етап “закритого рішення”, пов’язаного з актуалізацією наявних способів і засобів (О. М.Матюшкін [161, 164]), що супроводжується зсувом мотивації з результату на спосіб його досягнення. 

 Важливим ланцюжком в ініціації пізнавальної активності є проблематизація задачі, умови та передумови внутрішнього цілеспрямування, оскільки розв’язати протиріччя між наявним і тим, що вимагається, бажаним і дійсним, можна лише тоді, коли виникає нова мета. Ця мета, з одного боку, є запереченням дійсності і спрямована на її зміну, а з другого – є позитивною практичною задачею [209]. Отже, цілеспрямування забезпечує вирішення вже поставленої проблеми і, водночас, окреслення нової. 

Наступним важливим етапом є конкретизації мети і окреслення  вимог до способу дії. В різних теоретичних джерелах цей етап діяльності розглядається по різному – як етап знаходження функціонального значення розв’язку, формування операційної суті кінцевої мети (О.К.Тихомиров); створення моделі ситуації, яка містить готовий спосіб розв’язання (Л.М.Фрідман). В основі процесу визначення задачі покладено механізм цілеутворення, який забезпечує встановлення найближчих і більш віддалених цілей в межах цілеспрямованої діяльності; за своїм предметним змістом проміжні цілі можуть бути цілями – вимогами до результату і способу діяльності. В контексті розв’язання задач особливе значення набуває окреслення мети, яка пов’язана зі способом. Функція цих цілей полягає в усуненні невизначеності із зовні поставленої мети і переведенні її в “достатньо” визначену задачу, або задачу з “нульовим” рівнем проблемності, яка містить вимоги не лише до результату, а й до способу і засобів його досягнення. “Глибина” визначення задачі, таким чином, буде різною,  залежно від того, чи містить вона вимоги до результату (визначення мети згідно О.М.Матюшкіну), до результату і способу (передбачення мети і способу); до результату, способу і засобів (передбачення мети, способу та умов виконання дій). Цілковито визначена задача, власне, готовий план майбутніх дій, який на виконавчому етапі заміщується системою конкретних дій та операцій.

Суттєву роль у процесі конкретизації мети відіграють засоби, які застосовує суб’єкт для аналізу умови задачі, зокрема дії, які згідно з О.М. Леонтьєвим, відповідають не меті, а умовам діяльності. Наявність зазначених дій є вихідною передумовою формування опосередкованих способів пізнавальної діяльності (Н.О.Менчинська, О.О.Смирнов). Водночас, існує можливість розходження між здатністю до виконання тієї чи іншої розумової дії та її фактичним застосуванням. Тобто, наявність дій, сформованих раніше, є необхідною, однак, недостатньою умовою побудови системи опосередкованих дій.

Таким чином, характер дії, і, відповідно, спосіб розв’язання задачі, визначається взаємодією мотиваційного та операційного компонентів діяльності. Отже, можна вважати, що в основу різних способів розв’язання задач покладено різні способи дії. 

Елементарним способом розв’язання задачі мають відповідати елементарніші форми способу дії, якому притаманна мотивація досягнення результату, відсутність розгорнутого цілеутворення, низький рівень опосередкування. В складніших, опосередкованих способів розв’язання задачі мають бути диференційованіші форми діяльності, яким властива мотивація досягнення не лише результату, а й способу його досягнення, розгорнутий процес цілеутворення, використання однієї пізнавальної дії для побудови іншої, складнішої.    

Функціональні порушення структури способу дії можуть виявлятися у відсутності пізнавальної мотивації. Наприклад: фіксувань мотиву досягнення результату або відсутність мотивації удосконалення способу, порушення цільового регулювання діяльності (відсутність цілеутворення, пов’язаного з раціональним способом); відсутність актуалізації необхідних дій, внаслідок сформованості операційної складової способу дії.

Слід відмежовувати функціональний рівень розв’язання задачі, і, відповідно, тип структури способу дії, покладений в його основу, та генетичний рівень розвитку структури способу дії, які можуть не співпадати. Відсутність адекватного способу, як відомо, “відкидає” того хто розв’язує задачу на більш низькі рівні розвитку структури способу дії, які у випадку успіху стають функціональним етапом розв’язання [203]. Подібне спостерігається й тоді, коли суб’єкт, замість пошуку оптимальнішого способу розв’язання, задовольняється нераціональними, елементарними способами.

Виділення функціональних рівнів розв’язання конкретних задач не має пов’язуватися з уявленнями про необхідність проходження через кожний із них в онтогенезі, оскільки вирішальну роль у процесі формування структури способу дії відіграє навчання, зокрема, його предметний зміст.

Отже, у першому розділі ми розглянули питання діяльності з погляду діалектико-матеріалістичного трактування. Були виділені форми діяльності: зовнішня (предметна, чуттєво-практична) від якої походить внутрішня, психічна діяльність індивідуальної свідомості. Між зовнішньою предметною і внутрішньою діяльністю існує функціональний зв’язок, який виявляється в основних процесах – інтеріоризації та екстеріоризації. Предметну детермінацію діяльності зумовлює її універсальна пластичність, здатність уподібнюватися властивостям, відношенням і зв’язкам об’єктивно-предметної дійсності. Носій специфічних характеристик діяльності – дія, яка є одиницею її аналізу. Структурним складовим діяльності (потреба, мотив, мета, і співвідносні з ними: діяльність, дія, операція) притаманні взаємоперетворення і трансформація. 

Учбова діяльність є похідним, історично виділеним з праці видом діяльності для якої характерні загальні риси діяльності. Водночас, вона має низку особливостей: учень є не лише суб’єктом, а й об’єктом цієї діяльності; учбова діяльність відбувається тільки тоді, коли певні зміни в суб’єкті є не тільки результатами діяльності, а й відповідають її цілям; соціальну нормативність яка виявляється у формі співробітництва дитини і дорослого (спільна мета, розподіл і кооперація функцій в процесі досягнення мети). 

Учбова діяльність, як і будь-яка інша, є системою (цілісним об’єктом), побудованою за принципом ієрархічної організації, якій притаманні внутрішні особливості та зовнішні виявлення, що виникають внаслідок функціонування і розвитку системи в цілому. Системний розгляд учбової діяльності, як і будь-якого системного об’єкта, уможливлює її декомпозицію на численні елементи. При цьому, можливі різні способи розчленування учбової діяльності та одержання різної множини елементів. Виділення та аналіз кожного компонента дає змогу з різних кутів зору розглянути суттєві властивості цього системного утворення. 

Системний характер учбової діяльності дає підставу розглядати її в якості істинної сфери корекційно-розвивального впливу, оскільки структурні компоненти (змістовий, операційний, мотиваційний) охоплюють вищі психічні функції, які через віддаленість від першопричини дизонтогенезу є чутливішими до корекційного впливу. Поліфункціональний характер учбової діяльності уможливлює залучення обхідних шляхів компенсації та корекції, тобто, опору на збережені і менш вражені психічні функції, системи функцій, які здатні взяти на себе компенсаторно-корекційну роль. Особливості функціонування і розвитку учбової діяльності як системи, властивості, що виникають внаслідок  взаємодії і розвитку елементів, які входять до її складу, є підґрунтям для реалізації компенсаторного механізму пов’язаного зі здатність особистості реагувати на дефект як єдине ціле, усувати порушення рівноваги, збалансовувати порушені функції, відтак,  виробляти нову систему пристосування. 

Структура змістової складової учбової діяльності – це система, підсистемою якої є знання конкретної галузі, способи предметної та розумової діяльності, які у спеціальній школі проектується через актуальні завдання освіти, що ставить перед нею сучасне суспільство. Функція другої підсистеми змістового компонента учбової діяльності є основним засобом корекційого впливу на учбову діяльність школярів, і водночас, сприяє засвоєнню програмового матеріалу 

Спосіб дії, який є стрижнем операційного компонента учбової діяльності, розглядається як система розумових операцій, спрямованих на розв’язання учбових задач певного типу. У способі дії виділяється виконавча, орієнтовна та контрольна частини, кожна з яких виконує специфічну функцію, що в цілому забезпечує засвоєння знань як конкретного, так і загального змісту учбової діяльності. 

Структуру мотиваційного компонента учбової діяльності складають соціальні та учбово-пізнавальні мотиви, які можуть мати різні рівні, різну динаміку та етапність розвитку. Змістові характеристики структурних компонентів мотивації пов’язані з особливостями учбової діяльності та її динамічністю. Становлення і розвиток різних видів мотивів залежить від змісту учбової діяльності, сформованості її операційного компонента, який пов’язаний з рівнем розумового розвитку.
 

У спеціальній школі розглядають віддалені цілі учбової діяльності, які виступають похідними ближчих цілей, специфіка останніх полягає в їх ієрархічному характері, коли досягнення більш віддалених цілей, можливе на основі вже досягнутих найближчих. Найближчі цілі учбової діяльності охоплюють корекційне формування всіх складових способу дії (орієнтувальної, виконавчої, контрольної), корекційний розвиток розумових дій, пізнавальних процесів (сприймання, пам’яті, мислення) та емоційно-вольової сфери. 

Дослідження учбової діяльності, як системи, може здійснюватися засобом структурно-функціонального аналізу, який можна представити як модель розв’язання учбових задач, що базується на теоретичному уявленні про процес розв’язання задач. Такий аналіз включає розроблення моделі розв’язання задач, яка віддзеркалює як структурний так і функціональний аспект учбової діяльності. Ця модель може бути засобом проектування учбової діяльності та засобом її дослідження.

РОЗДІЛ 2
ОСОБЛИВОСТІ УЧБОВОЇ ДІЯЛЬНОСТІ УЧНІВ ІЗ ЗАТРИМКОЮ ПСИХІЧНОГО РОЗВИТКУ

2.1. Проблема учбової діяльності учнів із затримкою психічного розвитку

У вітчизняній літературі термінами “затримка темпу психічного розвитку”, “затримка психічного розвитку” (ЗПР), які запропонувала Г.Є.Сухарєва, позначаються різноманітні відносно легкі аномалії роз​витку, що характеризуються незрілістю емоційно-вольових і пізна​вальних функцій, і які мають перспективу відновлення або компенса​ції інтелекту. Окремі дослідники (В.В.Ковальов, М.С.Певзнер, Г.Є.Сухарєва, І.А.Юркова) розглядають вияви притаманні затримці психічного розвитку, як складові ширшого  поняття – “граничної розумової відсталості”. Ці вияви характеризуються уповільненим тем​пом психічного розвитку, особистісною незрілістю, не грубими пору​шенням пізнавальної діяльності, які за структурою та якісними показниками відрізняються від олігофренії, і мають тенденцію до компенсації та розвитку. 

За даними В.В.Ковальова, термін “тимчасова затримка психіч​ного роз​витку” може стосуватися лише тих випадків затримки психіч​ного розвитку, які стоять найближче до норми. Водночас, більшість із них відрізняється достатньо стійкою, хоча і легкою, інтелектуальною недостатністю і менше вираженою тенденцією до компенсації та зворотного розвитку, що можливе лише в умовах спеціально організо​ваного навчання і виховання [109]. Однак, ці стани відрізняються своїми клініко-психологічними особливостями і тенденцією до згла​джування інтелектуального дефекту від “ядерної” розумової відста​лості – олігофренії, якій притаманна тотальність, стійкість і незворотність психічного дефекту. При цьому провідною ознакою виступає порушення власне інтелектуальної діяльності, яка визначає особливості порушення інших психічних функцій (Benda C.).

У дослідженнях зарубіжних авторів гранична інтелектуальна недостат​ність часто описується в межах клінічно недиференційова​ного синдрому “мінімальної мозкової дисфункції” (ММД). Серед різноманітних виявлень ММД описуються стани порушення шкільної адаптації, гіпердинамічний синдром, розлади емоційної сфери та поведінки, легкі порушення пізнавальної діяльності. Серед зарубіжних авторів побутує термін “дефіцит активної уваги” – Attention deficit disoder (Lahey B.B.et al.; Shavitz S.E.; Whalen C. K.; Taylor A.E., та інші), який поширюються і на стан, що раніше був названий ММД. У сучасній німецькій літературі поняття граничної інтелектуальної недостатності часто ототожнюється з педагогічним терміном “ порушення взаємовідносин” (“шкільної поведінки”). (Grossman G.; Schmitz W., Scholz B.). 

На сьогодні єдиних принципів систематики затримки психіч​ного розвитку не існує. Зокрема, В.В.Ковальов [109] на основі патогенетичного принципу умовно розділив усі граничні форми інтелектуальної недостатності на чотири групи: 

1) дизонтогенетичні форми, під час яких недостатність 

обумовлена механізмами затриманого або викривленого психічного розвитку дитини; 

2) енцефалопатичні форми, в основу яких покладено органічне 

враження мозкових механізмів на ранніх етапах онтогенезу; 

3) інтелектуальна недостатність, пов’язана з дефектами аналі​заторів та органів чуття (слуху, зору) й обумовлена дією механізму сенсорної депривації;

4) інтелектуальна недостатність, пов’язана з дефектами вихован​ня і дефіцитом інформації з раннього дитинства (“соціокультурна розумова відсталість” за термінологією, яка прийнята Американською асоціацією з проблеми розумової неповноцінності). 

Хоча в кожній з названих груп провідна роль в патогенезі належить якому-небудь одному фактору, у походженні інтелектуальної недостатності, як правило, беруть участь й інші патогенетичні фактори. 

Г.Є.Сухарєва [249] на основі етіопатогенетичного принципу виділяє наступні форми порушення інтелектуальної діяльності у дітей із затримкою темпу розвитку: 

1) інтелектуальні порушення пов’язані з несприятливими соціальними умовами та вихованням або патологічною поведінкою; 

2) інтелектуальні порушення при тривалих астенічних станах, обумовлених соматичними захворюваннями;

3) порушення при різних формах інфантилізму; 

4) вторинна інтелектуальна недостатність, пов’язана з уражен​нями слуху, зору, дефектами мовлення, читання і письма; 

5) функціонально-динамічні інтелектуальні порушення у дітей в резидуальній стадії та віддаленому періоді інфекції і травм центральної нервової системи.

Т.О.Власова, М.С.Певзнер [39] в якості основного дефекту при затримці психічного розвитку розглядають незрілість емоційно-вольової сфери та недорозвиток пізнавальної діяльності, якісні характеристики яких безпосередньо залежать від етіопатогенетичного типу цієї аномалії розвитку. На основі цього вони виділяють дві основні форми затримки психічного розвитку: 

1) затримка психічного розвитку обумовлена психічним і психофізичним інфантилізмом (ускладненим та неускладненим недорозвитком пізнавальної діяльності і мови), при цьому провідним виступає недорозвиток емоційно-вольової сфери; 

2) затримка психічного розвитку, як наслідок довготривалих астенічних і цереброастенічних станів, що виявляється у зниженій працездатності, підвищеній втомлюваності та виснажливості. 

К.С.Лебединська [131] запропонувала клінічну систематику затримки психічного розвитку за етіопатогенетичним принципом. Виділено чотири основні варіанти затримки психічного розвитку:

1) конституціонального; 

2) соматогенного, 

3) психогенного, 

4) церебрально-органічного походження. 

Ці типи затримки психічного розвитку відрізняються один від одного особливістю структури та характером співвідношення двох основних компонентів визначеної аномалії розвитку – уповільненим темпом формування емоційно-вольової сфери та недорозвитком пізнавальної діяльності.

На думку М.С.Певзнер [192], основним механізмом затримки психічного розвитку є порушення дозрівання та функціональна недостатність більш молодих і складних систем мозку, що належать переважно до лобних відділів кори великих півкуль, які забезпечують здійснення свідомих актів поведінки та діяльності людини. Очевидно, що в одних випадках переважає механізм затримки темпу розвитку найбільш молодих функціональних систем мозку, а в інших (з більш стійкою інтелектуальною недостатністю) – механізм легкого органіч​ного пошкодження мозку з випаданням структурних і функціональних елементів, необхідних для здійснення інтелектуальних процесів вищих рівнів. Специфіка, ступінь виявлення поведінкових порушень пізнавальної діяльності визначається якісною своєрідністю, складністю неврологічного субстрату, який лежить в їх основі (М.С.Певзнер, К.М.Мастюкова, Л.І Переслені, C.A.Riccio).

Клінічні дослідження дітей з ознаками психофізичного і психіч​ного інфантилізму виявили, що патогенетичною основою інфантиліз​му, провідний симптом якого – недорозвиток емоційно-вольової сфери, недорозвиток лобних і лобно-диенцефальних систем мозку (М.С.Певзнер [192], Н.Н.Зісліна, Е.С.Ополинський, М.Г.Рейди​бойм [90]). Порушення уваги може бути пов’язане з дисфункцією як передніх (лобних), так і задніх тім’яних відділів кори, а також стов​бурних структур внаслідок незрілості або аномалії їх морфофункці​ональної організації (Ю.Д.Кропотов, т G.Hynd, C.A.Riccio, A.Talay – Ongan). Різне поєднання захоплених у патологічний процес певних  структур мозку корелюється з різними поведінковим виявлен​нями: наприклад, недостатня увага може поєднуватися з явищем розгальмованості (P.Goodyear, G.W.Hyhd, C.A.Riccio, V.R.Brever); спостерігаються окремі коркові ураження, переважно в тім’яних відділах кори (Д.М.Ісаєв, К.Д.Єфремов, С.М.Пукшанська). В низці досліджень йдеться про незрілість системи сенсорного аналізу вищих інтегративних центрів.

Таким чином, біологічні порушення затримки психічного розвитку представлені незрілістю мозку, насамперед, його коркових відділів, що часто поєднанні з ознаками локального ураження мозко​вих структур, які характеризуються неоднорідністю і виявляються поліморфністю порушень емоційно-вольової та пізнавальної сфер. Це ж підтверджується дослідженнями В.В.Лебединського, І.Ф.Мар​ковської, О.С.Нікольської, в яких представлено результати аналізу вищих психічних функцій у дітей із затримкою психічного розвитку за трьома параметрами: 

1) недостатність динамічної організації психічних функцій (порушення тонусу, стійкості, рухливості);

2) парціальна недостатності окремих, “часткових”, коркових функцій (гнозису, праксису, мовлення і ін. ) 

3) недостатність регуляційних процесів, які забезпечують ініціювання, програмування, контроль діяльності. 

Порівняння даних нейропсихологічного дослідження виявило значні відмінності, як за характером, так і за ступенем дефіцитності вищих коркових функцій. У легших випадках в її основі лежить нейродинамічна недостат​ність, пов’язана, передовсім, з виснажливі​стю психічних функцій. Однак, за умови більшого органічного ура​ження мозку до грубіших нейродинамічних розладів, які виявляються в інертності психічних процесів, приєднується первинна дефіцитність окремих коркових і підкоркових функцій: праксису, зорового гнозису, пам’яті, мовної сенсомоторики. Водночас, спостерігається певна парці​альність, мозаїчність порушень окремих коркових функцій. Ось чому, одні з цих дітей мають труднощі в опануванні письма, другі – читання, а ще інші – рахунку. Парціальна недостатність коркових функцій, відповідно, призводить до вторинного недорозвитку най​більш складних психічних новоутворень, зокрема, довільної регуляцію, стосовно до якої, перераховані вище порушення, виступають як базальні [130].

Дані психологічного аналізу підтверджують, що ієрархія порушень психічних функцій при затримці психічного розвитку інша, ніж при олігофренії. При затримці психічного розвитку найбільш недосконалим є не саме мислення (здатність до абстрагування та уза​гальнення), а дефіцитність “передумов” мислення (К.Ясперс): пам’яті, уваги, просторового гнозису, інших вищих коркових функцій, темпу, переключення психічних процесів. 

Первинний дефект породжує численні вторинні зміни психіки дитини. Так, при гармонійному інфантилізмі (неускладненому психіч​ному і психофі​зичному інфантилізмі, за класифікацією М.С.Певзнер, Т.А.Власової), цен​тральною у структурі дефекту виступає незрілість емоційно-вольової сфери, яка в одному випадку характеризується підвищеним ейфорійним станом, імпульсивністю та психомоторною розгальмованістю поведінки, нездатністю до вольового зусилля та си​стематичної діяльності. В іншому випадку – переважанням зниженого тла настрою, примітною схильністю до боязливо​сті, страхів, несміливості, що перешкоджає формуванню активності, ініціа​тиви, самостійності. Ці особливості психічного розвитку дітей виявляються вже з початку залучення їх до учбової діяльності, і не зважаючи на те, що за походженням вони мають спільну біологічну основу, розмаїття їх виявлення потребує різних шляхів корекції. 

Неоднорідність затримки психічного розвитку спостерігається і тоді, коли її спричиняє стійка астенія, що виникає на ґрунті різних соматичних захворювань, знижує фізичний і психічний тонус, внаслідок чого гальмується розвиток пізнавальної діяльності. До того ж, дуже часто додається затримка розвитку емоційно-вольової сфери (соматогенний інфантилізм), обумовлений низкою невротичних характеристик особистості – (К.С.Лебединська, М.Г.Рейдийбойм). 

Гальмування розвитку особистості дитини, може відбуватися під впливом різних негативних соціальних чинників (явища гіпер- чи гіпоопіки), які виникають в ранньому дитинстві і діють тривалий час. Тоді йдеться про затримку психічного розвитку психогенного генезу. Основне місце у структурі цього дефекту посідає патологічна незрі​лість емоційно-вольової сфери. За умов гіпоопіки формується психіч​на нестійкість (Г.Є.Сухарєва, В.В.Ковальов), яка характеризується імпульсивністю, афективною лабільні​стю, високим рівнем суггестив​ності. У випадку формування особистості в умовах гіперопіки виявля​ється недостатня самостійність, безініціативність, нездатність до во​льових зусиль. До того ж, додаються риси егоцентризму, егоїзму, налаштування на постійне опікування і допомогу.

Психотравмуючі умови виховання, в яких переважає жорсто​кість або груба авторитарність деформують розвиток емоційної сфери, і тоді її незрі​лість виявлятиметься у невротичному розвитку осо​бистості – відсутності ініціативи та самостійності, нерішучості.

У зарубіжних дослідженнях [128] йдеться про психічну депривації в ранньому дитинстві, яка призводить до тяжких розладів особистості та пізнавальної сфери. 

У контексті вивчення затримки психічного розвитку на особливу увагу заслуговує група дітей, яку відносять до “педагогічно занедбаних”. У низці досліджень ці вияви відмежовуються від затримка психічного розвитку психогенного генезу. Зокрема, К.С.Лебединська зазначає: “Цей тип затримки психічного розвитку слід відрізняти від педагогічної занедбаності, яка не є патологічним виявом, а обмежується дефіцитом знань і вмінь внаслідок недостатньої інтелектуальної інформації” [131, с.9].

Водночас, Н.О.Менчинська, З.І.Калмикова, У.В.Ульєнкова та інші дослідники розглядають педагогічну занедбаність як стійкий стан психіки, що характеризується неповноцінним інтелектуальним розвитком та особливістю формування емоційно-вольової сфери, витоки якого йдуть з раннього дитинства. Цей стан психіки виникає під впливом обмежених мікросоціальних, відповідно, і мікропеда​гогічних умов, в яких перебуває дитина. І чим несприятливіші ці умови, тим суттєвішими будуть їх наслідки для психічного розвитку школяра. 

Слід зазначити, що термін “педагогічна занедбаність” часто використовується для пояснення причини неуспішності учнів. Зокре​ма в дослідженнях В.І.Зикової, З.І.Калмикової, О.М.Орлової [170, 171] розглядається проблема стійкої неуспішності в учнів середньої ланки з різним рівнем педагогічної занедбаності розумового, морального та фізичного розвитку, а також в учнів з порушеним темпом фізичного і розумового розвитку внаслідок слабкого здоров’я та функціональних розладів психічної діяльності (цереброастенічний стан). В.І.Зикова, описуючи особливості цих дітей, вказує, що для всіх (незалежно від причини стійкої неуспішності) характерна знижена научуваність з огляду на низький рівень розумового розвитку, що виявляється у труднощах пов’язаних із засвоєнням навчального матеріалу, відсутності відповідних пізнавальних інтересів та позитивних мотивів навчання. Отже, педагогічно занедбані діти, на основі характеристики їхньої учбової діяльності, можуть бути віднесені до групи дітей із затримкою психічного розвитку.

Таким чином, затримка психічного розвитку характеризується неоднорідністю, поліморфністю порушень емоційно-вольової та пізнавальної сфер. Ці порушення можуть мати спільну біологічну основу, але різні форми виявлень. Між цими порушеннями може спостерігатися схожість, але механізм їх формування інший, бо першопричиною відмінна структура дефекту. Всі ці фактори – якісно різні порушення психічної сфери, різний механізм та підґрунтя їх виникнення – позначатимуться на учбовій діяльності. При цьому, системний характер учбової діяльність, взаємозв’язок і взаємовплив її структурних компонентів, виявлятимуться у тому, що негативний вплив, якого безпосередньо зазнаватиме один із структурних компо​нентів, опосередковано впливатиме на інші.

Очевидно, що органічні ураження, які виявляються в недостат​ній динамічній організації психічних функцій – порушенням тонусу, стійкості, рухливості різних психічних процесів – познача​тиметься на операційному компоненті (на всіх складових способу дії), а відтак – опосередковано впливати на мотивацію та якість засвоєння знань. Парціальна недостатність окремих коркових функцій (гнозису, праксису, мовлення) впливатиме на мотиваційну та операційну складові, що, в цілому, перешкоджатиме опануванню знань. Недостатність регуляційних процесів, які забезпечують ініціювання, програмування, контроль позначатиметься на операційній складовій (всіх компонен​тах способу дії), а отже, впливатиме на структуру мотиваційного компонента та якість засвоєння знань. Системне порушення структури учбової діяльності спостерігатиметься у випадку негативного впливу інших чинників: через зниження фізичного і психічного тонусу, вна​слідок стійкої астенії, порушення пізнавальної та особистісної сфери, дію негативних соціальних впливів. 

Таким чином, очікуваний системний характер порушень учбової діяльності вказує на те, що визначення дійсної сфери корекційно-розвивального впливу має відбуватися на основі сукупності да​них про особливості структурних компонентів учбової діяльності. Ці дані братимуться до уваги під час розроблення змістової складової учбової діяльності, визначатимуть функцію та зміст другої підсисте​ми змістового компонента, який є основним засобом корек​ційого впливу і охоплює складові способу дії (орієнтовну, виконавчу, контрольну) і від якого залежить формування структури мотивів (рівні, динаміка, етапність розвитку) та провідного мотиву, висту​патимуть вирішальним чинником для визначення найближчих цілей учбової діяльності, які охоплюють корекційний розвиток пізнавальних процесів (сприймання, пам’яті, мислення), розумових дій та емоційно-вольової сфери. 

Отже, завдання теоретичного аналізу психологічних досліджень з проблем затримки психічного розвитку та експериментального дослідження полягатиме у вивченні особливості структурних компонентів учбової діяльності в учнів із ЗПР. 

2.1.1. Особливості операційного компонента учбової діяльності учнів із затримкою психічного розвитку.

Центральне місце серед компонентів учбової діяльності (змістового, операційного, мотиваційного) відводиться операційному, оскільки будь-яке знання опановується на основі відповідних дій; рівень узагальненості знання, його міцність і перенос в значній мір залежать від того, на основі яких дій воно засвоювалося; від дій залежить характер знань, які детермінують мотиви учбової діяльності.

Операційний компонент учбової діяльності ми розглядаємо як спосіб дії – систему операцій, спрямовану на розв’язання учбової задачі. У способі дії виділяються наступні складові: виконавча, орієнтовна, контрольна. 

Виконавча частина дія, залежно від того, яку функцію у процесі засвоєння знань виконує, може бути представлена специфіч​ними та загальнонавчальними розумовими діями. Специфічні розумо​ві дії спрямовані на розв’язання задач конкретного предметного змісту; загальнонавчальні розумові дії забезпечують формування за​гального підходу до аналізу навчального матеріалу, способів орієнту​вання в ньому, незалежно від його змісту, і які виявляються в розумових діях аналізу, синтезу, порівняння, узагальнення, встанов​лення причини і наслідку. 

Розглянемо особливості загальнонавчальних розумових дій уч​нів із ЗПР. Для цього скористаємося даними теоретичного аналізу психологічних досліджень, присвячених проблемі затримки психіч​ного розвитку, а також результатами проведеного нами експери​ментального дослідження. 

Експериментальне дослідження було присвячене вивчення розу​мових дій аналізу, порівняння, узагальнення, класифікації, розкриття причинно-наслідкової залежності. Ще одне завдання – вивчення динаміки розвитку розумових дій в учнів із затримкою психічного розвитку упродовж навчання у початковій школі. 

Для дослідження розумових дій аналізу, порівняння, узагаль​нення, класифікації нами були використані загальновідомі методики психологічного дослідження мислення дітей [232, 233, 234, 235]. Для дослідження розумової дії встановлення причини і наслідку була використана модифікована нами методика Т.О.Григор’євої [57]. Ця методика складалася з кількох серій завдань. Зміст завдань кожної серії спрямований на вивчення особливості розумової дії визначення причини і наслідку на окремих етапах її розвитку, зокрема: 

· первинних причинних уявлень; 

· набуття формалізованості мислительної дії; 

· зворотності мислительної дії.

Методичні прийоми усіх методик були розроблені на змісті матеріалу з природознавства, який учні вивчали у початковій школі. 

Дослідження здійснювалося шляхом порівняння рівня розвитку розумових дій у дітей із затримкою психічного розвитку та дітей, які розвиваються нормально. Для дослідження розумових дій аналізу, порівняння, узагальнення, ми залучили учнів 2  та 4  класів інтенсивної педагогічної корекції відповідної спеціальної школи та учнів 1  і 3  класів загальноосвітньої школи; для дослідження розумової дії класифікації учнів 3–4 класів інтенсивної педагогічної корекції та учні 2–3  класів масової школи; для дослідження розумової дії встановлення причини і наслідку ми залучили учнів 4, 6  класів інтенсивної педагогічної корекції відповідної спеціальної школи та учнів 3, 6  класів загальноосвітньої школи. Загальна кількість обстежуваних становила – 350 учнів із ЗПР, 200 учнів із нормальним розвитком (всього 550 обстежуваних обох контингентів).  

2.1.2. Особливості дії аналізу учнів із затримкою психічного розвитку.

Розумова дія аналізу представлена системою аналітико-синтетичних операцій. Тому про її розвиток свідчить рівень аналітико-синтетичного процесу, який може мати наступні характеристики. По-перше, це рівень розвитку аналізу, відповідно до якого він може бути: 

· елементним або частковим (аналізуються лише окремі елементи об’єкта чи явища);

· комплексним (аналізується комплекс частин цілого). Засобами цього аналізу здобуваються знання про предмет або явище обмежено, за певною сумою ознак і властивостей, а не цілісно;

· системним, у процесі якого предмети вивчаються цілісно.

Синтез характеризується наступними показниками:

· частковий, односторонній;

· комплексний, при цьому формується сума синтетично об’єднаних знань;

· системний, коли об’єкт досліджується у певній системі.

По-друге, важливим показником розвитку аналітико-синтетичного процесу є відношення між аналізом і синтезом. При цьому виділяють наступні відношення:

· синтез переважає над аналізом;

· аналіз переважає над синтезом;

· аналіз відповідає синтезові. 

У першому випадку, коли синтез переважає над аналізом, спостерігається виділення якоїсь однієї ознаки, а решта ознак залишаються поза увагою. У випадку, коли аналіз переважає над синтезом, дитина виділяє кілька ознак, які характеризують предмет, але ці ознаки ізольовані, не диференційовані, а тому сприймаються як однакові, без розуміння залежності однієї від іншої. За таких умов об’єкт досліджується хаотично, дитина оперує то однією то другою ознакою без будь-якої системи. Коли ж існує відповідність між аналізом і синтезом, їх нерозривний зв’язок свідчить про достатньо сформований аналітико-синтетичний процес (Н.О.Менчинська, О.О.Люблінська, Д.Н.Богоявленський).

Як свідчать дослідження [73, 74], на початок навчання учні із ЗПР можуть аналізувати об’єкти під час безпосереднього сприймання та маніпулювання ними. Проте, кількість ознак, які спроможні виділити діти із ЗПР у конкретному об’єкті, майже удвічі менша (в середньому 6,5 проти 12), ніж та, яку виділяють їхні ровесники з нормальним розвитком. Розв’язуючи наочно-образні завдання на знаходження тотожних зображень, діти часто не враховують малопомітні деталі малюнків, особливо важко встановлювати тотожність, якщо необхідно врахувати кілька ознак, або взаємне розміщення кількох елементів малюнку. Дітям важко орієнтуватися у просторовому розташуванні деталей під час побудови об’єкта за неповністю розкресленим зразком малюнка, внаслідок недостатньої рухливості зорового аналізу [19, 69, 70, 80, 82].

Слід зауважити, що схожі прояви аналітико-синтетичного процесу можна спостерігати у частини учнів з нормальним розвитком перших двох класів. Так, в дослідженнях О.О.Люблінської [147] виявлено, що у першокласників на початок навчання читання, письма, арифметики спостерігається нерівномірність розвитку аналізу і синтезу: одна операція відстає від другої, аналіз не супроводжується необхідним синтезом, який веде до розуміння цілісної структури арифметичної операції. Діти знають окремі знаки арифметичних дій, але під час списування з дошки роблять помилки – довільно змінюють порядок знаків. 

Цей період в розвитку мислення дітей характеризується ще однією особливістю. Між аналізом і синтезом існує відповідність, проте ці операції виконуються на низькому рівні. Діти виділяють якусь одну зовнішню ознаку і вважають її характерною для даного об’єкта. В цьому випадку аналіз обмежується виділенням одного елемента, і як наслідок, синтез виявляється неповним, одностороннім. Це призводить до помилкового узагальнення, що базується на ознаці, від якої потрібно було б абстрагуватися. 

Проте, вже у другому класі у дітей з нормальним розвитком спостерігається достатньо інтенсивне формування аналізу на рівні уявлень, а вже до кінця початкової школи більшість четверокласників спроможна розв’язувати завдання із застосуванням розумової дії аналізу на понятійному рівні. 

У молодших школярів із ЗПР упродовж їх навчання у початковій школі спостерігається дещо інша динаміка розвитку аналітико-синтетичного процесу, а саме розумової дії аналізу. Розглянемо особливості розвитку дії аналізу, користуючись результатами проведеного дослідження.  

Результати дослідження представлені у таблиці 2.1. 

Таблиця 2.1

Кількісні показники розвитку розумової дії аналізу (в %)

	Клас, контингент
	Елементний аналіз
	Комплексний аналіз
	Системний аналіз

	2 кл. ЗПР
	85
	15
	-

	4  кл. ЗПР
	40
	50
	10

	1 кл. норма
	80
	20
	-

	3 кл. норма
	-
	30
	70


За результатами дослідження у 85% другокласників із ЗПР дія аналізу є елементною, частковою, коли аналізуються лише окремі частини об’єкта. До четвертого класу цей вид аналізу заміщується на комплексний, він спостерігається у половини дітей, а решта, 10% дітей, аналізує об’єкт системно. У школярів, які розвиваються нор​мально, така динаміка значно виразніша: якщо 80% першокласників спроможні аналізувати лише окремі частини об’єкта, то вже у третьому класі 70 % учнів аналізує об’єкт цілісно.  

Особливості дії аналізу учнів із ЗПР виявляються в обмеженій характеристиці зображеного об’єкта, виділенні якоїсь однієї частини об’єкта, його ознаки (частіше всього забарвлення), але при цьому називаються тільки основні кольори, водночас, форма, окремі частини об’єкта, їх взаємне розміщення лишаються поза увагою дітей. 

Характер виконання завдання у дітей із ЗПР помітно від​різняється. Частині з них (30 % – 2 кл.; 20% – 4 кл.) притаманне хао​тичне, без будь-якого плану виконання завдання. Так, під час виконання експериментального завдання діти починали виконувати завдання не дослухавши інструкцію до кінця, описували об’єкт без будь-якого плану, хаотично. Продемонструємо це на такому прикладі.

Обстежуваний (Миколка П. 4 кл. ЗПР) розповідав так: “Тут квітки жовті, і плід з насінням, зверху квітка така, плід коричневий, стебло зелене зверху, внизу коричневе, все, більше нічого не намальовано”. 

Як бачимо, на відповіді учня позначається не лише недосконалий аналіз, а й характер діяльності – неорганізованість, поспішність.

Інша частина учнів обох контингентів була неспроможною самостійно побудувати розповідь і відповідала тільки на послідовно поставлені запитан​ня. Наприклад, виконання завдання обстежуваним (Андрійко М. 4 кл.ЗПР). 

Запитання. Які частини рослини ти бачиш на малюнку?

Відповідь. Листки, корінь і палка така, стебло.

Запитання. Якого вони кольору?

Відповідь. Квітки жовті, листки зелені, корінь сірий, чи я не знаю який. 

Запитання. Якої форми частини рослини?

Відповідь. Квітки круглі, а листочки всякі такі.

Запитання. Де на рослині розміщені листки, квітки, корінь?

Відповідь. Квітки – зверху, корінь – внизу.

Отже, відповідь обстежуваного виявляє обмежений обсяг аналі​зу, його недостатню диференціацію. Водночас, привертає  увагу недостат​нє мовлен​нєве опосередкування аналізу: замість точних означень хлопчик вживає такі вирази як “сірий, чи я не знаю який”, “листочки всякі такі”. Водночас, діти з нормальним розвитком розповідають про об’єкт послідовно, системно. Вони детально описують форму, особливості розміщення частин рослини, визна​чають, поряд з основним забарвленням, його відтінки. Чимало з дітей виділяє в зображені малопомітні дрібні деталі. 

Для порівняння, наведемо приклад відповіді обстежуваної, яка нор​мально розвивається (Віка Г. 3  кл. норма).

Учениця вислухала інструкцію, уважно розглянула малюнок, а потім почала розповідати. Під час розповіді вона дотримувалася певного плану: назвала частини рослини (квіти, плід з насінням, стебло, корінь), потім – забарвлення окремих частин рослини, вказуючи не лише на основні кольори, а й на їх відтінки: темно-зелені, світло-зелені частини листків, стебла, темно-коричневий плід. Після цього вона розповіла про форму окремих частин рослини: листки напівкруглі, із зубчиками, корінь в’ється, пелюстки заокруглені, бутони круглі та ін., і, нарешті, учениця розповіла про взаємне розміщення окремих частин: листки на середині стебла ростуть один проти одного, біля квіток – по одному, квітки – по дві на одному стеблі, на іншому – по три. 

Як бачимо, учениця аналізує об’єкт цілеспрямовано, планомірно, виявляючи сформоване співвідношення аналізу й синтезу та його достатнє мовленнєве опосередкування.

Таким чином, у дітей із ЗПР упродовж навчання у початковій школі спостерігається позитивна динаміка розвитку дії аналізу, однак порівняно з нормою, вона недостатньо продуктивна, оскільки у більшості дітей залишається елементарний рівень сформованості дії; на перебіг дії аналізу впливає характер діяльності учнів – розгальмованість, або навпаки, загальмо​ваність діяльності, що спостерігається до кінця навчання у початковій школі. 

Специфічною формою аналізу є абстрагування. Аналізуючий зміст абстрагування полягає в тому, що здійснюється виділення та відділення суттєвого від несуттєвого, завдяки чому проходить розкриття внутрішніх суттєвих властивостей, явищ в їх закономірних залежностях. Виділяють два рівні абстракції: елементарну (перцептивну), яка присутня в кожному акті пізнання на перцептивному рівні, що відбувається шляхом відділення тих властивостей предметів, які є сильнішими подразниками, а тому виступають на передній план. Цей вид абстракції – основний в учбовій діяльності молодших школярів. Понятійна (вища) абстракція полягає в тому, що відділення елементів, ознак, зв’язків в об’єктах та явищах відбувається на рівні понять (Д.П.Горський [55], Б.М. Кедров [108].)

Достатній рівень сформованості цього виду абстракції забезпечує успішне вивчення програмового матеріалу в основній школі. До того ж, розглядають дві сторони абстракції: позитивну (позитивна абстракція), коли низка суттєвих ознак відділяється від решти і є предметом усвідомлення; негативну (негативна абстракція), коли несуттєві ознаки відкидаються. Ці обидва боки абстракції невіддільні, але переважати може один з них. Так, під час формування понять домінує позитивна абстракція, оскільки в цьому випадку відбувається засвоєння конкретних суттєвих поять [100].

Учням перших двох класів властива елементарна, ізолююча абстрак​ція, наслідком якої є узагальнення, утворене шляхом виділення однієї чи кількох несуттєвих ознак, які неправомірно замінюють зміст усього поняття. Упродовж навчання у початковій школі у дітей з нормальним розвитком відбуваються якісні зміни у формуванні перцептивної абстракції, зокрема, достатнє співвідношення її позитивної та негативної сторін. На кінець навчання у початковій школі у дітей формується понятійна абстракція (Д.М.Богоявленський, Н.О.Менчинська, К.М.Кабанова–Меллер). У процесі розв’язування задач діти здатні успішно застосовувати різні види абстракції (протиставлення, розчленування, ізоляцію) (К.М.Кабанова–Меллер [100]). 

Як свідчать дослідження, у молодших школярі із ЗПР упродовж усього навчання у початковій школі переважає ізолююча абстракція, яка до того ж, є непродуктивною. Так, учні відчувають труднощі у процесі абстрагування зовнішніх суттєвих ознак від несуттєвих, виділення спільних ознак в групі предметів, відділення ознаки кількості від функціональних ознак [74, 80, 197]. Зі значними  труднощами вони виділяють у якості загальних ознак величину предметів, утруднюються в абстрагуванні однієї ознаки і свідомому її протиставленні іншим. Все це ускладнює диференціацію таких категоріальні величини як рід, вид, підвид, і негативно впливає на засвоєння знань.  

2.1.3. Особливості дії порівняння в учнів із затримкою психічного розвитку 

Порівняння – це синтетичний акт засобами якого відбувається аналіз явищ, що порівнюються, виділення в них спільного і відмінного та узагальнення виділеного спільного. Отже, розумова дія порівняння охоплює операції аналізу, який здійснюється через синтез і веде до узагальнення, до нового синтезу.

За рівнем сформованості порівняння може бути:

· аналітичним (елементним);

· синтетичним;

· узагальнюючим (Т.В.Косма [ІІ4], Л.І.Румянцева[228]).

Порівняння відбувається у формі зіставлення і протиставлення. Якщо зіставлення це процес, спрямований на виділення суттєвих ознак спільних для низки об’єктів (позитивна абстракція), то протиставлен​ня – це виділення того, від чого потрібно відокремитися під час визначення суттєвих ознак (негативна абстракція).Успішність зі​ставлення і протиставлення залежить від усвідомлення дитиною суті порівняння, знання того, що значить порівняти (знайти спільне і відмінне), а також від уміння знаходити як відмінне, так і спільне. Слід зазначити, що згідно із законом Клапареда [43], усвідомлення схожості у дитини з’являється пізніше, ніж усвідомлення відмінності. Це пояснюється тим, що усвідомлення схожості потребує сформованості первинного узагальнення або поняття, яке охоплює предмети, між якими існує це відношення.

На початку шкільного навчання у першокласників з нормальним розвитком дія порівняння не досконала. Так більшість з них не диференціює значення слів “подібні” і “відрізняються”, неправильно розуміє значення сло​ва “подібні” (подібні предмети для них однакові), Саме тому діти підміняють завдання на встановлення відмінних ознак, завданнями на визначення схожих і, навпаки. У цей віковий період порівняння, яке здійснюють діти, характеризується поелементністю, з безсистемною фіксацією випадково виділених частин об’єкта, без його осмислення в цілому. При цьому, частина дітей помічає лише відмінні ознаки. У першокласників, здат​ність порівнювати узагальнені групи об’єктів, перебуває на початковому етапі розвитку (Г.І.Кагаль​няк, Л.І.Румян​цева). У процесі першого року навчання у дітей з нормальним розвитком спостерігаються помітні якісні зрушен​ня у розвитку порівняння. Так за даними Л.І.Румянцевої [228], вже на кінець навчання у першому класі 65% першокласників здатні помі​чати як ознаки відмінності так і ознаки схожості. Переважна більшість другокласників однаковою мірою успішно виконує завдання на вста​новлення як відмінного, так і схожого. А вже у третьому класі у них переважає узагальнений спосіб порівняння, коли об’єкти зістав​ляються по суті, з певною системністю, при цілісному їх сприйманні. 

Розглянемо динаміки розвитку порівняння у молодших школя​рів із ЗПР упродовж їхнього навчання у початковій школі. Для цього спочатку використаємо результати досліджень порівняння на наоч​ному матеріалі. 

Результати дослідження представлені у таблиці 2.2 

Таблиця 2.2

Кількісні показники виконання завдання на порівняння на наочному матеріалі (в %)

	Клас, контингент
	Ознаки відмінності 
	Ознаки схожості
	Ознаки схожості й відмінності 

	2 кл. ЗПР
	50 
	50  
	50 

	4 кл. ЗПР
	80
	70 
	70 

	1 кл. Норма
	70
	65
	65

	3 кл. Норма
	100
	95
	95


Як з’ясувалося під час дослідження, виділити в об’єктах схожі та відмінні ознаки змогли 50% другокласників, 70% четверокласників із ЗПР. У дітей з нормальним розвитком – відповідно 70% першокласників і 95% третьокласників. 

Кількість учнів, які під час порівняння змогли виділити лише ознаки відміни становить – 50% другокласників, 30% четвероклас​ників із ЗПР (для порівняння – у дітей з нормальним розвитком – це 30% першокласників). Як бачимо, у частини учнів із ЗПР на початок навчання у школі вже сформоване вміння самостійно зіставляти кілька предметів, виявляти в них конкретні ознаки. Однак, кількість друго​класників із ЗПР, які можуть виконувати цю дію менша, ніж серед першокласників із нормальним розвитком. Від другого до че​твертого класу відбуваються позитивні зрушення у розвитку порівнян​ня, але і серед четверокласників виявляються такі, котрі неспроможні виділити схожі ознаки об’єкта. Для порівняння – всі третьокласники з нормальним розвитком однаково успішно виділяють як схожі так і відмінні ознаки.

Під час дослідження з’ясовано, що переважній більшості дітей із ЗПР (2 кл. – 80% ; 4 кл. – 50%) властивий елементний характер порівняння, який здійснюється безсистемно, шляхом частко​вого аналізу, що призводить до нерозуміння сутності об’єкта. Наведемо приклад такої відповіді. Обстежувана (Наталка Г. ІV клас ЗПР).

Запитання: “Чим схожі ці малюнки ?”

Відповідь: “Тут дерева зелені, а тут жовті із зеленим поряд, а тут таке віконце, а тут таке, тут один квадрат, а тут такі два окремі квадрати. Тут немає птахів, а тут є. А ще є тут так, а тут є таке. Тут немає птахів, а тут є”.

Запитання: “ Ти назвала, чим відрізняються малюнки. А чим вони схожі?” 

Відповідь: “ Низькі такі хмари тут, а тут просто такі”.

Зміст відповіді свідчить про перевагу у процесі порівняння елементного способу, що веде до нерозуміння змісту зображеного, неспроможність виділяти схоже із сукупності ознак об’єкта, порівнювати у певній системі.

Як результати дослідження, у дітей із ЗПР відбувається заміна одностороннього порівняння на комплексне, а згодом – і на узагальнююче. Проте цей процес відбувається значно повільніше, ніж у дітей з нормальним розвитком, і навіть у 4 класі у 50% дітей домінує елементний спосіб порівняння.

Під час дослідження було виявлено, що у 20% другоклас​ників та 50% четверокласників із ЗПР процес порівняння має узагальнюючий характер, коли ознаки зіставляються у певній систе​мі, виявляючи при цьому цілісне бачення об’єкта (для порівняння, серед дітей з нормальним розвитком так виконують завдання 20% першокласників та 90% третьокласників). Наведемо приклад такої відповіді. Обстежуваний (Едик К. 4  кл. ЗПР).

Запитання: “ Чим схожі ці малюнки?”

Відповідь: “Схожі будинками, подвір’ям, деревами, парканом”.

Запитання: “Чим несхожі ці малюки ?”

Відповідь: “Дерева помінялися місцями, і вони різного кольору – тут жовті, а на цьому малюнку зелені. Очевидно це літи, а це осінь бо і птахи тут відлітають, і дим іде з труби, а там такого немає. А ще по різ​ному розміщені вікна і двері. Тут двері між вікнами, а тут двері збоку, і форма дверей не така. І ще стежки тут різні – ця ніби вбік, а ця пряміша”. 

Зміст відповіді обстежуваного демонструє його здатність системно порівнювати малюнок у цілому, виділяючи головне. 

У процесі дослідження було виявлено низку факторів, які впливають на перебіг порівняння дітей із ЗПР. Це: 

· наскільки знайомі дітям об’єкти, що порівнюються; 

· як чітко виділені в об’єктах окремі ознаки: елементи малюнка, чіткість і простота форми, відсутність дрібних деталей та ін.

· переважання конкретного чи абстрактного у сюжеті малюнку. 

Позитивні зрушення, які спостерігаються у процесі порівняння у дітей із ЗПР до 4  класу мають загальну тенденцію розвитку – збільшення кількості елементів малюнку, які виділяються під час порівняння, розвиток від поеле​ментного способу порівняння до уза​гальнюючого; формування спостереж​ливості, розуміння причинного зв’язку між подіями. Однак, цей розвиток, порівняно з нормою, відбувається недостатньо продуктивно і на кінець навчання у початковій школі діти із ЗПР, за рівнем сформованості дії порівняння (на наочному матеріалі), помітно відстають від своїх ровесників. 

Під час дослідження було встановлено фактори, які підвищують ефективність порівняння. Це введення у процес об’єктів, які несуть ”смислове навантаження”. Їх функція полягає у тому, щоб допомогти дитині зрозуміти зміст об’єктів, які зіставляються, оскільки однією з причин, що породжує елементний аналіз, є нерозуміння змісту об’єкта. До того ж, через нерозуміння змісту матеріалу, що порівнюється, можуть також виникати помилки у порівнянні, що мають своєрідну природу. Натомість, розуміння загальної ідеї, сюжету малюнка і всіх його деталей допомагають здійснювати  порівняння у певній системі, з виділенням головного, суттєвого. 

Як уже зазначалося, у дітей із ЗПР розумова дія аналізу характеризується малим обсягом, недостатньою диференціацією, її пе​ребіг позбавлений цілеспрямованості та системності. Тому уявлення дітей про конкретні предмети навколишньої дійсності збіднені, відпо​відно, це впливає на результати порівняння об’єктів на рівні уявлень. Механізм порівняння конкретних об’єктів на рівні уявлень полягає у наступному. Назви об’єктів, запропоновані дітям для зіставлення, порушують у них певні уявлення про ці об’єкти. Уявлення про об’єкти відіграють роль опорних образів. Чим досконаліші й повніші ці обра​зи, тим успішніше здійснюється порівняння.

Аналіз результатів дослідження порівняння конкретних об’єктів на рівні уявлень виявив значні відмінності у сформованості цієї дії в ді​тей із ЗПР різних вікових груп та порівняно з нормою. Спочатку розглянемо результати порівняння об’єктів, які входять до різних понять.  Результати досліджень представлені у таблиці 2.3.

Таблиця 2.3

Порівняння на рівні уявлень конкретних об’єктів різних понять (в %)

	Клас, контингент
	 Тварини
	  Рослини
	Неживі об(єкти

	
	схожі
	відмінні
	схожі
	відмінні
	схожі
	відмінні

	2 кл. ЗПР
	15 
	30
	15
	35
	5
	10

	4  кл. ЗПР
	30
	50
	35
	45
	20
	40

	1 кл. Норма
	15
	35
	15
	25
	10
	20

	3 кл. Норма
	70
	80
	75
	75
	50
	60


Як свідчать показники таблиці, діти обох контингентів різних вікових груп, між схожими та відмінними ознаками об(єктів, успішніше виділяють відмінні. Це пояснюється тим, що встановлення схожості відбувається на основі первинного узагальнення або поняття, що охоплює предмети, між якими існує це відношення. Формування цього узагальнення потребує усвідомлення суттєвих ознак об’єктів, які порівнюються.

Позитивна динаміка розвитку уміння виявляти як відмінні, так і схожі ознаки між об’єктами спостерігається у дітей обох категорій, однак, у дітей із ЗПР приріст кількісних показників упродовж навчання у початковій школі поступається показникам учнів масових класів. Під час дослідження з’ясувалося, що продуктивність порівняння, тобто співвідношення виділених схожих і відмінних ознак залежить від характеру зіставлюваних об’єктів, їх складності, від обізнаності учнів з ними. З розширенням знань збільшується кількість виявлених дітьми зв’язків і відношень між об’єктами, які порівнюються, водночас, зростання обізнаності веде до збільшення кількості виділення подібних і відмінних ознак. Особливо виразно це виявляється під час зростання показників виділення схожих ознак. 

Суттєва відмінність показників виділення схожих і відмінних ознак між школярами із ЗПР та їхніми ровесниками, які розвиваються нормально, свідчить про недостатнє опанування знань, водночас, останнє, зумовлене низкою інших причин, зокрема, особливістю аналізу, недосконалою дією порівняння.

Розглянемо результати порівняння об’єктів на рівні уявлення, які належать до одного поняття. Результати представлені у таблиці 2.4. 

Таблиця 2.4

Показники порівняння на рівні уявлення об’єктів, які відносяться до одного поняття (у %)

	Клас, контингент
	тварини
	рослини
	неживі об’єкти 

	
	схоже
	відмінне
	схоже
	відмінне
	схоже
	відмінне

	2 кл. ЗПР
	 30
	 10
	35
	 15
	 20
	 10

	4  кл. ЗПР
	 60
	 40
	 65
	 45
	 40
	 20

	1 кл. норма
	 30
	 10
	 30
	 15
	 20
	 10

	3 кл. норма
	 85
	 75
	 90
	 85
	 75
	 65


Як показали результати дослідження, діти обох контингентів різних вікових груп успішніше виділили схожі ніж відмінні ознаки між об’єктами. Це пояснюється дещо іншим механізмом порівняння об’єктів, які належать до одного поняття. Процес порівняння  спирається на узагальнене уявлення про об’єкти, які порівнюються, тому схожі ознаки легше актуалізуються й відтворюються. Визначення відмінних ознак потребує застосування різних видів абстракції, зокрема, протиставлення та розчленування, тому цей процес відбувається складніше. Кількісні показники поступаються порівняно з показниками попереднього завдання (див. таблицю 2.3). 

У дітей із ЗПР спостерігається загальна тенденція розвитку порівняння об’єктів, які належать до одного поняття. Однак,  порівняно з нормою, їхні показники значно гірші. Це пояснюється відставанням у формуванні узагальнених понять, перевагою ізолюючої абстракції, що ускладнює переключення процесу з одного об’єкта на інший. Відповідно, підґрунтям цих недоліків є обмежений рівень знань.

Розглянемо особливості порівняння узагальнених груп об’єктів учнями із ЗПР. Таке порівняння ґрунтується на сформованому уявлені про узагальнену групу об’єктів, на знаннях про понятійну ознаку конкретного об’єкта та знанні узагальнюючого терміну. 

У процесі дослідження порівняння узагальнених груп об’єктів учнями із ЗПР було виявлено різні способи виконання завдання. Так, з’ясувалося, що частина дітей не усвідомлює суттєвих ознак, за якими конкретні об’єкти відносяться до відповідних груп. Тому назви груп об’єктів, які потрібно порівняти, змальовують в їхній уяві образи лише конкретні об’єкти цих груп. До того ж, діти не усвідомлюють і сам процес порівняння. Тому, на прохання порівняти між собою, наприклад, поняття “перелітні – зимуючі” птахи, вони розповідають: ”Це журавель, бо він холоду боїться і летить у теплі краї. А це – горобець, і він залишається тут, бо не боїться холоду”.

В іншої групи дітей порівняння узагальнених груп об’єктів, які порівнюються, породжують уявлення про певну сукупність об’єктів, об’єднаних спільними ознаками. Тому вони називають ці ознаки, але далі переходять до порівняння конкретних представників обох груп, виділяючи ознаки, властиві лише їм. Наприклад, діти розповідають: “Перелітні птахи відлітають. Коли соловей залишиться на зиму, то він вмирає від холоду, бо комахи залазять під кору, а соловей кору не проб(є. А зимуючі залишаються, дятел проб(є кору і дістане комах”. Звернення до конкретних об’єктів, яке ми спостерігаємо на цьому рівні, зумовлене переважаючою образністю мислення дітей. 

Ще одна група дітей виділяє для порівняння лише суттєві ознаки групи об’єктів. Вони розповідають:” Перелітні птахи восени відлітають в інші краї, а навесні повертаються додому. А зимуючі на зиму не відлітають”. Відповідно, такий рівень свідчить про достатньо сформоване поняття.

Аналіз результатів порівняння узагальнених груп об’єктів дав змогу виділити наступні рівні його розвитку у дітей із ЗПР. 

І рівень – назви груп об’єктів породжують уявлення про конкретних представників цих груп. Поняття про групи об’єктів у дітей не сформоване. Ознаки, за якими конкретні об’єкти відносяться до відповідних узагальнюючих груп, учнями не усвідомлюються. Відсутнє знання узагальнюючої назви групи об’єктів. Не усвідомлюється і процес порівняння, на основі якого відбувається віднесення конкретних об’єктів до узагальнених груп. 

ІІ рівень – назви груп об’єктів, що порівнюються, породжують  уяв​лення про певну сукупність об’єктів, об’єднаних певними спільними ознаками. Знання про узагальнюючу назву групи об’єктів сформоване. Учні називають узагальнені ознаки відповідним терміном, зіставляють конкретних представників з цих груп, називають властиві їм ознаки. 

ІІІ рівень – назви узагальнюючих груп об’єктів породжують певні поняття про конкретні об’єкти, об’єднані в групи за спільними ознаками. Виділяючи ці ознаки, учні подумки їх зіставляють.

Розподіл дітей за рівнем розвитку порівняння узагальнених груп об’єктів представлений у таблиці 2.5.

Таблиця 2.5

Кількісні показники рівнів узагальнення груп об(єктів (у%)

	Клас, контингент
	І
	ІІ
	ІІІ

	2 кл. ЗПР
	70
	30
	-

	4 кл. ЗПР
	20
	50
	30

	1 кл норма
	60
	40
	-

	3 кл. ЗПР
	–
	35
	65


У дітей із ЗПР упродовж навчання у початковій школі спосте​рігається позитивна динаміка формування порівняння узагальнених груп об(єктів, що пов(язане із засвоєнням знань про суттєві ознаки конкретних обєктів та їхню належність до відповідного поняття, усвідомлення цього поняття та вміння ним оперувати у процесі порівняння. Однак, порівняно з нормою, кількісні показники цієї динаміки помітно гірші. Так, лише у 30% четверокласників із ЗПР зафіксовано вищий рівень цього виду порівняння, натомість, у третьокласників з нормальним розвитком він спостерігається у 65% випадків; на кінець навчання у початковій школі у 20% учнів із ЗПР помітні зрушення у формуванні цієї дії відсутні.   

Таким чином, порівняння дітей із ЗПР характеризується загаль​ними закономірностями розвитку, однак, на відміну від норми, він від​бувається повільніше і недостатньо продуктивно. Так, на кінець почат​кового навчання у половини дітей залишається елементний спосіб порівняння, частина дітей має труднощі під час виділення схожих ознак об’єктів, водночас, у їхніх нормальних ровесників такі труднощі не спостерігаються. Недосконалість наочного порівняння негативно впливає на формування уявлень про об’єкти, що, водночас, гальмує розвиток порівняння на рівні уявлень. Це обмежує можливості дітей під час виділення узагальнених груп об’єктів, формування уявлення про понятійну належність конкретних об’єктів, відтак – оперування узагальненими групами об’єктів.  

2.1.4. Особливості дії узагальнення в учні із затримкою психічного розвитку
Сутність дії узагальнення полягає у вичленуванні загальних ознак в кожному із заданих об’єктів та об’єднанні останніх за виділеними ознаками. Виділяють два види узагальнення:

· емпіричне (формальне);

· теоретичне (змістове).

Емпіричне узагальнення відбувається шляхом порівняння виді​лених загальних ознак предметів. Воно здійснюється на основі безпо​середнього сприймання або в уяві. Змістом цього узагаль​нення є зовнішні чуттєво дані якості предметів. У дошкільників саме вони регулюють напрям узагальнення. У молодших школярів уза​гальнення на рівні уявлень є основним джерелом формування еле​ментарних понять [60].

Згідно з дослідженнями О.В.Скрипченка [243], молодшим школярам притаманні наступні способи узагальнення: 

· наочно-мовленнєвий, коли учні узагальнюють предмети шля​хом сенсорного, перцептивного виділення однієї або кількох ознак (процес обов’язково супроводжується мовленням); 

· образно-мовленнєвий, узагальнення відбувається через визначення спільних ознак за допомогою слова; 

· понятійно-мовленнєвий спосіб узагальнення здійснюється  подумки.

У першому класі дітям властиві наочно-мовленнєвий та образ​но-мовленнєвий способи узагальнення. У другому класі переважає образно-мовленнєвий та відбувається перехід до понятійно-мовленнє​вого способу узагальнення. Така зміна позначається на якості узагаль​нення, яке поступово зміщується від недиференційованих понять до диференційованих, і, врешті – до узагальнених понять. Від назви окре​мих узагальнених груп предметів учні переходять до їх характерис​тики за допомогою родового терміну, що свідчить про сформоване родове поняття.

Теоретичне узагальнення ґрунтується на змістовому аналізі окре​мих об’єктів, спрямованих на виділення внутрішніх якостей генетично вихідних об’єктивних зв’язків і відношень.

Теоретичне узагальнення за В.В.Давидовим [60] характеризу​ється низкою особливостей. 

1. Узагальнюються внутрішні якості об’єкта, тобто ті, які безпо​середньо не сприймаються, а є продуктом умовиводів, одержаних опосередкованим шляхом.

2. Якщо елементарні поняття виникають здебільшого, через впізнання і класифікацію предметів і явищ, то теоретичні, окрім цього дають змогу пояснити різноманітні прояви тих чи інших якостей предметів. Тому теоретичне узагальнення здійснюється через дедуктивне міркування.

3. Теоретичне узагальнення відбувається не шляхом певного зіставлення і порівняння об’єктів, а через введення цих операцій у систему дослідження, різностороннього аналізу. 

Розглянемо особливості динаміки розвитку узагальнення у молодших школярів із ЗПР, використовуючи для цього результати проведеного нами дослідження. Кількісні показники виконання завдання на узагальнення на наочному матеріалі представлені у таблиці 2.6. 

Таблиця 2.6

Кількісні показники дії узагальнення на наочному матеріалі (у %)

	Клас, контингент
	Утилітарні ознаки
	Функціональні ознаки
	Понятійні ознаки
	Інші способи

	2 кл. ЗПР
	30
	20
	20
	30

	4 кл. ЗПР
	10
	30
	40
	20

	1 кл. норма
	10
	45 
	30 
	15 

	3 кл. норма
	-
	15
	85
	-


Як свідчать результати дослідження, у 30 % другокласників із ЗПР узагальнення на наочному матеріалі характеризується виділенням утилітарних ознак. Цей спосіб узагальнення зумовлений частковим аналізом, коли діти виділяють якусь одну несуттєву ознаку, яка й слугує основою узагальнення. За даними К.О.Некрасової [179] цей тип характерний для більш ранніх етапів розвитку узагальнення. Слід зазначити, що таке узагальнення спостерігається і в частини першо​класників з нормальним розвитком (10%), а вже у третьокласників воно відсутнє. Натомість, у четверокласників із ЗПР цей спосіб узагальнення був виявлений у 10% дітей. 

Наведемо приклад такого узагальнення. За картинками, на яких зображено часник, грушу, помідор, картоплю, учень (Олег Н. 2 кл., ЗПР) пояснює:” Часник не підходить, бо він маленький, а всі великі – і груша, і помідор, і картопля, тому вони схожі між собою; “Оленя не підходить, бо в нього хвіст зовсім маленький (на малюнках зображені – оленя, лоша, заєць, білка).  

У дітей обох контингентів спостерігається узагальнення на рівні виділення спільної функціональної ознаки об’єктів, яка добре знайома їм з практичного досвіду. Заміна родової назви функціональним ви​значенням відбувається тоді, коли дитина підміняла узагальнену назву групи предметів вказівкою на дію, яку може здійснювати предмет, або яку можна здійснювати з однією або всією групою предметів. У цьому випадку узагальнена назва, яка застосовується дитиною, не відображає всього змісту групи предметів.

Наведемо приклад такого узагальнення (Наталка Г. 4  кл. ЗПР): “Груша зайва – бо картоплю треба в борщ класти, ще можна класти часник і помідори. А хіба грушу в борщ покладеш?”, “ Лоша зайве, бо воно в лісі не живе, а людей возить.” Так само, не знаючи слово “інструменти”, діти в якості загальної назви предметів “пилка, сокира, молоток” вдавалися до словосполучення: “ якими працюють”; замість поняття „ посуд говорили: “ якими їдять” ; замість терміну “фрукти” – “ те що їдять”, або “їжа”; замість “іграшки” – “ якими граються”. У проведеному дослідженні такі відповіді спостерігалися, переважно, серед дітей із ЗПР (20% – 2 кл., 30% – 4  кл.); у третьокласників з нормальним розвитком вони були виявлені у 5% випадків. Ці результати підтверджують дані і висновок Т.В.Єгорової про те, що у дітей із ЗПР 9–10 років переважає функціональне узагальнення. 

У процесі дослідження було виявлено, що узагальнювати предмети на рівні понятійної ознаки спроможні 20% другокласників та 40% четверокласників із ЗПР. Для порівняння: серед третьокласників з нормальним розвитком таких 85%. При цьому діти міркують так, наприклад, (Сергійко П., 3 клас, ЗПР): ” Зайва тут груша, бо це фрукти – а решта овочі”. “Лоша не підходить, бо це свійська тварина, а решта дикі”.

У процесі дослідження було виявлено інші способи узагаль​нення, коли діти вдавалися до заміни узагальнюючого слова назвою одного з представ​лених у групі предметів, яке вони використовують у множині. Наприклад, (Оленка Ш. 2 кл., ЗПР): „Тут зайвий рюкзак, бо усе це підручники” (давалися малюнки: ручка, зошит, підручник, рюкзак). У такий же спосіб діти виділяли і називали одним словом: взуття – “черевики”; ігри – “шашки” та ін. У цьому випадку загальне виявляється не у родовій назві групи, а через вказівку конкретного предмета, який входить до складу групи. Це свідчить про несформоване знання узагальнюючого слова (у дослідженні спостерігалося у 15 % другокласників із ЗПР).

У процесі дослідження виявлено неадекватне застосування узагальню​ючого терміну, коли знайомі слова-терміни, наприклад, такі як “овочі”, “фрукти”, діти використовували неправомірно. Так, діти називали овочі – фруктами, або фрукти – овочами. Це свідчить, що під час виконання завдання діти оперують термінами формально, не вводять суттєві ознаки відповідних понять в їх зміст. Помилка спостерігалася у дітей із ЗПР обох вікових груп, а також у першокласників з нормальним розвитком. 

Серед дітей із ЗПР обох вікових груп були котрі виділяли предмет, а потім зіставляли його з одним окремим предметом, а не групою. Наприклад, (Віра С. 4 кл. ЗПР):” Трамвай не підходить до тролейбуса, бо в нього є рейки.  А цей корабель пісок возить, тому він не підходить до цього корабля, що возить людей”. Такий спосіб виконання завдання зафіксовано у 15 % друго​класників та 10 % четверокласників із ЗПР. Він є наслідком домінування ізолюючої абстракції, коли дитині важко розширити коло об’єктів, що аналізуються, до того ж, додається недосконале сприймання. 

Очевидно, що ці ж чинники породжують ще один тип помилок, коли діти вдаються до порівняння пари предметів. Наприклад, (Сашко П. 4  кл. ЗПР):” Трамвай на рейках, тролейбус по трасі, тому вони не підходять до кораблів, бо цей по воді, і цей по воді”. (Оленка І. 2 кл. ЗПР): “Дід Мороз і Снігурочка завжди приходять і стоять поряд, а кулька завжди на ялинці висить, тому ці двоє не підходять до двох інших.” Ці помилки були виявлені у 20% другокласників та 10% четверокласників із ЗПР. 

Зазначений спосіб виконання завдання може виникати внаслідок ситуативного узагальнення. Таким чином відбувається заміна родової назви словом або слово​сполученням, що позначають ситуацію, в якій дитина раніше сприйма​ла предмети, запропоновані для узагальнення. Узагальнена назва групи однорідних предметів виникає не на основі суттєвої ознаки, а на основі певної події, знайомої дитині з минулого досвіду. Наприклад, замість узагальнюючих понять “ дерева”, “ меблі”, “ ялинкові прикраси” діти назива​ли “ ліс”, “ кімната”, “ Новий рік”. Ситуативні узагальнення спостерігалися у дітей обох категорій різних вікових груп, найбільше їх було під час словесного позначення груп, до яких належали об’єкти діяльності. 

Сходинкою до формування теоретичних понять є узагальнення на основі уявлень. Уявлення, як форма знань про певні предмети та явища, допомагає знаходити подібні ознаки у групі предметів та від​межовувати їх від індивідуальних, несуттєвих. У молодшому шкіль​ному віці зміст цих уявлень складається, переважно, з зовнішніх, чут​тєвих ознак об’єктів, які дають змогу достатньо повно і точно корис​туватися узагальненнями під час розв’язання завдань на впізнання, класифікацію та систематизацію предметів на рівні елементарних понять. 

Розглянемо особливості узагальнення учнів із ЗПР на основі уявлень.

Як свідчать результати дослідження, діти обох категорій різних вікових груп припускалися помилок. Серед дітей із ЗПР – це 70% друго​класників та 50% четверокласників; дітей із нормальним розвитком – 35 % першокласників та 10 % третьокласників. Серед помилок можна виділити наступні. Неправомірне введення видових понять в обсяг родового поняття, тобто, розширення поняття. Наприклад, до меблів діти відносили побутову техніку, предмети домашнього вжитку тощо. Це відбувається внаслідок нерозуміння смислового значення слова-терміну, з одного боку, а з другого – незнання суттєвої ознаки тих предметів, які діти помилково відносили до цього поняття. Такий спосіб узагаль​нення характерний для початкового етапу його розвитку (А.А.Люб​лінська., Ф.І.Фрадкіна), і властивий всім категоріям аномальних дітей, зокрема із ЗПР (Т.В.Єгорова., С.Г.Шевченко). Слід зазначити, що упродовж початкового навчання динаміка розвитку цього виду узагальнення у дітей із ЗПР недостатня, оскільки виділена помилка спостерігається у 40% четверокласників, натомість, третьо​класники з нормальним розвитком припускають її у 10% випадків.

Ще одна помилка полягала у тому, що діти обох категорій звужували родове поняття. Наприклад, поняття “тварини” обмежували назвами лише домашніх або лише диких тварин, до поняття “про​дукти харчування” долу​чали лише овочі та фрукти. До кінця навчання у початковій школі спостерігається помітна динаміка усунення цієї помилки у дітей обох категорій, однак, у четверокласників із ЗПР вона залишається достатньо поширеною (50% випадків). Обидва види поми​лок свідчить про формальне засвоєння смислового значення узагаль​нюючих слів, поверхове розуміння понятійного змісту конкретних предметів, а також недостатнє уміння співвідносити конкретний предмет зі словом, яке позначає родове поняття. До того ж, це є наслідком обмежених знань та уявлень дітей із ЗПР про навколишнє середовище. 

У наступному завданні діти мали назвати узагальню​ючим словом-терміном групу предметів, виключивши з переліку назви предметів зайвий. 

Як свідчать результати дослідження, 90% учнів 2 класу та 60% учнів 4 класу із ЗПР (серед дітей з нормальним розвитком це – 70% учнів 1 класу та 20% 3 класу), вдавалися до заміни родової назви функціональним визначен​ням. При цьому уявлення про предмети обмежувалися зовнішніми ознаками, які пов’язані з їх практичним застосуванням. Тобто, відбувалася підміна узагальненої назви групи предметів вказівкою на дію, яку може здійснювати предмет або можна здійснювати з усією групою предметів. Наприклад (Віталій М. 4  кл. ЗПР): “ Указка не підходить, бо нею показують на дошці, а ті пишуть” (називалися предмети: коло, трикутник, прямокутник, указка); (Наталка Г. 4  кл., ЗПР):” Орел не підходить, бо його не їдять, а цих їдять (називалися: курка, орел, гусак, індик). Такий спосіб узагальнення траплявся у першокласників з нормальним розвитком (50%), а вже до 3 класу помилка зникає і переважна більшість третьокласників (85 %) узагальнює об’єкти на основі родового поняття на зразок: “Орел не підходить, бо це хижий птах, а решта свійські. Указка не підходить – бо це предмет, а то геометричні фігури”. 

Водночас, у дітей із ЗПР помітних зрушень у розвитку дії узагальнення не відбувається. У 4  класі переважна більшість дітей з труднощами узагальнює предмети на рівні уявлень через поверхові знання про конкретні предмети та недостатнє розуміння їх понятійного змісту, до того ж додається незнання понятійного слова-терміну й невміння відносити видові предмети до родового поняття. 

У процесі дослідження в учнів із ЗПР були виявлені особливості оперування абстрактними поняттями. Як відомо, до абстрактних понять належать такі, що відображають певні властивості об’єктів відокремлено від самих об’єктів, а тому механізм їх засвоєння полягає в поступовому абстрагуванні властивостей від конкретних носіїв. Спочатку, в уявлені дітей ці властивості мають конкретний характер, поступово діти навчаються їх відокремлювати від конкретних носіїв і оперувати ними в узагальненій формі, тоді вони стають абстрактними.

Виявилося, що в учнів із ЗПР порівняно з нормою, процес відділення ознаки від конкретного носія, помітно відстає у часі. Тривалий час діти виділяють та зіставляють лише дві ознаки, пов’язуючи їх з певною подією чи з об’єктами. Наприклад, (Марійка Л., 4 кл. ЗПР): ”Смачне не підходить, бо таке буває, коли мама пиріжки смачні напече, а весело, то коли оцінку гарну одержиш” (називалися слова: веселий, швидкий, сумний, смачний.). Цей спосіб узагальнення виявлений у 85 % четверокласників із ЗПР та у 95% першокласників з нормальним розвитком, однак, вже у 3 класі 65 % дітей з нормальним розвитком здатні оперувати абстрактними поняттями в узагальненій формі. Наприклад (Віталик Б., 3  кл. норма): ”Смачний не підходить, бо так ми говоримо про якусь їжу, а решта – веселий, швидкий, сумний – про стан людини.” 

Відставання у розвитку абстрактних понять, яке ми спостерігаємо у дітей із ЗПР, зумовлене особливістю розвитку в них вищих форм мислення, зокрема понятійного. Так, за даними досліджень (О.М.Кудрявцева, І.М.Соловйов [120]) у дітей із ЗПР і в основній школі рівень розвитку узагальнення на понятійному рівні нижчий від середнього рівня дітей з нормальним розвитком. Із віком показники обох контингентів зближаються. Найінтенсивніший розвиток узагальнення у дітей із ЗПР спостерігається від 4  до 8  класу, проте, у переважної більшості восьмикласників він не досягає норми.

Таким чином, розвиток узагальнення у дітей із ЗПР молодшого шкільного віку характеризується певними особливостями, відмінними від норми. Наприкінці навчання у початковій школі переважна більшість дітей цієї категорії узагальнює об’єкти, виділяючи утилітарні або функціональні ознаки. У більшості з них не сформовані уявлення та знання про понятійну сутність конкретних предметів, навіть тих, з яким повсякчас зустрічаються у побуті, діти недостатньо володіють узагальнюючими словами-термінами, не вміють відносити видові поняття до родових. Для більшості четвероклас​ників узагальнення стає недоступним, якщо потрібно розрізняти родову та видову відмінність між об’єктами в межах широкого поняття. Це перешкоджає формуванню системи понять. 

Недосконалість дії аналізу, характерна для цієї категорії дітей, звужує кількість об’єктів, які потрібно вводити у процес узагальнення. Негативно впливає на процес узагальнення неспроможність абстрагуватися від певних стереотипних уявлень, внаслідок інертності мислення, домінування в уявлен​нях про предмети зовнішніх, несуттєвих ознак. Суттєвим фактором негатив​ного впливу на узагальнення є неспроможність абстрагуватися від стерео​типних уявлень через інертність мислення, яка властива дітям цієї категорії. 

2.1.5. Особливості дії класифікації в учнів із затримкою психічного розвитку

Розкриття загальних властивостей і відношень об’єктивної дійсності, шляхом узагальнення та віднесення їх до відповідних груп, класів, відбува​ється під час класифікації. Здійснення класифікації пов’язане з перебігом розумових дій аналізу, порівняння, узагальнення, дедукції. Психологічний механізм класифікації полягає у виділенні і віднесенні суттєвих ознак одиничного об’єкта до відповідного загального (групи, класу, виду, роду та ін.) і виявлення у зв’язку між ними (М.З.Дяченко, Г.С.Костюк). Дія класифікації інтегрує такі процеси:

· аналізується конкретний об’єкт за його ознаками і властивостями;

· відтворюються у пам’яті суттєві ознаки родового поняття, до якого належить цей об’єкт;

· через порівняння встановлюються тотожні суттєві ознаки одиничного об’єкта та загального поняття, несуттєві ознаки відкидаються;

· шляхом дедуктивного міркування одиничний об’єкт відноситься (класифікується) до відповідного загального.

Усі чотири моменти класифікації в мислительній діяльності здійснюються одночасно.

У своєму розвитку класифікація проходить низку етапів [72]. 

На І етапі класифікація здійснюється на основі зовнішніх, несуттєвих ознаках. Учні не розв’язують завдання на віднесення, оскільки в них ще немає достатніх знань і про конкретний об’єкт, і про відповідне поняття. То​му вони не приймають завдання, тобто не окреслюють перед собою спеціаль​ної мети віднести об’єкт до родини, класу. На цьому рівні учні розповідають про об’єкт усе, що їм відомо з практичного досвіду. Така розповідь побудована на зовнішніх несуттєвих ознака об’єктів. 

На ІІ етапі учні приймають завдання класифікувати. Тому намагаються пояснити, чому об’єкт відноситься до певного класу. Але ознака, яку вони виділяють, має, здебільшого, утилітарний або функціональний характер.

На ІІІ етапі класифікації учні відносять об’єкти до родини, класу, але поряд із суттєвими, виділяють несуттєві ознаки об’єктів. Цей етап характери​зується описуванням або перерахуванням ознак об’єктів.

На ІV етапі учні самостійно, через аналіз, виділяють суттєве в конкрет​ному об’єкті, відтворюють загальну ознаку родини, класу. Суттєві ознаки одиничного об’єкта співвідносять з тотожними загальними суттєвими ознаками родини, класу. Однак, цей етап розвитку характеризується недостатньою узагальненістю, тобто недостатнім умінням класифікувати на новому матеріалі.

V етап – загальне і конкретне перебуває у цілковитій єдності. Учні можуть самостійно вичленити загальне і суттєве під час аналізу одиничного й під час відтворення родини, класу. Суттєві ознаки одиничного об’єкта співвідносяться з тотожними загальними і суттєвими ознаками родини, класу. 

Як свідчать дослідження (М.З.Дьяченко З.І.Калмикова), у дітей із нормальним розвитком у процесі навчання в початковій школі спостерігається достатньо помітна динаміка розвитку класифікації. У переважної більшості третьокласників вона відповідає третьому рівню сформованості.

Аналіз результатів дослідження класифікації у молодших школярів із ЗПР виявив різні рівні сформованості цієї дії у дітей різних вікових груп. Кількісні показники рівнів розвитку дії представлені у таблиці 2.7. 

Таблиця 2.7

Кількісні показники розвитку дії класифікації (у %)

	Клас, контингент
	І
	ІІ
	ІІІ
	ІV
	V

	3 кл. ЗПР
	30
	55 
	15 
	-
	-

	4 кл. ЗПР
	10 
	70 
	20
	-
	-

	2 кл. норма
	30
	45
	25
	-
	-

	3 кл. норма
	5
	20
	55
	20
	-


Як з’ясувалося під час дослідження, кількість дітей із ЗПР у яких дія класифікації перебуває на початковому етапі розвитку, становить 30 % у 3 класі та 10% у 4 класі. До 4 класу спостерігається позитивна динаміка розвитку дії, оскільки у 20% четверокласників рівень її сформованості відповідає третьому етапові, коли учні відносять об’єкти до родини, класу, але поряд з суттєвими виділяють несуттєві ознаки об’єктів. Однак, якщо ми порівняємо ці показники з тими, що властиві для учнів з нормальним розвитком, то побачимо суттєву відмінність. 

Зупинимося на особливості виконання завдання учнями із ЗПР. Спочатку розглянемо як виконала завдання частина дітей, відповіді яких ми віднесли до першого рівня сформованості дії класифікації. 

Обстежуваний (Андрійко К. 3  кл. ЗПР).

Педагог дає завдання: розподілити на групи тварин, які зображені на малюнках (лисиця, вовк, ведмідь, олень, заєць, дикий кабан). Тварин потрібно розподілити на групи: травоїдні, хижаки, всеїдні. Учень дивиться на малюнки і не починає розповіді. 

Педагог: Розглянь малюнки і розкажи, чим живиться кожна тварина. Розкажи ось про цю тварину (показує малюнок зайця).

Учень: Це заєць. Він бігає по полю і їсть капусту.

Педагог: Крім капусти, заєць живиться корою, листям, гілками, тобто рослинною їжею.

Далі розповідь продовжує учень. Це лисиця, вона краде курей з курника, ведмідь ходить по лісу і відбирає у бджіл мед, вовк краде овечок, олень їсть траву.

Педагог: Як можна поділити цих тварин за тим, як вони живляться?

Учень не відповідає.

Педагог: Лисиця і вовк живляться іншими тваринами. Це – хижаки. А заєць, олень чим живляться?

Учень: Вони люблять їсти траву.

Педагог: Пригадай, до якої групи тварин вони належать?

Учень: Це трав’яні тварини.

Педагог: А до якої групи тварин належить ведмідь? Ведмідь, крім меду, живиться корінцями, ягодами, може їсти і тварин.

Учень: Ведмідь, він хороший, він їсть мед. 

Як бачимо, учень не знає узагальнюючих слів-термінів: “травоїдні тварини”, “хижаки”, ”всеїдні тварини”, тому називає групу “трав’яні тварини”. Не розуміє змісту понять, якими позначаються ці терміни; розповідає про об’єкти все, що йому відоме з практичного досвіду. Отже, завдання на класифікацію дитина не приймає. 

Аналіз результатів дослідження виявив 55% третьокласників та 70% четверокласників із ЗПР, у яких дія класифікації перебуває на другому етапі розвитку, коли діти приймають завдання класифікувати й намагаються пояснити належність об’єкта до певного роду. Однак ознака, яку вони виділяють, має, здебільшого, функціональний, рідше – утилітарний характер. Так, діти розповідають, наприклад, (Оксанка М. 4  кл. ЗПР) : ”Ці тварини живуть у лісі, а ці людям допомагають, вони домашні”.

Серед дітей із ЗПР обох вікових груп були такі, котрі виділяли об’єкт для класифікації (при цьому керувалися не понятійною ознакою, а виділяли функціональну), потім зіставляли його з якимось одним об’єктом, а не групою. Наприклад (Миколка П. 3  кл. ЗПР):” Качка, лебідь і гуска їдять траву, тому вони підходять одне до одного, а синиця, дятел і горобець літають, тому вони також підходять між собою” (давалися “водоплавні” та “ лісові птахи”). Такий спосіб виконання завдання виявлений у 15 % третьокласників та 10 % четверокласників із ЗПР. Він свідчить про несформоване уявлення про понятійну ознаку, до того ж, є наслідком домінування ізолюючої абстракції, коли дитині важко розширити коло об’єктів, які аналізуються.

Ці ж чинники породжують ще один тип помилок, коли діти вдаються до порівняння пари об’єктів. Наприклад (Тетянка Т. 4  кл., ЗПР).:” Павук і муха живуть у хаті, а хрущ і колорадський жук живуть на городі. Тому ці двоє не підходять до двох інших.” Помилки такого типу були виявлені у 15% третьокласників та 10% четверокласників із ЗПР. 

Як зазначалося раніше, такий спосіб виконання завдання може виникати внаслідок ситуативного узагальнення, під час якого відбувається заміна родової назви словом або словосполученням, що позначають ситуацію, в якій дитина раніше сприймала предмети, запропоновані для узагальнення. Узагальнена назва групи однорідних об’єкті дається на основі певної знайомої дитині з практичного досвіду події. Водночас, недосконалість узагальнення, яке є складовою механізму класифікації, негативно позначається на перебігові останньої. 

В інших випадках діти приймають завдання на класифікацію, однак, внаслідок незнання суттєвої ознаки родового поняття, до якого належать ці об’єкти, виділення останньої не відбувається, тому узагальнення здійснюється на основі функціональної ознаки. Такий спосіб класифікації спостерігається у 45% другокласників з нормальним розвитком, а вже серед третьокласників до нього вдається лише 15%.  

У процесі дослідження у 10 % третьокласників та 20% четверокласників із ЗПР було виявлено ІІІ етап сформованості класифікації, при цьому діти відносять об’єкти до родини, класу, але поряд із суттєвими виділяють несуттєві ознаки. Так, вони розповідають, наприклад (Маринка Б. 3 кл. ЗПР): “ Качка, гуска і лебідь – це водоплавні птахи. Гуска сіра, в неї довга шия, а качка і лебідь білі. Синиця, дятел, сорока – це лісові птахи. У синиці грудка жовта, а у сороки білі боки і довгий хвіст”. 

Цей спосіб виконання завдання свідчить про сформовані знання родового поняття, до яких належать об’єкти, вміння через порівняння встановлювати тотожні суттєві ознаки одиничного об’єкта та загального поняття, виділяти для цього порівняння суттєві ознаки й відносити одиничний об’єкт до відповідного роду. Однак те, що діти поряд із суттєвими ознаками виділяють несуттєві, свідчить про переважаюче образне мислення: їм важко абстрагуватися від конкретних носіїв цих ознак. Ця властивість у генезисі дитячого мислення закономірна, у нашому дослідженні вона виявлена у 55% третьокласників із нормальним розвитком. Однак, кількість четверокласників із ЗПР, в яких під час класифікації спостерігається така ж особливість дії становить лише 25%. Це може свідчити про відставання у розвитку понятійного виду мислення.    
 

У процесі дослідження не було виявлено дітей із ЗПР, які б виконували завдання на рівні ІV етапу розвитку класифікації, водночас, серед дітей з нормальним розвитком їх 20%.

 Отже, на кінець навчання у початковій школі у дітей із ЗПР не формується вміння самостійно, через аналіз, виділяти суттєве в конкретному об’єкті, відтворюючи загальну ознаку родини, класу; суттєві ознаки одиничного об’єкта співвідносити з тотожними суттєвими ознаками родини класу. 

2.1.6. Особливості розумової дії визначення причини і наслідку в учнів із затримкою психічного розвитку 
Повноцінна розумова дія визначення причини і наслідку для ефективного перебігу потребує досконалої аналітико-синтетичної діяльності, процесів абстрагування та узагальнення. Якість перебігу цих процесів залежить від їх формування на більш ранніх етапах розвитку мислення. Рівень сформованості розумових дій на наочно-образному рівні впливає на подальше опанування вміння застосовувати логічне міркування стосовно причинно-наслідкових подій. Поступове удосконалення розумових операцій та дій створює умови для свідомого оперування розумовою дією визначення причини і наслідку. Усвідомлена розумова дія забезпечує успішне оперування причинними сполучниками, отже дає змогу диференціювати причинні зв’язки від інших типів зв’язків (просторово-часових, цілі та ін.), надає причинному міркуванню об’єктивного характеру. Вищому рівню розвитку понятійного мислення притаманна зворотність розумових дій. На даному етапі розумова дія визначення причини і наслідку є достатньо формалізованою і довільною, що створює умови для успішного оперування узагальненою розумовою дією.

У дітей із ЗПР спостерігаються недоліки розумових дій та операцій ще на рівні наочно-дійового мислення. Ці недоліки виявляються яскравіше з ускладненням різних форм мислення. Недосконалість аналізу і синтезу, яка властива для ранніх форм мислення, на понятійному рівні призводить до неспроможності виділяти суттєві, об’єктивні ознаки подій. Недоліки цих розумових  операцій негативно позначаються на процесі узагальнення, роблять його поверховим та малопродуктивним. Недостатня сформованість розумових  операцій є перешкодою для їх усвідомленню та зворотності, отже – набуття розумовою дією певного рівня довільності та формалізованості, притаманного вищому рівню розвитку понятійного мислення.

Суттєвим фактором негативного впливу на генезис розумової  діяльності дітей із ЗПР є пізнавальна пасивність, внаслідок якої рівень знань та уявлень цієї категорії дітей про навколишню дійсність характеризується загальною збідненістю та вузькістю. 

Таким чином, особливості розумової діяльності дітей із ЗПР свідчать про те, що процес формування розумової дії визначення причини і наслідку у них порушений. Для того, щоб виявити особливості розвитку розумової дії визначення причини і наслідку у дітей із ЗПР ми провели дослідження, у якому вивчали динаміку розвитку цієї розумової дії у дітей цієї категорії порівняно з нормою. Зокрема:

а) оволодіння розумовою дією визначення причини і наслідку,

б) оволодіння зворотністю розумової дії визначення причини і наслідку. 

У першій серії завдань вивчалося вміння дітей виявляти причину події, коли відомий її наслідок. Робота проводилася у такий спосіб: дитині пропонувався наслідок певної події, і три висловлювання, в яких описувалися певні події. Дитина мала з трьох речень відібрати те, яке підходить як причина до запропонованого наслідку.

Наведемо зміст цих висловлювань:

“Сніг почав танути, тому що ...”

а) піднявся вітер;

б) на вулиці потеплішало; 

в) настала весна. 

Після цього дитині пропонувалися висловлювання, які так, як і в першому випадку передавали наслідок події і три висловлювання, з яких потрібно було відібрати причину.

“..., через це птахи відлетіли у теплі краї”.

а) настала осінь;

б) почалися дощі;

в) на вулиці похолодало.

Висловлювання, які були використані в дослідженні, відрізнялися тим, що у першому випадку зумовлювали міркування від наслідку до причини, а в другому навпаки – від  причини до наслідку.

Проаналізуємо результати виконання завдання на визначення причини. Аналіз одержаних результатів свідчить про те, що вони виявилися доступними для обстежуваних із ЗПР всіх вікових груп. Отже, діти цього контингенту можуть визначати причину, якщо умови передбачать вибір можливої події. В цих ситуаціях діти спираються на первинні причинні уявлення і відтворюють причинно-наслідкові ситуації, які відомі їм із власного практичного досвіду. 

Друга група завдань першої серії була спрямована на дослідження розумової дії визначення наслідку. Принцип побудови завдань аналогічний тому, що застосовувався під час вивчення вміння визначати причину. Дітям потрібно було побудувати висловлювання з певним причинним змістом.

У третьому завданні першої серії дітям пропонувалося висловлювання, змістом якого була причина події і три висловлювання, в яких описувалися певні події. Дитина мала  з трьох висловлювань відібрати те, яке може бути наслідком запропонованої причини.

Наводимо зміст цих висловлювань.

“Землю вкрив сніг, через це ...”

а) почалися морози;

б) скоро настане Новий рік;

в) тваринам важко знаходити корм.

У четвертому завданні першої серії дітям пропонувалася причина події і три висловлювання, з яких треба було відібрати наслідок цієї причини.

„..., тому що цвітуть квіти”.

а) літають метелики;

б) учні поливають квіти;

в) навкруги приємні пахощі.

Аналіз результатів завдання на визначення наслідку виявив значні відмінності в успішності їх виконання, порівняно із завданнями на з’ясування причини, як у дітей з нормальним розвитком, так і у дітей із ЗПР. Якщо завдання на визначення причини були доступними для дітей обох контингентів усіх вікових груп, то завдання на встановлення наслідку виявилися значно складнішими. Так, у третьому завданні першої серії серед дітей із ЗПР правильно побудувати причинно-наслідковий вираз змогли 35% четвероклас​ників, 50% шестикласників. А серед дітей з нормальним розвитком 80% третьокласників та всі шестикласники. 

Діти, які неправильно виконали завдання, робили помилки двох типів. Частина учнів із ЗПР 4  та 6  класів об’єднували події без будь-якої причинної обумовленості. Наприклад:

“Землю вкрив сніг, через це піднявся вітер.” 

Характер висловлювання вказує на те, що діти, добираючи можливий варіант наслідку, керувалися випадковими ознаками, а тому пов’язували між собою події, добре відомі з повсякденного життя, без пояснення їх причини. До такого способу виконання завдання вдалися 15% четверокласників та 10% шестикласників. Такого не спостерігалося у дітей із нормальним розвитком обох досліджуваних груп.

Помилка іншого типу полягала в тому, що діти замість наслідку намагалися відібрати причину. Тому висловлювання набувало вигляду:

“Землю вкрив сніг, через це почалися морози”.

Цей вираз свідчить про те, що діти помічають причинний зв’язок між подіями. Вони дібрали до відомого (з життєвого досвіду) явище – настання морозів – з інше – випаданням снігу, що часто супутнє наслідку. Однак, у цій ситуації такий зв’язок не містить логічного змісту. У цьому випадку спостерігається спроба логічного пояснення явища, але недостатнє розуміння причинної обумовленості події, перешкоджає усвідомлення події

“Землю вкрив сніг, ...”,

як причини, що веде до логічного наслідку – 

“..., через це тваринам важко знаходити корм”.

До такого способу виконання завдання вдавалися 50% четверокласників, 40% шестикласників із ЗПР. У дітей із нормальним розвитком – 20% третьокласників. Отже, одержані результати вказують на те, що у дітей із ЗПР вміння визначати наслідок формується повільніше, ніж у дітей з нормальним розвитком. Про це свідчить помилка, якої припускали діти із ЗПР всіх вікових груп, зміст якої полягав у заміні наслідку причиною. Такий спосіб визначення наслідку вказує на те, що розумова дія перебуває у стані формування. Поряд з цим, частина дітей 4 та 6 класів поєднувала причинно непов’язані події. Ця помилка є грубішою, порівняно з попередньою, оскільки свідчить про відсутність позитивних зрушень у формуванні вміння визначати наслідок. 

Проаналізуємо виконання четвертого завдання першої серії. Завдання виконали 40% четверокласників, 50% шестикласників, 80% із ЗПР. Серед дітей з нормальним розвитком – 70% третьокласників та всі шестикласники. Аналіз висловлювань у частини обстежуваних виявив помилку, зміст якої полягав у поєднанні запропонованих подій без будь-якого логічного зв’язку, на зразок:

„Учні поливають квіти, тому що цвітуть квіти.”

До такого способу виконання завдання вдавалися по 10% учнів 4 та 6 класів. Ця помилка не виявлена у третьокласників з нормальним розвитком. Інший тип помилки полягав у тому, що діти добирали наслідок, який може бути формально правильним: “Літають метелики, тому що цвітуть квіти”.

Складений вираз свідчить про те, що діти будували його не шляхом міркування, а відтворенням відомих, за певних умов взаємопов’язаних подій. У цій ситуації висловлювання свідчить про недосконалість розумової дії, внаслідок чого діти не усвідомлюють цю подію як причину. Такий спосіб виконання завдання виявлений у 50% четверокласників, 40% шестикласників із ЗПР. Серед дітей з нормальним розвитком – у 30% третьокласників.

Отже, результати експериментальних завдань свідчать про різні рівні сформованості розумової дії визначення наслідку. Менша частина дітей із ЗПР усіх обстежуваних вікових груп може визначати наслідок за умови вибору однієї з названих подій. Більшість дітей цього контингенту у процесі визначення наслідку вдається до заміни його причиною, а окремі учні 4  та 6  класів (по 10%) у процесі визначення наслідку поєднувала дві події без будь-якого логічного зв’язку, формально, що свідчить про несформовану розумову дію.

Завдання наступного етапу дослідження було спрямоване на з’ясу​вання особливостей оперування цією розумовою дією за умови самостійного передбачення події, що відповідає заданій умові (причині, наслідку). Порівняно з попереднім, завдання ускладнювалося, оскільки, певною мірою, виключало можливість правильно розв’язувати завдання не міркуючи, а шляхом відтворення знайомих ситуацій, спираючись на первинні причинні уявлення. Успішне виконання цього завдання потребувало сформованості уявлень про причинну обумовленість подій, давало змогу дитині активі​зувати власний досвід та адекватно ним оперувати. До того ж, воно потребувало певного рівня знань та уявлень про навколишню дійсність, та вміння актуалізувати ці знання за умови оперування розумовою дією. Завдання на визначення причини і наслідку чергувалися, щоб уникнути стереотипно правильного їх виконання.

З цією метою в першому, другому, четвертому завданнях другої серії обстежуваним пропонувався вислів, що відігравав роль наслідку, (потрібно було продовжити його, тобто, встановити причину, яка вела до вказаної події): 

“Птахи відлетіли у теплі краї, тому що ...”

“ ..., через це зайці змінили забарвлення хутра”.

“На річці крига почала танути, тому що ...”

Успішне установлення причини, за умови правильного

продовження висловлювання (перше і четверте завдання – подія, яка мала зміст причини закінчувала вислів; друге завдання – подія, яка мала зміст причини, починала вислів) було показником сформованості розумової дії.

Одержані результати свідчать, що учні із ЗПР всіх вікових груп, в межах їхнього досвіду, здатні визначити причину на основі відомого наслідку.

У другій частині другої серії (третє, п’яте, шосте завдання) обстежуваним пропонувалася частина речення, що формулювала причину певної події, до якої потрібно придумати відповідний наслідок.

3. „..., тому що птахи висиджують пташенят”. 

„..., тому що мурашки приносять користь „ .

„ Вода потрібна рослинам, через це ...”

У третьому та п’ятому завданнях причина закінчувала висловлювання, отже, потрібно було міркувати від наслідку до причини. У шостому завданні причина починала висловлювання, і таким чином, зумовлювала міркування від причини до наслідку. 

Як свідчать результати виконаних завдань, серед дітей із ЗПР третє завдання другої серії правильно виконали лише 10% учнів (як 4  так і 6  класів. Водночас, для дітей з нормальним розвитком воно доступне вже третьокласникам, серед яких 65% виконали завдання правильно, а серед шестикласників таких 80%. 

П’яте завдання другої сері правильно виконали 10% четверо​класників, 15% шестикласників із ЗПР. Серед дітей з нормальним розвитком – 65% третьокласників та 80% шестикласників. 

Як бачимо, діти з нормальним розвитком вже у 3  класі успішно виконують завдання у 65% випадків, водночас, серед дітей із ЗПР не лише у 4, а й у 6  класі успішно виконали завдання лише 10%.
Аналіз одержаних результатів з’ясував, що розумова дія визначення наслідку у дітей із ЗПР формується не лише повільно, а й має свої якісні відміни. Підтверджує сказане аналіз помилок, яких припускалися діти у процесі виконання завдання. Переважна більшість дітей із ЗПР усіх вікових груп вдавалася до заміни наслідку причиною. Придумуючи можливий наслідок, вони будували висловлювання на зразок:

“Настало тепло, тому що птахи висиджують пташенят” (Наталя Б. 4 кл. ЗПР). "Прийшла весна, тому що птахи висиджують пташенят”. (Катру​ся Ю. 4  кл. ЗПР). 

Для того, щоб правильно доповнити висловлювання („..., тому що птахи висиджують пташенят,” “...тому що мурашки приносять користь”) потрібно з’ясувати, що зазначена подія – це причина, яка відбувається першою, і веде до наступної події (наслідку), причинно пов’язаної з попередньою. Висловлювання, побудовані обстежуваними, вказують на те, що діти виявляють причинний зв’язок між подіями. Однак, він підтверджує нерозуміння первинності причини і вторинності наслідку у причинно-наслідковому зв’язку, несформоване уявлення про роль причини, як події, внаслідок якої відбувається інша подія (наслідок). Тому діти поєднують між собою події формально, які відомі їм з повсякденного життя як взаємозв’язані. Таких помилок допускалися і діти із нормальним розвитком. Однак, якщо серед дітей із ЗПР у 4 класі  таких було  55%, у 6 – 45%, то серед дітей з нормальним розвитком у 25% третьокласників та 10% шестикласників.

Інший тип помилки виявлено лише у дітей із ЗПР. Це – тавтологічне перефразування висловлювання. Наведемо приклад такої відповіді (Сашко С. 4  кл. ЗПР). 

Педагог: “Придумай початок речення, якщо його кінець “ ..., тому що птахи висиджують пташенят.”

Учень: “ Птахи висиджують пташенят, тому що висиджують пташенят”.

Серед тих, хто неправильно виконав завдання, до такого способу поєднання подій вдавалися по 10 % дітей 4  та 6  класів. 

Третій тип помилок полягав у тому, що діти поєднували висловлювання без причинно-наслідкового зв’язку. В одному випадку вони вносили доповнення до представленої події, не намагаючись визначити можливий наслідок. Наприклад (Наталя К. 4  кл. ЗПР).

Педагог:” Придумай початок події, якщо її кінець “ ..., тому що птахи висиджують пташенят”. 

Учениця: ” Вони сидять на гнізді”. 

Такий тип помилки виявлений у 15% четверокласників та 10 % шестикласників (серед тих, хто неправильно виконав завдання). 

В іншому випадку діти, доповнюючи висловлювання, називали подію, яка може бути супутньою до вказаної. 

Наведемо приклад такої відповіді (Петрик Д. 4  кл.ЗПР).

Педагог: “ Придумай початок події, якщо її кінець „..., тому що птахи висиджують пташенят”. 

Учень:” Потім вилупляться пташенята і будуть літати”.

Помилку припустили 10% учнів 4  та 6 класів (серед тих, хто неправильно виконав завдання). 

Водночас, частина дітей усіх вікових груп обох контингентів відмовлялися відповідати. Їх кількість зростає від 4  (5%) до 6  класу (20%) у дітей із ЗПР. У дітей з нормальним розвитком – до 10% у кожній віковій групі. 

Наведемо приклад такої відповіді (Лесик Р. 4  кл. ЗПР).

Педагог: “Придумай початок події, якщо її кінець “..., тому що птахи висиджують пташенят”. 

Учень:” Настала весна, тому що птахи висиджують пташенят”.

Педагог:” Ти придумав такі події: “ Настала весна, тому що птахи висиджують пташенят”.

Учень:” Стривайте! Я придумав неправильно, так не може бути, щоб весна настала, через те, що птахи висиджують пташенят”.

Педагог: “ А як інакше?

Учень довго думає і нарешті говорить: “Я не знаю, як буде правильно”. 

Такий підхід до виконання завдання свідчить про зростання критичності обстежуваного до власної відповіді, позитивне зрушення у формуванні поняття причинності. Якщо діти 4  класу із ЗПР у неправильно побудованому висловлюванні не помічають помилки, то частина шестикласників із ЗПР, і школярі з нормальним розвитком, які відмовилися відповідати, помічають недоречність, про що свідчить їх реакція на зауваження педагога. 

Кількісні дані за характером припущених помилок, зміст яких проаналізований вище, представлений у таблиці 2.8.

Таблиця 2.8

Співвідношення помилок різного змісту у процесі визначення наслідку (в%) (ІІ серія – 3, 5 завдання)

	Клас, контингент
	4 ЗПР
	6 ЗПР
	3 норма
	6  норма

	№ завдання
	3
	5
	3
	5
	3
	5
	3
	5

	Загальна кількість неправ. викон.
	90
	85
	80
	75
	25
	25
	10
	10

	Заміна

наслідку

причиною
	55
	55
	50
	45
	25
	25
	10
	10

	Тавтологічне

перефразування

висловлювання
	10
	10
	10
	10
	-
	-
	-
	-

	Зв’язування

причинно

необумовлених

виразів
	25
	20
	20
	20
	-
	-
	-
	-

	Відмова

від відповіді
	-
	5
	10
	10
	10
	10
	10
	10


Порівняємо результати виконання першої та другої серії завдань на визначення наслідку. Виявляється, що кількість дітей, які припустили помилок під час визначення наслідку в завданнях другої серії, збільшилася. Це зумовлено тим, що встановлення наслідку у цій серії потребувало не лише достатньо сформованої розумової дії, але й уміння актуалізувати знання про навколишню дійсність в заданих умовах. Очевидно, ці труднощі впливали на успішність виконання завдання дітьми обох контингентів. Однак, кількість дітей із ЗПР, які виявилися неспроможними виконати завдання, значно більша.

Проаналізуємо результати виконання шостого завдання другої серії, в якому, на відміну від третього та п’ятого, визначаючи наслідок, потрібно було міркувати від причини до наслідку. Завдання правильно виконали 20% четверокласників, 30% шестикласників, із ЗПР. Серед дітей з нормальним розвитком – 70% третьокласників та 85% шестикласників. 

Проаналізуємо зміст висловлювань обстежуваних.

Переважна більшість дітей із ЗПР вдавалася до заміни наслідку причиною (4 клас – 40%; 6 клас – 5%). А тому висловлювалися, наприклад, так: “Вода потрібна рослинам, через це вони гарно цві​туть”. (Галинка Р., 4  кл. ЗПР).

Такий спосіб виконання завдання, як зазначалося раніше, передбачає визначення наслідку шляхом відтворення подій, що (за певних умов) можуть бути взаємозв’язані, однак, у цьому вислов​люванні позбавлені логічного змісту. Ці приклади яскраво ілюструють актуалізацію дитиною власного досвіду, який вона неспроможна поєднати причинно-наслідковою залежністю.

Під час аналізу результатів виконання завдання було виявлено помилку, якої припускалися лише діти із ЗПР, зміст якої полягав у тавто​логічному перефразуванні висловлювання на зразок: “Вода потрібна рослинам, через це вода потрібна рослинам”. Таких випадків серед четверокласників було 15%, шестикласників – 10%. До того ж, частина дітей пов’язувала між собою причинно необумовлені події (називали можливі супутні події), наприклад: “Вода потрібна рослинам, через це було на вулиці жарко” (Юрко Т. 4  кл. ЗПР).

Ця помилка виявлена у 15% четверокласників та 10% шести​класників із ЗПР. 

Від 4 до 6  класу зростає кількість тих, хто відмовлявся відповідати. Серед шестикласників їх 10%.

Кількісний аналіз одержаних результатів виявив дещо кращі показники виконання шостого завдання (як у дітей із ЗПР, так і у третьокласників з нормальним розвитком). Завдання серії розрізнялися між собою напрямом причинного міркування. У третьому та п’ятому завданнях обстежувані визначали наслідок міркуючи від наслідку до причини, а у шостому завданні – від причини до наслідку. Саме заміна порядку висловлювання стала  тим фактором, який привів до збільшення позитивних результатів.

Отже, результати другої серії досліджень свідчать, що самостійне визначення наслідку для дітей 4  та 6  класів із ЗПР мало доступне, водночас, для переважної більшості шестикласників  із нормальним розвитком воно доступне.

Таким чином, аналіз результатів дослідження розумової дії визначення причини і наслідку з’ясував, що у дітей із ЗПР 4  класу первинні причинні уявлення сформовані. Діти цієї вікової гру​пи, спираючись на первинні причинні уявлення визначають причину події в межах їх досвіду. Водночас, дослідження виявило відмінність від норми в опануванні розумової дії визначення наслідку у дітей із ЗПР. Якщо близько половини четверокласників успіш​но знаходять наслідок серед кількох запропонованих подій, то само​стійно його виявити може лише 10% шестикласників. У норми таким вмінням володіє 65% третьокласників та 80% шестикласників.

Під час встановлення наслідку переважна більшість дітей із ЗПР в усіх вікових груп припускається помилок, що полягає у заміні наслідку причиною. Цей тип помилок зустрічається і в частини третьоклас​ників з нормальним розвитком, оскільки, як відомо, вона характерна для початкових етапів розвитку причинного міркування. Однак, якщо у дітей з нормальним розвитком 4  класу, помилка не була виявлена, то у шестикласників із ЗПР вона трапляється достатньо часто. Тим часом у дітей із ЗПР поряд із заміною наслідку причиною і в 6  класі спостерігаються грубіші помилки щодо визначення наслідку, а саме: називання супутньої наслідку події, тавтологічне перефразування причини, доповнення події додатковими відомостями. 

На оперування розумовою дією негативно впливає обмежений рівень знань про навколишню дійсність і складність актуалізації цих знань. Це особливо яскраво виявляється під час самостійного визначення наслідку. Однак, слід зазначити, що діти часто, відтворюючи потрібні знання не спроможні їх логічно пов’язати внаслідок несфор​мованого уявлення про причинну обумовленість подій.  

Вищий рівень розвитку розумової дії характеризується усвідом​ленням та довільністю. Одним із показників цих параметрів є зворот​ність, яка у випадку розумової дії визначення причини і наслідку виявляється у здатності одну й ту саму подію розглядати спочатку як причину, а потім – як наслідок, тобто, міркувати від причини до наслідку і навпаки. 

Тому, досліджуючи рівень опанування дітьми із ЗПР зворот​ності розумової дії визначення  причини і наслідку, ми з’ясовували, чи можуть діти, застосовуючи одну й ту саму подію, розглядати її спочат​ку як наслідок, а потім – як причину. З цією метою були використанні завдання четвертої серії.

Серія складалася з двох пар завдань. У кожній парі завдань пропонувалася подія, яку спочатку потрібно було розглядати як причину, а потім – як наслідок.

У першій парі завдань дітям пропонувався вислів, зміст якого потрібно було ввести у причинне міркування спочатку як наслідок:

завдання “а” – “Сніг почав танути, тому що ...”, 

а потім – як причину:

завдання “б” – “ ..., тому що сніг почав танути”.

У першому випадку діти мали придумати можливу причину події, а в другому – наслідок.

Щоб уникнути випадковості в успішності розв’язання завдань, у другому варіанті подія спочатку передавалася як наслідок: 

завдання “а” – “Квіти розцвіли, тому що ...”

а потім – як причина:

завдання “б” – “ ..., тому що квіти розцвіли.”

Проаналізуємо виконання цих завдань дітьми. Одержа​ні результати виявили, що діти різних вікових груп із ЗПР успішно виконали ту частину завдання, яка полягала у визначенні причини (завдання “а”). Це підтверджує виявлену здатність дітей із ЗПР у першій серії завдань цього дослідження встановлювати причину. 

Завдання, в яких події відігравали роль причини, видалися значно складнішими для дітей із ЗПР усіх обстежуваних вікових груп. Як свідчать одержані результати, прийнятними вони виявилися лише для дітей із нормальним розвитком (для 40% третьокласників та 70% шестикласників).

Проаналізуємо зміст виразів, які складали обстежувані у цій серії. Як свідчить зміст висловлювань, майже половина усіх дітей із ЗПР незалежно від віку та половина третьокласників з нормальним розвитком (від тих, хто неправильно виконав завдання) вдавалися до заміни наслідку причиною. Наприклад, (Миколка К. 4  кл. ЗПР).

Педагог: “Придумай кінець події, якщо її почато так:” Квіти розцві​ли, тому що...” 

Учень: “Квіти розцвіли, тому що настав квітень”.

Педагог: “А тепер придумай початок події, якщо її кінець: „..., тому що квіти розцвіли”.

Учень: “На вулиці потеплішало, тому що квіти розцвіли”.

Обстежуваний у першому виразі правильно визначає запропо​новану подію як наслідок, і придумує адекватну причину, але не розуміє, що у другому виразі ця ж сама подія відіграє іншу роль – причини, і продовжує оперувати нею як наслідком. 

Аналіз змісту побудованих виразів виявив ще один тип помилок, ​що полягали у поєднанні двох подій без причинного зв’язку. При цьому діти називали супутні причини події на зразок: “Квіти розцвіли, тому що їх зірвали (Оксанка П., 4 кл., ЗПР), “Квіти розцвіли, тому що літали бджоли” (Валя К., 4 кл., ЗПР). (Помилка виявлена у 10% четверокласників та 10% шестикласників, серед числа тих, хто не виконав завдання), або доповнювали названу подію додатковими відомостями, наприклад: “Квіти розцвіли, тому що це ромашки” (Галинка Г., 4  кл., ЗПР). (Помилка виявлена у 10% четверокласників і 10% шестикласників, серед  тих, хто неправильно виконав завдання). 

Крім того, діти вдавалися до тавтологічного перефразування висловлювання на зразок: ”Квіти розцвіли, тому що квіти розцвіли”. Подібна помилка спостерігалася у 10% четверокласників та 10% шестикласників (серед тих, хто неправильно виконав завдання).

У процесі виконання завдань четвертої серії, порівняно з трьома попередніми, збільшилася кількість дітей, які відмовлялися відповідати. Особливо це помітно серед шестикласників із ЗПР. Їх кількість становить 30%. Серед шестикласників із нормальним розвитком кількість відмов зросла від 10% до 20%. Переважна частина шестикласників (з тих, хто відмовився відповідати) спочатку виконує завдання, але припускається помилки, яка полягає у заміні наслідку причиною. Після того, як експериментатор повторює зміст побудованого виразу, діти знаходять помилку, однак повторно виконувати завдання відмовляються.

Відмову від відповіді шестикласників можна розглядати як зростання критичності до відповіді, здатності оцінити її як незадовільну, що свідчить про певні зрушення в опануванні поняття причинності. 

Умови успішного визначення наслідку у цій серії вимагали зворотності розумової дії, тобто бачення однієї і тієї самої події і як причини, і як наслідку. Якщо розглядати завдання “б” окремо від завдання “а”, то вони нічим не відрізнялися від тих, які пропонувалися дітям у другій серії. Тому цікаво порівняти результати виконання завдань в умовах застосування зворотності розумової дії і звичайного самостійного передбачення наслідку. З цією метою порівняємо результати виконання третього та п’ятого завдань другої серії та завдання “б” четвертої серії. 

Визначення наслідку в умовах застосування зворотності розумової дії виявилося важчим для обох контингентів обстежуваних дітей порівняно із самостійним передбаченням наслідку. Однак, успішність виконання завдань дітьми із ЗПР виявилася значно нижчою, ніж у дітей із нормальним розвитком. Якщо 40% учнів 3  класу з нормальним розвитком правильно виконали завдання, то серед дітей із ЗПР 4  та 6  класів завдання не виконав жоден учень. Натомість, у дітей з нормальним розвитком від 3  до 6  класу успішність виконання цих завдань зростає виразно (від 40 до 70%) і наближається до результатів визначення наслідку за умови його самостійного передбачення без застосування зворотності розумової дії. 

Очевидно, такий стан можна пояснити тим, що застосування зворотності розумової дії потребує усвідомлення відносного харак​теру подій. Тому дітям із ЗПР важко розглядати як наслідок ту подію, яка тільки-но була причиною. У дітей з нормальним розвитком, окрім більш раннього формування розумової дії визначення наслідку, спостерігається і швидке зростання усвідомлення відносного характеру причини і наслідку, отже – зворотності розумової дії. 

Таким чином, дослідження оволодіння зворотністю розумової дії дітьми із ЗПР виявило, що незначна частина дітей спроможна застосовувати зворотність розумової дії у процесі розв’язання завдань, що свідчить про недостатню довільність та формалізованість причин​ного міркування. У дітей із ЗПР упродовж навчання у середній школі майже відсутня позитивна динаміка формування цього уміння. Про певні позитивні зрушення у формуванні розумової дії визначення причини і наслідку у дітей із ЗПР до 6  класу свідчить зростання їхньої критичності до власної відповіді, пов’язаної з розкриттям причинних залежностей, яка, однак, не допомагає їм поліпшити результат виконання завдань. Складність застосування зворотності розумової дії зумовлена, певною мірою, неусвідомленням відносного характеру причини і наслідку. 

2.1.7. Особливості застосування учнями із затримкою психічного розвитку розумової дії визначення причини і наслідку у практичних умовах 

У попередньому параграфі ми з’ясовували особливості застосу​вання розумової дії визначення причини і наслідку дітьми із ЗПР у спеціально створених експериментальних умовах. Очевидно, що вияв​лені недоліки цієї розумово дії негативно позначаються на розв’язанні конкретних учбових завдань. Одним із найпоказовіших в цьому контексті є розуміння сюжетного тексту, яке висуває достатньо високі вимоги до рівня сформованості розумової дії визначення причини і наслідку, а саме: вміння з’ясовувати причину і наслідок, оперувати зворотністю розумової дії, яка при визначенні причинних зв’язків виявляється в розумінні відносності причини і наслідку, довільності розумової дії. Тому, у цьому параграфі ми розглянемо особливості застосування розумової дії визначення причини і наслідку у практичних умовах, а саме: у завданні, зміст якого пов’язаний з вмінням розкривати причинно-наслідкові зв’язки у сюжетному тексті. 

Дослідження вбувалося в такий спосіб. Обстежуваним зачитувався текст:

ВИПАДОК НА ЗАЛІЗНИЦІ

Жаркої літньої пори Василько повертався з рибалки. Він ішов стежкою вздовж залізничного полотна і насвистував веселу пісеньку. 

Раптом на залізничній рейці він побачив тріщину завширшки з долоню. ”Може піти під укіс поїзд”, – подумав хлопчик і злякався. Ніби підтверджуючи його думку, пролунав гудок поїзда, що швидко наближався. Роздумувати не було часу. Хлопчик зняв кашкет з голови і, розмахуючи ним, побіг назустріч поїзду. Поїзд поступово сповільнював хід. Небезпеку було ліквідовано”.

Експериментатор зачитував текст кожній дитині окремо. Після цього діти мали переказати прочитане і відповісти на запитання. Запитання виключали можливість простого повторення фрагмента тексу та були спрямовані на:

визначення причини подій, про які розповідалося в оповіданні,

визначення наслідків та причинне їх пояснення.

Наводимо зміст запитань.

1. Чому Василько злякався? (визначення причини події).

2. Що трапилося після того, як Василько побіг назустріч поїзду ?

(визначення наслідку).  

3. Чому поїзд міг піти під укіс? (визначення причини події).

4. Що Василько зробив, побачивши тріщину в рейці? 

(визначення наслідку). 

Аналіз результатів з’ясував, що всі діти правильно зрозуміли фактичний зміст тексту. Водночас, у досліджуваних різною мірою  сформована розумова дія розкриття причинно-наслідкової залежності закладеної у його змісті. Тому нами було виділено три рівні розуміння тексту.

Для першого рівня характерне цілковите розкриття причинно-наслідкових зв’язків. 

Це виявляється в умінні аналізувати весь текст, вільно оперувати подіями, вибудовувати ланцюжки причинно-наслідкових залежностей, змінюючи їх місцями. В цих залежностях одна і та ж сама подія може бути і причиною і наслідком. Все це свідчить про достатній рівень сформованості розумової дії причини і наслідку, її довільність та зворотність. 

Другий рівень характеризується розкриттям безпосередніх причинно-наслідкових зв’язків.

Такий рівень є наслідком недостатньо сформованої розумової дії, зокрема її недостатньої зворотності та довільності, що обмежує розуміння тексту. За таких умов доступними для дітей є найбільш безпосередні зв’язки в тексті, які не потребують аналізу підтексту.

Третій рівень характеризується відсутністю розуміння причинно-наслідкових залежностей, закладених у змісті тексту.

Для розуміння тексту на цьому рівні характерна відсутність відтворення об’єктивних причинних зв’язків, закладених у ньому, та привнесення власного досвіду у пояснення причинно-наслідкової колізії (часом неадекватно). Цей рівень відображає обмеженість розкриття причинно-наслідкової події первинними причинними уявленнями, коли дитина у процесі пояснення причин подій здатна лише до відтворення відомих з практичного досвіду ситуацій.

Кількісні дані стосовно рівня розуміння оповідання обстежуваними вміщено у таблиці 2.9. 

Таблиця 2.9

Розподіл дітей за рівнем розуміння тексту (в %)

	Клас
	Контингент
	1
	ІІ
	ІІІ

	4
	ЗПР
	10
	60
	30

	6
	ЗПР
	25
	50
	25

	3 
	норма
	50
	50
	-

	6
	норма
	90
	10
	-


Як бачимо, лише 10% дітей із ЗПР 4  класу спроможні достатньо розкривати причинно-наслідкові зв’язки у тексті. Від 4  до 6  класу відсутня позитивна динаміка в опануванні цим умінням. 

Зупинимося на якісному аналізі відповідей, в яких розкривався рівень розуміння дітьми причинно-наслідкових зв’язків у тексті.

Проаналізуємо приклад відповіді, яку ми віднесли до першого рівня розуміння тексту (Сашко Н., 4  клас ЗПР):

Запитання: “ Чому Василько злякався?”

Відповідь: “ Василько злякався, бо там була тріщина і поїзд міг піти під укіс”.

Запитання: “ Чому поїзд міг піти під укіс?” 

Відповідь: ” Поїзд міг піти під укіс, тому що рейка була тріснута”.

Запитання: “Що Василько зробив, побачивши тріщину в рейці?” 

Відповідь: “ Він злякався. Він зняв шапку, побіг назустріч поїзду його зупиняти”.

Зміст відповідей виявляє здатність хлопчика аналізувати всю систему причинно-наслідкових зв’язків, закладених у тексті, спираючись на цілісне розуміння його змісту. Завдяки цьому можливий аналіз всієї системи причинно-наслідкових залежностей у тексті, узагальнення його змісту, що забезпечує розуміння підтексту. 

Проаналізуємо приклад відповіді, віднесеної до другого рівня розуміння тексту. (Володя Л., 4  клас ЗПР):

Запитання: “Чому Василько злякався?”

Відповідь: “Василько злякався, там же була тріщина завширшки з долоню”.

Запитання:” Що трапилося після того, як Василько побіг назустріч поїзду?”

 Відповідь: “Після того, як Василько побіг назустріч поїзду, він зняв шапку і почав нею махати”.

Запитання: “ Чому поїзд міг піти під укіс?”

Відповідь: “ Там була тріщина”.

Запитання: “Що Василько зробив, побачивши тріщину в рейці?

Відповідь: ”Побачивши тріщину в рейці, Василько злякався”.

Зміст відповідей свідчить про те, що обстежуваний орієнтувався не на всю сукупність подій, які були в тексті, а лише на окремі його частини, (наслідок недосконалого аналізу прослуханого). Так, на запитання: “ Що трапилося, коли Василько побіг назустріч поїзду?” обстежуваний відповідав: “Після того, коли Василько побіг назустріч поїзду, він зняв шапку і почав нею махати”.

Тим часом достатній аналіз тексту передбачав таку відповідь: “ Через те, що Василько побіг назустріч поїзду, небезпеку було ліквідовано”.

Але такого висновку можна дійти лише через систему аналізу проміжних причинно-наслідкових зв’язків, а саме: “ Через те, що Василько побіг назустріч поїзду, поїзд поступово сповільнив хід. Небезпеку було ліквідовано”.

А на запитання: “Що Василько зробив, побачивши тріщину в рейці?” відповідав: “ Побачив тріщину в рейці, Василько злякався”. Це є короткий безпосередній причинний зв’язок, водночас як повна система причинних зв’язків тексту має завершуватися відповіддю: “Через те, що Василько побачив тріщину в рейці, він попередив небезпеку”.

Цей рівень розуміння тексту є результатом недостатньої довільності розумової дії визначення причини і наслідку, отже – неспроможності вільно оперувати причинно-наслідковими подіями: нерозуміння відносного характеру причини і наслідку стосовно конкретних подій.

Водночас, аналіз відповідей віднесених до другого рівня розуміння тексту, виявив, що менш успішно діти впоралися із завданням з визначенням наслідку, ніж причини. Таке завдання виявилося складним для дітей із ЗПР усіх вікових груп і для частини третьокласників із нормальним розвитком. Під час визначення наслідку діти не лише обмежувалися відповідями, побудованими на основі безпосередніх зв’язків, а і вдавалися до заміни наслідку причиною. 

Так на запитання: “Що трапилося після того, як Василько побіг назустріч поїзду?” частина дітей відповідала: “Бо на рельсах була тріщина” (Катруся П., 4  клас ЗПР), “Він злякався, щоб не перевернувся поїзд” (Галинка Т., 4  клас ЗПР).

Цей тип помилок свідчить про недосконалу розумову дію визначення наслідку. 

Проаналізуємо приклад відповідей, віднесених до третього рівня розуміння тексту. (Анатолій К.,6  клас ЗПР):

Запитання: “ Чому Василько злякався?”

Відповідь:” Василько забоявся, щоб продукти не випали, бо поїзд грузовий був”.

Запитання: “Що трапилося після того, як Василько побіг назустріч поїзду? ”

Відповідь: ” Він розповів водіям, що там велика тріщина і вони залатали тріщину”.

Запитання: ” Чому поїзд міг піти під укіс?”

Відповідь: ” Там щось було підкладене. Може якась палка або камінь”.

Запитання: “ Що Василько зробив, побачивши тріщину в рейці?”

Відповідь: “ Він злякався”.

У наведеному прикладі містяться логічно поясненні зв’язки між подіями. Однак, їх зміст свідчить, що хлопчик, відповідаючи на запитання експериментатора, керувався окремими фрагментами тексту, а потім доповнював їх подіями зрозумілішої ситуації, про які не йшлося у тексті. Такий спосіб виконання завдання виявляє розу​міння причинно-наслідкових подій на рівні первинних причинних уявлень, та обмежену здатність виявляти причинні зв’язки в заданій ситуації. Аналіз відповідей, віднесених до третього рівня розуміння тексту, виявив, що діти вдавалися до формального визначення подій у випадку визначення як причини, так і наслідку. На запитання: “ Чому Василько злякався?”, спрямоване на визначення причини, діти відповідали: “ Поїзд почав свистіти” (Оленка Р., 6  клас ЗПР), “ Бо поїзд міг перевернутися і на нього впасти” (Юрко В., 6  клас ЗПР), “ Він думав, що когось задушили” (Оля Г. 6  клас ЗПР). 

 А на запитання експериментатора: “Що зробив Василько, побачивши тріщину?, спрямоване на визначення наслідку, діти відповідали: ” Не хотів залазити на поїзд” (Сашко С., 6  клас ЗПР), „Закрутив рейку” (Ніна М., 6 клас ЗПР).

До привнесення неконтекстних зв’язків вдавалися 30% четверокласників і 25% шестикласників із ЗПР. У дітей із нормальним розвитком таких відповідей не виявлено.

Відповіді віднесені до другого та третього рівнів розуміння тексту, свідчать про те, що кількість дітей із ЗПР, неспроможних достатньо сформулювати відповіді, спрямовані на визначення наслідку, становить 90% четверокласників, 15% шестикласників. Серед дітей із нормальним розвитком – 50% третьокласників та 10% шестикласників.

Завдання на визначення причини виявилися складними для 40% четверокласників, 35% шестикласників із ЗПР. Серед дітей із нормальним розвитком – для 20% третьокласників.

Таким чином, проведене дослідження з’ясувало, що недоліки розумової дії визначення причини і наслідку, властиві дітям із ЗПР, позначаються на розумінні тексту, який містить причинно-наслідкові зв’язки.

Недоліки розумової дії, властиві дітям із ЗПР різних вікових груп, виявляються у недостатньому розумінні причинно-наслідкових подій, закладених у тексті та характерних способах пояснення цих подій.

Для частини дітей із ЗПР 4  та 6  класів харак​терне фрагмен​тарне пояснення тексту та доповнення його частин подіями зрозу​мілішої ситуації з власного досвіду, про які не йдеться  у тексті. У третьокласників з нормальним розвитком така помил​ка не спосте​рігалася. Вона виникає внаслідок обмеження сформованості розумової дії первинними причинними уявленнями. Переважна біль​шість дітей із ЗПР всіх вікових груп спроможна розкривати причинно-наслідкові ситуації лише на основі безпосередніх зв’язків, як наслідок недо​статньої формалізованості та довільності розумової дії.

Недостатньо сформоване уявлення про місце і роль причини і наслідку у причинно-наслідковому зв’язку призводить до того, що діти плутають причину і наслідок, а тому суть причинної колізії зали​шається для них незрозумілою. Ця помилка спостерігається у третьокласників із нормальним розвитком, а вже до 6  класу вона зникає, водночас, у дітей із ЗПР вона є типовою для всіх вікових груп.

Таким чином, дослідження розумової дії визначення причини і наслідку (в експериментальних умовах і в умовах розв’язання практичного завдання) виявило однакову етапність у розвитку цієї дії у дітей із ЗПР та із нормальним розвитком. Проте, вікова динаміка розвитку цієї дії у дітей двох категорій різна. Якщо у дітей із нормальним розвитком суттєві зрушення у розвитку розумової дії відбуваються від 3  до 6 , то у дітей із ЗПР цей процес не має такої виразності, оскільки вищого етапу розвитку, який характеризується певним рівнем довільності, усвідомлення (як це спостерігається у шестикласників із нормальним розвитком), вони не досягають.

Дослідження виявило недостатнє розуміння дітьми із ЗПР причинної обумовленості подій. Це негативно позначається на перебігові розумової дії, що виявляється у запізнілому розвитку здатності визначати наслідок та надмірно тривалої (характерної для генезису цієї розумової дії) помилки – заміни наслідку причиною. 

Недоліки ранніх етапів розвитку розумової дії визначення причини і наслідку виявляються в надмірних труднощах формування зворотності розумової дії, а відтак – її  довільності.  

2.1.8. Особливості саморегуляції операційного компонента учбової діяльності учнів із затримкою психічного розвитку

Як відомо, засобом саморегуляції є самоконтроль, присутній на всіх етапах діяльності: орієнтувальному, планувальному та виконав​чому. У структурі учбової діяльності, зокрема, у способі дії, само​контроль розглядається як система спеціальних дій (організаційної саморегуляції), завдяки яким дитина звертається до перевірки влас​ного способу дії. 

В учбовій діяльності виділяють контроль за результатом дії, де предметом контролю є результат; процесуальний (поопераційний), функція якого полягає у визначенні правильності, повноти, послідов​ності операцій, які виконують учні. Він забезпечує усвідомлене виконання учбового завдання на всіх етапах, своєчасне виправлення помилок. Цей вид контролю може застосовуватися не тільки під час виконання дій, а й тоді, коли дії тільки плануються, що дає змогу аналізувати роботу над учбовими завданнями ще до того, як вони безпосередньо виконуватимуться, отже – передбачати результати. Завершальний контроль полягає у зіставленні одержаних результатів із заданим зразком. 

Загальний розвиток самоконтролю характеризується етапністю. Спо​чатку – це самоконтроль за зразком, який дає учитель; потім – спрямування контролю на загальну дію, що відіграє роль об’єкта та самоперевірка виконаних дій на основі набутих знань (цей етап відбувається, коли дитина вже опанує дії та операції, що співпадають зі способом дії); нарешті – перехід до поопераційного самоконтролю, де контролюється кожний крок дії. Слід зазначити, особливості самоконтролю виявляються в тому, що він спочатку спрямований на результат дії, а вже потім – на контролювання процесу дії (це вміння виробляється достатньо тривалий час). 

Як свідчать психологічні дослідження, на початок шкільного навчання у дітей вже закладені передумови для опанування саморе​гуляції учбової діяльності – це готовність сприймати і засвоювати необхідні прийоми та пра​вила, специфічна активність, спрямована на організацію власної діяльності, відповідно до визначених правил, готовність засвоювати процесуальний і вирішальний контроль.  

Розглянемо особливості саморегуляції учнів із ЗПР. 

Численні дані нейропсихологічних досліджень, присвячені ви​вченню дітей із ЗПР, свідчать про недостатність регулюючих процесів (що забезпечують ініціювання, програмування, контроль діяльності), яка виникає внаслідок порушень динамічного характеру вищих коркових функцій і характеризується низьким психічним тонусом, підвищеною виснажливістю, недостатньою автоматизованістю рухів і дій. 

Недосконалість саморегуляції у дітей із ЗПР виявляться у недо​статньо стійкій готовності до сприймання інформації та недостатній увазі, що має органічне походження. Таке порушення готовності зумовлене зміною співвідношення між дифузною та локальною активізацією кори головного мозку. Саме різноманіття перевищення дифузного впливу над локальним, супроводжується зниженням селективного сприймання сенсорної інформації і є причиною збільшення часових параметрів реагування [198].

У дослідженні С.О. Домішкевича [65] вказується на зниження швидкості сприймання різних подразників, окремі пропуски пред’явлених сигнальних зображень, як наслідок високої виснажливості, зниженої стійкості уваги.

Дисфункція вищих психічних процесів органічного генезу у дітей із ЗПР особливо помітна упродовж перших років навчання у школі. Так, одні діти діють дуже швидко, імпульсивно, не задуму​ючись, виявляючи при цьому рухову і мовленнєву розгальмованість. Іншим дітям притаманна сповільненість дій, найменша невдача спричиняє у них розгубленість, болючу реакцію, порушує цілеспрямованість діяльності (С.О.Домішкевич, В.В.Лебединський, Т.В.Єгорова, Г.І.Жа​ренкова).

На розвиткові словесної регуляції діяльності негативно познача​ються мовленнєві відхилення, які спостерігаються у частини дітей, зокре​ма несформованість граматичних структур, узагальнюючої функції слова, обмеженість лексичного запасу (В.І.Лубовський, Р.Д. Тригер, Н.О.Ципіна).

Вагомим чинником, який суттєво впливає на саморегуляцію цієї категорії дітей, є інтелектуальна недостатність. Так, за даними У.В.Ульєнкової [206] 6 – річним дітям притаманні наступні особли​вості саморегуляції: вони достатньо впевнено приймають сенсорні прави​ла завдання, водночас, їм важко засвоювати логічну частину інструк​ції; самоконтроль у процесі діяльності здійснюється, здебільшого, в основному без урахування правил, які потребують осмислення; у процесі виконання логічна частина завдання випускається дітьми майже повністю; на вирішальному етапі діяльності діти неспроможні зіставити одержані результати із заданими. До того ж, виявляються труднощі в організації рухового контролю. Все це негативно позначається на розвиткові учбових дій. 

З фактором інтелектуальної недостатності недосконалість саморегуляції пов’язують інші дослідники. Так, за даними дослідження Н.М.Компанець [110], у молодших школярів із ЗПР спостерігається недорозвинення усіх структурних компонентів довільного поведінкового акту: запам’ятовування і усвідомлення інструкції, вироблення і утримування внутрішнього плану дій, оперативного та кінцевого самоконтролю. Труднощі перебігу виконання завдання за правилами у цієї категорії дітей меншою мірою пов’язані з нерозумінням правил, аніж з труднощами їх виконання, зумовленими недоліками формування внутрішнього плану як інтелектуального структурного компонента довільної дії, а також імпульсивністю. 

Порушення саморегуляції учнів із ЗПР виявляється вже під час пред’явлення інструкції. При цьому діти враховують лише частину вимог, не дотримуються послідовності виконання. Це особливо яскраво виявляється тоді, коли необхідно враховувати кілька вимог щодо виконання завдання, вичленити з нього основні і підлеглі ланцюжки. З цього приводу Г.І.Жаренкова зазначає “...це не пробні (пошукові) дії, які неминучі під час пошуку правильного рішення, а хаотичні, безглузді проби, яких могло б і не бути, якби дитина проаналізувала зразок, продумала майбутню роботу” [82, с.142]. 

Невміння дітей організувати себе, спрямувати свою діяльність відповідно до інструкції позначається на контролі виконавчої складової способу дії. Недосконалість поопераційного самоконтролю призводить до того, що діти пропускають окремі зображення, тому змушені знову повертатися до вже переглянутих ділянок роботи, руйнуючи, таким чином,  попередньо визначений порядок. До того ж додається невміння використовувати оптимальні способи організації контролю, що призводить до значних витрат часу на виконання завдання [80, 82]. 

Труднощі поопераційного самоконтролю часто виникають внаслідок порушення регулюючої функції мовлення, що негативно позначається на словесному опосередкуванні тих дій і операцій, які виконуються. Під час виконання завдання частина дітей намагається контролювати свої дії, проговорюючи їх виконання вголос, але при цьому вони говорять багато зайвого, нічого спільного з тим, що виконується. Дуже часто у дітей спостерігається спроба перевести згорнуту в умі дію контролю в її розгорнуту зовнішньомовленнєву форму [82].

За даними Т.В.Єгорової [73], навіть тоді, коли діти правильно розуміють завдання і пам’ятають його, спостерігається розрив між інструкцією і діяльністю: дитина пам’ятає всю інструкцію, але на конкретному етапі ніби забуває, як вона має діяти.

Особливість контролю за результатом виявляється у тому, що під час виконання завдання діти певною мірою можуть контролювати перебіг окремого етапу, водночас, необхідність працювати із завданням, яке складається з багатьох етапів, спричиняє  у них серйозні труднощі. Це також пов’язане з невмінням планувати роботу, як кожного конкретного етапу, так й усієї роботи в цілому. Недоліки контролю за результатом особливо помітні тоді, коли завдання ускладнюється. Це породжує велику кількість помилок, численні імпульсивні дії, до того ж додається невмінням адекватно використовувати інструкцію та застосовувати оптимальні способи організації контролю [80]. У низці досліджень (Ю.Б.Максименко, Г.І.Жаренкова, Т.В.Єгорова) відзнача​ється недостатня спроможність молодших школярів із ЗПР зіставляти одержані результати із заданими, тобто здійснювати кінцевий самоконтроль.

Таким чином, порушення саморегуляції учнів із ЗПР пов’язане з інтелектуальною недостатністю, що виявляється у складності формування внутрішнього плану дії, його реалізації через недостатнє усвідомлення правил діяльності. При цьому, наслідки інтелектуальної недостатності часто поєднуються з негативним впливом факторів, які мають органічне підґрунтя, а також порушеннями, пов’язаними з недосконалою мовленнєвою діяльністю. Всі ці чинники негативно впливають на розвиток і перебіг різних видів самоконтролю, роблять його недостатньо продуктивним, що відповідно, негативно позначається на всіх складових способу дії.

2.2. Особливості мотиваційної складової учбової діяльності учнів із затримкою психічного розвитку 

Як відомо, учбова діяльність спонукається двома видами мотивів. Перший – це широкі соціальні мотиви, що породжуються суспільними відносинами до яких залучена дитина завдяки навчанню; другий вид – учбово-пізнавальні, які породжує власне учбова діяльність, зокрема, зміст та процес її виконання. Ці мотиви мають різні етапи та рівні розвитку, відмітну динаміку. 

Становлення і розвиток різних видів мотивів залежить від змісту учбової діяльності, сформованості її операційного компонента, який пов’язаний із рівнем розумового розвитку. Важливими чинниками, які визначають домінування певного мотиваційного компонента в системі мотивів, є фактор успіху чи невдачі та оцінка діяльності учителем. 

Розглянемо особливості мотиваційного компонента учбової діяльності учнів із ЗПР. Психологічна структура затримки психічного розвитку характеризується специфічним поєднанням незрілості емоційно-вольової та інтелектуальної сфер, що безпосередньо впливає на розвиток мотиваційної складової учбової діяльності учнів із ЗПР. На початок навчання у школі у більшості дітей відсутні шкільні інтереси, спостерігається недостатня сформованість вольових компонентів [39, 192, 193]. Ось чому вже з перших днів перебування у школі у дітей виникають труднощі, зумовлені, з одного боку, недостатньою спрямованістю на тривалу інтелектуальну діяльність (на уроках діти віддають перевагу грі), а з другого – невмінням підкорятися правилам дисципліни [39]. Тривалий час першокласники із ЗПР перебувають у колі інтересів дошкільників, а в якості провідного мотиву діяльності у них зберігається ігровий [237]. Учбова ситуація, зазвичай,  сприймається дітьми інфантильно. Так, в дослідженні Н.Л.Білопольської [20], під час виконання експериментальних учбових завдань дії дітей визначалися не на основі об’єктивного змісту завдання, а, переважно, реакцією на поведінку експериментатора, його міміку, жести, інтонацію голосу. Процес виконання завдань часто переривався запитаннями про передбачувану оцінку. Прагнучи одержати позитивну оцінку, діти добирали найлегші завдання, які, з точки зору, експерименту характеризувалися як завдання для дошкільників. Найпривабливішими для дітей були завдання, які давалися в ігровій формі. Водночас, як свідчать дослідження, на час вступу до школи у частини дітей із ЗПР ігрові моменти в мотиваційній сфері домінують не завжди. У них, не дивлячись на загальну перевагу ігрової мотивації, виявляється мотивація внутрішня, пізнавальна [75]. За даними Л.В.Кузнєцової [121], на початок шкільного навчання домінування ігрового мотиву спостерігається у 34% дітей, 50% надають перевагу учбовій і 13% – практичній діяльності. 

Особливості розвитку етапів мотивації учбової діяльності учнів із ЗПР представлено у дослідженні І.Ю.Кулагіної [122 ]. За даними дослідження в учнів спеціальної школи, так само, як і масової, провідними є соціальні мотиви учіння; у молодших школярів домінує мотивація досягнення успіхів у навчанні, яка обумовлена моральним ставленням до навчання і не пов’язана з пізнавальними інтересами. Вже у підготовчому класі у частини учнів спостерігається зв’язок мотиву отримання оцінки з мотивацією уникнення низьких оцінок і догани, з боязню несхвалення вчителя. 

Вузько особистісні мотиви (мотивація престижу) в учнів спеціальної школи спостерігаються значно рідше і якісно відрізняються від аналогічних мотивів, які спостерігаються в учнів масової школи. Ці мотиви не пов’язані з бажанням учнів підкреслити свої особисті досягнення, виділитися, що цілком закономірно: у спеціальній школі відсутній різкий контраст в успішності однокласників. Простежується зв’язок вузько особистісних мотивів з бажанням навчатися, з негативною моральною оцінкою низької успішності. Як і мотивація досягнення, мотивація престижу, за таких умов, позитивно впливає на ставлення до учбової діяльності.

У підготовчому класі в учнів із ЗПР починають окреслюватися учбово-пізнавальні мотиви, такі ж як і в першокласників із нормаль​ним розвитком: “ все знати”, “ всього навчитися у школі”; мотив від​повідності “еталонові ” школяра (прагнення бути працелюбним, старан​ним), дотримуватися встановлених у школі правил поведінки та інші. Однак, ці мотиви значно вужчі, ніж у першокласників масової школи. 

У дітей виявляються учбово-пізнавальні інтереси до змісту різних навчальних предметів і до процесу виконання окремих дій. Перший вид інтересів схожий з тими, що і в учнів масової школи, але інтереси дітей із ЗПР менш глибокі, примітивні. Інтерес до процесу виконання учбових дій часто поєднується зі схильністю до більш легких видів, до механічного копіювання дій учителя. Оскільки такі дії сприяють на початкових етапах стабілізації учбової роботи та її успішності, інтерес до неї учнів, які мають труднощі у навчанні, закономірний (у масовій школі він мінімальний).

Молодші школярі із ЗПР виявляють помітний інтерес до різних видів унаочнення та ігрових елементів, які використовуються на уроці, оскільки їм легше засвоювати матеріал у наочно-практичній формі, до того ж, під час застосування цих способів домінує ігрова мотивація. Помітне виявлення інтересу цього типу значно рідше спостерігається у першокласників із нормальним розвитком, очевидно, за рахунок розвиненої учбової мотивації, яка вже притаманна дітям. 

У процесі навчання у початковій школі в учнів підвищується значимість мотивації досягнення успіху, насамперед,  одержання високих оцінок. Це спостерігається вже з 11 класу. Водночас, з’являється ситуація уникнення незадовільних оцінок, що познача​ється на ставленні до навчання. Упродовж всього навчання серед соціальних мотивів учнів із ЗПР домінує бажання отримати високу оцінку, схвалення вчителя, натомість, у третьокласників із нормальним розвитком це бажання поступається усвідомленню необхідності навчатися. 

У третьокласників із ЗПР спостерігається перетворення пізна​вальних мотивів в учбово-пізнавальні (інтерес зміщується у бік спосо​бу здобуття знань), проте, цей процес домінує у меншої кількості учнів, порівняно з їхніми нормальними ровесниками. Примітно те, що упродовж всього навчання у школі, у дітей із ЗПР не відбувається змін у розвитку мотивації престижу. Водночас, у масовій школі вона стає від класу до класу достатньо помітною. При цьому, якщо першо​класники підкреслювали свої успіхи, то у третьокласників виявляється тенденція протиставляти позиції “відмінник” “невстигаючий”, виділяти свої переваги над однокласниками, котрі мають низьку успішність.

Отже, в учнів із ЗПР етапність розвитку соціальних та учбово-пізнавальних мотивів характеризується загальними закономірностями розвитку, водночас, домінування складових мотиваційної структури на кожному етапі має певні особливості, пов’язані зі специфікою  інтелектуального розвитку, відставанням у формуванні провідного виду діяльності (переважання ігрових інтересів над учбово-пізнаваль​ними). 

Особливості мотиваційно-цільової основи діяльності учнів із ЗПР представлено у дослідженні Т.Д.Пускаєвої [210]. Дослідниця виділила етапи та на кожному з них дослідила особливості механізму цілеспрямування пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. 

На першому етапі основним регулятором діяльності є кінцева мета. Структура діяльності має недиференційований і неієрархізований характер: спосіб не відділений від результату і не усвідомлений дитиною, відсутнє використання однієї пізнавальної дії в якості засобу для побудови іншої. Діяльність зводиться до кількох або до ланцюжка, незалежних одна від одної дій, кожна з яких спрямо​вана на одержання результату. Цей етап цілеутворення спостеріга​ється у переважної більшості молодших школярів із ЗПР (70%). Примітною є несформованість мотиваційно-цільової основи діяльності у вигляді фіксування мотиву на досягнення результату і, як наслідок, – відсутність цілеутворення, пов’язаного зі способом. У більшості дітей (52%) це поєднується з недостатнім розвитком операційної основи діяльності. 

До більш складного і диференційованого типу структури діяль​ності належить II тип – з “подвійною” мотивацією досягнення резуль​тату і способу. Хоча домінуючим мотивом, який спонукає і надає діяльності смислу є результат, однак, спостерігається зміщення мотивації з результату на спосіб. Домінування мотиву досягнення результату зумовлює нестійкість мотивації досягнення способу та обмеження цілеутворення, яке з ним пов’язане: цілеспрямований пошук способу здійснюється лише на початку діяльності, потім увага дитини знову “переключається” на результат. Дії мають “прямий”, безпосередній характер, хоча можуть поєднуватися в систему. Цей тип структури діяльності притаманний підліткам із ЗПР і спостерігається у 53% випадків. За даними Т.Д.Пускаєвої порушення мотиваційно-цільової основи діяльності у підлітків зумовлене: негативним впливом зовнішніх мотивів, зокрема мотивацією уникнення неуспіху; відсут​ністю зміщення мотивації з результату на спосіб; відсутністю мотива​ції удосконалення способу дії. 

На якість мотивів, які безпосередньо пов’язані з якісними харак​теристиками учбової діяльності та з її динамічністю, впливають психофізіологічні особливості дитини, а саме: розумовий розвиток, продуктивність учбової діяльності. Очевидно, що у дітей із ЗПР ці чинники є визначальними. Як вже зазначалося раніше, категорію дітей із ЗПР за своїми психологічними характеристиками можна співвіднес​ти з ширшою групою невстигаючих школярів (Т.В.Єгорова, З.І.Калмикова, К.І. Іванова, О.І Цимбалюк), що дає підставу  використову​вати дані, одержані під час вивчення невстигаючих школярів для характеристики дітей із ЗПР. 

У дослідженнях М.В.Матюхіної [158] представлена залежність дина​міки розвитку мотивації від рівня розумового розвитку: в учнів з високим рівнем розумового розвитку впродовж навчального року зберігається і навіть підвищується рівень мотивації і, навпаки, в учнів із низьким рівнем розумового розвитку спостерігається зниження рівня мотивації. Низький рівень розумового розвитку перешкоджає багатьом ді​тям досягати успіхів у розумовій діяльності, що, відповідно, галь​мує подальший розвиток мотивації. До того ж, виявляється тісний зв’язок між певними формами учбово-пізнавальної мотивації та продуктивністю учбової діяльності: у більшості випадків діти з висо​ким і середнім рівнем мотивації досягають високої продуктивності. Це, насамперед, стосується дітей із достатньо високим рівнем розу​мового розвитку і високою працездатністю нервової системи. Діти зі слабкою нервовою системою можуть виявляти не меншу активність, ніж сильні, а інколи, навіть більшу, однак, продуктивність їхньої учбової діяльності в окремих випадках (за рівних умов) нижча, ніж у сильних. Очевидно, у дітей зі слабкою нервовою системою активність мотиву непостійна. Важливим є не просто сила, активність мотиву, а і його динамічна стійкість. Діти з динамічною стійкістю виявляють певний рівень активності постійно, ця активність може бути і невисокого рівня, але рівною. Натомість, діти з низьким рівнем дина​мічної стійкості виявляють активність не рівно, не постійно, розірвано, подразник може зумовлювати то сильну, то слабку реакцію, що, природно, не сприяє продуктивності діяльності. 

У розвитку мотиваційного компонента учбової діяльності учнів із ЗПР особливу роль відіграють фактори успіху чи невдачі та оцінка діяльності учня учителем. Мотиваційні особливості, пов’язані з психологічною неготовністю до шкільного навчання дитини із ЗПР, поглиблюються і найбільш рельєфно виступають в міру того, як дитина набуває досвіду шкільних невдач. Насамперед, їх зумовлюють труднощі, що виникають у процесі навчання, і які виявляються у специфічних емоційних реакціях цих дітей. Так, у школярів із ЗПР спостерігається різко негативна реакція на перешкоди під час розв’язання учбового завдання, особливо якщо його розв’язання оцінюють незадовільно. При цьому можливі емоційні зриви, відмова від виконання завдання, демонстрування байдужості (В.І.Лубовський, Т.В.Єгорова). 

Однак, справжня байдужість виявляється не до оцінки, а до власне неправильного розв’язання: у дитини не виникає бажання ви​правити зроблене, зрозуміти причину помилки [81]. Оцінка цим учням потрібна тоді, коли завдання виявляється доступним і вони успішно його виконують. За таких умов вони виявляють власну зацікавленість в оцінці, отримують задоволення від похвали (Н.Л.Білопольська, Т.В.Єгорова, Н.Д.Баландіна). Однак, якщо завдання виявляється достатньо складним, спонукальна сила мотиву отримання високої оцінки зменшується; якщо ж завдання легке, то мотив виявляється настільки сильним, що знижує якість його виконання [20, 210].

У ряді досліджень мова йде про вплив оцінки на розвиток мотиваційного компонента учбової діяльності учнів із ЗПР, які навчаються у масовому класі. Уже з початку навчання у школі дитина із ЗПР потрапляє у лави невстигаючих. Стійка неуспішність призводить до утворення певного особистісного статусу, що отримав  назву “ статусу невстигаючого”. Вивчення ставлення дітей, які встигають у навчанні, до невстигаючих однокласників із ЗПР з'ясували, що діти, переважно, оцінюють ровесників відповідно до їхньої шкільної успішності. Критерії успішності впливають на оцінку не лише інтелектуальних, особистісних, а й навіть фізичних якостей дитини. Так, учні, які навчаються відмінно, були віднесені іншими дітьми не лише до найрозумніших, старанних, а і найдобріших і навіть найкрасивіших. І навпаки, невстигаючі діти із ЗПР оцінювалися успішними  однокласниками не лише як нерозумні, ліниві, а і як злі, некрасиві. Навіть такий об’єктивний і простий для оцінки показник як зріст, стосовно невстигаючих, занижувався. 

Така широка іррадіація негативного ставлення до інтелекту, особистісних якостей і навіть зовнішнього вигляду дітей із ЗПР зумовлює їхню ізоляцію в межах класу. Діти усвідомлюють і дуже тяжко переживають свою шкільну неспроможність. Остаточно статус “невстигаючого” формується до 3–4 класу. Якщо на початку навчання дитина ще суб’єктивно не погоджується зі своїми шкільними невдачами і неадекватно завищує самооцінку, то з часом її самооцінка стає дуже низькою, що не сприяє пошуку шляхів для зміни ситуації [140]. Дитина поступово втрачає бажання навчатися, виконувати обов’язки школяра віру у свої сили.

У 3 класі вже у 60% невстигаючих учбова діяльність викликає негативне відношення. Одним з основних мотивів поведінки дитини стає прагнення уникнути низьких оцінок, осудження та догани з боку батьків, учителів і однокласників. Незадоволення результатами своєї учбової діяльності, позиція хронічно невстигаючого веде до заниження самооцінки, до пасивності у навчанні – з одного боку, і до виявлення компенсації – з іншого [171].

Отже, у мотиваційній сфері молодших школярів із ЗПР спосте​рігається не відсутність учбово-пізнавальної мотивації як такої, а проблеми іншого порядку, які виникають через негативну оцінку, неуспішність, і впливають на розвиток структури мотивів учбової діяльності. Мотив отримання оцінки, навіть якщо він ще не виник у старшого дошкільника, який готується до школи, виникає вже у школі. Однак, він виявляється вибірково, в різній формі і є нестійким. Все це свідчить про те, що у дітей із ЗПР адекватні навчальні мотиви певною мірою представлені вже на початку навчання, однак, в подальшому вони не отримують розвитку і трансформуються. Отже, потенційно мотиваційні можливості у процесі навчання в початкових класах не реалізуються. Це відбувається внаслідок зіткнення дитини з об’єктив​ними труднощами, неуспішності в учбовій діяльності, відпо​відно, її низької оцінки з боку оточуючих.

Як відомо, кроком до залучення учнів до учбової діяльність є породження у них мотивації діяльності, прийняття мети навчання, інакше кажучи, учбового завдання, спроможність оцінити значимість його розв’язання для себе особисто, а також можливість його розв’язання і, на цій основі, увійти в активну діяльність для досягнення намічених цілей. Прийняття завдання потребує наявності смислоутворюючого мотиву, який змістовно пов’язаний із навчальним завданням. В учбовій діяльності таким мотивом є пізнавальний інтерес учнів. 

Розглянемо особливості залучення до учбової діяльності учнів із ЗПР.

Як свідчать дослідження, особливості виявляються вже на початковому етапі прийняття завдання. Так, одні діти перетворюють розв’язання завдання на гру, і лише після цього виявляють активність та інтерес, другі поспішають відмовитися від виконання, у третіх спостерігаються яскраві емоційні реакції (навіть у вигляді зривів) [39]. У процесі розв’язання завдання у дітей часто відсутні позитивні емоційні реакції, як відгук на його правильне виконання. У більшості з них відсутній стійкий інтерес до процесу виконання завдання; діти малоактивні, безініціативні, не намагаються віднайти раціональніший спосіб виконання, не прагнуть поліпшити свій результат, усвідомити та оцінити виконану роботу [82]. 

Суттєвим чинником, який ускладнює залучення учнів із ЗПР до  учбової діяльності є низька пізнавальна активність, недосконалість процесів пізнавальної діяльності. Знижена пізнавальна активність виявляється під час розв’язання перцептивних завдань, коли потрібно впізнати зображення, висунути різноманітні гіпотези стосовно характеру зображеного (для порівняння, діти з нормальним розвитком у процесі впізнання зображеного висувають численні гіпотези, перевіряють їх, довільно регулюючи свої судження). Діти із ЗПР недостатньо зосереджуються на аналізі зображеного, виявляють низьку здатність зберігати пізнавальну активність після впізнання зображеного. 

Так, за даними Н.О.Менчинської [171], у процесі дослідження лише 35% дітей із ЗПР без відволікань тривалий час були спроможні аналізувати зображене, водночас, серед їх нормальних ровесників це спостерігалося у 100% випадків. Важливою є здатність зберігати пізнавальну активність після впізнання зображеного. Лише 15 % учнів із ЗПР змогли дати вже впізнаному зображенню додаткові характеристики, а їх ровесники з нормальним розвитком зробили це у 60% випадків. 

У дослідженнях Т.В.Єгорової йдеться про складність входження у процес розв’язання завдань учнями із ЗПР внаслідок недосконалої мнемічної діяльності. Особливості прийняття мнемічних завдань виявляються у невмінні зосереджено розглядати об’єкти, які потрібно запам’ятати у відведений для цього час; під час заучування відсутнє прагнення до активної переробки матеріалу. Аналогічні явища спостерігаються у завданнях на пригадування. У дітей, зазвичай, відсутній перенос засвоєного мнемічного прийому на вихідний матеріал, до того ж, вони не прагнуть продовжити пригадування неназваних об’єктів, якщо відсутня зовнішня стимуляція. 

Для порівняння, діти із нормальним розвитком не лише успішно використовують прийоми запам’ятовування різного матеріалу, а й можуть давати словесний звіт про власні дії [63]. 

Складність залучення до процесу розв’язання завдань учнів із ЗПР часто виникає внаслідок зниженої розумової активності, зумовленої інерт​ністю мислення, що виявляється у формі малорухливих асоціацій, які відтворюються у незмінному порядку і перебудовуються зі значними труднощами. Під час переходу від однієї системи знань і навичок до іншої, діти із ЗПР схильні застосовувати старі, вже відпрацьовані способи, не видозмінюючи їх. І навіть якщо вони засвоїли різні систе​ми знань і способи дії з ними, то буває достатньо повторного розв’я​зання якихось завдань, щоб діти, отримавши нові завдання, продовжували застосовувати старі способи (не дивлячись на те, що нові їм достатньо відомі) [171].

Ці випадки свідчать про складність переключення з одного способу діяльності на інший та про інертність мислення. Особливо яскраво ця якість розумової діяльності виявляється під час роботи з проблемними завданнями, які потребують самостійного пошуку розв’я​зання. Замість усвідомлення завдання (аналізу і синтезу вихідних даних та шуканого результату), винайдення адекватних способів розв’язан​ня, здійснюється репродукування найбільш звичних способів. Фактич​но відбувається підміна завдання. Систематична підміна завдань (більш важчих завдань легшими, звичними) свідчить про особливості мотивації – прагнення уникнути труднощів і помилок. Невміння мислити поєднується в цих випадках із небажанням мислити [171]. Водночас, при позитивному ставленні до роботи діти можуть виявляти інтерес. Вони чекають підтвердження правильності розв’язання, схвалення і підтримку з боку вчителя. Діти бувають задоволені, якщо їм вдається самостійно виконати завдання, виправити помилку, знайти раціональ​ний спосіб розв’язання [180].

У низці досліджень відзначається неоднорідність виявлення пізнавальної активності у дітей із ЗПР в межах обстежуваних вікових груп. Ми також переконалися у цьому в процесі експериментального дослідження розумових дій молодших школярів із ЗПР. Аналіз резуль​татів експериментального дослідження показав, що в межах груп, які окреслюються схожою симптоматикою порушень учбово-пізнавальної діяльності, продуктивність розумової діяльності характеризуються відносною рівномірністю: з показниками, які наближаються до показ​ників дітей з нормальним розвитком, та зі значно нижчими показни​ками, а також дітей, які посідають проміжне положення між цими двома групами.

У процентному співвідношенні виділені групи представлені таким чином: І – 25%; ІІ – 35%; ІІІ – 40%. 

1 група дітей (25%) з більш високими показниками, яка набли​жалися до школярів з нормальним розвитком за рівнем розумової діяльності; в індивідуальних експериментах виявляли високу резуль​тативність, тоді як показники їхньої роботи у класі були значно нижчими. В одних дітей цієї групи спостерігалася достатньо низька пізнавальна активність. Так, коли учням надавалася можливість припинити розв’я​зання завдання, і відповідно, не докладати більше зусиль, вони обме​жувалися досягнутим і не прагнули самостійно продовжувати пошук. Інші діти навпаки, спочатку справляли враження достатньо активних, однак дуже швидко втрачали інтерес до роботи, постійно відволікалися, ставили запитання, які не стосувалися завдання. Для продовження виконання завдання потребували спонукань педагога.

Цей факт, зокрема, пояснює більшу результативність дітей з високими показниками в умовах індивідуального експерименту порівняно з умовами класного навчання. Очевидно, участь дорослого, який має безпосередній контакт, організовує та стимулює роботу дитини, суттєво впливає на продуктивність розумової діяльності, безпосередній контакт експериментатора з учнем стимулює його актив​ність. Відповідно, виникає питання: за рахунок чого цим дітям вдалося досягнути продуктивності, яка наближається до рівня дітей з нормальним розвитком? У дітей, за результатами дослідження, розумові дії виявилися відносно сформованими, однак, для їх активі​зації необхідна додаткова стимуляція. У цієї групи дітей із ЗПР виділяються  порушення, пов’язані з особливістю мотиваційного компонента (домінування ігрових інтересів), саморегуляції при первинно збережених розумових діях. 

Зазначені особливості перешкоджають включенню дитини в учбову діяльність. У дітей з низьким рівнем продуктивності психічної діяльності відзначалася пасивність під час виконання всіх експериментальних завдань. 

Так, під час аналізу об’єкта частина учнів виявилася неспромож​ною самостійно побудувати розповідь і відповідала лише на послі​довно поставлені запитання. У завданнях на порівняння, узагальнення об’єктів ця група учнів не докладала зусиль, щоб пригадати назву об’єкта, чи узагальнююче слово (за умови що воно було знайоме), під час повторного виконання завдання вдавалися до виконання тим самим  способом, хоча він був хибним. 

У завданнях на класифікацію, перше, що кидалося у вічі в поведінці цих дітей, – невміння слідкувати інструкції, організовувати свою діяльність, відповідно з вимогами. Пошук основи класифікації, а також перенесення засвоєної закономірності у нову ситуацію давалися їм зі значними труднощами, підказка, пояснення не допомагали перейти від хибного способу дії до продуктивнішого. 

Як бачимо, цю групу утворюють діти у яких спостерігається знижена пізнавальна активність, ригідність, негнучкість мислення, внаслідок чого їм дуже важко залучатися до учбової діяльності, користуватися допомогою у процесі виконання учбового завдання. 

У третій підгрупі досліджуваних спостерігалося нерівномірне виявленням пізнавальної активності і продуктивності психічних процесів, ніякої однозначної тенденції до виконання того чи іншого завдання не фіксувалося. У частини учнів спостерігалася підвищена активність під час аналізу об’єкта і, порівняно низька під час класи​фікації, або навпаки, досить висока активність порівняння об’єктів і низька під час аналізу. У процесі розв’язання експериментальних завдань діти відчували труднощі, пов’язані з невмінням організувати власну діяльність, однак, в межах доступного матеріалу діти виявилися здатними скористатися допомогою, були чутливі до позитивної стимуляції.

Отже, під час входження в учбову діяльність дітей із ЗПР важливо враховувати нерівномірність виявлення пізнавальної актив​ності, яка може мати різне підґрунтя, відтак – потребуватиме різних підходів до її активізації для прийняття учбового завдання та утримування належного рівня упродовж всього його розв’язання.  

 Не може обійти увагою і працездатність дітей із ЗПР.  Численні клінічні й психологічні дослід​ження свідчать про безпосередній зв’язок низької пізнавальної активності і продуктивності психічних процесів у дітей із ЗПР із церебральною астенією, що як патогенетичний фактор, породжує стійкі форми неуспішності і, власне, затримку психічного розвитку. За даними нейропсихологічних досліджень [156], у значної частини дітей з більш легкими формами ЗПР церебрально-органічного генезу недо​статність деяких вищих коркових функцій значною мірою обумовлена саме слабкістю психічного тонусу, дефіцитністю “енергетичного” блоку, що безпосередньо стосується клінічного виявлення церебрасте​нії. Цереброастенічні розлади виявляються у вигляді феноменів, які відображають нейродинамічні розлади, насамперед, підвищену виснажливість ЦНС. До них, внаслідок втомлюваності, відносяться порушення інтелектуальної працездатності; здатність до запам’​ятовування, концентрації уваги, наростання психічної сповільненості; емоційні розлади з феноменом “дратівливої слабкості”: загальмо​ваність, сльозливість (частіше у дівчаток), або ж роздратованість, збудливість (частіше у хлопчиків), схильності до невмотивованого зниження настрою дистимічного характеру (зі слабодухістю, відчут​тям фізичного дискомфорту; рухової розгальмованості: моторна розгальмованість або, навпаки, гіподинамія).

Низька розумова працездатність, характерна для церебрастенії, виявляється у недостатній концентрації і розподілу уваги, контролю за виконанням дій, пам’яті, уповільненому формуванні розумових дій. Характерно, що у процесі навчання ці особливості виявляються у вигляді дисоціації між низькими можливостями працездатності, пам’яті, довільної регуляції діяльності і відносно збереженими можливостями мислення. Недоліки працездатності, регуляційного й операційного компонентів діяльності при церебрастенії можуть мати різну ступінь виявлення. 

За даними Т.О.Власової, М.С.Певзнер [39] недостатня пізна​вальна активність, у поєднанні зі швидкою втомлюваністю і виснаж​ливістю значно гальмує навчання. Швидка стомлюваність веде до втрати розумової працездатності, внаслідок чого в учнів виникають труднощі засвоєння навчального матеріалу: вони не утримують в пам’яті умову задачі, забувають слова, дуже часто замість розв’язання задачі просто механічно маніпулюють з цифрами, виявляються неспроможними оцінити результати своїх дій, не можуть зосередитися на завданні. Характерним є різко виражена втома після занять, які вимагають інтенсивного розумового напруження. 

У стані втоми у дітей різко знижується увага, виникають імпульсивні необдумані дії, в роботі з’являється величезна кількість помилок і виправлень. У деяких дітей власне безсилля викликає роздратування, інші категорично відмовляються працювати, особливо якщо потрібно засвоїти новий навчальний матеріал. Той невеликий обсяг знань, який дітям вдалося набути в період нормальної працездатності, ніби „ зависає у повітрі”, не пов’язується з наступним матеріалом, недостатньо закріплюється. Знання часто залишаються неповними, розірваними, не систематизуються. Через це у дітей розвивається невпевненість у своїх силах, незадово​лення учбовою діяльністю. Дуже часто складні завдання, необхідність виконати великий обсяг роботи, виводять дитину з рівноваги, з робочого стану, змушують нервувати.  

У період нормальної працездатності у дітей із ЗПР виявляється низка позитивних виявлень діяльності, які характеризуються збережені​стю багатьох особистісних й інтелектуальних якостей. Ці “сильні” якості виявляються, зазвичай, під час виконання дітьми до​ступних і цікавих завдань, які не потребують довготривалого розумо​вого напруження і виконуються у спокійній, доброзичливій атмосфері.

Таким чином, низка патогенетичних факторів, які виявляються у недостатній продуктивності діяльності, зумовлює безпосередній зв’язок низької пізнавальної активності і продуктивності психічних процесів у дітей із ЗПР, що може бути суттєвим чинником, який перешкоджає входження дітей в учбову діяльність та негативно впливає на процес розв’язання учбових завдань. 
2.3. Типи порушень учбово-пізнавальної діяльності в учнів із затримкою психічного розвитку

Як вже зазначалося раніше, затримка психічного розвитку характеризується поліморфністю порушень емоційно-вольової та пізнавальної сфери. Про це свідчить неоднорідність розвитку компонентів учбової діяльності, різна пізнавальна активність та продуктивність діяльності, властива різним групам дітей. Тому виникає питання про індивідуально-типові відмінності в особливостях порушень учбової діяльності учнів із ЗПР. 

Питання поділу невстигаючих школярів на типи, в контексті проблеми індивідуалізації та диференціації навчального процесу, було актуальним завжди. Ще у 1927 р. П.П.Блонський у своїй праці “Трудные школьники” розподілив невстигаючих на типи в залежності від характеру поєднання різних особливостей психічного і фізичного розвитку.

Групи невстигаючих учнів (на основі причини неуспішності) були виділені Л.С.Славіною. При розробці типології дослідниця брала до уваги суттєві характеристики особистості школяра. Нею було виділено п’ять груп невстигаючих школярів у яких:

· неправильне ставлення до навчання; 

· несформовані навички та способи учбової роботи;

· труднощі засвоєння навчального матеріалу; 

· відсутнє уміння трудитися;

· недорозвинені пізнавальні та учбові інтереси. 

Проблемі вивчення типів невстигаючих школярів були присвячені дослідження Н.О.Менчинської [171]. У своїх працях дослідниця виходила з того, що різні виявлені особистості учня тісно пов’язані між собою, звідси типові особливості невстигаючих школярів характеризуються низкою відмінностей. В основу типології невстигаючих школярів було покладено різне поєднання двох основ​них компонентів особистості: перший – пов’язаний з особливостями розумової діяльності (з научуваністю); другий – спрямованістю особистості, яка містить ставлення до навчання, “внутрішню позицію школяра”. Ці типи представлені так: 

1. Низька якість мислительної діяльності поєднується з пози​тивним ставленням до навчання і “збереженою позицією школяра”.

2. Висока якість мислительної діяльності поєднується з негатив​ним ставленням до навчання за умови часткової або цілковитої  “втрати позиції школяра”.

3. Низька якість мислительної діяльності поєднується з негатив​ним ставленням до навчання. 

Н.О.Менчинська, Г.Г.Сабурова [169] розробили типологію неуспішності, в основу якої покладено час її виникнення. Було виділено ранню та пізню форми неуспішності. При першій – діти приходять до школи з нижчим рівнем розумового розвитку, порівняно з їхніми ровесниками. Цим дітям властивий обмежений рівень знань про навколишню дійсність, недостатній мовленнєвий розвиток, відсутність елементарних навчальних умінь. Тому вже з початку навчання вони засвоюють знання зі значними  труднощами. На думку дослідників це пов’язане з низьким культурним рівнем сім’ї, з тим, що потреби дитини в спілкуванні не задовольнялися дорослими. При пізній формі неуспішності діти добре навчаються в молодших класах, а вже з 5 класу стають невстигаючими, оскільки втрача​ють інтерес до навчання. Ця форма неуспішності також бере витоки з раннього дитинства і, насамперед,  пов’язана з умовами сімейного виховання. Ставлення в сім’ї відрізняється високим рівнем культури, дитину рано залучають до інтелектуального життя дорослих, створю​ючи в такий спосіб, умови для достатнього розвитку. Дитину заохо​чують, хвалять, нею захоплюються, але не привчають до самостійної праці, не формують у неї повноцінного рівня самооцінки та рівня домагань. Навіть за умови достатнього інтелекту, завищена самооцін​ка та неадекватний рівень домагань, невміння долати труднощі і працювати, докладаючи певних вольових зусиль, призводить ведуть до шкільної неуспішності. До того ж, обидві форми неуспішності, які виникають у різний час, дослідники розглядають як педагогічну занедбаність. Рання педагогічна занедбаність виникає внаслідок деформованого розвитку пізнавальної діяльності та емоційно-вольової сфери дитини, пізня – через особливості розвитку емоційно-вольової сфери. Проте в обох випадках їх витоки йдуть з раннього дитинства, і за мірою шкоди, яку вони завдають психічному розвиткові дитини в шкільні роки, важко визначити, яка з них значиміша.

Типи неуспішності школярів були предметом дослідження Н.А.Бастун [93]. Так, дослідниця виділяє типи, які пов’язані з:

· недорозвиненим логічним мисленням;

· недорозвиненням емоційно-вольової сфери;

· недостатнім розвитком просторової уяви;

· недостатнім розвитком мовлення;

· незрілістю механізмів емоційної регуляції поведінки;

· уповільненим темпом психічних процесів.

Однак, не зважаючи на різносторонній підхід до вивчення типів порушення учбової діяльності школярів з труднощами у навчанні, жо​ден з них не міг задовольнити питання диференціації стосовно школярів із затримкою психічного розвитку (зважаючи на поліморф​ність цієї патології). 

Слід зазначити, що спроби диференціювати дітей із ЗПР прослідковуються ​вже у перших нормативних документах, які регла​ментували роботу новостворених спеціальних шкіл для дітей із затримкою психічного розвитку. У положенні про цей тип школи підкреслювалося, що корекції у спеціальних умовах підлягають діти з вадою, що виникла на органічній основі. Для корекції інших її форм, як більш легких і швидкоминущих, рекомендувалася індивідуалізація роботи з дитиною в умовах загальноосвітніх шкіл. 

Водночас, в школі інтенсивної педагогічної корекції, внаслідок  різних можливостей дітей засвоювати навчальну програму, почи​нає функціонувати чотирирічне і п’ятирічне початкове навчання. У такий спосіб передбачався поділ дітей за вираженістю труднощів у навчанні та динамікою їх корекції. При цьому добір учнів для більш чи менш тривалого навчання здійснювався на інтуїтивно-практич​ному рівні, а не на засадах об’єктивно встановлених труднощів у навчанні. Згодом, охоплення спеціальною допомогою дедалі ширшого контингенту школярів із затримкою психічного розвитку (органіч​ного, соматогенного, психогенного генезу) актуалізувало питання диференціації цих дітей за глибиною та змістом порушень пізна​вальної діяльності, що зумовило потребу вивчення типів порушення учбово-пізнавальної діяльності дітей цього контингенту. Саме тому в контексті розроблення планової теми дослідження лабораторії інтен​сивної педагогічної корекції: “ Психолого-педагогічні основи форму​вання учбово-пізнавальної діяльності дітей із затримкою психічного розвитку”, яка досліджувалася з 1996 по 2000 рр., одним із завдань було виділення психолого-педагогічних типів порушення учбово-пізна​вальної діяльності дітей із ЗПР молодшого шкільного віку.

Науковими співробітниками лабораторії під керівництвом Т.Д.Ілля​шенко у процесі теоретичних та експериментальних дослі​джень було обґрун​товано та визначено психолого-педагогічний аспект затримки психічного розвитку як розлади учбово-пізнавальної діяльності, що мають різну струк​туру залежно від порушень інтелектуальних, мотиваційних та регулятивних компонентів. Останні стали предметом вивчення з метою виявлення індиві​дуально – типових відмінностей у  змісті цих розладів і системи факторів, що їх спричиняють. Дослідження базувалося на ідеї Л.С.Виготського, сутність якої полягає у тому, що типологія розвитку дитини розглядається як цен​тральна, така, що визначає міру розробленості проблеми, водночас, застерігає від надмірного захоплення абстрактно-логічними побудовами, заснованими на різному поєднанні відомих вже ознак. При цьому більш продуктивним вважається шлях від вивчення усієї різноманітності проявів досліджуваного явища в реальній дійсності до їх узагальнення [44].

Виходячи з цього положення Л.С.Виготського, експери​ментальне до​слідження типів розладів учбово-пізнавальної діяльності при затримці пси​хічного розвитку відбувалося шляхом вивчення окремих симптомокомплек​сів та їх поєднань; через вивчення кожного окремого випадку досліджувався зміст, структура та глибина розладів учбово-пізнавальної діяльності – з од​ного боку, а з другого – системи факторів, що їх зумовлюють. Узагальнення результатів аналізу інтелектуальних діагностичних завдань, які виконували школярі із ЗПР у процесі експериментального дослідження, дало змогу виді​лити низку критеріїв диференціації відмінностей у порушеннях їх учбово-пізнавальної діяльності. 

Такими були:

– рівень актуального розвитку (відповідно до вікової норми). Він виявляється в обсязі знань та уявлень про навколишній світ й у рівні сформованості розумових дій та операцій, що дає змогу систематизувати та успішно використовувати наявний досвід;

– рівень научуваності, який може бути різним при однаковому актуальному інтелектуальному розвитку. Він є показником успішності засвоєння нових знань у процесі навчання. В ширшому розумінні, научу​ваність відображає здатність дитини інтелектуально розвиватися під впливом навчання;

– рівень сформованості регуляторних механізмів діяльності, зокрема, здатності до довільної поведінки, що відображає розвиток емоційно-вольової та мотиваційної сфер, а також працездатність;

– наявність і зміст порушень окремих видів діяльності, суттєвих для успішного навчання.

Виділення критеріїв диференціації відмінностей у порушеннях учбово-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР дало змогу  виділити низку типів порушень їхньої учбово-пізнавальної діяльності, які представлені таким чином:

1. Порушення, пов’язані з дефіцитним розвитком функції регуляції учбово-пізнавальної діяльності при первинно збереженому інтелекту​альному розвитку дитини. Це, насамперед, стани дефіциту уваги з гіпер- чи гіпоактивністю, недорозвиненістю мотиваційної та емоцій​но-вольової сфер, розлади працездатності різного походження.

Ці порушення часто бувають нерідко єдиною причиною розладів учбово-пізнавальної діяльності дитини і тоді вони характеризують особливий тип дітей з труднощами у навчанні.

Водночас, ці розлади, як первинна (часто органічного похо​дження), причина стійкого невстигання дитини, швидко ускладню​ють​ся відставанням її в інтелектуальному розвитку. В більш “чи​стому” вигляді їх можна спостерігати у старших дошкільників і шко​лярів першого–другого року навчання, у яких мимовільне, (часто організо​ване дорослими), пізнання навколишнього ще займає велику питому вагу у процесі їх розвитку. Це, переважно діти, яким приділяли багато уваги, надмірно їх опікували і таким чином поглиблювали їхні труднощі у формуванні цілеспрямованої, довільної поведінки.

Зазвичай, ці діти неспроможні працювати на уроці разом з усім класом, і свої інтелектуальні можливості виявляють тільки у процесі індиві​дуальної роботи, коли педагог бере на себе функцію організації і контрою їхньої діяльності. Неможливість забезпечити в масовій школі такий рівень індивідуалізації навчання зумовлює глибоке відставання їх у засвоєнні знань. Тим часом, у шкільному віці процес навчальної діяльності, як провідної, є головною рушій​ною силою в подальшому інтелектуальному розвитку ди​тини. Непов​ноцінність навчальної діяльності призводить до його затримки: загальна обізнаність стає дедалі поверховішою, відстає формування мислительних операцій і систематизації знань, закріплюються негативні якості розуму. Поступово ці діти можуть наближатися до представників груп дітей з більш тяжкими порушеннями учбово-пізнавальної діяльності, зумовленими зниженням рівня інтелектуального розвитку.

2. В окрему групу порушень були об’єднані ті, що пов’язані з недо​статнім інтелектуальним розвитком дітей при порівняно збереженому рівні їхньої научуваності, яка може бути реалізованою в умова спеціально організованого навчання.

Для дітей з цими порушеннями властива різка обмеженість знань і уявлень про навколишній світ, несформованість розумових дій та операцій, яка виявляється не тільки в недоліках словесно – логічного мислення, а й в перцептивній діяльності, відставанні в розвитку мовлення (дуже бідному словнику, недорозвиненому грама​тичному висловлюванні). У процесі розв’язання діагностичних завдань вони відчували значні труднощі, пов’язані з обмеженістю досвіду, несформованістю навичок інтелектуальної роботи, недорозвиненістю мовлення. Проте в межах доступного матеріалу вони здат​ні скорис​татися допомогою, дуже чутливі до позитивної стимуляції, стають уважнішими і продуктивнішими. В умовах масової школи такі діти виявляються зовсім неготові до навчання і випадають з навчального процес. Відтак, вони потребують тривалої і систематичної корекційної роботи у спе​ціально організованих умовах, які передбачають урахування індивідуальних можливостей дитини щодо темпу засвоєння знань і просування в розвитку. У сприятливих умовах ці діти виявляють достатню научуваність і тенденцію до вирівнювання учбової діяльності. 

Такими особливостями характеризується значна частина учнів сьогод​нішніх спеціальних шкіл та класів інтенсивної педагогічної корекції. Чимало з них упродовж початкового навчання у спеціальній школі досягає такого рівня розвитку і засвоєння знань, що надалі може навчатися в масовій. Ви​вчення історії розвитку дає підстави говорити про ранню і тривалу психічну депривацію, зумовлену соціально-педагогічними факторами, соматичну ослабленість. Часто це вихованці дитячих будинків і діти з неблагополучних сімей.

3. Важчими для корекції є порушення учбово-пізнаваль​ної діяльності, пов’язані з недостатнім інтелектуальним розвитком, зумовленим зниженою научуваністю. Це виявляється в особли​вій ригідності, негнучкості мислення, внаслідок чого дитина, відчуваючи труднощі у процесі розв’язання діагностичних завдань, дуже обмеже​но користується допомогою: підказка, пояснення не допомагають їй перейти від хибного способу дії до продуктивнішого. Особливо вираз​но це помітно під час абстрагування, коли обстежуваний не може відволіктися від несуттєвого, а тим паче – змінити підставу класифі​кації об’єктів. На відміну від описаних вище дітей з відставанням інтелектуальному розвитку, представники цієї групи мають труднощі і в оперуванні наявним у них досвідом.

Виділені та описані психолого-педагогічні типи порушень учбо​во-пізнавальної діяльності дітей із ЗПР відкривають нові можливості реалізації принципів диференціації та індивідуалізації учбової діяль​ності у школі інтенсивної педагогічної корекції. Зокрема, у критеріях оцінювання навчальних досягнень учнів початкової загальноосвітньої спеціальної школи інтенсивної педагогічної корекцій, які розроблялися під нашим керівництвом [ІІ9], стрижнем є зорієнтованість контролю та перевірки навчальних досягнень учнів цієї школи на типи розладів учбово-пізнавальної діяльності.

Водночас, актуальним постає питання розроблення психологіч​них механізмів управління учбовою діяльністю, що дало б повною мірою реалізувати принцип диференціації та індивідуалізації корек​ційного навчання зорієнтованого на типологію розладів структури учбово-пізнавальної діяльності, забезпечуючи, у такий спосіб, ефектив​ний корекційний розвиток учбової діяльності учнів із ЗПР.

Отже, у другому розділі ми розглянули сутність затримки психічного розвитку, що характеризується поліморфністю порушень емоційно-вольової та пізнавальної сфер, зумовлених різною структу​рою дефекту. Порушення психічної сфери можуть мати спільну біоло​гічну основу, але виявлятися по різному, порушення можуть бути схожими, але механізм їх формування буде іншим, бо першопричи​ною є інша структура дефекту. Всі ці фактори – якісно різні порушення психічної сфери, різний механізм і підґрунтя їх виник​нення позначатимуться на учбовій діяльності. При цьому, системний характер учбової діяльність, взаємозв’язок її структурних компонентів призводять до того, що недоліки одного зі структурних компонентів опосередковано впливатимуть на інші структурні компоненти. Це було підтверджено результатами теоретичного та експериментального аналізу дослідження структурних компонентів учбової діяльності учнів із ЗПР. 

З’ясовано, що у процесі розвитку операційного та мотивацій​ного компонентів учбової діяльності учнів із ЗПР просліджуються загальні закономірності генезису, водночас на відміну від норми, розвиток кожного з цих компонентів відбувається недостатньо продуктивно і характеризується низкою особливостей.  

У розвитку розумових дій у дітей із ЗПР впродовж навчання у початковій школі спостерігається позитивна динаміка, водночас, вона менш виразна, ніж у норми, якісні характеристики розумових дій мають певні особ​ливості. У багатьох дітей на кінець навчання у початковій школі розвиток дії аналізу залишається на елементар​ному рівні; порівняння характеризується елементністю, частина дітей зазнає труднощі під час виділення схожих ознак об’єктів. Недоскона​лість наочного порівняння негативно впливає на форму​вання уявлень про об’єкти, що, водночас, гальмує розвиток порівняння на рівні уявлень. Це обмежує можливості дітей під час виділення узагальнених груп об’єктів, формування уявлення про понятійну належність конкретних об’єктів, відтак – оперування узагальненими групами об’єктів.  

Для більшості дітей узагальнення стає недоступним, якщо потрібно розрізняти родову та видову відмінність між об’єктами в межах широкого поняття, що перешкоджає формуванню системи понять. Суттєвим фактором негативного впливу на узагальнення є неспроможність абстрагуватися від стереотипних уявлень через інертність мислення, властиву для цієї категорії дітей.

Недосконалість вміння самостійно через аналіз виділяти суттєве в кон​кретному об’єкті, відтворюючи загальну ознаку родини, класу, встановлю​вати суттєві ознаки одиничного об’єкта та співвідносити з тотожними суттєвими ознаками родини, класу, перешкоджає форму​ванню класифікації. 

Дослідження розумової дії визначення причини і наслідку в експериментальних умовах і в умовах розв’язання практичного завдання, виявило однакову етапність у розвитку цієї дії у дітей із ЗПР та з нормальним розвитком. Проте, вікова динаміка розвитку цієї дії у дітей двох категорій різна. Якщо у дітей зі збереженим інтелектом суттєві зрушення у розвитку розумової дії відбуваються від ІІІ до VІ класу, то у дітей із ЗПР цей процес не має такої виразності, оскільки вищого етапу розвитку, який характеризується певним рівнем довільності, усвідомлення, як у шестикласників з нормальним розвитком, їхні ровесники із ЗПР не досягають.

Теоретичний аналіз досліджень дав змогу зробити висновок про особливості саморегуляції складових способу дії в учнів із ЗПР, зокрема зв’язок з інтелектуальною недостатністю, що виявляється у складності формування внутрішнього плану дії, його реалізації через недостатнє усвідомлення правил діяльності. При цьому наслідки інтелектуальної недостатності часто поєднуються з негативним впливом факторів, які мають органічне підґрунтя, а також порушен​нями, пов’язаними з недосконалою мовленнєвою діяльністю. Всі ці чинники негативно впливають на розвиток і перебіг різних видів самокон​тролю, роблять його недостатньо продуктивним, що, відповідно, негативно позначається на всіх складових способу дії. 

У дітей із ЗПР етапність розвитку соціальних та учбово-пізнавальних мотивів характеризується загальними закономірностями, водночас доміну​вання складових мотиваційної структури на кожному етапі має певну специфіку, пов’язану з особливостями інтелекту​ального розвитку, відставан​ням у формуванні провідного виду діяль​ності (переважання ігрових інтересів над учбово-пізнавальними). Суттєвим фактором, який змінює загальний генезис структури мотивації, є зіткнення дитини з об’єктивними трудно​щами, стійка неуспішність в учбовій діяльності, відповідно – її низька оцінка оточуючими. 

У процесі аналізу психологічних досліджень з’ясовано, що труд​нощі залучення до учбової діяльності дітей із ЗПР виникають внаслі​док низької пізнавальної активності або її нерівномірного виявлення, що може мати різне підґрунтя, відтак – потребує різних підходів її активізації для прийняття учбового завдання та утримування належного рівня психічної активності для його розв’язання. 

Низка патогенетичних факторів, які виявляються у недостатній про​дуктивності діяльності, зумовлює безпосередній зв’язок низької пізнавальної активності та продуктивності психічних процесів у дітей із ЗПР, що може бути суттєвим чинником, який перешкоджає вход​ження дітей в учбову діяльність та негативно впливає на процес розв’язання учбових завдань. 
Таким чином, системний характер учбової діяльності, власти​вості її структурних компонентів, які охоплюють вищі психічні функції і, внаслідок більшої віддаленості від першопричини дизонтогенезу є достатньо чутливими до корекційного впливу, можуть виступати в якості істинної сфери корекційно-розвивального впливу дитини із ЗПР. Тому актуальним є розроблення психологічних механізмів управління учбовою діяльністю учнів із ЗПР, спрямованих на розв’язання корек​ційно-розвивальних завдань. Розв’язання цих завдань має керуватися принципом диференціації та індивідуалізації корекційного навчання, що ґрунтується на типології розладів структури учбово–пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. 

РОЗДІЛ 3 
Психологічні механізми управління учбовою діяльністю 
учнів із затримкою психічного розвитку

3.1. Психологічний аналіз управління учбовою діяльністю у спеціальній школі

3.1.1. Особливості управління учбовою діяльністю у спеціальній школі. 

Навчання відбувається у постійній взаємодії двох діяльностей – учбової (діяльності учня) та навчаючої (діяльності вчителя). Вони є систе​мами, при цьому система “учбова діяльність” функціонує в межах ширшої системи – “навчаюча діяльність”. На цю особливість навчання вказували Г.С.Костюк, Ю.М.Кулюткін, О.М.Леонтьєв, Ю.І.Машбиць, В.В.Рєпкін, С.Л.Рубінштейн, Г.М.Сухоб​ська, Н.Ф.Та​ли​зіна та інші. Це дало підставу вважати, що структура учбової діяльності, її соціальна роль, закономірності її формування і функціонування значною мірою визначаються особливостями навчаю​чої діяльності, в межах якої вона відбувається. Звідси – сутність на​вчання полягає в управлінні учбовою діяльністю, при цьому учбова діяльність розглядається як об’єкт управління, а управління цим об’єктом здійснює навчаюча діяльність (діяльність вчителя). 

Навчаюча діяльність має низку особливостей. Насампе​ред, у системі навчання вчитель й учень розв’язують різні завдання,  від​повідно – дидактичні та учбові. Особливістю дидактичного завдання є те, що воно не може бути розв’язане самим вчителем, незалежно від розв’язання учбових завдань учнями, оскільки, з одного боку, висту​пає в якості навчаючого впливу, отже є компонентом дидактичної задачі, а з другого – це спосіб здійснення учбової діяльності [168]. 

Оскільки в навчанні вчитель та учень розв’язують різні завдання (учбові та дидактичні), часто ті завдання, які розв’язує один із суб’єктів діяльності, невідомі іншому, тому навчання розглядається як різновид колективної, а не сумісної діяльності. Як колективна, вона не може розглядатися поза суб’єкт-суб’єктними відношеннями, оскільки окремо від  учня вона просто не існує. Це значить, що у навчаючій діяльності вчитель, як суб’єкт діяльності, входить у наступ​ний різновид відношень: з об’єктом своєї діяльності (суб’єкт-об’єктні відношення) та у відношення з іншими особами разом з якими він здійснює свою діяльність (суб’єкт-суб’єктні відношення) [174].

Суттєво, що на відміну від учбової, навчаюча діяльність є практичною: її мета полягає у досягненні певних змін як в особистіс​ній, так і в пізнавальній сферах учнів, хоча, так само як і багато видів практичної діяльності, передбачає розв’язання і теоретичних завдань, наприклад, побудови моделі учбової діяльності конкретного учня, вироблення стратегії навчання та ін. 

Однією з найважливіших характеристик навчаючої діяльності є її цілі. Головна мета навчання полягає у тому, щоб досяг​нути цілей учбової діяльності. За своїм змістом цілі навчаючої та учбової діяльності співпадають, тому, зазвичай, їх чітко не відмежову​ють. Водночас, підхід до цих двох видів діяльності, які в межах навчання функціонують як відносно незалежні системи, висуває до них певні вимоги, тому доцільно розглянути цілі навчаючої діяльності спеціальної школи.

За суттю цілі навчання утворюють певну ієрархічну си​стему (Ю.К.Ба​банський, Ю.М.Кулюткін, Г.М.Сухобська, Н.Ф.Тализі​на та інші). Це найза​гальніші (вихідні) цілі інституціонального характеру, які визначають напрям роботи певної системи або під​системи освіти. Спеціальна освіта є підсисте​мою загальної освіти. Основна мета спеціальної освіти полягає у забез​печенні осіб з особливо​стями психофізичного розвитку можливостей для адаптації в соціальному сере​довищі, підготовки до трудової діяльності, самооб​слуговування, самозабез​печення і сімейного життя [112]. Ця мета реалізується корекційно-розвивальною спрямованістю навчання, що забезпечує подолання або послаблення вад психофізичного розвитку учнів на основі використання компенсаторних можливостей дитячого організму. 

Зазначені віддаленіші цілі навчання та корекційного розвит​ку конкретизуються в освітніх стандартах, що містять корекційно-розвивальний компонент, який розробляється з урахуванням особли​востей психофізичного розвитку аномальної дитини: збереженого чут​тєвого сприймання, психічних функцій, і спрямований на розвиток процесів пізнавальної та емоційно-вольової сфер, мовленнєвої та комунікативної діяльності. 

Віддалені цілі навчання завжди плануються як певні сходинки росту якісних змін пізнавальної та особистісної сфер дитини, що конкретизуються у навчальних програмах. Останні проектуються че​рез предметний зміст та цілі коригуючого навчання, і є вже найближ​чими цілями, при цьому береться до уваги стан збереженого чуттєвого сприймання, психічних функцій, особливості мовленнєвої та комуні​кативної діяльності, вікові особливості учнів на даному етапі навчан​ня. Також враховується те, що формування особистості аномальної дитини відбувається відповідно до онтогенетично обумовлених етапів розвитку дитини, яка не має відхилень, проте з можливими змінами у тривалості конкретного етапу. Звідси – в найближчих цілях навчання визна​чається, що має  сформуватися в учнів на певному етапі навчан​ня або у процесі вивчення конкретного предмета, якісні зміни в роз​витку особистісної та пізнавальної сфер, мовленнєвої та комуніка​тивної діяльності.

Таким чином, віддалені і найближчі цілі навчання визначають цілі навчаючої та учбової діяльності, тому змістова схожість як більш відділених, так і конструктивних цілей учбової та навчаючої діяльно​сті із позиції об’єктивно-логічного аналізу, співпадає. Однак, у процесі реалізації найближчих цілей обох видів діяльності часто виявля​ється розбіжність.  

На відміну від вихідних цілей освіти, які визначають її загальну стратегію і тому є відносно стійкими і постійними, найближчі (кон​структивні цілі) учбової та навчаючої діяльності є динамічніші та мінливіші – вони можуть регулярно коригуватися, уточнюватися та поновлюватися з огляду на розвиток, з одного боку, змісту, форм і методів навчання, а з другого – на змі​ни психічного розвитку дитини, які виникають внаслідок цілеспрямованого корекційного впливу. 

У процесі навчаючої діяльності надзвичайно важливими є цілі, які окреслює для себе вчитель. Першочергове значення має те, як він конкретизує цілі навчання та корекційного розвитку стосовно учнів всього класу, окремих груп дітей, зважаючи на типологічну структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності, та окремих учнів у межах цих груп. Експериментальні дані свідчать, що відповідно до того, які саме цілі визначає вчитель, вони суттєво впливають і на процес, і на результат навчання.  

На навчальну діяльність так само впливають і цілі, які ставлять учні. Слід зазначити, що поняття “мотив-мета”, які часто співпадають в діяльності (О.М.Леонтьєв), наприклад, в учбовій діяль​ності учнів із ЗПР, можуть змінюватися внаслідок впливу низки різних чинників: рівня пізнавальної активності, розвитку пізнавальної сфери, праце​здатності, оцінки діяльності, соціальних умов тощо (про це йшлося у підрозділі 2.3). 

Таким чином, необхідною передумовою успішного навчання будуть наступні чинники: 

а) у навчанні має перетинатися максимальна сукупність віддалених і найближчих цілей вчителя та учнів; 

б) сукупність найближчих цілей учбової діяльності має входити у поле зіткнення численних цілей вчителя та учня. 

Для ефективного навчання необхідно, щоб сукупність цілей як вчителя, так і учнів охоплювала не лише близькі цілі (наприклад, корек​ційний розвиток певних психічних процесів, опанування способу дії), а й віддалені (корекційний розвиток пізнавальної сфери, мовленнєвої діяльності, корекційне формування відповідних якостей і властиво​стей особистості, здібностей). Отже, необхідно, щоб в поле перетину сукупності цілей учителя та учня входили численні як учбові, так і корекційно-розвивальні цілі. 

Розглянемо продукти навчаючої діяльності. Основним продук​том навчаючої діяльності є організація учбової діяльності учнів. Сутність її полягає у тому, щоб залучити  учня до учбової діяльності,  органі​зувати діяльність таким чином, щоб учень, на основі скоригованих пізнавальних процесів, став спроможним достатньо опановувати знан​ня, способи дії, необхідні йому для розв’язання задач різного класу. Щодо ширшого розуміння продуктів учбової діяльності, то сюди слід віднести ті зміни в учня, які відбулися під впливом корекційно-розвивального навчання, водночас, що важливо – внаслідок учбової діяльності, яку він здійснює. За таких умов продукти навчаючої діяльності за змістом співпадають з продуктами учбової діяльності. 

Для аналізу навчаючої діяльності суттєве значення мають її похідні продукти, насамперед, зміни в суб’єкті діяльності (вчителі). Якщо уявити навчання як систему „ вчитель – учень”, то у процесі навчання змінюється не тільки підсистема “учень” суттєві зміни відбуваються й в підсистемі “вчитель”. Ця система в процесі функціонування розвивається, удосконалюється за рахунок якісних змін обох підсистем. 

3.1.2. Особливості дидактичних задач у навчанні дітей із затримкою психічного розвитку. 

Задачі, які розв’язує вчитель, називаються педагогічними. Вони охоплюють два різновиди задач: дидактичні, або власне навчальні, спрямовані на досягнення учбових цілей, виховні, що спрямовані на досягнення виховних цілей. Про особливості дидактичних задач йшлося вище. Дидактичні задачі, які розв’язує вчитель у навчальному процесі в узагальненому вигляді можна представити таким чином:

· побудова моделі учбової діяльності учня (визначення вихідного стану учня), яка містить дані про особливості учбово-пізнавальної діяльності, про перехідний стан психічної діяльності (Н.Ф.Тализіна [251]); 

· визначення основних етапів учбової діяльності (засвоєння фак​тичних знань і формування способу дії, визначених у найближ​чих і більш віддалених цілях, побудова моделі навчання) (Н.Ф.Тализіна [251]); 

· вибір навчальних впливів (розгортання фрагмента учбової ді​яльності), які забезпечують функціонування учбової діяльності. 

При цьому основою виступає модель навчання та модель учбової діяльності, а шуканим – є набір навчальних впливів, які не входять у зміст основних задач. Для розв’язання задачі необхідно розробити план навчання та відповідний еталон процесу навчання (Ю.І.Машбиць [168]).

На рис. 3.1. представлено узагальнену модель розв’язання дидактич​них задач. 

Розглянемо шляхи розв’язання представлених дидактичних задач у навчанні учнів із ЗПР. Побудова моделі учбової діяльності учня починається із визначення його вихідного стану, тобто, визначення структури та глибини розладів учбово-пізнавальної діяльності. Це:

· рівень актуального розвитку розумових дій; 

· рівень научуваності, який може бути різним при однаковому

· актуальному інтелектуальному розвитку і від якого залежить успішність засвоєння знань та опанування способу дії; 

· рівень сформованості регуляторних механізмів діяльності, зокрема, здатності до довільної поведінки, що відображає розвиток емоційно-вольової та мотиваційної сфер, а також працездатність;

· наявність і зміст порушень окремих видів діяльності, які познача​ються на учбовій діяльності.

Дані про особливості учбово-пізнавальної діяльності кожного учня узагальнюються у моделях, зорієнтованих на типи порушень учбово-пізнавальної діяльності. Визначення структури розладів учбово-пізнавальної діяльності кожного учня, поєднання їх у групи матиме відносний характер, оскільки у межах визначеної групи виявлятимуться учні з більше чи менше вираженою симптоматикою порушень. 

У визначенні вихідного стану конкретного учня важливо з’ясувати фактор перехідного стану психічної діяльності (Н.Ф.Тализіна). Суть цього питання полягає у наступному. Як і будь-який процес, психічна діяльність у своєму становленні проходить низку закономірних етапів розвитку. Успіш​ність переведення вихідного рівня процесу у наміченому напрямку залежить безпосередньо від ступеня знань про його основні стани і послідовність розвитку останніх. 

Слід зазначити, що за Л.С.Виготським, розвиток визначається не логікою випадкових обставин, а внутрішньою необхідністю (внутрішньою логікою) і передбачає наступність: кожна наступна сходинка розвитку готується попередньою, вище виникає з нижчого, на його основі, а не дається зовні. Основу онтогенезу дитини складає єдність, а не тотожність процесу навчання і внутрішніх процесів розвитку. Психологічний механізм зв’язку між навчанням і розвитком Л.С.Виготський описує через поняття “ наслідування” (мається на увазі інтелектуальне, осмислене наслідування, а не автоматичне копіювання [43, с. 249] і зона найближчого розвиту”). У дитини розвиток і співпраця йде через наслідування. 

На думку вченого, наслідування є тим засобом, який допомагає підніматися на вищу сходинку, переходити від того, що дитина може, до того, чого вона ще не вміє. Таким чином, навчання і розвиток співвідносяться один з одним, як зона найближчого розвитку і рівень актуального розвитку. При цьому, навчання має орієнтуватися на вже пройдений цикл розвитку, на свій нижчий поріг і, водночас, спиратися не стільки на зрілі, скільки на дозріваючі функції [43]. 

Отже, в моделі учбової діяльності учня слід визначити не лише актуальний рівень розвитку психічної сфери, а й те, через які якісно своєрідні стани необхідно провести компоненти психічної діяльності, які формуються.

Розв’язання наступної дидактичної задачі полягає у визначенні основних етапів учбової діяльності (засвоєння фактичних знань, формування способу дії). Воно починається із з’ясування наявних знань і рівня сформованості розумових дії, які є  засобом засвоєння нових знань. 

Під час перевірки попередніх знань і наявного способу дії може спостерігатися наступне: 

а) всі необхідні знання і спосіб дії сформовані достатньо; 

б) частина попередніх знань і спосіб дії не сформовані або сформовані не з тими показниками, які необхідні для засвоєння нових знань.

У першому випадку етапи учбової діяльності міститимуть  формування тільки нових знань і способу дії, які визначені метою учбової діяльності, у другому – передбачатимуть формування відсутніх ланцюжків із системи попередніх знань і способу дії, а вже потім ті, які передбачені цілями учбової діяльності. На основі одержаних даних розробляється модель навчання. 

Розглянемо особливості третьої дидактичної задачі – вибір навчальних впливів (фрагмента учбової діяльності), які забезпечують успішне функці​онування учбової діяльності. Сутність цього питання полягає у наступному. На основі розробленої моделі учбової діяльно​сті учня та моделі навчання, вчитель переходить безпосередньо до навчання і окреслює конкретну учбову задачу. Успішне розв’язання цієї задачі залежатиме від інформації, яка поступає від учня. Це може бути процес розв’язання чи кінцевий результат задачі, відповідь на запитання, особливості поведінки учня (байдужість, заці​кавленість, актив​ність, пасивність тощо). Ця інформація використовується вчите​лем для того, щоб коригувати добір навчальних впливів (наприклад, збільшити кількість задач для закріплення вивченого, урізноманітнити задачі, ввести фактор проблемності тощо), отже – забезпечити достатнє функціонування учбової діяльності. 

Розглянемо особливості розв’язання дидактичної задачі в умо​вах класного навчання. У навчанні розрізняють фронтальну (загально​класна), групову та індивідуальну форми роботи з учнями

Фронтальна форма класного навчання передбачає виконання спільних завдань з усіма учнями у класі. За таких умов особливості класного навчання полягають у наступному:

1. У класі буде кілька моделей учбової діяльності, визначених на основі різних типів порушення учбово-пізнавальної діяльності учнів. Зокрема, модель, побудована з урахуванням порушень пов’язаних із дефіцитним розвитком функції регуляції учбово-пізнавальної діяльності при первинно збереженому розвитку пізнавальної діяльності. Це стани дефіциту уваги з гіпер- чи гіпоактивністю, недорозвиненістю мотиваційної та емоційно-вольової сфер, розладами працездатності різного походження (учні з такою симптоматикою потребують посиленої організації контролю їх діяльності з боку вчителя). 

Наступна модель учбової діяльності має орієнтуватися на учнів у яких є порушення пов’язані з недостатнім розвитком пізнавальної діяльності при порівняно збереженому рівні научуваності, а саме: несформованість розумових дій, що виявляється не тільки в недоліках словесно – логічного мислення, а й в порушеннях  перцептивної діяльності, відставання в розвитку мовлення: дуже бідному словнику, недорозвиненому граматичному вислов​люванні (учні потребують особливого підходу до включення в учбову діяльність, різної міри допомоги, дозованої допомоги, систематичної позитивної стимуляції з боку учителя). 

Ще одна модель будуватиметься з урахуванням порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів внаслідок недостатнього розвитку пізнаваль​ної сфери з огляду на знижену научуваність, яка виявляється в особливій ригідності, негнучкості мислення (учні потребують допомоги, яка б сприяла підвищенню продуктивності розумової діяльності в цілому).

2. Загальна модель класу будується на основі його групової різновидності (різних моделей учбової діяльності), а також включає моделі відхилення окремих учнів від узагальненої моделі групи. 

3. Модель навчання будується на основі узагальненої моделі класу; модель навчання є динамічною: на кожному етапі навчання в кожній групі визначаються як навчальні, так і корекційно-розвивальні цілі, які, водночас, співвідносяться з моделлю навчання. 

4. Численність цілей на кожному етапі навчання зумовлена неоднорідністю класу (внаслідок  наявності різних типів порушень структури учбово-пізнавальної діяльності). Вона може привести до того, що на одному і тому ж етапі навчання кращі показники (відносно зони актуального розвитку) можуть постерігатися у різних груп почергово, а також у різних учнів в межах однієї групи. 

5. З огляду на неоднорідність класу, один і той самий  навчальний вплив для учнів однієї групи може бути достатнім, для другої – дуже легким або, навпаки, мало доступним. Відносна ефективність впливу може виникнути внаслідок недосконалості моделей. Тоді виникає потреба переглянути модель навчання з метою корекції основних і допоміжних навчальних впливів, а також моделі учбової діяльності учнів. 

Однотипне групове навчання має наступні особливості. 

1. У групі об’єднані учні, яким притаманний однаковий тип пору​шення учбово-пізнавальної діяльності, тому представлена одна модель учбової діяльності;

2. Створюється узагальнена модель навчання учнів, які входять до складу групи, й набір моделей відхилення окремих учнів, від узагальненої моделі навчання (у тому випадку, коли структура порушення учбово-пізнавальної діяльності конкретного учня не зовсім відповідає визначеному типові).

3. Груповою моделлю навчання є така, що будується на основі однієї моделі учбової діяльності й узагальненої моделі навчання групи. 

4. Групова модель навчання проектується на окремих учнів, водночас, враховуються відхилення від визначеного типу порушень учбово-пізнаваль​ної діяльності. Таким способом реалізується принцип індивідуального підхо​ду в межах групи (класу). 

У дидактиці індивідуальною формою роботи називається розв’я​зання учбової задачі кожним учнем самостійно на рівні його учбових можливостей і без взаємодії з іншими учнями. Індивідуальна робота найповніше враховує вихідний стан учня (рівень научуваності, рівень розвитку регуляторних меха​нізмів діяльності, працездатність), а тому забезпечує достатньо диферен​ційоване окреслення учбових задач, ефективний контроль та адекватну оцінку результатів. Все це, до того ж, сприяє відносній самостійності учня. Однак, можливості застосування виключно індивідуальної учбової роботи навіть в умовах школи інтенсивної педагогічної корекції, де у кожному класі навчається порівняно незначна кількість дітей, обмежені.  

3.1.3. Проблема зворотного зв’язку у навчанні

У процесі навчання, зокрема, для діяльності вчителя, актуальним є питання контролю учбової діяльності, який необхідний для визначення ефективності основних та допоміжних навчальних впливів (різні види допо​моги), для перевірки розв’язання різних етапів учбової задачі, ефективності дії корекційного впливу на складові учбової діяльності. Тому необхідно забезпечити отримання даних про реальний перебіг учбової діяльності, мати зворотний зв’язок з об’єктом управління, інакше кажучи, учитель має  систематично отримувати дані про перебіг учбової діяльності. До того ж, залежно від характеру відхилення учбової діяльності від заданих найближчих цілей, необхідно здійснювати на неї регулюючий вплив, коригувати її. Саме тому постає проблема забезпечення зворотного зв’язку у навчанні. 

У психолого-педагогічній літературі принцип зворотного зв’язку був вперше сформульований Є.Торндайком як “закон ефекту” і застосований ним для аналізу процесу навчання, насамперед, як знання учнями результатів власної дії. На сьогодні ця характеристика управління поведінкою у процесі засвоєння учнями знань та навичок, вважається достатньо універсальною і широко представлена у дослідженнях процесу навчання. Так, всебічний аналіз місця і ролі зворотного зв’язку у навчанні здійснено у працях  О.В.Брушлин​ського, О.М.Матюшкіна. Як зазначає О.М.Матюшкін, механізм зво​ротного зв’язку відіграє значну роль у регуляції адаптивних видів актив​ності, які “ …забезпечують формування численних стереотипів поведінки, навичок, звичок, установок, які складають основу стан​дартних форм поведінки і діяльності...є найбільш типовою нормою навчання “за зразком” [159, с. 6].

Психологічним регулятором, на думку автора, є “…процеси розуміння, які складають завершення циклу пізна​вальної активності і становлення різних психічних новоутворень” (там же). Аналізуючи мислення як процес, О.В.Брушлинський вказує на те, що “…зворотний зв’язок, тобто, безпосеред​ній і однозначний зв’язок між наочно-чуттєвими, сигнальними і т.п. озна​ками, необхідний, але недостатній для самоуправління мислення” [34, с. 8]. ”Самоуправлін​ня мислення відбувається на основі значно складніших специ​фічних закономірностей, відповідно до вище згаданого принципу детермі​нізму: зовнішні стимули діють через внутрішні умови “ [34, с.10]. 

На думку Ю.І.Машбиця, зворотний зв’язок, як один з навчаль​них впливів, сам по собі, корисний, однак, не забезпечує досягнення окресленої учбової мети чи, навіть, правильного розв’язання учбової задачі. При цьому не обов’язкова, як вважають прихильники біхевіорістичної теорії, наявність певної підказки. В окремих випадках кориснішим є визначення для учнів  допоміжної учбової задачі, мета розв’язання якої полягатиме в усунені причин труднощів, які зазнають учні [168, с.82]. 

У навчанні в механізмі зворотного зв’язку розглядають власне зворотний зв’язок (його інколи називають зовнішнім), тобто, інфор​мація яка йде від керованої системи (вчителя) до навчаючої системи (учня), та інформування вчителя про результати учня. Ця відмінність є обов’яз​ко​вою, оскільки для вчителя інформація, яку він отримує шля​хом зворотного зв’язку, необхідна для вироблення певного навчально​го впливу (починаючи від виявлення фактів помилки, закінчуючи пред’явленням допоміжної задачі або демонстрування процесу розв’язання). Водночас, для учня зворотний зв’язок виступає лише як інформація про правильне (чи неправильне) розв’я​зання задачі.

На думку Н.Ф.Тализіної [250] зворотний зв’язок має містити система​тичні відомості про перебіг формування психічної діяльності за визначеними параметрами, оскільки, вона у своєму становленні прохо​дить низку етапів, характеризується певною сукупністю власти​востей. Зміст і сукупність контрольованих характеристик визначаєть​ся з одного боку, цілями навчання, а з другого – тією психолого-педагогіч​ною теорією навчання, яка покладена в основу під час складання про​грами навчання. Про якісний зміст цих характе​ристик можна робити висновки лише на основі виявлення певної діяльності. Зауважимо, що незалежно від кількості членування процесу розв’язання пев​ної задачі, яка слугує способом розпізнання відповідних психічних процесів та їх якості, завжди виявлятиметься лише продукт того психічного процесу, чи тієї операції психічної діяльності, яка контролюється. До того ж, зворотний зв’язок за низкою характеристик не може бути неперервним, у процесі навчання може здійснюватися лише дискретний зворотний зв’язок.

У працях сучасних дидактів внутрішній зв’язок інколи ото​тожнюється з підкріпленням. Водночас, у працях провідних психоло​гів зауважується, що зворотний зв’язок і підкріплення виконують різні функції. Так, Н.Ф.Тализіна вказує на те, що підкріплення і зворотний зв’язок – не одне і теж. У процесі навчання вони виконують різні функції, а тому за змістом не можуть співпа​дати один з одним. Під підкріпленням мається на увазі вплив, який веде до закріплення виконаної дії, водночас, зворотний зв’язок – це отримання інформації про стан виконання дії тієї, що задана. Вона може надходити як до учня (внутрішній зворотний зв’язок), так і до вчителя (зовнішній зворотний зв’язок), водночас, підкріплення – це завжди вплив лише на учня. Зворотний зв’язок, який надходить до учня, може слугувати одночасно і підкріпленням, однак, це буде лише тоді, коли, по-перше, в учня виникає потреба в одержанні підтвердження, тобто, коли він не впевнений у правильності своїх дій, і, по-друге, коли у нього мотив і мета співпадають, якщо правильно виконане завдання саме стає мотивом його учбової діяльності [250].


Отже, здійснення зворотного зв’язку у навчанні передбачає розв’язан​ня наступних завдань. По-перше, визначення змісту зворотного зв’язку, тобто виділення сукупності контрольованих характеристик на основі найближчих і віддалених цілей навчання, які визначені навчальними програмами. По-дру​ге, визначення частоти зворотного зв’язку. У кібернетиці є загальновизнаним положення про те, що чим частіше здійснюється контроль за процесом, тим ефективніше управ​ління. Ідеальним випадком вважається так званий відслідковуючий зворотний зв’язок. Однак, спроба механічно перенести це положення в учбовий процес не мала успіху, оскільки контроль в учбовому процесі виконує не лише функцію зворотного зв’язку, а й функцію підкріплення, окрім цього він пов’язаний із мотиваційною сферою учнів. Очевидно, що частота зворотного зв’язку залежатиме від мотиваційної сфери та рівня научуваності учнів. 

3.1.4. Критерії ефективності навчання

З контролем тісно пов’язаний відносно самостійний компонент на​вчання – оцінка. Навчання для визначення ефектив​ності його проведення, потребує застосування адекватних критеріїв оцінки. На думку Ш.А.Амона​швілі, оцінити – значить виділити результати діяльності, відновити перебіг здійсненої діяльності, уявити поступ  майбут​ньої діяльності та її результат і співвіднести їх з певними стандартами: досвідом, знаннями, правилом, законом, схемою, зразком і прикладом [9]. Окремі дослідники (А.К.Маркова, Ш.А.Амонашвілі) зазначають, що оцінка формується на основі контролю, умотивовує його, з другого боку – контроль може бути лише там, де є оцінка.

Оцінка характеризується наступними показниками:

· адекватністю, що визначається відповідністю (невідповід​ністю) 

· самооцінних суджень (учня, вчителя) стосовно тієї діяльності, яку вони реально виконують (розв’язання учбової чи дидак​тичної задачі); 

· надійністю, пов’язаною з тими показниками, які застосовуються як засіб оцінки; 

· повнотою, яка характеризується наявністю у змісті оцінки різних сторін і компонентів діяльності [154]. 

Об’єктивнішим показником оцінки є аналіз операційного боку діяль​ності, тобто, особливості способів роботи (їх виділення, обговорення, співвіднесення з умовами задачі). 

На думку дослідників (В.Безпалько, Н.Ф.Тализіна) відправною точкою контролю мають бути як найближчі, так і кінцеві цілі навчання. Зміст контро​лю зводиться до виявлення ступеня співпадання одержаної картини засво​єння зі зразком, який визначається метою навчання. 

У дидактиці, для визначення стану засвоєння знань і вмінь, розроблено кілька підходів визначення результативності навчання учнів – якісний, рівне​вий, поелементний і загальноелементний. Донедавна у спеціальній школі оцінка знань здійснювалася на основі якісного підходу. Внаслідок реформу​ванням загальної середньої освіти, з метою реалізації одного з основних освітніх завдань – методологічного переорієнтування процесу спеціального навчання на розвиток особистості кожного учня – у спеціальній школі функціонує рівнева й поелементна система оцінювання навчальних досягнень.

Зокрема, у закладах для дітей з порушеннями інтелекту зміст рівневої оцінки навчальних досягнень базується на оцінці компонентів учбової діяль​ності: змістовому, операційно-організаційному, емоцій​но-мотиваційному [264]. 


Не менш важливим є розроблення способів, видів завдань (тестів), які дають змогу визначати наявність і рівень сформованості психічних явищ та їх характеристик. Вирішення цієї проблеми ви​значає успіш​ність розроблення такого важливого моменту в управ​лінні учбовим процесом, як з’ясування вихідного рівня розвитку учнів (початковий стан керованого процесу). Зокрема, групою науковців (Н.Гаврилова, О.М’якушко, М.В.Шев​ченко) під керівництвом В.В.Тарасун [253], розроблено модель засвоєння знань та умінь учнями з порушеннями мовленнєвого розвитку, у відповідності з якою розроблено чотири серії перевіроч​них завдань, систематизованих з урахуванням того, який вид діяль​ності переважає під час їх вико​нання: репродуктивно-пасивний, репродуктивний, репродуктивно-продуктивний, продуктивний або творчий. Об’єктом виміру є результат засвоєння, що характеризується в педагогічному плані як різні ступені виявів самостійності. Модель рівнів засвоєння знань, умінь і навичок представлена типами розу​мової діяльності (пасивно-репродуктивний; репродуктивний; репро​дуктивно-продуктивний, про​дуктивний), розгорнутою характеристи​кою цих типів, співвіднесен​ням типів з рівнем засвоєння програмових знань.  

Сутність розробленої під нашим керівництвом системи оціню​вання навчальних досягнень учнів початкової школи інтенсивної педа​гогічної корекції полягає у визначенні рівня навчальних досягнень учня в оволодінні змістом предмета відповідно з вимогами чинних програм. При цьому оцінювання розглядається як особлива сторона контролю, а педагогічна оцінка – його результат. Об’єктом оцінюван​ня є складові учбової діяльності учня – змістова, операційна, мотива​ційна. 

1. Змістовий компонент охоплює знання, обсяг яких визначений навчальними програмами школи інтенсивної педагогічної корекції. При оцінці аналізуються такі показники знань: 

а) повнота;

б) усвідомленість;

г) узагальненість; 

г) рівень сформованості:

· знання обмежуються елементарними уявленнями у вигляді окремих фактів, елементів, об’єктів;

· основний навчальний матеріал засвоєний, але під час характеристики об’єктів, явищ, поряд з суттєвими ознаками виділяються несуттєві;

· знання засвоєні у формі понять, учні відтворюють їх зміст, підкріплюють прикладами з підручника;

· знання узагальнені, застосовуються у змінених ситуаціях.

2. Операційний компонент учбової діяльності учня – (способи дій: предметні, навчально-пізнавальні, контрольно-оцінні). 

При оцінці аналізуються такі характеристики способу дії:

а) сформованість:

копіювання зразка способу діяльності;

виконання способу діяльності за зразком;

виконання способу діяльності за аналогією; 

виконання способу діяльності в нових ситуаціях.

б) самостійність учня під час виконання завдань:

потребує постійної допомоги;

виконує зі значною допомогою;

виконує з незначною допомогою; 

виконує без допомоги.

3. Мотиваційний компонент учбової діяльності учня. При оцінці аналізуються такі показники:

зацікавленість у кінцевому результаті діяльності;

зацікавленість в опануванні способу діяльності. 

На основі зазначених критерії виділені чотири інтегровані рівні навчальних досягнень учнів: початковий, середній, достатній, високий.

Їх загальнодидактичні характеристики такі:

І рівень – початковий. Знання учня обмежуються елементар​ними уявленнями, які він може відтворити у вигляді окремих фактів, елементів, об’єктів; різними видами умінь володіє на рівні копіювання зразка способу діяльності; потребує постійної допомоги вчителя; ставлення до виконання учбових завдань байдуже або недостатньо позитивне. 

ІІ рівень – середній. Учень відтворює основний навчальний ма​тері​ал, але під час характеристики об’єктів, явищ, поряд із суттєвими ознаками, виділяє несуттєві; навчально-пізнавальними уміннями володіє на рівні виконання способу діяльності за зразком, завдання виконує з певною допомогою вчителя, виявляє позитивне ставлення до розв’язання учбових завдань.

ІІІ рівень – достатній. Учень володіє знаннями у формі понять; відтворює їх зміст, ілюструє прикладами з підручника, вміннями володіє на рівні виконання способу діяльності за аналогією, завдання виконує із незначною допомогою або самостійно; виявляє зацікавленість в кінцевому результаті розв’язання учбових завдань. 

ІV рівень – високий. Учень достатньо володіє поняттями, відтворює їх зміст, ілюструє не тільки уже відомими, а й новими прикладами; виявляє відомі внутрішньо понятійні і між понятійні зв’язки; вміє розпізнавати об’єкти, які охоплюються засвоєними поняттями; під час відповіді може відтворити засвоєний зміст в іншій послідовності, не змінюючи логічних зв’язків; володіє уміннями виконувати окремі етапи вирішення проблеми і застосувати їх у співпраці з вчителем; зацікавлений в опануванні способу дії розв’язання учбових завдань.

Зазначені рівні навчальних досягнень молодших школярів оцінюються за 12-бальною шкалою оцінок.

І – початковий (1 – 3 бали);

ІІ – середній (4 – 6 балів);

ІІІ – достатній (7 – 9 балів);

ІV – високий (10 – 12 балів). 

Критерії оцінювання навчальних досягнень учнів реалізуються в нормах оцінок, які визначають чітке співвідношення між вимогами до знань, умінь і навичок, які оцінюються, та показником оцінки в балах.

3.2. Навчальний вплив у навчанні учнів із затримкою психічного розвитку

3.2.1. Проблема навчального впливу у спеціальній школі

Проблема управління учбовою діяльністю ставить питання про зміст цього управління. На думку дидактів (Ю.К.Бабанський, І.Я.Лернер, М.І.Мах​мутов, В.Ф.Паламарчук, М.Д.Ярмаченко), сутність управління учбовою діяльністю полягає в повідомленні навчального матеріалу. Під час повідом​лення навчального матеріалу перед учнем виникає мета: сприймати, уважно слухати, здійснювати практичні дії з предметами, врешті, зрозуміти і запам’ятати отриману інформацію.

Виконання цієї діяльності практичними діями, сприйманням, спостере​женням, осмисленням і запам’ятовуванням активізує в учнів психічні про​цеси, під час яких розвивається воля, увага, пам’ять, мислительні операції, за допомогою яких усвідомлюється інформація. Цей спосіб повідомлення навчального матеріалу може здійснюватися різними засобами (словесними, наочними, практичними) і формами виявлення (говоріння і слухання, демон​стрування вчителем об’єкта і способу дії з ним; маніпулювання учнями об’єктом). Однак, в усіх випадках дидактична сутність повідомлення навчаль​ного матеріалу полягає у пред’явленні інформації учителем, з одного боку, та у її усвідомленому сприйманні та запам’ятовуванні учнями, з другого. 

До управління учбовою діяльністю належить і організація від​творення способу діяльності учнів, коли вчитель конструює (бере з підручника, задач​ника, іншого посібника) систему завдань на відтво​рення дій, вже відомих й усвідомлених учнями, водночас, учні виконуючи ці завдання, відпрацьо​вують їх відтворення [138].

В умовах спеціальної школи повідомлення навчального матері​алу й організація відтворення способу діяльності учнів здійснюється на основі загальних дидактичних принципів, водночас, існують певні особливості, зумовлені специфікою змісту та методів навчання. Питання загальних педа​гогічних закономірностей навчального процесу у спеціальній школі та сут​ність його корекційного впливу, конкретні педагогічні умови такого впливу відповідно до змісту предмета корекції в контексті навчання різних галузей знань, були у полі зору багатьох дослідників.

Так, у працях І.Г.Єременка [77] ґрунтовно розглядається специ​фіка пояснення навчального матеріалу та організація способу діяльно​сті учнів на уроці у допоміжній школі. Дослідник виділяє специфічні способи організації, що характеризуються поєднанням навчання з корекційною роботою, і склада​ють дві технології: попереджувально-адаптаційну та пропріогенеративну. 

Сутність попереджувально-адаптаційної частини уроку полягає у залученні учнів до навчання. Її особливості зумовлені специфікою пізнаваль​ної діяльності та працездатності розумово відсталої дитини. Зміст пропріоге​неративної технології уроку полягає у створенні умов для розв’язання основ​них завдань: продукування нових знань і спо​собів дій, вироблення нових якостей щодо їх засвоєння, досягнення вищого рівня опанування знань і вмінь. Пропріогенеративний етап уроку охоплює також палінополіносну технологію. Це своєрідне по​вернення учнів назад, до щойно сприйнятого матеріалу, для найповні​шого усвідомлення, закріплення в пам’яті й корекції недоліків у сприйманні та відтворенні. 

Застосування такої техно​логії для пояснення навчального мате​ріалу має велике корекційно-виховне значення, оскільки сприяє ком​пенсації недоліків сприймання й усвідомлення за рахунок мобілізації додаткових механізмів діяльності учнів. На стадії інтеграції, за допомогою спеціальних прийомів, окремі одиниці знань об’єднуються у цілісну мікросистему, узагальнюється їх зміст. У такий спосіб учні підводяться до цілісного сприймання всього змісту уроку або кількох уроків, до головних висновків, що випливають з окремих фактів, положень, правил, засвоєних на заняттях.  

У досліджені В.М.Синьова [238] представлено систему учбово-пізнавальних завдань, спрямованих на виконання різноманітних розумових і логічних дій, дій уявлення, а також учбових дій, що сприяють засвоєнню інформації, основної ідеї матеріалу. Доведено, що використання визначених учбово-пізнавальних завдань на різнома​нітному навчальному матеріалі значною мірою коригує змістовий компонент інтелектуального розвитку ро​зумово відсталих школярів. У дослідженні реалізується проблема системного корекційного впливу у процесі навчання на діяльнісний, змістовий і осо​бистісний компонен​ти інтелектуального розвитку, що сприяє усвідомленому засвоєнню знань і вмінь, мотивації пізнавальної діяльності, становленню пізна​вальної самостійності розумово відсталої дитини. Визначені педаго​гічні умови становлення окремих складових діяльнісного та особистіс​ного компонентів інтелектуального розвитку, найважливіші вимоги до завдань, які необхідні для формування якісних характеристик знань. 

У дослідженні О.П.Хохліної [265], присвяченому психолого-педагогіч​ним основам корекційної спрямованості трудового навчання, предметом ко​рекційно-розвивального впливу на дитину з вадами інтелекту у процесі тру​дового навчання, як системне психологічне утворення, розглядається система розумових якостей та індивідуальний спосіб діяльності, що становлять загальні здібності дитини до праці. Відповідно до сутності цього утворення, особливостей його прояву в дітей з різною мірою порушеною розумовою ді​яльністю (затримка психічного розвитку та розумова відсталість), передумов і складових його становлення визначаються методика, зміст та організація трудо​вого навчання для досягнення показників ефективності корекційного впливу. Основним методичним засобом проведення корекційно-розви​вальної роботи визначена система завдань та умов її використання, необхідність якої зумовлюється складністю предмета корекції та необхідністю охопити всі його важливі для праці компоненти й характеристики. 

У досліджені В.Баудиш [17] йдеться про необхідність спеці​альної організації повідомлення навчального матеріалу, яка б позитивно впливала на розвиток інтелектуальної та мовленнєвої сфери, сприяла корекції практичних й розумових умінь і навичок. При цьому, визначено дидактично-методичні правила, які, за умови їх реалізації під час вивчення кожного навчального предмета, сприятимуть розвиткові пізнавальних функцій та здібностей аномальної дитини. Зокрема, визначається спрямованість корекційно-розвивальної роботи, яка полягає у визначені та практичному здійсненні таких дидактико-методичних правил які, реалізовуючись під час навчання кожному з навчальних предметів, сприятимуть розвиткові пізнавальних функцій і здібностей аномальної дитини. 

У дослідженні Б.К.Тупоногова [257] зазначається, що будь-яке спеці​альне навчання починається шляхом пояснення і демонстрування певного матеріалу, який слід організувати так, аби учні із порушеннями розумового та фізичного розвитку змогли його прийняти. Матеріал, який діти засвоїли, входить до їхнього арсеналу уявлень і понять. До нього належать знання про способи діяльності. Далі здійснюється керівництво пізнавальною діяльністю дітей із порушеннями у розвитку у процесі засвоєння способів застосування знань. Це засвоєння дово​диться до рівня умінь і навичок за допомогою спеціального обладнання і приладів, модифікованих засобів унаочнен​ня та оригі​нальних способів сприймання матеріалу. Після опанування навиком сприймання учбового матеріалу учні входять у звичайне русло вивчення ос​нов наук, у них формується готовність до творчого застосування одержаних знань, умінь і навичок. Корекційна робота на цьому етапі може здійсню​ватися і паралельно процесові вивчення основ наук.

Як бачимо, у наведених дослідженнях йдеться про спеціальну органі​зацію повідомлення навчального матеріалу, відповідно до предмета корекції, однак, відсутній системний підхід до навчального вплив, залишається нез’ясованим психологічний механізм функціонування його складових. 

Розглянемо, як навчальний вплив розглядається у психологічних до​слідженнях. Окремі дослідники (І.Д.Бех, Д.М.Богоявленський, Ю.І.Машбиць, С.Д.Максименко, В.В.Рєпкін та ін.) одним із основ​них навчальних впливів вважають учбову задачу. Так, В.В. Рєпкін зазначає: “...стати предметом діяльності матеріал може лише тоді, коли він виступає в якості задачі. Задача є тією загальною і обов’язковою формою повідомлення матеріалу, завдяки якій він тільки і може бути включеним у процес навчання” [218]. Цієї ж точки зору дотримується Д.М.Богоявленський, який переконаний, що будь-який зміст стає предметом навчання лише тоді, коли воно набуває для учня вигляду певної задачі, яка спрямовує і стимулює учбову діяльність” [26]. 

Розглядаючи учбову задачу як навчальний вплив, Ю.І.Машбиць стверджує, що “…інформація з боку вчителя включається в учбову діяльність тільки тоді, коли вона виступає для учня як учбова задача “...і навіть тоді, коли учень слухає пояснення вчителя, водночас він розв’язує певну задачу” [168, с.95]. Це ж підтверджується висловлю​ванням А.Ф.Єсаулова, який зазначає, що “… навіть у тих випадках, коли учні лише слухають будь-яку розповідь педагога, і здавалося б, ніяких задач не розв’язують, не здійснюють очевидних розрахунків, насправ​ді й у цих умовах вони все ж таки мають справу з поставлени​ми перед ними учбовими задачами, однак останні настільки помітно відрізня​ються за своїми структурно-компонентними характеристика​ми від звичного, загально відомого уявлення про задачу, як обов’язко​вого обчислювального апарата, що виникає хибне уявлення про учбову діяльність, яка може успішно здійснюватися поза будь-яких задач” [с.297, с.154]. 

Отже, вище згадане дає підставу стверджувати, що основою навчального впливу виступає учбова задача. Повідомлення інформації вчителем, з одного боку, її усвідомлене сприймання та запам’ято​вування учнями – з другого боку, відтворення способу діяльності, виконання різних учбових завдань, їх відпрацювання учнями можливе лише тоді, коли все це сприймається як учбова задача. Саме учбова задача включає учнів в учбову діяльність, стимулює та направляє її. Водночас, розв’язання цієї задачі відповідає цілям навчання, впливає на пізнавальну та емоційно-вольову сфери учнів.

Розглянемо складові навчального впливу. У психологічних досліджен​нях (Д.М.Богоявленський, Л.Б.Ітельсон, К.К.Кабанова-Меллер, Г.С.Костюк, О.О.Люблінська, Н.О.Менчинська) у процесі навчання виділяються наступні взаємозв’язані компоненти:

· опанування знань; 

· опанування предметних та розумових дій. 

Кожного з цих компонентів властива етапність формування, водночас, вони взаємозв’язані та взаємозалежні. 

Поклавши за основу ці компоненти ми виділяємо наступні рівні повідомлення навчального матеріалу (відтворення фрагмента учбової діяльності): 

а) інформаційний – навчальний матеріал учитель повідомляє  у вигляді готової інформації: розповіді, демонстрування, ілюстрування, пояснення; при цьому інформація не обмежується описом об’єктів, явищ, але й супрово​джується поясненням про функціонування об’єкта, який вивчається. Наприклад розкриваються причинно-наслідкові, цільові зв’язки;

б) інформаційно-операційний – поряд з інформаційним спосо​бом пові​домлення навчального матеріалу, розгорнуто пояснюється функціонування об’єкта та способи оперування ним. Наприклад при​йом аналізу об’єкта, система операцій, необхідна для класифікації або групування об’єктів у поняття.   

в) проблемний – розкриття змісту навчального матеріалу поряд з ін​формаційним і розгорнутим поясненням функціонування об’єкта, що вивча​ється, і способів оперування ним, детермінується визначення проблеми та розгортається шлях її вирішення. Наприклад, планування аналізу умови, пошуки розв’язання, способів контролю своїх дій та ін. 

До навчального впливу ми відносимо корекційно-розвивальний зміст. Він виступає основним засобом корекційного впливу на учбову діяльність школярів, відтак – сприяє засвоєнню програмового матері​алу. Корекційно-розвивальний зміст може бути представлений спеці​альними методичними прийомами: це поєднання словесних засобів з наочністю і практичними діями учнів, завдяки чому краще усвідом​люється зміст теоретичних знань і суть виконаних практичних дій; розчленування складного за структурою матеріалу на окремі складові для засвоєння кожної наступним об’єднан​ням в початкову цілісну систему; застосування дидактично-методич​них правил, які за умови їх реалізації під час вивчення кожного навчального предмета, сприяти​муть розвиткові пізнавальних функцій та здібностей дитини із особливостями психофізичного розвитку.

Важливою складовою навчального впливу є розумові дії, необ​хідні для засвоєння змісту учбової діяльності. Численні дослідження спеціальної педагогіки та психології свідчать, що корекційне форму​вання розумових дій, достатній рівень їх сформованості (усвідом​леність, узагальненість) безпосередньо впливають на перебіг навчан​ня, забезпечують успішну реалізацію як найближчих так і віддалених навчальних цілей.

Отже, управління учбовою діяльністю здійснюється повідомлен​ням навчального матеріалу та відтворенням способу діяльності учнів. Навчальний матеріал, який розгортає вчитель перед учнями, має сприйматися учнями як учбова задача. Він може бути представленим різними рівнями повідомлення та розумовими діями, містити корекційно-розвивальний зміст. 

У психологічних дослідженнях присвячених проблемі навчаль​ного впливу, поряд з основними, виділяють допоміжні навчальні впливи. Розглянемо питання допоміжних навчальних впливів у навчанні учнів із ЗПР.

3.2.2. Допоміжні навчальні впливи у навчанні учнів із затримкою психічного розвитку

Допоміжні навчальні впливи застосовуються з метою досягнен​ня очікуваного результату внаслідок дії навчального впливу. Дуже часто вони застосовуються тоді, коли учні відчувають труднощі у про​цесі розв’язання учбової задачі, тобто, використовуються в якості допомоги. 

Питання допомоги в діяльності дітей з порушеним інтелекту​альним розвитком (із ЗПР та розумово відсталих) розглядається у численних дослідженнях (Т.Д.Ілляшенко, В.І.Лубовський, Г.М.Мерсі​янова, А.Г. Обухівська, С.Я. Рубінштейн, Н.М.Стадненко, О.П.Хохлі​на та інші). Аналіз цих досліджень дає змогу визначити сутність функціонального змісту допомоги, що окреслює його діагностичну та навчальну функції. До того ж, ці функції є співвідносними, оскільки, навчальна функція відіграє діагностичну роль, водночас, уточнення діагнозу відбувається через застосування дозованої допомоги у процесі навчання. 

Про застосування дозованої допомоги в якості одного з діагно​стичних показників научуваності – самостійності мислення – йдеться у низці психологічних праць. Зокрема, у праці ”Методика діагностики відхилень у розумовому розвитку молодших школярів та старших дошкільників”, розробленій колективом вітчизняних психологів під керівництвом Н.М.Стадненко [173], кожне діагностичне завдання передбачає надання досліджуваному (за необхідності) дозованої допомоги, починаючи з найменшої (у вигляді повторення змісту і вказівки на те, що завдання виконане невірно або з помилками), до масивної розгорнутої (у вигляді спільного виконання проби разом з експериментатором). Допомога, у разі необхідності, передбачає охоп​лення всіх структурних компонентів розумової діяльності. Залежно​ від того, як дитина виконала завдання – самостійно чи з допомо​гою (і з якою саме допомогою), – виконання оцінюється різними балами. Така оцінка забезпечує якісно-кількісну характеристику інтелектуаль​ного розвитку дитини. 

У дослідженні А.Г.Обухівської [182] розглядається питання порівняльної характеристики научуваності старших дошкільників із нормальним розвитком, із затримкою психічного розвитку та із розумовою відсталістю на основі застосування різних мір допомоги. З цією метою дослідниця використала експериментальне завдання, яке передбачало надання різних за розгорнутістю мір допомоги і керування, у такий спосіб, процесом виконання. Змістом завдання виступала була триразова класифікація геометричних фігур з різними ознаками (форма, розмір, колір), що зумовлювало три способи класифікації. В експерименті використовувалися завдання, аналогічні (за змістом здійснення узагальнення) і різні (за використанням дидак​тичного матеріалу). Серед мір допомоги застосовувалися: порівняння фігур, зразок способу дії, еталони ознак, повідомлення підстави для класифікації. В аналізі даних, де порівнювалися способи здійснення класифікації після научіння дітей з різним інтелектуальним розвит​ком, враховувався зміст допомоги, а також: кількість самостійних ви​конань кожним способом, характер труднощів, можливість пояснення способу дії. 

Дослідницею з’ясовано, що найменші труднощі у розв’язанні експериментального завдання виникли у дітей із нормальним інтелектом. Ті ж з них, котрі потребували допомоги, користувалися найменш розгорнутими мірами – у вигляді порівнянням. Характерно, що під час  виконання завдання діти із ЗПР використовували усі мірі допомоги. Розгорнутість допомоги, необхідна для цих дітей, зростала із ускладненням завдання. Особливість розумово відсталих до​шкільників виявилася у не сприйнятті мір допомоги, що актуалізують мислительні операції. Діти не розуміли підказок у вигляді порівняння, не могли використати актуалізовану ознаку як засіб для здійснення узагальнення. Найсприятливішими для них мірами допомоги були ті, що безпосередньо втручаються у процес узагальнення: зразок, еталони, повідомлення підстави класифікації. 

Все це свідчить про можливість застосування дозова​ної допомоги як діагностичного показника научуваності. Відтак,  дозована допомога може застосовуватися для побудови та уточнення моделі учбової діяльності конкретного учня, зокрема, вихідного психічного стану. 

Розглянемо сутність навчальної функції допомоги. У дослід​женні О.П.Хохліної [265] на основі аналізу літературних джерел, визначаються наступні види дозованої допомоги, які можуть бути застосовані у процесі виконання трудових завдань дітьми із порушеним інтелектуальним розвитком:

– загальна (стимулювання, спонукання до дії, підтримка, схвалення наміру, найнезначніших позитивних результатів у роботі, активізація уваги на інструкції, ознаках предмета, умовах праці, вимогах до виробу тощо); 

– практична (показ рухів, дій, прийомів їх виконання, їх послідовності, спільне виконання дій з учнем);

– вербальна (повторний інструктаж, його повторення, пояснення як педагогом, так і учнем; запитання різної міри узагальненості щодо кожного етапу виконання завдання). 

Як бачимо, визначені види дозованої допомоги можуть використо​вуватися  під час функціонування різних складових учбової діяльності: змістової, операційної, мотиваційної. До того ж, ці види дозованої допомоги використовуються і з діагностичною метою. Так, на думку О.П.Хохліної, бажано випробувати “дози” допомоги від загальних до конкретних (у межах вербального виду), а від них переходити до загальних, потім – до конкретних практичних.

Визначення конкретних “доз” допомоги та їх послідовність значною мірою залежить від з’ясування того, на якому етапі діяль​ності та в чому дитина відчуває труднощі [265, 166 с.]. Як зазначає дослідниця, на розвиток самостійності розумової діяльності найбіль​ше впливає вербальна допомога, що сприяє усвідомленню діяльності. У дітей із ЗПР вправляння операційної сторони практичної діяльності найефективніше відбувається за участю сло​весного опосередкування, а значить – вербальної допомоги. Практична допомога сприяє, пе​редусім, здійсненню та засвоєнню практичного компонента трудової діяльності, операційно-технічних навичок, І найбільше стосується дітей із розумовою відсталістю [265].

Можливості застосування інструкцій (приписів) в учбовій діяльності учнів із ЗПР у вигляді загального способу міркування та окремих прийомі розв’язання завдань, розкривається у дослідженнях Г.А.Вайзер [37]. На думку дослідника, особливості розвитку мислення цієї категорії учнів, можливості усвідомлення своїх труднощів, чутливість до допомоги у процесі розв’язання завдань, викристалізовують наступні психологічні вимоги до засобів допомоги в управлінні розумовою діяльність школярів:

· пред’являти у наочній формі; 

· спрямовувати міркування щоб забезпечити його достатню розгорнутість та деталізованість; 

- передбачити  допомогу у розв’язанні завдань. 

Отже, навчальна функція допомоги створює умови для реалізації навчального впливу. Її можна застосовувати тоді, коли виникають труднощі під час розв’язання учбового завдання, вона допомагає перейти від того, що учень уміє до того, чого ще не уміє, власне, реалізує проблему зони найближчого розвитку. 

У навчанні допоміжні навчальні впливи представлені запитаннями, а також різними вказівками вчителя (зразок виконання, інструкція, алгоритмічні приписи). 

Розглянемо запитання як складову допоміжного навчального впливу. Запитання можуть втілювати діагностичну та навчальну функції, до того ж, вони взаємопов’язані, оскільки запитання, спрямовані на відтворення знань, водночас розв’язують і діагностичні завдання – слугують для уточнення моделі учбової діяльності конкретного учня, відіграють роль зворотного зв’язку, визначають ефективність навчального впливу.

В якості допоміжного навчального впливу запитання можуть бути представлені наступним чином:

До якої галузі знань належать запитання. Специфіка галузі визначає характер цих запитань. Наприклад, вивчення природничих знань може передбачати запитання, спрямовані: на аналіз об’єкта, порівняння групи об’єктів або явищ, визначення родової належності об’єкта, класифікацію об’єктів, на визначення причини або наслідку явища тощо.

На яку складову учбової діяльності спрямоване запитання: змістову, операційну чи мотиваційну.

До якого типу активності спонукає запитання у процесі розв’я​зання учбового завдання:  репродуктивного, продуктивного, творчого.

До якого типу психічної активності спонукає запитання: мислительного, мнемічного, перцептивного, імажинативного та ін. 

Рівень узагальненості запитання, тобто, запитання стосується конкретної задачі, окремих складових задачі, типу задач тощо. 

Навчальна функція запитання пов’язана із застосуванням дозованої допомоги, яка може охоплювати всі складові учбової діяльності: запитання різної міри узагальненості щодо кожного етапу виконання завдання; відкриті загальні запитання та з назвою предмета, ознаки, дії тощо; запитання альтернативи; запитання, що містять у собі відповідь; основні та додаткові, навідні запитання.

Отже, запитання можуть спрямовуватися на різні компоненти учбової діяльності: змістовий, операційний, мотиваційний; вони характеризуються поліфункціональністю, а саме – відіграють навчальну, діагностичну функції, які є співвідносними; можуть виступати в якості зворотного зв’язку.    

До допоміжного навчального впливу ми відносимо різні вказівки вчи​теля, зокрема, зразок. Питання застосування зразка в учбовій діяльності учнів із ЗПР розглядається в низці досліджень (Г.І.Жаренкова, Н.М.Компанець Н.І.Королько, С.Г.Шевченко, О.П.Хо​хліна, Н.О.Ципіна та інші), в яких зауважується, що його застосування в учбовій діяльності цієї категорії учнів характеризується певними особливостями, які помітно відрізняються від тих, що спостерігаються в учнів із розумовою відсталістю та із нормальним розвитком. Зупинимося на цьому питанні детальніше.  

Застосування зразка безпосередньо пов’язане з окремими суттєвими моментами учбової діяльності: уміння орієнтуватися у завданні і відповідно до завдання аналізувати зразок, обдумувати й планувати свою роботу, вичленяти спосіб діяльності, виконувати у певній послідовності учбові операції і співвідносити виконане зі зразком, контролювати роботу на різних її етапах, розповідати про виконане, порівнявши виконане зі зразком, давати йому оцінку. 

Як свідчать дослідження, вже на початку виконання завдання яке містить застосування зразка, значна частина учнів із ЗПР обмежується його побіжним розгляданням; не звіряється із ним  у процесі поточного виконання, оцінює зроблене поза зразком (навіть негативна оцінка виконаного не спонукає звернутися до нього); оцінюють власну діяльність без урахування зразка, суб’єктивно. Невміння дітей із ЗПР застосовувати зразок у процесі діяльності дослідники пояснюють несформованістю способу дії роботи зі зразком (Г.І.Жаренкова, С.Г.Шевченко), недосконалістю аналі​зуючого спостереження, притаманне цій категорії дітей (Н.О.Менчинська). 

Ускладнює введення зразка у виконання завдання особливість діяльності дітей: наявність зайвих, непотрібних для виконання завдання дій, які не мають нічого спільного з пробними (пошуковими) діями, що необхідні для знаходження єдиного правильного рішення. Це, дуже часто хаотичні, необдумані проби, яких могло б і не бути, якби зразок був проаналізований, а майбутня робота спланована. Частина з цих спроб виникає через імпульсивні дії. Невміння спланувати перебіг роботи порушує послідовність операцій. Про невиконання функції, що є зразком, свідчить оцінка учнями власної роботи.  

Слід зазначити, що оцінка виконаної роботи безпосередньо стосується аналізу зразка, оскільки вона базується на його знанні, на умінні співвіднести з ним результати виконаного, на розумінні пра​вильності (помилковості) дій, які здійснюються. Оцінка власної роботи дітьми із ЗПР характеризується неадекватністю (переважно завищена), відсутність її вмотивованості, оскільки зразок не співвідно​ситься з помилками у діях [80].

В учбовій діяльності школярів застосовуються різні типи зразків (наочний, наочно-вербальний, вербальний). Наочний зразок може вті​лювати всі або обмежуватися частково представленими певними ознаками. Як свід​чать дослідження [80, 82, ІІ0], під час виконання учнями із ЗПР зав​дання за зразком, у якому частково представлені задані ознаки, кількість імпуль​сивних дій, виправлених і невиправлених по​мітно зростає. Слід зазначити, що діти із ЗПР і з розумовою відста​лістю припускаються схожих помилок, однак, кількість помилок в останніх у 2,5 рази більша. Зауважимо, що у дітей із ЗПР виявляється най​більше помилок, пов’язаних з імпульсивністю дій, менше – виправле​них і ще менше – невиправлених помилок. Водночас, у розумово відсталих найбільше виявляється невиправлених помилок – потім, імпульсивних дій і виправлених помилок, до того ж, виправлених помилок спостері​гається значно менше, ніж у дітей із ЗПР [80].

Отже, для дітей із ЗПР характерне коригування імпульсив​них дій і ви​правлених помилок, що свідчить про домінування самокорекції у процесі застосування зразка. Для порівняння, діти з нормальним розвитком керу​ються зразком на всіх етапах виконання завдання, вони можуть знаходити способи організації своєї діяльності, оцінка діяльності відбувається на основі зразка [80].

Таким чином, застосовуючи наочний зразок, як компонент навчаючого впливу, слід пам’ятати про труднощі, що можуть виника​ти під час його використання – це несформованість прийому роботи зі зразком, недоскона​лість розумової діяльності, імпульсивність, низький рівень навички самокон​тролю, недостатнє вміння правильно оцінити свою роботу.

Крім наочного зразка в учбовій діяльності школярів часто застосо​вуються різноманітні інструкції. Особливості застосування ін​струкції учнями із ЗПР виявляється вже на початковому етапі розв’я​зання учбового завдання. Так, частина учнів починає виконувати завдання не дослухавши інструкцію до кінця, під час виконання завдання діти легко відволікаються, незібрані, у них спостерігається поспіш​ність, неточність рухів. Інші ж, навпаки, присту​пають до ви​конання завдання тільки після додаткового пояснення інструкції. Окремі діти, під час виконання завдання вербально опосередковують свої дії, проте, часто говорять багато зайвого, що безпосереднього не стосується того, що виконується. Дітям, водночас важко враховувати всі зазначені вимоги інструкції, тому вони обмежуються якоюсь однією. Часто у процесі розв’я​зання завдання, згідно з  інструк​цією, діти припускаються помилки, при цьо​му, характерно, що виправ​лення однієї помилки призводить до виникнення нової, яка залишається поза увагою. В умовах багатоланцюгової інструкції у дітей не створюється уявлення про окремі ланцюжки і послідовність роботи в цілому. Під час застосування вербальної інструкції спостерігається надмірна кількість імпульсивних рухів, виправлених і невиправлених помилок [63, 80, 81]. 

Отже, застосовуючи інструкцію, у якості допоміжного навчаль​ного впливу, слід враховувати чинники, що можуть знизити якість очікуваних результатів – це обмежена увага дітей, невмінням спів​віднести вимоги інструкції з етапами виконання завдання, послідовно, як ціле, сприймати всі вимоги інструкції.

Розглянемо сутність алгоритмізації у навчанні, як допоміжного навчального впливу. Стосовно до навчального процесу можуть бути виділені такі алгоритми: 

а) алгоритми, які застосовують учні під час розв’язання різних учбових завдань; 

б) алгоритми навчання, які визначають дії вчителя.

Фактично, перший вид алгоритмів є складовою частиною другого: припис, який дається учням, може розглядатися як виконання учителем певної системи операцій, що визначені йому алгоритмом навчання, спрямованого на розв’язання певних дидактичних задач.

Застосування першого виду алгоритмів слід розглядати у двох випадках. У першому випадку їх вводять з метою формування в учнів певних прийомів пізнавальної діяльності (мислення, пам’яті, уваги та ін.). Тоді вони є предметом спеціального засвоєння, складовою  змісту навчання. У другому випадку вони входять до складу засобів засвоєння. Тут власне предметом засвоєння є певні знання. Однак, оскільки для засвоєння останніх необхідні дії, потребуються і відповідні завдання на застосування цих дій, а значить і певний припис про зміст і порядок виконання операцій, які входять до складу кожної дії. Ці випадки у процесі навчання часто співпадають: зазвичай, дії, а відтак і алгоритм їх застосування для розв’язан​ня завдань, який слугує засобом засвоєння знань, водночас входить й у зміст цілей навчання. 

Л.Н.Ланда [129] виділяє низку додаткових показників, які слід враховувати під час складання алгоритмічних приписів: “легкість” ознак з точи зору їх виявлення та оперування ними: розподіл ймовір​ності наявності їх в об’єкті; послідовність перевірки ознак; час, який потрібний для засвоєння алгоритму. 

Для розв’язання одного виду задач може бути складений при​пис, який за всіма показниками не буде найраціональнішим, але дасть змогу учням розв’язувати значно ширший клас задач або (що краще), самостійно знаходити систему операцій, необхідну для розв’язання нових задач. Як наслідок – при оцінці такого припису з врахуванням можливостей за межами даного класу задач він може виявитися більш раціональним, ніж інші. Відповідно, оцінка раціо​нальності окремого припису може здійснюватися із врахуванням кри​теріїв оптимальності процесу навчання в цілому.

Таким чином, використання різних допоміжних навчальних впливів (запитання, зразка, інструкції, алгоритму), що мають спри​яти досягнення очікуваного результату дії навчального впливу, потребують індивідуального та диференційованого підходу до їх застосування з огляду на особливості учбової-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. 

3.2.3. Типи перевизначення учбових задач учнями із затримкою психічного розвитку 

Як уже зазначалося раніше основою навчаючого впливу виступає учбова задача. Саме вона вводить учнів в учбову діяльність, стимулює та спрямовує її. Водночас, розв’язання задачі відповідає цілям навчання, впливає на пізнавальну та емоційно-вольову сфери учнів.

Практика навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку і дітей з нормальним розвитком, численні психолого-педагогічні дослідження свідчать, що в умовах шкільного навчання значна частина учбових задач перевизначаться учнями. Навіть тоді, коли учень приймає учбову задачу і розпочинає її розв’язання, спостерігається її перевизначення, тобто, відбувається заміна однієї задачі іншою. 

Перевизначення може бути зумовлене низкою факторів, зокрема, не​достатньою мотиваційною готовністю учнів прийняти завдання та викону​вати його. Саме тому, дослідники (Ю.Н.Кулюткін [124], В.В.Рєпкін, В.Г.До​рохіна [220] та ін.) однією з основних функцій вчителя процесу управління учбовою діяльністю, вважають стимулювання мотивації діяльності учнів, спрямованої на прийняття ними цілей навчання, усвідомлення їх значущості для себе особисто і, на цій основі, залучення до активної діяльності на досягнення визначених цілей. 

Отже задача, яку окреслює вчитель перед учнем, має стати надбанням дитини, перетворитися у задачу його власної діяльності, набути особистісного сенсу. Якщо цього не відбувається, учень може вдаватися до її перевизначення. Окрім цього, на думку багатьох до​слідників поряд з мотиваційним чинником, який спонукає до перевизначення задачі, вагомими є рівень знань і рівень сформованості способу дії, системи способу дій, розумовий розвиток учнів.

З метою вивчення особливості перевизначення учбових задач учнями із ЗПР ми провели дослідження, в якому з’ясовувалося: типи зміни задачної структури в учбовій діяльності цієї категорії учнів; фактори, які спонукають до перевизначення учбової задачі. Дослідження проводилося на матеріалі з природознавства. Учні виконували завдання на аналіз, порівняння, класифі​кацію природних об’єктів та розкриття причинно-наслідкових зв’язків природних явищ (див. розділ 2). 

Результати експериментального дослідження виявили наступні типи зміни задачної структури учнями із ЗПР.

І тип – звуження умови задачі, що полягало у залученні до процесу розв’язання меншої кількості об’єктів, ніж дається в умові задачі. 

Під час виконання завдань, пов’язаних з аналізом об’єкта, цей тип зміни структури виявляється в обмеженій характеристиці зображеного об’єкта; виділені окремих частин об’єкта; виділені однієї ознаки (частіше забарвлення), при цьому виділяються лише основні кольори; форма, окремі частини об’єкта, їх взаємне розміщення залишаються поза увагою. 

Схожий спосіб розв’язання спостерігається й у завданнях на порівняння на наочному матеріалі. Це зумовлено обмеженим обсягом аналізу та його елементарністю внаслідок недостатньо сформованого співвідношення аналізу й синтезу в аналітико-синтетичному процесі.

Звуження умови у завданнях на узагальнення виявляється у виділенні об’єкта, а потім зіставлення з якимось одним, а не групою об’єктів. Такий спосіб виконання завдання є наслідком домінування ізолюючої абстракції, коли дитині важко розширити коло об’єктів, які аналізуються, а також недосконалого аналізу. 

Звуження умови задачі відбувається й тоді, коли діти вдаються до порівняння пари предметів. Цей спосіб виконання є наслідком ситуативного узагальнення: замінюється родова назва словом або словосполученням, що позначає ситуацію, в якій дитина раніше сприймала предмети, запропоновані для узагальнення. При цьому узагальнена назва групи однорідних предметів виникає не на основі суттєвої ознаки, а на основі певної події, знайомої дитині з минулого досвіду. 

Аналогічні помилки, що призводять до звуження умови задачі, спостерігаються й у завданнях на класифікацію. Так, діти виділяють об’єкт для класифікації (при цьому керуються не понятійною ознакою, а виділяють функціональну), потім зіставляють цей його з якимось одним об’єктом, а не групою, порівнюють пари об’єктів вдаючись до ситуативного узагальнення.

Під час розкриття причинно-наслідкових залежностей звуження умови задачі виявляється у визначенні  причини події. 

Звуження умови задачі може виникати внаслідок несформо​ваного способу дії. Так, у завданнях на порівняння природних об’єктів (де потрібно визначити схоже і відмінне) через нерозуміння поняття “схоже”, учні обмежуються виділенням ознак відміни; несформована дія визначення наслідку замінюється виділенням причини, оскільки розвиток цієї дії в онтогенезі відбувається раніше. 

ІІ тип зміни задачної структури характеризується підміною понятійних ознак об’єктів, які входять до змісту завдання.

У завданнях на порівняння, узагальнення, класифікацію спостерігається підміна родових ознак об’єктів функціональними або утилітарними, відомими дітям з практичного досвіду; розкриття причинно-наслідко​вих зв’язків змінюється відтворенням знайомої ситуації.

Цей стан виникає внаслідок несформованого знання про понятійну сутність як конкретних об’єктів, так і поняття, що їх охоплює, недо​статнє володіння узагальнюючими словами-термінами; не​сформованого способу дії співвіднесення видового поняття з родовим, недосконалістю розумової дії визначення наслідку і способу дії розкриття причинно-наслідкових зв’язків. 

ІІІ тип зміни структури задачі полягає в тому, що розв’язання завдання внаслідок поверхового розуміння умови має  випадковий характер. 

Це спостерігається тоді, коли відсутні знання про конкретні об’єкти, поняття, явища; несформований спосіб дії розв’я​зання задач певного виду. Відтак, діти не намічають спеціальної мети, яка відповідає змістові завдання, розповідають усе, що їм відомо з практичного досвіду. Такий спосіб виконання характерний для початкових етапів розвитку узагальнення, узагальнюючого порівняння, класифікації. 

Звернемося до кількісного аналізу характеристики типів зміни структури задачі. Як свідчать результати дослідження частина учні із ЗПР (3 клас – 10% , 4 клас – 25% учнів) та учні з нормальним розвитком (1 клас – 20%; 3 клас – 60%), виконала завдання без зміни структури, решта дітей різних вікових груп обох контингентів вдавалися до її перевизначення. Кількісні дані розподілу обстежува​них за типами перевизначення учбових задач представлені в таблиці 3.1. 

Таблиця 3.1

Розподіл досліджуваних за типами перевизначення учбових задач (у % до загальної кількості дітей у групі, які вдавалися до перевизначення)

	Клас, контингент
	Типи перевизначення учбових задач

	2 кл. ЗПР
	30
	50
	20

	3 кл. ЗПР
	25
	55
	15

	4  кл. ЗПР
	20 
	65 
	15 

	І кл. норма
	20
	75
	5

	3 кл. норма
	10 
	90 
	-


Як бачимо з таблиці, перевизначення спостерігається в учнів обох категорій усіх вікових груп. При цьому переважає зміна структури задачі шляхом підміни понятійної ознаки об’єктів, що входять до умови. Водночас, для частини дітей із ЗПР всіх вікових груп характерним є випадкове розв’язання задачі, яке зберігається до 4 класу (15% випадків). Для порівняння, у дітей із нормальним розвит​ком цей тип перевизначення учбової задачі спостерігається лише у 5% першокласників. У дітей із ЗПР усіх вікових груп, на відміну від норми, значно частіше спостерігається звуження умови задачі. Так, серед четверокласників це – 30% випадків.

Динаміка змін структури задачі безпосередньо пов’язана з формуванням знань та уявлень про понятійну сутність конкретних об’єктів, про поняття, яке охоплює певну групу об’єктів, засвоєння узагальнюючого слова-терміну, формування способу дії. У дітей із ЗПР спостерігається помітна позитивна динаміка формування цих компонентів, однак, порівняно з нормою, вона відбувається менш продуктивно. 

Під час дослідження було з’ясовано, що перевизначення учнями із ЗПР учбових задач може відбуватися на різних етапах розв’язання. Це обумовлено різною пізнавальною активністю та розумовою продуктивністю дітей. Так, на початку розв’язання завдань частина учнів достатньо активно розпочинала роботу, з часом ця активність згасала. Діти втрачали мету завдання і, якщо не було стимуляції зовні, окремі з них не прагнули самостійно продовжувати розв’язання; інші – обмежувалися розв’язанням, яке не потребувало значних інтелектуальних зусиль (вони оперували зовнішніми несуттєвими ознаками об’єктів, вносили події, які мали утилітарні ознаки). 

У процесі дослідження виявлено було неоднорідність перевизначення задач учнями із ЗПР в межах кожної вікової групи. Так, в межах груп, зі схожою симптоматикою порушень учбово-пізнавальної діяльності, типи перевизначень учбової задачі до певної міри були однорідними. Одні з них наближалися до показників дітей з нормальним розвитком, при цьому перевизначення відбувалося за типом звуження умови задачі, недостатнього розуміння поняття або недосконалого способу дії розв’язання. В другій – переважало перевизначення шляхом підміни ознаки об’єктів або внесення ситуації практичного досвіду (за ІІ типом), а також була група дітей, які не розуміли змісту завдання (ІІІ тип). 

У процесі дослідження було виявлено залежність перевизна​чення задач від стану розумової працездатності дітей із ЗПР. В період задовільної працездатності діти, за умови достатніх знань і сформо​ваного способу дії, до перевизначення задач, зазвичай, не вдавалися. Водночас, коли наставали моменти втоми та виснаження, пізнавальна активність різко знижувалася, діти припиняли роботу або вдавалися до оперування зовнішніми несуттєвими ознаками тих об’єктів, про які йшлося у завданні.  Не зважаючи на те, що діти володіли необхідними знаннями та способом дії для виконання, цей спосіб перевизначення спостерігався й тоді, коли розв’язання задачі потребувало значного інтелектуального напру​ження. 

Загальним фактором перевизначення учбової задачі є складність переключення з одного виду діяльності на інший, зумовлена ригідністю мислительних процесів, що притаманна цій категорії дітей. Наприклад, виконавши завдання на аналіз об’єкта, діти не зважаючи на зміну завдання, продовжували виконувати цю дію вже в іншому завданні. 

Перевизначення учбових задач зумовлювала підвищена імпульсивність, розгальмованість дітей, внаслідок чого вони не дотримувалися послідовності виконання, вдавалися до звуження умови або керувалися утилітарними ознаками об’єктів. 

У дослідженні було підтверджено дані про те, що важливим чинником, який запобігає перевизначення задач є оцінка результатів роботи учнів із ЗПР. На відміну від нормально розвинених ровесників діти цієї категорії виявилися значно чутливі​шими до оцінки своєї роботи, як за кінцевим результатом, так і під час виконання завдання. Підбадьорювання педагога, позитивна оцінка кожного етапу розв’язання помітно активізували розумову діяльність дитини, відповідно – убезпечували  від перевизначення умови задачі. 

Важливим чинником перевизначення учбових задач можуть бути вимоги учителя. Учні “прилаштовуються” до цих вимог і створюють на їх основі своє уявлення про учителя, яке є суттєвою детермінантою їхньої діяльності. Коли ж виявляється, що це уявлення є неадекватним і передбачування учнів не відповідає реальним вимогам учителя, вони, здебільшого, схильні „ перекласти вину” на вчителя. Часто це зумовлено неадекватною (переважно завищеною) оцінкою своєї діяльності, що, порівняно зі школярами, які розвиваються нормально, спостерігається значно частіше. При цьому діти не можуть умотивовано оцінити результат власної діяльності, оскільки не спроможні достатньо проаналізувати помилки і співвіднести одержаний результат із зданим. У межах вікових етапів (як у дітей із ЗПР, так і з нормальним розвитком) спостерігається зміна типів цих порушень, яким притаманна низка характерних особливостей, відмінних від тих, які спостерігаються в умовах нормального розвитку.  

Таким чином, перевизначення учбових задач учнями із ЗПР – є достатньо поширеним явищем зумовлене різними чинниками. Одні з них породжують невідповідність між фактичними знаннями і вимогами до розв’язання задачі,  інші – мають суб’єктивний характер. Специфічність суб’єктивних чинників визначається особливостями розумової праце​здатності, пізнавальної активності та пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. Всі ці чинники призводять до різних типів порушення структури учбової задачі, які в межах вікових періодів змінюються, однак, в учнів із ЗПР вони характеризуються певними особливостями. 

3.2.4. Психолого-педагогічні вимоги до учбової задачі в навчанні учнів із затримкою психічного розвитку 

Зміст навчального матеріалу, методи навчання, що обумовлю​ють певні закономірності функціонування учбової діяльності, проектуються через концепції навчальної та учбової діяльності і вті​люються у навчальному впливі (учбовій задачі). На сьогодні, у спеці​альній школі переважає система учбових задач побудована на основі асоціативно-рефлекторної концепції навчання Н.О.Менчинської та її послідовників (Д.М.Богоявленський, В.І.Зикова, К.М.Кабанова-Мел​лер, З.І.Калмикова, Г.С.Костюк, І.С.Якиманська).

Гносеологічною основою цієї концепції навчання є емпі​рична теорія мислення, а основним елементом пізнавального проце​су – асоціації (універсальні засоби формування понять). Передбачаєть​ся, що процес спостереження кількох ідентичних або різних пред​метів, чи їх схематичне виявлення дає учням змогу, на основі порівняння, зробити умовиводи у теоретичному плані. Порівняння є обов’язковою умовою будь-якої абстракції та узагальнення. Учні мають на основі чуттєвого, конкретного відділяти суттєві ознаки від несуттєвих (поняття вводяться в учбову діяльність у готовому вигляді). Особлива увага приділяється співвідношенню аналізу і синтезу, і, відповідно їх різних рівнів організації. В учбовій діяльності визначальною є послідовність виконання розумових дій. Весь процес засвоєння знань базується на основі формально-логічних прийомів аналізу, синтезу, порівняння, узагальнення, абстрагування та конкретизації. Водночас, всі ці прийо​ми розглядаються ізольовано, а не у взаємозв’язку, та взаємоперехо​дах. Передбачається, що на основі цих прийомів формуються інтелектуальні уміння та навички, які поєднуючись з індивідуальними психологічними особливостями учнів, ведуть до розумового розвитку.

У низці досліджень (Б.Ю.Максименко, Н.М.Компанець, Т.В.Сак, У.В.Ульєнкова та ін.) мова йде про формування понять й узагальненого способу дії у дітей із ЗПР на основі теорії поетапного формування розумових дій та понять. Згідно з цією теорією (розробленою П.Я.Гальперіним та його послідовни​ками – Г.О.Буткіним, М.Б.Воловичем, І.О.Володарською, Н.Г.Сал​міною, Н.Ф.Тализіною), формування понять і мислення школяра розгляда​ється як організація процесу опанування наукових знань, сутність якого полягає у поступовому, поетапному переході від зовнішніх матеріалізованих дій у внутрішні – розумові. Центральним поняттям у цьому процесі є дія. Згідно з концепцією, учбова діяльність розгортається наступним чином: 

· на основі нормативного аналізу тих понять, які потрібно засвоїти пред’являються специфічні вимоги до дій учня, які активно відтворюють суттєві особливості понять;   

· дії, які виділяються, спочатку застосовуються у вигляді зовнішньої матеріалізованої форми, завдяки чому перед учнем розкриваються предметні властивості об’єктів і відбувається їх засвоєння;

· відбувається поетапне перетворення дій на основі попередньо складеної програми, яка видозмінюється на кожному етапі за чотирма характеристиками;

· на всіх етапах забезпечується перехід від матеріалізованих способів дій до власне розумових, під час яких необхідною умовою виступає контроль та самоконтроль;

· у структуру дії учня під час розв’язання відповідної задачі, входять орієнтувальна основа дії та виконавча частина. Орієнтувальна основа дії є головною керівною частиною цілого процесу, що спирається на образи предмета. Коли  проблемна ситуація набуває постійного значення, орієнтувальна частина дії скорочується й автоматизується. Засобом формування понять є дія розпізнавання конкретних об’єктів. 

Отже, в обох цих концепціях (Н.О.Менчинської, П.Я.Гальпе​ріна) учбова діяльність спрямована на формування емпіричного мислення та опанування понять емпіричним шляхом. 

Наступна концепція навчання розроблялася у дослідженнях Д.Б.Ель​коніна, В.В.Давидова та їх послідовників (Л.І.Айдарова, А.К.Маркова, Г.Г.Мікуліна, Г.І.Мінська, В.В.Рєпкін, В.В.Рубцов, Є.А.Ферапонова). Від​повідно до неї в учбовому процесі реалізується спосіб сходження від абстрактного до конкретного: 

1. Засобами спеціального аналізу учбової діяльності, якими виділяється сутність конкретного предмета у вигляді поняття про генетично-вихідну “клітинку”. (Береться до уваги, що розвиток цього поняття в історичному плані привело до розвитку конкретної науки). 

2. Розкриттям основних протиріч у цій “клітинці” і пошуком способу їх вирішення. Після цього відбувається сходження від абстрактно-загальної сутності предмета до єдності його різноманітних сторін, тобто, до конкретного. Основне завдання конструювання навчального предмета за способом сходження зводиться до того, щоб “ переробити дані змісту та уявлень “ у понятійну форму так, аби  школярі могли відтворити внутрішні зв’язки і властивості об’єктів не лише засобами різних моделей, але й у розумовому плані.

Зміст учбових задач базується на основі організованої особливим способом предметно-практичної діяльності, спрямованої на виявлення суспільно-історичного шляху утворення наукових понять. Учні мають уміти орієнтуватися у ситуації, тобто, виявляти та здійснювати дії, які покладені в основі утворення понять. Основними учбовими діями є:

· перетворення школярами учбової ситуації для знаходження загального відношення у класі практичних задач, які розглядаються;

· моделювання цього відношення у графічній, знаковій формі.

· перетворення моделі цього відношення з метою вивчення його властивостей у “чистому вигляді”;

· побудова серії практичних задач, які розв’язуються загальним способом;

· контроль за виконанням попередніх дій;

· оцінка засвоєного загального способу, як результат розв’язання учбової задачі.

З метою організації учбового процесу виділяють певну  загальну форму поняття, завдяки чому учні мають змогу відкривати теоретичний зміст поняття. Ключовим моментом є предметна дія, яка дає учням змогу виявити внутрішні зв’язки об’єктів і фіксувати їх у моделі. Орієнтація в цих ситуаціях допомагає перетворити об’єкт і відкрити загальне співвідношення понять. За допомогою особливого дидактичного матеріалу учні здійснюють предметно-практичні дії.

Можливість реалізації цієї теорії у спеціальній школі пред​ставлено у дослідженні О.П.Хохліної [265]. Дослідниця використала логіку побудови та специфіку подання навчального матеріалу, закла​деного у змісті теорії, теоретично обґрунтувала та експериментально довела можливість застосування не всієї системи визначених учбових дій, а лише окремих з них, які відповідають конкретним навчальним цілям; висвітлила особливості цілеспрямованої роботи з формування дії контролю, з якою найбільше пов’язана саморегуляція діяльності, а також психічних новоутворень, що супроводжують становлення учбової діяльності та є показником розвитку школярів у процесі їхнього навчання. 

Отже, в кожній із представлених концепцій закладена наступ​ність у досягненні навчальних цілей, які можуть бути найближчими і віддаленими. Реалізація кожного з етапів відбувається шляхом розв’я​зання учбових задач, своєрідність яких обумовлена місцем, яке вони посідають в учбовій діяльності, спрямованій на досягнення певної мети. Зазначені концепції навчання певною мірою використовуються у спеціальній школі, при цьому відбувається їх адаптація до навчальних можливостей відповідної категорії учнів з особливостями психофізичного розвитку з метою реалізації віддалених і найближчих цілей навчання та корекційного розвитку, визначених освітніми стандартами конкретного типу школи. 

Таким чином, незалежно від концепції навчання, можна виділити наступні психолого-педагогічні вимоги до учбових задач спеціальної школи. 

1. Навчальний та корекційно-розвивальний зміст системи учбових задач орієнтується на віддалені та найближчі цілі навчання (закладені в освітньому стандарті конкретної галузі знань, і які реалізуються у навчальних програмах). Окремі учбові задачі цієї системи будуються з урахуванням наступності та поступового ускладнення навчального матеріалу, а в корекційно-розвивальному аспекті поступально розвивають розумову і мовленнєву діяльність, процеси пізнавальної сфери.  

2. Розроблятися має не окрема учбова задача, а система, спрямована на досягнення не лише найближчих, а й віддалених навчальних і корекційно-розвивальних цілей. Водночас, окремі учбові задачі цієї системи мають забезпечувати наступність у засвоєнні знань і поступову реалізацію корекційно-розвивальних завдань.

3. Учбові задачі повинні забезпечити опанування окремих засобів успішного здійснення учбової діяльності (мається на увазі розв’язання задач одного класу), а також узагальненого способу дії (спосіб розв’язання). Тобто, діти мають  застосовувати сформований спосіб дії для розв’язування задач різного класу. 

4. Учбові задачі мають розроблятися так, щоб у процесі їх розв’язання відбувалося засвоєння не лише фактичного програмового матеріалу, а й відповідних способів діяльності, необхідних для їх розв’язання (тобто, вони повинні бути безпосереднім результатом навчання). При цьому не варто обмежуватися виконавчою частиною способу дії, потрібно охоплювати також його орієнтувальну і контрольну частини. Це допоможе вчителю керувати учбовою діяльністю учнів, до того ж, засвоєння способів діяльності, які входять в орієнтовну та контрольну частини способу дії, сприяють формуванню узагальненого способу дії.

Реалізація цієї вимоги передбачає застосування спеціальних корекційних завдань, спрямованих на розвиток умінь планувати та контролювати дії, спеціальних учбових завдань, побудованих на програмовому матеріалі, на засвоєння планування і контролю, а також задач, спрямованих на осмислення учнями своїх дій (тобто, тих,  які потребують рефлексію). Ці задачі повинні навчити учнів узагальнювати свої дії розв’язання, допомогти їм оволодіти необхідними для цього способами. За предметним змістом ці задачі мають будуватися на програмовому матеріалі звичайних учбових задач. Важливо щоб предметом їх засвоєння були відповідні способи учбової діяльності, а також усвідомлення дій для вироблення цих способів і способів регулювання учбовою діяльністю.  

3.3. Метод навчання

3.3.1. Проблема методу навчання у спеціальній школі 

Управління учбовою діяльністю за своєю сутністю відповідає методові навчання. У педагогічній літературі метод навчання розглядається як дидактична категорія, що має багатовимірну сутність. На думку М.Д.Ярмаченка,: “ Їх можна визначити як засоби, за допомогою яких учні під керівництвом учителя ідуть від незнання до знання, від неповного і неточного знання до повнішого й точнішого. Бажаючи підкреслити методологічну суть методів навчання, їх можна визначити як форму руху змісту навчального матеріалу. 

Виділяючи керівну роль учителя у навчанні, метод розглядається як певний спосіб керування пізнавальною діяльністю учнів. Підкреслюючи єдність дій учня і вчителя, дидактичні методи можна визначити як “способи спільної діяльності вчителя і учнів, що передбачають оволодіння учнями знаннями, навичками і вміннями та організацію і керування навчальною пізнавальною діяльністю учнів вчителем” [194, с. 163-164].

Методи навчання завжди підпорядковані цілям і змістові навчання, тому зміни останніх, які постійно відбуваються під впливом досягнень педагогічної та психологічної наук, позначаються і на методах навчання. Навчальний процес у спеціальній школі зорієнтований на методи навчання, які застосовуються у масовій школі, а тому в них просліджуються загальні тенденції розвитку, пов’язані зі змінами мети та змісту освіти. Розглянемо основні етапи формування методів та їх загальну спрямованість. 

У 20-30 роках ХХ ст. у центрі уваги були так звані активні методи, які над усе стимулювали активну діяльність школяра, вті​лювали зв’язок змісту й методів навчання з життям, а тому отримали назви: трудовий, практичний, лабораторний, дослідницький, тощо. Розроблення цих методів навчання пов’язане з іменами Б.Є.Райкова, Б.В.Всесвятського, К.П. Угодовського, А.П.Пінкевича та інших. У   50-х роках формується концепція навчання як передачі знань, при цьому визначальною характеристикою методу навчання стає джерело знань. Актуальними виступають такі методи навчання як робота з підручником, розповідь вчителя, лекції, застосування унаочнення. У цей час постає питання про визначення функцій методів навчання, їх класифікацію, умови оптимального застосування.

На цьому етапі загальну спрямованість методів навчання І.Я.Лернер окреслює наступним чином: 

· характеристика методів з точки зору форм діяльності та

різного розуміння джерел навчального пізнання (варіант – поділ методів за ступенем взаємодії вчителя та учнів);

· визначення методів з точки зору їх логічної структури та функції;

· звернення до внутрішньої природи методів – характеру пізнавальної діяльності, яку організовує вчитель [138].

Виділені напрями окреслили дві протилежні тенденції – сутність однієї полягала у визначені та дослідженні методів навчання за їх зовнішніми ознаками (дії вчителя й учнів); друга – виявлялася у прагненні пізнати внутрішню, суттєву природу методів навчання. Тому тогочасна класифікація методів (за джерелами знань), відображала не лише внутрішні дії вчителя й учнів, а й форми мислення – предметно-дійову, наочно-образну, словесно – понятійну. 

Однак, ця класифікація критикувалася,  і критичні зауваження зводилися до наступного: головний та істотний недолік полягав у тому, що для виділення і характеристики методів навчання за основні ознаки бралися зовнішні форми діяльності вчителя й учнів. Ці ознаки не визначали якісної своєрідності різних типів пізнавальної діяльності школярів, а тому природа методів навчання, їх внутрішня сутність залишилися нерозкритими. Щодо іншої тенденції (розкриття внутрішньої, суттєвої природи методів навчання), то йшлося  про складність її реалізації, внаслідок обмеженості психологічних знань стосовно засвоєння різного змісту. 

У 60-х роках навчання розглядається як спільна (взаємопов’язана) діяльність вчителя й учнів. Цей підхід породжує трактування методу навчання як способу здійснення спільної діяльності. В основу класифікації методів навчання був покладений принцип самостійності учнів. Ця концепція навчання була прийнята багатьма дидактиками і упродовж тривалого часу зазнавала різних модифікаційних змін. 

80-90-ті роки характеризуються системним підходом до теорії методу навчання. Зокрема, О.М. Алексюк, зробив спробу, на основі історико-логічного підходу, побудувати систему методів навчання, яка б враховувала їх різноманітні аспекти. На думку О.М. Алексюка, джерело знань, як основа класифікації методів, характеризує зовнішній бік діяльності та поєднує його зі ступенями розвитку пізнавальної самостійності учнів, виділяючи, таким чином, два аспекти методів [3].

Трьохаспектну модель методів навчання з урахуванням джерела знань, а також пізнавальної та логічної сторін, було запропоновано В.І. Паламарчуком та В.Ф. Паламарчук. 

Ідея комплексного підходу до методів навчання висвітлена у працях Ю.К.Бабанського, згідно з якої, комплекс методів має  відображати перцептивний, логічний, гностичний та кібернетичний аспекти навчання у їх єдності. Цілісний підхід до методу має характеризуватися розкриттям його ролі у завершеному циклі навчання від планування діяльності, організації, стимулювання до контролю результатів. “Методи навчання повинні забезпечити функціонування всіх названих елементів діяльності педагога та учнів у їх взаємозв'язках” [ІІ, с. 42]. Автор виділяє три групи методів:

а) методи організації та здійснення учбово-пізнавальної діяльності (завдяки яким забезпечується процес опосередкування особистістю учбової інформації); 

б) метод стимулювання та мотивації учбово-пізнавальної діяльності (завдяки чому забезпечуються найважливіші функції регулювання учбової діяльності, її пізнавальної, вольової та емоційної активізації); 

в) методи контролю та самоконтролю ефективності учбово-пізнавальної діяльності (завдяки їм педагоги та учні здійснюють функції контрою та самоконтролю у процесі навчання).

Передбачається, що кожна із зазначених груп методів охоплює взаємодію педагога та учнів. Організаційний вплив вчителя поєднується з саморегуляцією та діяльністю учнів. Стимулюючий вплив учителя веде до розвитку мотивації учіння у школярів, тобто, до їх внутрішнього стимулювання. Контролюючі дії вчителя поєднуються з самоконтролем учнів.

Г.І.Щукіною виділені наступні аспекти методів навчання: гносеологічний (характер пізнавальної діяльності учнів), логіко-змістовий (предметний зміст і його логічна структура), психологічний (закономірності засвоєння та зв’язки між його психологічними елементами) та педагогічний (цілі, прогнозування та організація учбової діяльності) [271].

У контексті теорії проблемно-розвиваючого навчання розроб​лена концепція системи методів М.І.Махмутова, побудована на основі принципу цілеспрямування (втілює систему цілей вчителя та учня), принципу бінарності (показує характер взаємодії діяльності вчителя та учнів) та принципу проблемності (відображає наявність протиріч в учбовому процесі та предметі). До того ж, принцип проблемності вважається системоутворюючим [165 ]. 

Загально відома концепція методів навчання І.Я.Лернера [138], яка характеризується системно-комплексним характером, в якій, з точки зору єдиної педагогічної позиції, представлені різні аспекти навчання – цільовий, змістовий, гносеологічний, психологічний, логічний і процесуальний. Цінним надбанням концепції є спроба співвіднести методи навчання зі змістом освіти та способами його засвоєння. На думку дослідника весь зміст освіти може бути представлений у вигляді системи чотирьох елементів: 

· Знання про природу, суспільство, техніку й способи діяльно​сті, які забезпечують застосування знань та перетворення дійсності. 

· Досвід здійснення способів діяльності, засвоєння яких втілю​ється у навичках та уміннях. 

· Досвід творчої, пошукової діяльності, що виявляється у готовності до розв’язання нових проблем. 

· Норми ставлення до світу, один до одного, тобто, норми вихованості.

Кожний із цих чотирьох елементів має специфічний зміст, потребує відповідного способу засвоєння та визначення методів викладання (або їх комбінування) і конкретизується у наступних методах: пояснювально-ілюстративному; репродуктивному; проблемного викладу; частково пошуковому; дослідницькому. 

На сьогодні у спеціальній школі реалізується комплексний підхід до методів навчання. Зокрема, він представлений в “Основах спеціальної дидактики” за редакцією І.Г.Єременка [188]. У методичному посібнику за редакцією В.В.Воронкової [184] методи навчання, які розглядаються, зорієнтовані на систему методів навчання, розроблену Ю.К.Бабанським та доповнену Т.А.Ільїною. 

На думку дослідників (В.І.Бондар, Л.С.Вавіна, І.Г.Єременко, Г.І.Мерсі​янова, В.М.Синьов, О.П.Хохліна, та інші), специфіка методів навчання, які застосовуються у спеціальній школі, має враховувати загальні принципи на​вчання, водночас, містити принцип корекційної спрямованості навчання, орі​єнтуватися на вікові та психофізичні особливості учнів з особливостями психофізичного розвитку. Проте, на сьогодні, для спеціальної школи актуаль​ною залишається проблема теоретичного дослідження, спрямованого на роз​роблення дидактичних принципів власне корекційного процесу. Відсутність, або недостатня визначеність дидактичних принципів корекційного навчання, орієнтує педагогів на механічне застосування загально педагогічних вис​новків. Безумовно, загальнопедагогічні підходи вико​нують регулюючу і спрямовуючу функції щодо процесу навчання дітей з особливостями пси​хофізичного розвитку, що визначено спіль​ністю цілей масової і спеціальної шкіл, загальними закономірностями навчання і розвитку дітей у нормі та у патології. Тим більше, що до числа загальних принципів спеціальної педагогіки визначено особливий – принцип корекційної спрямованості навчан​ня. Однак, як справедливо зазначає І.С.Моргуліс, “...уся специфіка навчання дітей з особливостями психофізичного розвитку обмежена тільки принципом корекційної спрямованості, який через свою уза​гальненість не забезпечує належної керівної основи для педагогічного управління корекційно-виховним процесом” [176, с. 3–4].

Водночас, і в масовій школі, незважаючи на системний і, водночас, різноплановий підхід до питання методу навчання, який реалізується численними концепціями, однозначного вирішення цього питання поки не існує. Про це свідчить відсутність загальноприй​нятих: визначення методу навчання та однозначної термінології у цій царині, класифікації методів, єдиної теоретичної концепції методів. 

Одну з причин такого стану проблеми дослідники вбачають в обмеженості наукових знань про мислительну діяльність учнів, а саме, про процеси відтворення і перероблення інформації, інакше кажучи – у недостатній кількості знань про механізми учбової діяльності. Мож​ливо, що ситуація, яка склалася, полягає у самому підході до дослід​ження. Вважається загальновизнаним, що методи навчання залежать від педагогічних цілей, змісту освіти та способів його засвоєння. Останні обумовлені, з одного боку, самим змістом, а з другого – психологічними закономірностями учбової діяльності. 

Водночас, переважна більшість досліджень, присвячених проб​лемі методів, зводиться до їх розгляду поза співвіднесенням зі змі​стом, тому умови вибору ефективного методу навчання, або їх комбі​нування, в кожному конкретному випадку залишається на рівні інтуїтивного вирішення вчителя. Відкритим залишається питання про переваги одного методу над іншим, тобто, можливість визначення ефективності певного з них. Відомо, що результативність навчання після застосування одного методу може бути такою самою, як і після застосування різних методів. Вирішення проблеми методу навчання у спеціальній школі окреслюється аналогічними питаннями, до того ж, ці питання набувають специфічного характеру через корекційну спрямованості навчання, що проектується через педагогічну мету, зміст освіти та способи його засвоєння. 

Застосування методу навчання як засобу управління учбовою діяльністю учнів з особливостями психофізичного розвитку окреслює низку питань – це вплив методу навчання на учбову діяльність, зв’язок між методами навчання й учбовою діяльністю, вимоги до методу навчання. Зупинимося на цих питання детальніше.

Дидактична сутність навчання полягає в тому, що воно відбувається у постійній взаємодії двох діяльностей: викладання й учіння [230]. Відповідно, постає питання про те, якою мірою метод навчання може впливати на учбову діяльність. На думку Г.С.Костюка, Ю.І.Машбиця, метод навчання є лише однією з детермінант учбової діяльності. Це обумовлено тим, що учбова діяльність, як цілісна сис​тема, є самокерованою. Вона має свою мету, свою логіку розвитку. Хоча її функціонування суттєво залежить від того, в межах якої навчаючої діяльності вона функціонує, які методи навчання задіяні, не можна стверджувати, що навчаюча діяльність її повністю визначає. Спосіб учбової діяльності школяра залежить не лише від методу навчання. Суттєву роль відіграє і вплив суб’єктивних факторів [168]. 

Ми поділяємо це твердження дослідників, аргументуючи на​ступним. У навчанні учнів з особливостями психофізичного розвитку обмеженість впливу методу навчання на учбову діяльність часто виникає внаслідок неоднорідності контингенту дітей, у яких може бути різний рівень сформованості регуляційних механізмів діяльності, різна працездатність. До цього ж призводить різний рівень розвитку розумових дій, неоднакова научуваність, від якої залежить успішність засвоєння знань та опанування способу дій, різний актуальний рівень знань та умінь, які є підґрунтям для подальшого засвоєння навчального матеріалу. 

Суттєвим фактором, що обмежує вплив методу навчання на учбову діяльність, є особливість мотиваційного компонента учбової діяльності учнів з особливостями психофізичного розвитку. Так, на початок навчання у школі, у більшості дітей із ЗПР спостерігається несформованість вольових компонентів. Це спричиняє труднощі, зумовлені, з одного боку, недостатньою спрямованістю на тривалу інтелектуальну діяльність, а з другого – невмінням підкорятися правилам дисципліни. Мотиваційні особливості, які пов’язані з психологічною неготовністю до шкільного навчання, поглиблюються в міру того, як дитина набуває досвіду шкільних невдач, що негативно впливає на учбову діяльність у подальшому. У підлітковому віці мотиваційний компонент набуває особистісних характеристик, які віддзеркалюють суспільні цінності, інтереси, здібності. У підлітків із ЗПР на мотивацію учбової діяльності дуже часто впливає незадоволення результатами свого навчання, статус „ хронічно невстигаючого”, що призводить до заниження самооцінки, і як наслідок – до пасивності у навчанні.

Отже, метод навчання може лише частково впливати на учбову діяльність, бути однією з її детермінант. 

Водночас, між учбовою й навчальною діяльністю існує тісний зв’язок. Цей фактор є провідним в існуючих концепціях методу. Зокрема, з цього приводу Ю.К.Бабанський зазначає: “...методи навчання являють собою єдність методів викладання і методів учіння, і в цьому розумінні вони є способами взаємопов'язаної діяльності учителя й учнів” [11, с. 12].

На думку І.Я.Лернера, закономірності учіння детермінують діяльність викладання, оскільки властивості об’єкта впливу визначають безпосередньо характер і способи впливу. Учень у навчанні виступає як об’єкт педагогічного впливу. Відповідно, властивості учня, коли вони впізнані, спрямовують діяльність вчителя. Впізнання нових властивостей учня, як об’єкта, змінює діяльність вчителя. Отже, методи учіння, які випливають із закономірності засвоєння, детермінують діяльність вчителя, його методи навчання. Водночас, для виявлення властивостей об’єкта, яким у методі навчання є учень, необхідна діяльність суб’єкта методу, яким в методі навчання є вчитель. Лише у відповідь на діяльність вчителя починає виявляти себе діяльність учіння і закономірності засвоєння. 

Таким чином, способи засвоєння детермінують методи викладання генетично, а методи викладання детермінують реалізацію способів учіння в реальному процесі навчання [138]. 

На думку дидактів, про зв’язок між методами навчання та учбовою діяльністю свідчить досить висока вірогідність того, що за умови визначеного методу навчання діяльність учнів б здійснюватиметься конкретними методами. 

У спеціальній школі зв’язок між методом навчання й учбовою діяльністю можна простежити уже з початку його застосування. Він виявлятиметься у тому: як учні приймають учбову задачу й залучаються до її розв’язання, як у процесі навчання вдаються до перевизначення учбових задач (типи перевизначення та чинники, що їх зумовлюють), як планують й контролюють діяльність, як її усвідомлюють й оцінюють, наскільки ефективно відбувається корекційний розвиток психічної сфери (пізнавальних процесів, розумової та мовленнєвої діяльності, емоційно-вольових процесів). 

Важливою характеристикою методу навчання є спосіб розгортання навчального впливу. Повідомлення інформації учителем з одного боку, її усвідомлене сприймання та запам’ятовування учнями з другого, відтворення способу діяльності, виконання різних учбових завдань, їх відпрацювання учнями, врешті, створення умов за яких навчальний вплив сприймається учнями як учбова задача, що вводить учнів в учбову діяльність, стимулює та спрямовує її – все це є визначальними характеристиками методу навчання.

У навчанні дітей з особливостями психофізичного розвитку особливість розгортання навчального впливу пов’язане з низкою  чинників. 

По-перше, це особливість входження у процес сприймання навчального матеріалу учнів, які спричинені  дефіцитним розвитком функції регуляції пізнавальної діяльності (стани дефіциту уваги з гіпер- чи гіпоактивністю), та учнів з розладами розумової працездатності різного походження. 

По-друге, це проблема стимулювання пізнавальної активності, зумовлена недосконалістю перцептивних, мнемічних, мислительних процесів, що спостерігається у дітей з різною структурою порушення учбово-пізнавальної діяльності, яка може мати мозаїчний характер, а тому – потребуватиме диференціації та індивідуалізації цього процесу. 

По-третє, доступність навчального матеріалу для дітей, які мають різний рівень научуваності, у тому числі дітей з недостатнім розвитком пізнавальної діяльності, яка виявляється в особливій негнучкості, ригідності мислення, низькій розумовій працездатності. 

Важливим чинником, що забезпечує успішне розгортання навчального впливу, є застосування різних допоміжних впливів, які добираються з урахуванням змісту інформації, що подається на уроці, та зорієнтовані як на конкретні моделі, так і на узагальнені моделі учбової діяльності дітей.  

Наступною важливою характеристикою методу навчання (спо​собу управління учбовою діяльністю) є “поле самостійності” учнів (П.Я.Гальперін, Ю.І.Машбиць, Н.О.Менчинська), яке характеризуєть​ся допустимими відхиленнями від нормативного способу розв’язання задач, особливо тоді, коли учням не надається допомога. Дуже часто “поле самостійності” учнів є одним з факторів детермінації учбової діяльності та розглядається в якості основної риси не лише методу навчання, а й психологічної теорії навчання. Так, регулювання учбової діяльності, на основі асоціативно-рефлекторної теорії Н.О.Менчинської та її послідовників, характеризується відносно меншою жорсткістю детермінації процесу, ніж тоді, коли основою методу навчання є теорія П.Я.Гальперіна.

Навчання у спеціальній школі, переважно, базується на основі асоціативно-рефлекторної теорії Н.О.Менчинської. Згідно з цією теорією в учбовій діяльності основним є послідовність виконання розумових дій. Весь процес засвоєння знань ґрунтується на формально-логічних прийомах аналізу, синтезу, порівняння, узагальнення, абстрагування та конкретизації. Передбачається, що на основі цих логічних прийомів формуються інтелектуальні уміння та навички, які поєднуючись із індивідуальними психологічними особливостями учнів, ведуть до розумового розвитку.

Отже, якщо за основу береться теорія навчання Н.О.Менчин​ської, постає питання про межу “поля самостійності” як способу управління учбовою діяльністю дітей з особливостями психофізич​ного розвитку. 

В якості меж “поля самостійності” дослідники виділяють такі випадки: 

· допомога учню надається за умови найменшого відхилення від 

нормативного способу розв’язання задачі; 

· допомога надається лише після помилкового розв’язання 

задачі або після того, коли учень скаже, що він не може просунутися у її розв’язанні. 

Очевидно, що однозначного випадку в якості меж “поля самостійності” в учбовій діяльності учнів з особливостями психофі​зичного розвитку не може бути. Надання допомоги конкретному учневі має орієнтуватися на рівень научуваності, рівень актуального розвитку розумових дій. Наприклад, виправданою буде допо​мога учневі (з порівняно збереженим рівнем научуваності) лише після помилкового розв’язання задачі, водночас, учневі зі зниженою научу​ваністю доцільно надавати допомогу за найменшого відхилення від нормативного способу розв’язання. 

Як зазначає В.І.Бондар, “щоб учень правильно виконав завдання, учитель має допомогти йому. Наприклад, одержавши інструкцію, учень виконує завдання відповідно до її вимог. Як тільки він зустрічається з труднощами і не може їх подолати, вчитель допомагає йому. Поступово учень самостійно долає перешкоди, які виникають у процесі його діяльності. Пропонуючи наступні завдання, вчитель ускладнює характер діяльності учнів, включає до інструкції більше вимог. Оскільки це потребуватиме активізації нових знань, умінь і навичок, то можливо, що знову виникає потреба в допомозі. У міру оволодіння ефективнішими прийомами рівень самостійності учня зростатиме, а допомога учителя зменшуватиметься” [32, с. 13]. 

До сфери впливу методу навчання належать організаційні форми навчання, які в дидактиці та педагогічній психології трактуються по-різному. У дидактиці організаційні форми навчання передбачають певну взаємодію вчителя й учнів, яка регулюється заздалегідь визначеним режимом та умовами роботи [230]. Дидакти Ч.Куписевич, І.Я.Лернер, М.М.Скаткін, В.О.Онищук та інші вважа​ють, що організаційні форми навчання можна класифікувати за таки​ми ознаками: 

· кількістю учнів (індивідуальне, групове, фронтальне); 

· місцем навчання (шкільне, позашкільне, екстернат, домашнє навчання);

· тривалістю навчання (час регламентується педагогами, батьками, учнями).

До організаційних форм навчання належать: урок, екскурсія, семінар, дослідні роботи, консультації, домашні завдання, гурткові завдання. 

У педагогічній психології організаційні форми навчання визначають в залежності від відтворення фрагмента учбової діяльності, зокрема, за способом залучення учнів до цього процесу.

Отже, загальна характеристика методу навчання зводиться до наступного. За своєю сутністю він є способом управління учбовою діяльністю, її суттєвою детермінантою й спирається на закономірності її функціонування. Метод навчання охоплює змістовий та формальний бік, де визначальним є змістовий, оскільки він найбільше впливає на ефективність управління учбовою діяльністю. 

Метод навчання охоплює:

1. Систему навчальних впливів (в тому числі допоміжних).

2. “Поле самостійності” учнів, що характеризується допусти​мими відхиленнями від нормативного способу розв’язання задач, під час яких учням не надається допомога. 

3. Організаційні форми навчання. 

У низці досліджень (Д.М. Богоявленський, Н.О.Менчинська, І.Я.Лернер, М.І.Махмутов та інші) висуваються загальні вимоги до методу навчання. Проектуючи ці вимоги через особливості учбової діяльності учнів з особливостями психофізичного розвитку їх можна окреслити таким чином:

· навчальний вплив має забезпечувати наступність в опануванні програмового матеріалу та розв’язання корекційно-розвивальних завдань; 

· кінцевим продуктом розв’язання учбових задач мають виступати не тільки предметні знання, сформовані способи дії, а й певною мірою скориговані розумові дії, процеси пізнавальної діяльності; 

· учбові задачі мають враховувати особливості учбово-пізнавальної діяльності учнів, відтак – не бути занадто легкими і надто складними (аби не гальмувати розвиток пізнавальної активності учнів, не призвести до руйнування їхньої мотиваційної сфери); 

· учбові задачі повинні забезпечувати достатню частоту зворотного зв’язку; 

· учбові задачі, орієнтуючись на структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності конкретного учня, мають забезпечувати реалізацію принципу індивідуалізації навчального процесу.

3.3.2. Психолого-педагогічний аналіз структури методу навчання у школі інтенсивної педагогічної корекції

Як уже зазначалося, метод навчання ми розглядаємо як спосіб управління учбовою діяльністю. Метод навчання – це складна система, яка охоплює завершений цикл навчання.

На рис. 3.2. представлена структура методу навчання у школі інтенсивної педагогічної корекції.

У методі навчання ми виділяємо наступні структурні компоненти. 

1. Повідомлення навчального матеріалу (розгортання фрагмента учбової діяльності)

а) рівень повідомлення; 

б) корекційно-розвивальний зміст, який вводиться додатково до основного навчального змісту; 

в) розумові дії, необхідні для засвоєння змісту учбової діяльності.

2. Учбові задачі. 

3. Співвідношення між безпосередніми та побічними продуктами навчання. 

Додатковими структурними компонентами методу навчання, що забезпечують його функціонування, є:

1. Засоби реалізації методу. 

2. Організаційні форми управління учбовою діяльністю. 

Розглянемо структурні компоненти методу навчання. Як уже зазначалося раніше, повідомлення навчального матеріалу може відповідати різним рівням – це: 

· інформаційний. Навчальний матеріал учитель подає у вигляді готової інформації – розповіді, демонстрування, ілюстрування, пояснення; при цьому інформація не обмежується описом об’єктів, явищ, а й розкривається функціонування об’єкта вивчення, наприклад, причинно-наслідкові, цільові зв’язки;

· інформаційно-операційний. Поряд з інформаційним способом відтворення навчального матеріалу, розгорнуто пояснюється функціонування об’єкта вивчення та способи оперування ним, наприклад, прийом аналізу об’єкта, система операцій, необхідних для класифікації або підведення групи об’єктів під поняття та ін.;  

· проблемний. Детермінується визначенням проблеми та намічається  шлях її розв’язання. Наприклад, розгортання низки логічних міркувань і доведень, планування аналізу умови, пошуки розв’язання та ін. 

Особливість рівнів повідомлення навчального матеріалу полягає в то​му, що вони визначають, які саме знання та уміння є безпосереднім продуктом засвоєння (вони внесені у навчальні програми), що конструюються на основі освітніх стандартів конкретної галузі знань). Освітні стандарти висвітлюють кінцевий результат певного етапу навчання (початкова чи основна школа), тому навчальні програми від класу до класу передбачають поступове ускладнення навчального матеріалу (змістової частини, формування розумових дій, засвоєння способів дії). Відповідно, рівні повідомлення навчального матеріалу передбачають таку наступність. 

Слід зазначити, що відповідно до Державних освітніх стандартів школи інтенсивної педагогічної корекції (які розроблені за нашою участю), рівень знань та умінь, які потрібно опанувати учням із ЗПР на кінець навчання у початковій школі, відповідають цензовому рівневі освіти. Водночас, змістові лінії освітніх галузей містять дещо звужений, порівняно зі змістовими лініями освітнього стандарту масової школи, обсяг теоретичних відомостей характеризуються зростанням частки навчального матеріалу, який має практичну спрямованість. 

Наступною складовою, яка входить до змісту методу навчання, ми виділяємо корекційно-розвивальний зміст. Аналіз експерименталь​них дослі​джень свідчить про можливості корекційно-розвивального змісту, введеного у структуру методу навчання, впливати на складові учбової діяльності учнів із ЗПР та сприяти засвоєнню навчального матеріалу – це формування способу розкриття причинно-наслідкових зв’язків (Т.В.Сак), система дій саморе​гуляції (Н.М.Компанець); систе​ма дій самоконтролю (Ю.Б.Максименко, Л.І.Прохоренко); система корекційних вправ просторового орієнтування (З.І.Дунаєва); спеціаль​ні вправи, які сприяють засвоєнню змісту різних навчальних пред​метів (Г.І.Жаренкова, Н.О.Нікашина, О.Н.Цимбалюк, Н.О.Ципіна, Р.Д.Тригер, С.Г.Шевченко); система вправ, спрямованих на розвиток мотиваційного компонента учбової діяльності (Т.Д.Пускаєва).

Корекційно-розвивальний зміст у навчальних програмах може бути представлений у вигляді рекомендацій щодо поєднання словесних засобів з наочністю і практичними діями учнів; керування сприйманням учнів під час демонстрування об’єктів; застосування системи учбово-пізнавальних завдань, що сприятимуть розвиткові пізнавальних функцій під час вивчення конкретного програмового матеріалу тощо. Результати дії корекційно-розвивального змісту визначаються кінцевими показниками освітнього стандарту школи інтенсивної педагогічної корекції (корекційно-розвивальна змістова лінія), які мають досягатися внаслідок корекційного впливу на учбову діяльність учнів на кінець навчання у школі (початковій, основній). 

Отже, корекційно-розвивальний зміст, який вводиться додат​ково до основного навчального змісту має бути основним засобом корекційного впливу на психічну сферу учнів та сприяти засвоєнню навчального матеріалу, відтак – має  відповідати наступним вимогам: 

1. Співвідноситися з рівнем відтворення учбової діяльності (змістом, актуальним розвитком розумових дій, способами дії). 

2. Мати чітко визначену сферу корекційного впливу (процеси пізнавальної, розумової, мовленнєвої діяльності, саморегуляції), від якої залежить успішне засвоєння конкретного навчального матеріалу.

Розглянемо наступний компонент методу навчання – розумові дії, необхідні для засвоєння змісту учбової діяльності. Як зазначалося, під способом дії ми розглядаємо систему розумових операцій, спрямованих на розв’язання учбової задачі. У процесі засвоєння будь-яких знань виділяють специфічні (конкретні) та загальнонавчальні розумові дії. Специфічні розумові дії забезпечують засвоєння знань стосовно конкретного змісту, відтак – їх склад, послідовність виконання визначаються змістом та логікою конкретної задачі. Загальнонавчальні розумові дії забезпечують загальний підхід до аналізу навчального матеріалу, орієнтування в цьому матеріалі, незалежно від його змісту. Конкретні та загальні розумові дії можуть мати однотипну (але не повністю тотожну) структуру.

Якщо структура конкретних розумових дій має чітко визна​чений зміст, то структура загальних розумових дій аналізу, синтезу, порівняння, узагальнення, визначення причини і наслідку характеризується відносною незалежністю від певного змісту. Слід зазначити, що застосування загальних розумових дій, наприклад, порівняння чи аналізу, під час розв’язання учбових задач різних типів, не буде абсолютно тотожним, однак, при цьому завжди зберігатиметься дещо спільне, специфічне, характерне для кожної розумової дії. Така незалежність структури загальних розумових дій від змісту задачі, що розв’язується, з одного боку, передбачає опосередкований характер формування цих дій, а з другого – є вирішальною умовою, що забезпечує широкий перенос загальних розумових дій під час розв’язання задач.

На думку дослідників (Л.І.Айдарова, П.Я.Гальперін, Л.Б.Ітель​сон, А.М. Раєв, Н.Ф.Тализіна та ін.) загальні розумові дії можуть формоватися на основі відповідним чином дібраних конкретних розу​мових дій. Таким чином, з’являється можливість здійснювати цілеспрямова​ний корекційний вплив на розвиток загальних розумових дій. Кожна конкретна розумова дія є конкретним випадком різного поєднання сукупності розумових дій, які у ній виявляються. Тому, спеціальний добір конкретних розумових дій, в яких у бажаному поєднанні і якості виявлятимуться загальні розумові дії, сприятиме тому, що учні обов’язково здійснюватимуть намічені певні розумові дії, отже – виникає можливість керувати процесом екстеріоризації загальних розумових дій. Поєднання в учбовій діяльності першого й другого забезпечує диференційоване й інтегроване управління процесом інтеріоризації й екстеріоризації (як єдиним процесом засвоєння загальних розумових дій). 

Таким чином, виділяються наступні принципи корекційного розвитку розумових дій.

1. Для повноцінного функціонування розумової діяльність необхідно спеціально навчати учнів виконувати розумові дії: аналізу, синтезу, абстрагу​вання, узагальнення, класифікації. Розумові дії, внаслідок особливостей їх розвитку у дітей із ЗПР, слід відпрацьовувати поетапно, спочатку (де це можливо) використовувати дії з предметами, які відтворюють (моделюють) відповідну розумову дію, і, поступово згортати цю зовнішню опору.

2. Формування загальних розумових дій (прийомів розумової діяльності) слід здійснювати на конкретному учбовому змісті. Сутність цього формування полягає у засвоєнні учнями правил-орієнтирів основних прийомів розумової діяльності та вироблення, на цій основі, відповідних способів цієї діяльності. 

3. Основні прийоми розумової діяльності доцільно формувати як мету і безпосередній продукт діяльності учні. Водночас, прийоми розумової діяль​ності можуть бути  і похідним  продуктом учбової діяльності, наприклад, коли потрібно одержати результат під час розв’язання конкретної задачі. У цьому випадку застосування прийому розумової діяльності вестиме до опосередкованої корекції розумових операцій, які входять до його складу. 

4. Навчання прийомів розумової діяльності здійснюється поетапно: діагностика рівня сформованості розумових операцій та дій; перенос сформованого прийому (методу) роботи в нові умови навчання. 

Етапи формування прийомів: діагностика, мотивація, усвідом​лення, узагальнення, перенос.

Слід зазначити, що у процесі діагностики рівня сформованості розумових операцій та дій важливо з’ясувати не лише актуальну зону їх розвитку, а й співвіднести з типом порушення структури учбово-пізнавальної діяльності конкретного учня. Це дасть змогу точніше (орієнтуючись на фактор научуваності) застосовувати корекційний вплив формування як розумових операцій, так і способу розумової діяльності конкретного учня. 

Розглянемо сутність наступного компонента методу навчання – учбо​вих задач. Учбові задачі – це система завдань, спрямо​ваних на відтворення дій, які вже відомі учням, з повідомлення учителем нових знань. Учбові задачі необхідні для вироблення в учнів уміння застосовувати способи діяльності, поглиблювати знання, покладені в їх основу, певною мірою розширювати ці знання і забез​печувати міцне засвоєння. Учбові задачі можуть бути представлені у вигляді усного відтворення знань, репродук​тивної бесіди, різнома​нітних практичних робіт тощо. Однак, у всіх випадках учбові задачі, які входять до змістового компонента методу навчання, мають програмувати той чи інший тип учбової діяльності – репродуктивний або творчий (можливі проміжні типи репродуктивної активності з елементами творчості), різні види психічної активності (перцептивної, мнемічної, мислительної та ін.).

На думку дослідників (І.Я.Лернер, Ю.І.Машбиць) учбові задачі методу навчання охоплюють й підзадачі, які є допоміжними навчальними впливами. До останніх, як зазначалося, належать різні види допомоги – це запитання, різні вказівки вчителя (зразок вико​нання, інструкція, алгоритмічні приписи), здійснення етапу розв’язан​ня учбової задачі учителем. Найсуттєвішою характеристикою допоміжних навчаючих впливів є їх спрямованість. Допоміжні навчальні впливи засто​совуються тоді, коли учні відчувають труднощі під час розв’язання учбових задач, або коли учень вважає, що ці труднощі виникають. У цьому випадку можна виділити два крайніх випадки: перший – допоміжний навчальний вплив вводиться для того, щоб забезпечити, насамперед, правильне розв'язання учбової задачі, і другий – допо​мога спрямовується на те, щоб усунути причини, які виникають в учні, і скоригувати необхідну діяльність. 

Під час розв’язання учбових задач учнями із ЗПР введення допоміж​них навчальних впливів співвідноситься зі змістом учбової задачі, а також проектується через структуру порушень учбово-пізна​вальної діяльності уч​нів. Якщо існують порушення, пов’язані з дефіцитним розвитком функції ре​гуляції учбово-пізнавальної діяль​ності (за достатньої научуваності), функція допоміжних навчальних впливів, насамперед, полягатиме в організації діяльності розв’язання задачі; при порушеннях, пов’язаних із недостатнім інтелектуальним розвитком (за порівняно збереженого рівня научуваності), слід забезпечити достатню розгорнутість різних видів допомоги; при порушеннях учбової діяльності, пов’язаних із недостатнім інтелектуальним розвитком, зумовленим зниженою научуваністю, вводиться постійна, максимально розгорнута, допомога. 

Під час розв’язання учбових задач практичного характеру, переважає застосовування допоміжних навчальних впливів, спрямованих на виконавчу частину дії: практична допомога (показ рухів, дій, прийомів їх виконання, послідовності, спільне з учнем виконання дій); вербальна (повторна інструкція, її повторення, пояснення як педагогом, так і учнем; запитання різної міри узагальненості стосовно кожного етапу виконання завдання); інструкції та алгоритмічні вказівки, які належать до виконавчої частини дії; застосування зразка у процесі виконання учбових операції, для контролю роботи на різних етапах, для оцінювання роботи. 

Допоміжні навчальні впливи застосовуються й тоді, коли в учнів виникають труднощі у процесі розв’язання учбової задачі. У такому випадку допоміжні учбові задачі пред’являються на основі попередньо з’ясованих причин труднощів. 

У дітей із ЗПР можуть виникати труднощі, пов’язані з особливістю їх працездатності. Вони усуваються шляхом застосування загальних способів допомоги: стимулюванням, спонуканням до дії, підтримкою, схваленням наміру, найнезначніших позитивних результатів у роботі, активізацією уваги на процесі розв’язання. 

Вводячи допоміжні навчальні впливи у процес розв’язання учбових задач, важливо пам’ятати про особливості їх використання учнями із ЗПР, а саме: 

1. Учні здатні використовувати всі види допомоги; розгорнутість будь-якого виду допомоги зростає в міру ускладнення завдання.

2. Під час розв’язання задач практичного змісту найефективнішою є вербальна допомога, оскільки сприяє усвідомленню діяльності, а отже – розвитку самостійності розумової діяльності учнів.

3. Відсутність очікуваного ефекту від введення певного виду допомоги може спостерігатися внаслідок несформованого прийому роботи, недосконалість психічних процесів, розумових дій, необхідних для її застосування. 

Наприклад, труднощі роботи зі зразком можуть виникати з огляду на недосконале аналізуюче спостереження, недосконалість розумової діяльності (імпульсивність, низький рівень навичок самоконтролю), недостатнє вміння правильно оцінити свою роботу.

Низька ефективність роботи за інструкцією може зумовлюватися: обмеженою увагою, невмінням співвіднести вимоги інструкції з етапами виконання завдання, послідовно, як ціле сприймати всі вимоги інструкції.

Допоміжний навчаючий вплив також вводиться до корекційно-розивального компонента методу навчання.

Розглянемо наступну складову змістової сторони методу навчання – співвідношення між безпосередніми і похідними  продуктами навчання. 

Необхідність введення цього компонента у структуру методу навчання переконливо доведено Ю.І.Машбицем. На думку до​слідника, суттєва характеристика цього компонента полягає у тому,  що він окреслює певні вимоги функціонуванню інших компонентів, які входять до структури методу навчання. 

Так, якщо безпосереднім продуктом навчання є власне орієнтовна частина способу дії, то це, по-перше, зумовлює певні вимоги до змісту (який додатково додається до основного навчального змісту) та складу розумових дій, які входять до відповід​ної частини способу дії, і забезпечують орієнтування учнів в учбовому матеріалі. По-друге, вимагає певного рівня відтворення вчителем фрагмента учбової діяльності. По-третє, таке співвідношення безпосередніх і похідних продуктів навчання висуває  певні вимоги до основних і допоміжних навчальних впливів: перші й другі будуються так, аби безпосереднім продуктом дій учнів було засвоєння способів, які входять у власне орієнтацію [168].

Охарактеризуємо специфіку реалізації співвідношення між безпосередніми і похідними продуктами навчання, як структурного компонента методу навчання учнів із ЗПР. Спочатку, нагадаємо етапи регулювання будь-якої діяльності, в тому числі й учбової. Це орієнтація, яка охоплює аналіз умови, планування (прогнозування процесу досягнення мети) та виконання, зміст якого пов’язаний з реалізацією прийнятої програми дій (покроковий контроль, орієнтація у наявній ситуації, прийняття “проміжних” рішень, коригування плану, відповідно до кожного наступного кроку розв’язання). Відтак, схематично можна представи​ти складові способу дії: власне орієнтація, орієнтація на виконавчу частину, виконавча частина і контроль.

Традиційне навчання, в якості безпосереднього продукту засвоєння, виді​ляє виконавчу частину дії, а орієнтовна частина, і власне орієнтація є похідними продуктами засвоєння. Ця ж тенденція спостеріга​ється у спеціальній школі. Численні дослідження спеціальної психо​логії і спеціальної педагогіки ґрунтовно висвітлюють особливості операційного компонента учбової діяльності дітей з особливостями психофізичного розвитку; з різних галузей знань розроблені рекомен​дації, системи вправ, спрямовані на засвоєння безпосереднього продукту виконавчої частини дії. Водночас, власне орієнтація, орієнтація на ви​конавчу частину, є похідними продуктами. Оскільки засвоєння похідних продуктів характеризується меншою продуктивністю, ніж безпосередніх, це негативно позначається на засвоєнні способу дії, сповільнює його опанування, усвідомлення та перенос. Особливо гостро ця проблема постає у навчанні учнів із ЗПР.  

Як зазначалося, дітям із ЗПР притаманна недостат​ність регулюючих процесів, які забезпечують ініціювання, програму​вання, контроль діяльності. В учбовій діяльності це виявляється у спе​цифічній поведінці дітей: неорганізованості, імпульсивності,  невмінні контролювати свої дії під час виконання учбових завдань. Упродовж тривалого часу саморегуляція учнів характеризується недостатньою цілеспрямованістю діяльності, значними порушеннями дії контролю, несформованим умінням застосовувати оптимальні способи організації контролю. 

Слід зауважити, що проблемі саморегуляції та контролю дітей із ЗПР присвячена низка досліджень (Г.І.Жаренкова, Ю.Б.Максименко, Н.М.Компа​нець, Л.І.Прохоренко, У.В.Ульєнкова). На основі результатів досліджень розроблено рекомендації щодо корекції саморегуляції та контролю у пізна​вальній та учбовій діяльності цієї категорії дітей. Однак, у цих дослідженнях, в якості основного продукту навчання, найчастіше, представлена виконавча частина, а орієнтовна частина є супроводом операційного компонента, тобто, похідним продуктом. 

Водночас, стрижнем способу дії є орієнтування, засвоєння якого відповідає не безпосередньому, а похідному продуктові дії учнів. Практично це означає, що вчитель керує лише операційним компонентом учбової діяльності, водночас, орієнтована частина, власне орієнтація є некерованою. Внаслідок цього повноцінного засвоєння способу дії не відбувається. Це впливає на результати навчання: засвоєння способу дії потребує багато часу і виявляється доступним не всім учням, а узагальнення не досягає бажаного рівня.

Отже, в учбовій діяльності учнів із ЗПР для ефективного опану​вання способу дії, а відтак – і програмового матеріалу, слід застосовувати задачі, у яких в якості безпосереднього продукту навчання виступає не лише виконавча частина, а й власне орієнтація та орієнтація на виконавчу частину. Застосування таких задач вимагає спеціального добору си​стеми розумових дій та розроблення спеціальних вправ, які складають корекційно-розвивальний компонент змісту методу навчання. 

Розглянемо компоненти методу навчання, які опосередковано забезпечують функціонування учбової діяльності. Спочатку зупини​мося на засобах реалізації методу навчання. У дидактиці представлені наступні засоби реалізації методу навчання: словесні, наочні, практичні. Розглядають такі форми їх втілення: 

· словесні (розповідь, бесіда, пояснення, лекція);

· наочні (реальні та символічні зображення; інформація, яку сприймають учні за допомогою технічних засобів навчання); 

· практичні (навчальні вправи, ігрові вправи, лабораторні досліди, практичні роботи).

У навчальній діяльності добір засобів реалізації методу та фор​ми їх втілення визначаються відповідно до рівня розгортання фраг​мента учбової діяльності, а також від способу залучення учнів у процес відтворення учбової діяльності. Наприклад, вчителеві потрібно сформувати в учнів елементарне уявлення про тіло і речовину. У цьо​му випадку розгортання фрагмента учбової діяльності відбуватиметь​ся на змістовому рівні. При цьому засто​совуватиметься розповідь, яка має описовий характер, демонструватимуться натуральні об’єкти, зображення різних об’єктів, зроблених з однакових речовин та однакових об’єктів зроблених з різних речовин. Учбові задачі на закріплення учнями вивченого матеріалу будуватимуться на основі бесіди з демонструванням різних об’єктів та різних речовин.

На сьогодні у дидактиці спеціальної школи широко представ​лені засоби реалізації методу навчання, форми їх втілення у навчанні дітей з особливостями психофізичного розвитку різних категорій, однак, відсутнє узагальнене бачення цього питання у школі інтенсив​ної педагогічної корек​ції. Водночас, особливості розвитку пізнаваль​ної, розумової, мовленнєвої діяльності учнів із ЗПР зумовлюють специфіку практичного застосування цих засобів. 

Так, особливості застосування наочних засобів пов’язані: зі специфікою виявлення перцептивних операцій, недосконалістю орієнтовної основи діяльності, невмінням обирати ефективні стра​тегії розв’язання перцептивних завдань, звуженим полем сприймання (внаслідок підвищеної взаємодії інтерферуючих факторів) [197]. До того ж, функція засобів унаочнення, крім навчаючої, полягає у наданні специфічної допомогу, яка б сприяла компенсації недоліків зорового сприймання дітям із ЗПР Звідси, наочний матеріал має містити невелику кількість деталей, супроводжуватися додатковими коментарями, що сприяють об’єднанню окремих елементів навчаль​ного матеріалу в інтегральний образ.

Специфіка застосування словесних засобів пов’язана зі своєрід​ним мовленнєвим розвитком дітей із ЗПР – бідністю словника, особли​во активного, недостатнім досвідом використання окремих граматич​них категорій, недиференційованістю граматичних понять, низьким рів​нем практичного мовленнєвого спілкування (В.І.Лубовськиий), невмінням пояснити свої дії при правильному виконанні завдання (Р.Д.Тригер). У процесі нашого дослідження спостерігалися труднощі застосування словесних засобів на уроках природознавства, які виявлялися у тому, що діти не знали точних назв об’єктів, про які йшлося (хоча ці об’єкти вони вивчали раніше), слова, що характеризують якісні ознаки об’єктів, просторове розміщення об’єктів та їх частин, а також слова, які позначають родові та видові поняття.

Отже, засоби реалізації методу навчання даватимуть очікуваний результат, якщо добиратимуться відповідно до рівня розгортання фрагмента учбової діяльності та способу залучення учнів до процесу відтворення учбо​вої діяльності, орієнтуватимуться на особливості мовленнєвої, пізнавальної та розумової діяльності дітей, матимуть визначену корекційну спрямованість.  

Наступним компонентом, який опосередковано забезпечує функціону​вання навчальної діяльності, є організаційні форми навчан​ня. У процесі аналізу управління учбовою діяльністю, вони, насам​перед, визначаються кількістю учнів (фронтальне, групове, індивіду​альне). У межах класу виді​ляються групи дітей, які мають однаковий тип порушень учбово-пізнавальної діяльності, на основі цих порушень будується модель учбової діяльності групи, конкретного учня та загальна навчальна модель класу. Особливості побудови цих моделей ми розглядали у підрозділі 3.1.2.

Таким чином, психологічний аналіз управління учбовою діяльністю у спеціальній школі та визначені психологічні механізми управління учбовою діяльністю учнів із затримкою психічного розвитку підводять до наступних висновків. 

У навчанні учбова діяльність розглядається як об’єкт управ​ління, водночас, управління цим об’єктом здійснює навчаюча діяль​ність. Навчаюча діяльність, порівняно з учбовою, характеризується низкою відмітних особливостей, які виявляються у системі відношень між об’єктами діяльності, цілях і продуктах діяльності. 

Навчаюча, як і будь-яка інша діяльність, має задачну струк​туру. Дидактичні задачі, які розв’язує учитель у навчальному процесі, охоплюють: побудову моделі учбової діяльності учня, моделі навчан​ня, вибір навчальних впливів, які забезпечують функціонування учбо​вої діяльності. У навчанні учнів із ЗПР розроблення моделі учбо​вої діяльності базується на даних про структуру та глибину розладів учбово-пізнавальної діяльності, які узагальнюються у моделях, зорієн​тованих на типи порушень учбово-пізнавальної діяльності. Розроб​лення моделі навчання ґрунтується на даних про наявні знання та рівень розвитку розумових дії, які є засобом засвоєння нових знань, у визначенні основних етапів учбової діяльності (засвоєння фактичних знань, формування способу дії). Вибір навчальних впливів, які забез​печують успішне функціонування учбової діяльності відбувається на основі розробленої моделі учбової діяльності учня та моделі навчання, у процесі розв’язання конкретної учбової задачі. 

У навчанні зворотний зв’язок з об’єктом управління (учбовою діяльністю) необхідний для визначення ефективності основних і допоміжних навчальних впливів, для перевірки розв’язання різних етапів учбової задачі, ефективності дії корекційного впливу на скла​дові учбової діяльності. 

У навчанні оцінювання розглядається як особливий вид контро​лю, а педагогічна оцінка – його результат. У школі інтенсивної пе​дагогічної корекції об’єктом оцінювання визначені складові учбової діяльності учнів – змістовий, операційний, мотиваційний. Критерії оцінювання навчальних досягнень реалізуються в нормах оцінок, які встановлюють чітке співвідношення між вимогами до знань, умінь і навичок, що оцінюються, та показником оцінки в балах. 

 Управління учбовою діяльністю здійснюється через пред’яв​лення навчального матеріалу та відтворення способу діяльності учнів. Навчальний матеріал, який вчитель розгортає перед учнями, має сприйматися учнями як учбова задача, тоді він буде  навчальним впливом. До складових навчального впливу належать: пояснення навчального матеріалу, що може мати різні рівні пред’явлення (інформаційний, інформаційно-операційний, проблемний), корекційно-розвивальний зміст, який є основним засобом корекційого впливу на учбову діяльність школярів, а відтак – сприяє засвоєнню програмового матеріалу, розумові дії, необхідні для засвоєння змісту учбової діяльності.

У навчальному впливі, поряд з основними, виділяються допоміжні, які застосовуються (в якості допомоги) тоді, коли учні відчувають труднощі у процесі розв’язання учбової задачі. У навчанні дітей з особливостями психофізичного розвитку сутність функці​онального змісту допомоги окреслює його діагностичну та навчальну функції, які є співвідносними, оскільки навчальна функція відіграє діагностичну роль, водночас, уточнення діагнозу відбувається через застосування дозованої допомоги у процесі навчання. У навчанні до допоміжних навчальних впливів відносяться запитання, а також різні вказівки учителя (зразок виконання, інструкція, алгоритмічні при​писи), їх застосування потребує індивідуального та диференційованого підходу, з огляду на особливості учбової-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. 

Аналіз результатів експериментального дослідження свідчить, що у процесі навчання більшість учбових завдань перевизначаться уч​нями. До перевизначення задач призводить недосконалість розумових дій учнів із ЗПР, а також зміна стану розумової працездатності, склад​ність переключення з одного виду діяльності на інший (внаслідок ригідності і мислительних процесів), підвищена імпульсивність, розгальмованість. 

Важливим чинником, який попереджує перевизна​чення задач, є оцінка результатів роботи учнів із ЗПР, як за кінцевим результатом, так і в процесі виконання завдання. 

Спосіб управління учбовою діяльністю за своєю сутністю відповідає методу навчання. У спеціальній школі метод навчання є лише однією з детермінант учбової діяльності. Обмеженість впливу методу навчання на учбову діяльність зумовлена неоднорідністю контингенту дітей, у яких може бути різний рівень сформованості регуляційних механізмів діяльності, різна працездатність, різний рівень научуваності та рівень знань, що є які підґрунтям для подальшого засвоєння навчального матеріалу. 

Між методом навчання та учбовою діяльністю існує тісний зв’язок, який у спеціальній школі виявляється у тому як учні приймають учбову задачу та залучаються до її розв’язання. Цю залежність ми визначаємо за частотою й типом перевизначення учбових задач, за рівнем усвідомлення діяльності, за ефективністю корекційного розвитку психічної сфери (пізнавальних процесів, розумової та мовленнєвої діяльності, емоційно-вольових процесів). 

Важливою характеристикою методу навчання є спосіб розгортання навчального впливу. Розгортання навчального впливу пов’язане з особливістю входження учнів у процес сприймання навчального матеріалу. При цьому враховуються наступні чинники:   порушення функції регуляції пізнавальної діяльно​сті; розлади розумової працездатності різного походження; недосконалість перцептивних, мнемічних, мислительних процесів. А також до​ступність навчального матеріалу для дітей, які мають низький рівень научуваності. 

Важливим чинником, що забезпечує успішне розгортання на​вчального впливу, є застосування різних видів допомоги, які добира​ються відповідно до змісту інформації, що подається на уроці та зорієнтовані на різні моделі учбової діяльності дітей. 

Суттєвою характеристикою методу навчання є “поле само​стійності” учнів, яке характеризується допустимими відхиленнями від нормативного способу розв’язання задач, під час яких учням не нада​ється допомога. У навчанні учнів з особливостями психофізичного розвитку, внаслідок поліморфності виявлення вторинної структури дефекту, однозначного підходу до  меж “поля самостійності” не може бути. Під час надання допомоги учневі важливо враховувати його научуваність, актуальний рівень розвитку розумо​вих дій, стан регуляції пізнавальної діяльності. 

Метод навчання – це складна система, яка охоплює завер​шений цикл навчання, і включає низку структурних компонентів це: повідомлення навчального матеріалу (рівень повідомлення; корекційно-розвиваль​ий зміст, який вводиться додатково до основного навчального змісту, розумові дії), учбові задачі, співвідношення між безпосередніми і похідними продуктами навчання. Додатковими структурними компонентами ме​тоду навчання, що забезпечують його функціонування, є: засоби реа​лізації методу, організаційні форми управління учбовою діяльністю. 

Пред’явлення навчального матеріалу може відповідати різним рівням (інформаційному, інформаційно-операційному, проблемному). На цих рівнях визначається безпосередній продукт учбової діяльності – знання та уміння, що закладені у навчальних програмах (останні розроблені згідно Державних освітніх стандартів школи інтенсивної педагогічної корекції). 

Корекційно-розвивальний зміст, який вводиться додатково до основного навчального змісту, має бути засобом корекційного впливу на психічну сферу учнів і сприяти засвоєнню навчального матеріалу, відтак співвідноситися з рівнем відтворення учбової діяльності та мати чітко визначену сферу корекційного впливу. 

Розумові дії, як компонент методу навчання, забезпечують за​своєння змісту учбової діяльності. Серед розумових дій – конкретних і загальних – останні можуть формуватися на основі підібраних, відповідним чином, конкретних розумових дій. 

Учбові задачі, які входять до змістового компонента методу на​вчання, мають програмувати той чи інший тип учбової діяльності – репродуктивний або творчий (можливі проміжні типи репродуктивної активності з елементами творчості), різні види психічної активності: перцептивної, мнемічної, мислительної. 

Учбові завдання методу навчання охоплюють також допоміжні навчальні впливи. Особливістю допоміжних навчальних впливів є спрямованість, яка полягає у забезпеченні правильного розв’язання учбової задачі, та усуненні причин, що ускладнюють розв’язання, корекції діяльності. 

Під час розв’язання учбових задач введення допоміжних нав​чальних впливів співвідноситься з їх змістом, а також проектується через структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР.

До змістової складової методу належать основні і похідні продукти навчання, співвідношення між ними зумовлює певні вимоги до функціонування інших компонентів, які входять до змістової структури методу навчання (рівня пред’явлення навчального матері​алу, корекційно-розвиального змісту, складу розумових дій, допоміж​них навчальних впливів). 

Засоби реалізації методу навчання та форми їх втілення, які опосередковано забезпечують функціонування учбової діяльності, підбираються відповідно до рівня повідомлення матеріалу, а також до способу залучення учнів до процесу відтворення учбової діяльності. 

Особливості розвитку пізнавальної, мовленнєвої діяльності учнів із ЗПР зумовлюють специфіку практичного застосування цих засобів. Їх функція, крім навчальної, полягає у наданні специфічної допомоги, яка компенсує недоліки психічних функцій і є засобом корекційного впливу.

Організаційні форми навчання визначаються кількістю учнів в межах класу (фронтальне, групове, індивідуальне), виділенням групи дітей, які мають однаковий тип порушень учбово-пізнавальної діяль​ності. На основі цих порушень будується модель учбової діяльності групи, учбової діяльності конкретного учня та загальна навчальна модель класу. 

РОЗДІЛ 4
Управління учбовою діяльністю учнів із затримкою психічного розвитку у процесі навчання природознавства

4.1. Змістова складова учбової діяльності з природознавства у школі інтенсивної педагогічної корекції

Сучасні вимоги до вивчення природничих дисциплін у загальноосвітній школі трансформуються через бачення їх як світоглядних, що мають забезпечувати формування в учнів наукової картини світу, нової стратегії поведінки людини в біосфері, системного екологічного мислення.

Дослідження вітчизняних і зарубіжних учених (С.У.Гончаренко, І.Д.Звєрєв, Л.Я.Зоріна, В.Р.Ільченко, П.Г.Москаленко, А.В.Степанюк та ін.) методологічною основою систематизації природничих знань виділяють динамічну, цілісну, логічну систему, що відображає об’єктивно існуючі явища і закономірності у взаємозв’язках і цілісності.

Так, С.У.Гончаренко [54] цілісну сучасну природничо-наукову картину світу розглядає як вищу форму інтеграції знань, формування якої має здійснюватися на основі узагальнених і послідовно систематизованих попередньо сформованих, фундаментальних понять, законів, теорій і принципів у локальній науковій картині світу та інтеграції останніх в природничо-наукову картину світу.

Дослідник розглядає системні знання як виділення в навчаль​ному матеріалі фундаментальних знань і вмінь, концентрацію знань навколо провідних ідей; розкриття змісту з позиції найзагальніших теорій та законів, субординацію теорій і понять навчальних курсів, виділення природознавчих закономірностей, як важливих системо​твірних зв’язків понять. С.У.Гонча​ренко обґрунтовує особливості структурування навчального матеріалу при​родничої галузі, зокрема, виділення на основі систематизації й узагальнення структури наукових знань (наукові факти, закони, теорії та ін.) та навчаль​ного предмета (місце і значення кожного розділу в загальному курсі, зв’язок між ними), в яких систематизація й узагальнення мають виявлятися і розгля​датися у багаточисленних фактах, окремих закономірностях, як виявлення більш загальних законів, принципів, теорій, кількість яких, по можливості, повинна бути мінімальною. 

На основі методологічного аналізу продемонстрована доціль​ність виділення рівнів або етапів систематизації, починаючи від систе​матизації на рівні понять, і, закінчуючи конкретними та цілісною сис​темою знань про природу. На думку дослідника, у процесі систе​матизації знань, на основі теорії, на початку доцільно формувати в учнів загальну “картину” розділу навчального курсу, а потім збагачувати й поглиблювати його. У цьому випадку теорія забезпечує розуміння явищ і закономірностей у їх взаємозв’язках і цілісності. Характерним є те, що на початковому етапі навчання природознавства відбувається індуктивне формування емпіричних понять.

У низці досліджень йдеться про особливості структурування при​родничих знань. Зокрема, Л.Я.Зоріна [91] розглядає ядро знань про природу в якості базисного компонента знань, основою їх тексту, має бути стовід​сотково засвоєним, стати основою становлення систем​ності природничих знань. Це, на думку П.М.Ердінєєва, Б.П.Ердінєєва [278] є однією з найвагоміших одиниць учбового матеріалу, однак, для цього потрібно, щоб у процесі проектуванні змісту знань з природознавства реалізувався принцип їх структурованості, бралася до уваги ієрархія законів природи і відповідні рівні систематизації учбового матеріалу. 

З точки зору В.Р.Ільченко [96], систематизація знань, у процесі формування цілісного уявлення про природу, має йти дедуктивно-індуктивним шляхом: від фактів і спостережень, через емпіричні залежності, до конкретних, емпіричних законів, до їх систем, весь спираючись на знання про фундаментальні закономірності природи як “розуміння цілого” – основи для введення конкретних закономірностей в єдину систему знань про природу.

Формування ЄНКС (єдина наукова картина світу) дослідницею розглядається як міждисциплінарна система знань, основою якої є ядро природничих знань – система специфічних законів і закономірностей, що визначаються за допомогою найзагальніших б законів природи. Знання “ядра” – єдина логічна система, є основою систематизації знань, яку отримують учні на уроках різних природничих дисциплін у різний час. У процесі вивчення певної теми мають розкриватися зв’язки елементів знань на основі специфічних (конкретних і загальних для усього предмета) законів і, на їх основі, – фундаментальні закономірності природи. Звідси, на думку дослідниці, основний принцип формування ЄНКС – принцип інтеграції та обґрунтування знань – реалізовуватиметься через принцип структурованості знань і діалектичний принцип організації (встановлення логічної структури учбового матеріалу).

Засвоєнню знань, що мають загальний та абстрактний характер, передує знайомство учнів з конкретнішими знаннями, які виводяться учнями із загального та абстрактного, як зі своєї єдиної основи. Тому слід поєднати ці два підходи до організації діяльності учнів у процесі формування у їхньої свідомості системи знань про природу. Пізнання фактів, спостережень явищ, процесів має відбуватися за схемою, передбаченою концепцією циклічності. Цей підхід вивчення нових знань є основним під час засвоєння природничих предметів. У цю схему автор вводить ще один ланцюжок – обґрунтування теоретичних висновків на основі фундаментальних законів природи. Він передбачає, що фундаментальні закони природи мають бути відомі учням, тоді, коли вони починають вивчати певне  явище природи.

Принципи становлення логічної структури учбового матеріалу – логічна структура кожного відтинку навчального матеріалу заклада​ється на основі зв’язків, що розкриваються специфічними і фунда​ментальними зако​нами природи. Навчальний членується на елементи, між ними визначається зв’язок (на основі специфічних закономір​ностей). Потім виявляється зв’язок останніх з фундаментальними законами і, знову розкривається зв’язок усіх елементів знань – тепер уже на основі фундаментальних закономірностей. На їх основі у структурно-логічну схему вводяться також міжпредметні зв’язки. Таким чином, структурно-логічна схема, яку учні складають у процесі узагальненого повторення матеріалу, який вивчається, відображає загальний зв’язок явищ природи, у всій її повноті, зв’язках і розвитку. 

На думку В.Р.Ільченко концепція ЄНКС передбачає послідовне формування у свідомості учнів, починаючи з 5 класу, природничо-наукової картини світу, як системи знань, що складається за допомогою, і на основі, фундаментальних закономірностей розвитку природи, що розкриваються узагальненими природничо-науковими ідеями збереження, спрямованості самочинних процесів та їх періодичності у природі.

 У руслі концепції інтеграції змісту природничої освіти програма вивчення біології (С.Г.Іваненко) націлює на перехід до те​оретичного рівня узагальнення, основою якого є закони, закономір​ності, принципи і правила теоретичної біології. Наприклад, вивчення курсу біології в основній школі розпочинається з формування уявлення про основоположні закони розвитку функціонування живого світу на всіх рівнях його просторової та часової організації. Згідно з цією програмою, світ відображається як нерозривне ціле, що зумовлене інтегративною ієрархічністю окремих складових, як динамічна єдність трьох потоків – енергії, речовини та інформації.

У дослідженні А.В.Степанюк [246], згідно із сучасними уявленнями, жива природа є цілісністю, що обіймає різні рівні організації. Тому до змісту шкільного курсу біології мають входити повинні всі ці рівні (клітинно-організмовий, популяційно-видовий, біогеоценотично-біосферний). При цьому доцільно базуватися на концепції поліцентризму, яка висвітлює рівні організації життя як рівноцінні, рівнозначні. Оскільки кожен рівень має відносну самостійність, а закономірності різних рівнів не співпадають один з одним, то не можна дати цілісне визначення життя, розглядаючи лише його певний рівень. Суть життя, його властивості та функції повністю простежуються лише у всій сукупності його проявів. Тому, у шкільному курсі біології мають рівноцінно відображатися рівні організації життя:

– Клітинно-організмовий.

– Популяційно-видовий. 

– Біогеоценотично-біосферний.

Рівень організації життя розглядається як одиниця змісту освіти і, відповідно, виділяється чотири найзагальніші блоки знань основ наук у шкільному курсі “Біологія”.

І блок – знання про організмовий рівень організації життя;

ІІ блок – знання про популяційно-видовий рівень організації життя; 

ІІІ блок – знання про біогеоценотично-біосферний рівень організації життя;

ІV блок – знання про загальну характеристику життя.

На думку А.В.Степанюк, шкільний курс біології повинен мати структуру, що адекватна ієрархічній системі природи, в якій кожному членові ієрархії притаманні функції, що забезпечують зв’язок з розташованою вище системою, інтеграцію в ній (організм – елемент популяції, популяція – елемент біогеоценозу, біогеоценоз – складова біосфери). Таке вивчення систем живої природи, на основі ієрархічного принципу побудови, повністю співпадає з філософським положенням про те, що природа має розглядатися як система ступенів, кожний з яких обов’язково випливає з іншого та є найближчою істиною того, з якого він виникає. 

Системний підхід до організації знань, може реалізовуватися у процесі структурування природничих знань, простежується у дослідженні П.Г.Моска​ленка [177]. Дослідник під системними знаннями розуміє наявність у свідомості учнів структурно-функціональних зв’язків і логічних відношень між різноякісними елементами знань. При цьому процес формування цілісних знань розглядається як діяльність учителя та учнів, спрямовану на виявлення у змісті навчального матеріалу ознак системи, і відповідне його переконструювання, приведення до системного вигляду. Однак, оскільки принципи організації систем можуть бути різними, то і системи одних і тих самих елементів знань також можуть бути неоднаковими. Відповідно, дослідник пропонує формувати систему знань на основі системної моделі науки (СМН). Під цим поняттям розуміється форма ідеального цілісного багаторівневого системного відображення наукових знань, матеріалізована у змісті навчального матеріалу. 

Дедуктивне, поетапне розкриття СМН в процесі навчання є основною умовою формування системних знань школярів. Весь шлях розкриття СМН поділяється на 3 етапи. В основу поділу покладено рух від нерозчленованого цілого до його елементів, а потім – до якісно нового цілого. Нерозчленова​ним цілим виступає об’єкт цілісного сприйняття, у процесі аналізу – провідні дидактичні одиниці системного засвоєння, в процесі вторинного синтезу – система понять з їх функціональними зв’язками та логічними відношеннями. 

І етап – презентація основних понять усього навчального предмета та схеми макроструктурного інваріанту логічних зв’язків та відношень між ними. В цей період передбачається формувати первинне уявлення про навчальний предмет як цілісну багаторівневу систему. Отже, як об’єкт ціліс​ного системного сприйняття, засвоєння, на цьому етапі, є макроструктурним інваріантом всього навчального предмета.

ІІ етап передбачає презентацію структурних елементів основних понять, відповідно до їх кількості, і схем інваріанта функціональних зв’язків та логічних відношень між ними. Таким чином передбачається системне усвідомлення та засвоєння учнями структурно-функціональної цілісності конкретного основного поняття.

ІІІ етап – презентується структурний інваріант основних понять як певна система цілісності у співвідносності з макроструктурним інваріантом усього навчального предмета. Таким чином,  учні повинні усвідомити навчальний матеріал усього предмета як цілісну систему.

Умови формування системи знань на основі СМН:

- введення до змісту навчального матеріалу та у процес навчання СМН, як об’єкта вивчення; 

- дедуктивне поетапне розкриття структурної моделі науки в процесі навчання;

- виділення, як самостійних дидактичних одиниць системного 

засвоєння структурно-функціональних зв’язків та логічних відношень між елементами знань;

організація, на основі СМН, навчально-пізнавальної діяльності учнів, спрямованої на виявлення у змісті матеріалу знань системи та відповідне її перетворення (приведення до системного вигляду);

навчання учнів, на основі СМН системного повідомлення  змісту навчального матеріалу;

самостійна побудова учнями структурної моделі основних понять і їх системи за аналогією з СМН.

У системі знань, що складають освітню галузь, розрізняють дві підсистеми, перша – система знань певної галузі (уявлень, понять, фактів, зв’язків, залежностей) і система загальних способів предметної та розумової діяльності. Друга підсистема може бути у вигляді специфічних елементів з яких будуються окремі групи понять. До неї  можуть входити знання про саму учбову діяльність, її структуру, а також про методи пізнання; знання, що сприяють засвоєнню програмового матеріалу. 

Так, Л.Я.Зоріна [91] виявила та експериментально підтвердила, що для формування системних знань зі структурою, адекватною структурі теорії, учні мають розподілити раніше засвоєний програмовий матеріал відповідно до елементів теорії. Для цього школярі мають знати природу цих елементів і характер зв’язків між ними, тобто, певною мірою володіти знаннями про знання, а також знаннями про найзагальніші методи наукового пізнання, діалектикою пізнання. Отже, щоб предметні знання з основ наук засвоювалися учнями в системі, адекватній системі наукової теорії, необхідно до змісту освіти (навчальних предметів) з основ наук окрім предметних вводити ще і спеціальні методологічні знання. Дослідниця виділила необхідний комплекс відповідних знань, а саме: 

- знання про теорію як систему знань (джерела виникнення, структуру, природу її основних положень, постулатів, емпіричний базис, шляхи перевірки, межі використання);

- ідеальний об’єкт (його функції, визначення, умови перегляду ідеальних об’єктів);   

- формування поняття (їх функції в науці), група загально​наукових понять (визначення, закон, правило, принцип, концепція, гіпотеза, модель, наукові факти, експеримент, теорія, методи науки, система, структура);

- теорія як метод пізнання.

При цьому головна мета вивчення методологічних знань – це створення необхідних засобів для переконструювання систематичних знань у систему в процесі навчання, використання їх для осмислення предметного матеріалу.

Л.Я.Зоріна розробила також систему засобів, необхідних для ознайомлення учнів з методологічними знаннями: 

1. Інформація з методологічних питань науки, що входить до програмового матеріалу.

2. Організація навчального матеріалу, за якої спостерігається 

структура дедуктивної теорії.

3. Комплекс спеціальних завдань.

Відповідно, наступність засвоєння основ наук є наступним: 

І етап – засвоєння окремих понять та їх систем, фактів, законів;

ІІ етап – цілісне засвоєння наукової теорії;

ІІІ етап – цілісне засвоєння основ наук.

Відтак, в учнів має сформуватися наукова картина світу.

Л.М.Пермінова [199] визначила умови (часовий інтервал та місце) первинного введення структурно-логічних схем опису видів знань, експериментально підтвердила послідовність введення їх до навчального процесу для формування системності знань. Сутність їх полягає у тому, що першими вводяться найпростіші за  структурою схеми (схеми опису експерименту та поняття), далі – складніші: схеми опису закону, наукового факту та теорії. Під структурно-логічною схемою розуміється сукупність певної кількості запитань, розміщених у певній послідовності, що відповідає цілісному розкриттю змісту об’єкта знань чи діяльності стосовно поставленої мети.

Таким чином, кінцева мета вивчення природничих дисциплін у загаль​ноосвітній школі полягає у формуванні в учнів цілісної природничо-наукову картину світу як вищої форми інтеграції знань, а – виступає вихідною метою природничої освіти, і підґрунтям конструктивних педагогічних цілей, які передбачені освітнім стандартом і конкретизуються у навчальних програмах.

Методологічною основою систематизації природничих знань є цілісна система, що: втілює об’єктивні явища та закономірності у взаємозв’язках, динамічності та цілісності. Визначальним фактором реалізації кінцевої мети природничої освіти є структурування змістового матеріалу кожного навчального курсу природничої галузі. Важливу роль у структурі системи змісту природничої галузі відіграє друга підсистема, яка може бути у вигляді специфічних елементів, з яких будуються окремі групи понять, а також знання про саму учбову діяльність, її структуру, методи пізнання, знання, що сприяють засвоєнню програмового матеріалу.

У школі інтенсивної педагогічної корекції кінцева мета вивчення природничих дисциплін, що проектується через конструктивні педагогічні цілі природничої освіти, відповідає вимогам цензової освіти. Водночас, вагомим конструктом спеціальної освіти є її корекційна спрямованість, відповідно до якої цілі навчання та корекційного розвитку плануються як певні сходинки росту якісних змін пізнавальної та особистісної сфер школяра. Завдяки цьому на основі скоригованих пізнавальних процесів, створюється можливість достатнього опанування знань, способів дії та способу розв’язання задач під час вивчення програмового матеріалу. 


Зміст конструктивних цілей природничої освіти школи інтенсивної педагогічної корекції визначається низкою факторів: з одного боку – це засвоєння природничих знань, способу дії, а з другого – особливості розвитку дитини із ЗПР. При цьому береться до уваги особливості розвитку емоційно-вольової сфери, пізнавальної діяльності, вікові особливості учнів на даному етапі навчання, враховуючи, що розвиток дитини з особливостями психофізичного розвитку відбувається відповідно до онтогенетично обумовлених етапів розвитку дитини, яка не має відхилень, проте, з можливими змінами у тривалості конкретного етапу.

Зміст конструктивних цілей навчання визначається освітнім стандартом та конкретизується у навчальних програмах. 

У школі інтенсивної педагогічної корекції зміст природничої освіти реалізується в курсі освітньої галузі “Людина і світ”, вивчення якого здій​снюється через навчальні предмет “Я і Україна”. У свою чергу він представ​лений предметами: “Ознайомлення з навколишнім” (підготовчий – другий клас); “Природознавство” (3–4 клас); інтегрований курс “Природознавство” (5-6 класи).

У курсі “ Я і Україна” реалізується індуктивний підхід до формування в учнів понять, елементарної системи понять, умінь виявляти й осмислювати причинно-наслідкові, цільові зв’язки, що лежать в основі пояснення явищ природи; у курсі “Природознавство” 5–6 класі частково реалізується дедуктивний підхід, формується підґрунтя, на основі якого в наступних класах об’єднуються знання, отриманні під час вивчення різних предметів природничого циклу, у природничо-наукову картину світу. 

У розробленому нами освітньому стандарті галузі “Людина і світ” та навчальних програмах: “Навколишній світ” (підготовчий – 2 класи), “Природознавство” (3–4 класи) початкової школи інтенсивної педагогічної корекції змістова специфіка освітньої галузі визначається інтегрованістю суспільствознавчих і природничих знань на основі ідеї цілісності природи, з урахуванням міжпредметних зв’язків (у початковій ланці освіти) і перспективних зв’язків з природничими дисциплінами (в наступних класах). Зміст освітньої галузі представлений такими змістовими лініями: суспільствознавча, природознавча, корекційно-розвивальна. 

Основною метою суспільствознавчого змісту галузі є засвоєння емпіричних уявлень і понять про навколишню дійсність, елементарне узагальнення знань про основні властивості та закономірності суспільних подій; опанування, розширення і систематизація соціального та пізнавального досвіду молодшого школяра. 

Мета природознавчого змісту освітньої галузі полягає у формуванні в молодших школярів підґрунтя наукового природничого світогляду і реалізується шляхом розв’язання наступних завдань:

- формування уявлень та елементарних понять про конкретні об’єкти неживої і живої природи, зв’язки та залежності між ними;

- поглиблення та розширення цих уявлень і понять на рівні природних угрупувань (ліс, лука, водойма);

- прищеплення навичок культурної поведінки у природі;

- засвоєння традицій українського народу у взаємовідносинах з природою. 

Корекційно-розвивальна мета реалізується шляхом розв’язання завдань, які проектуються через симптоматику порушень психічної сфери і конкретизуються у типах порушень учбової діяльності учнів із ЗПР. 

У системі знань, що складають освітню галузь “Людина і світ”, розрізняють дві підсистеми. Перша – науково-пізнавальна – це система знань (емпіричні факти, уявлення, елементарні поняття), що опосередковано відображає закони і закономірності природи та місце в ній людини. На початку опанування галузі реалізується через засвоєння емпіричних знань про суспільство та природу шляхом спостережень окремих об’єктів, явищ, видимих взаємозв’язків і взаємозалежностей у них; формування уявлень та елементарних понять про конкретні об’єкти неживої і живої природи, про конкретні суспільні явища), систему загальних і конкретних способів предметної та розумової діяльності, що забезпечує оволодіння природничими знаннями та методами пізнання природи; практичну діяльність, пов’язану з охороною природи і власного здоров(я. 

Друга підсистема реалізує завдання корекційно-розвивальної змістової лінії і є основним засобом корекційного впливу на учбову діяльність школярів. При цьому, корекційна зорієнтованість змісту співвідноситься з його процесуальною стороною, що забезпечує ефективні умови корекційного розвитку певних процесів і функцій під час безпосередньої дії з об’єктами вивчення (їх зображеннями), активне спілкування дітей із соціальним і природним оточенням, накопичення досвіду ціннісного ставлення до навко​лишнього середовища.

 Структурування змісту освітньої галузі “Людина і світ” (початкова школа), “Природознавство” (основна школа) у школі інтенсивної педаго​гічної корекції відбувається на основі таких принципів: 

1. Зміст навчального матеріалу з природничих дисциплін добирається на основі специфічних і загальних, для всієї природничої галузі, закономір​ностей, що реалізують ідею цілісності природи. 

3. Структурування навчального матеріалу здійснюється на основі син​тезу спірального та концентричного підходів. Концентрична структура дає змогу вивчати те ж саме питання кілька разів в різні періоди навчання, при цьому його зміст постійно розширюється за рахунок збагачення новими компонентами, поглибленого розгляду наявних зв’язків і залежностей. Ця структура органічно поєднується зі спіральною структурою групування навчального матеріалу, що передбачає формування основних уявлень та понять упродовж тривалого часу, тримаючи їх постійно в полі зору. Таке органічне поєднання концентричного та спірального підходів в компонуванні навчального матеріалу дає змогу формувати основні уявлення й поняття, поступово їх розширювати та поглиблювати, виробляти систему понять упродовж кількох років навчання.

3. Навчальний зміст має бути позбавлений надмірності 

фактичних даних, бути логічно послідовним, а складніші для розуміння поняття, повинні формуватися з опорою на достатньо усвідомлені прості категорії. Фактичні дані мають сприяти виробленню вміння аналізувати й порівнювати предмети, явища, виділяти в них суттєві ознаки, узагальнювати, визначати об’єкти природи, класифікувати та систематизувати за понятійними ознаками. 

4. Посиленню мотиваційної функцій навчального матеріалу, а відтак – і  пізнавального інтересу, сприяє: введення доступної, цікавої, емоційно забарвленої інформації; забезпечення диференційованих рівнів подання мате​ріалу, зорієнтованих на структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності; введення завдань практично-прикладного характеру.

У школі інтенсивної педагогічної корекції предмет “Навколиш​ній світ” (підготовчий – 2 клас) є ланцюжком що поєднує дошкілля і школу, про​педевтичною основою вивчення природознавства у наступних класах. Згідно з освітнім стандартом, зміст предмета структурується відповідно до змісто​вих ліній – суспільствознавчої, природознавчої, корекційно-розвивальної. Водночас, кожна з цих змістових ліній трансформується через мету предмета, що полягає у корекційному розвиткові пізнавальної діяльності та пізнавальної активності дитини із ЗПР і здобутті та систематизації, на цій основі, пізнавального та соціального досвіду, що конкретизується у навчальних завданнях. Це: 

- здобуття й систематизація елементарних знань дітей про об’єкти довкілля: об’єкти, явища природи, зв'язок між неживою і живою природою, природою і людиною, людиною та її соціальним оточенням;

- створення передумов для усвідомленого сприйняття і засвоєння соціальних норм, традицій, культурних і статево-рольових стандартів поведінки.

Корекційно-розвивальними завданнями предмета є корек​ційний розвиток пізнавальної сфери, розумової діяльності, і на цій основі, формування предметних знань та умінь. 

Відповідно до визначених завдань, зміст суспільствознавчого матеріалу охоплює знання про найближче соціальне оточення; способи пізнання й орієнтацію в найближчому соціальному оточенні; закладає підвалини особистісного ставлення до системи цінностей українського суспільства, зокрема, етнічних, загальнонаціональних, загальнолюдських. 

Природознавчий зміст охоплює елементарні знання про явища природи; про конкретні об’єкти рослинного і тваринного світу, їх елементарну систематизацію, закладає уміння виявляти й осмислювати причинно-наслідкові, цільові зв’язки, що лежать в основі пояснення явищ природ.

Стрижнем предмета “Навколишній світ” є корекційно-розвивальна змістова лінія. Засвоєння і систематизація уявлень, елементарних понять про природу, суспільні явища відбувається у тісному зв’язку з корекційним розвитком розумової діяльності, зокрема, аналізуючого спостереження, порівняння, узагальнення. Ось чому зміст навчального матеріалу має уможливлювати ознайомлення з об’єктами та явищами природи, а саме: вчити спостерігати за конкретними об’єктами і явищами, здійснювати цілеспрямований послідовний аналіз конкретного об’єкта або явища, порівнювати об’єкти за наданим планом, розподіляти об’єкти (їх зображення) на групи на основі родової ознаки; називати групи однорідних предметів (їх зображень) узагальнюючими словами; здійснювати логічну класифікацію конкретних предметів (їх зображень); визначати найпростіші причинно-наслідкові зв’язки природних і суспільних явищ.

До того ж, у зміст предмета вводиться навчальний матеріал, що виступає основою корекції загальних розумових дій, саморегуляції, пізнавальних процесів. При цьому вивчаються якісні характеристики об’єкта (колір, форма, розмір, фактура), просторові відношення та поняття; опановуються уявлення про час; формується вміння орієнту​ватися у просторі. Ці знання та вміння використовуються під час спостереження за об'єктами та явищами природи, у процесі формуван​ня уявлень, понять, елементарної системи понять про об'єкти неживої і живої природи. 

Змістові лінії природознавства та суспільствознавства не ізо​льовані, а переплітаються і взаємодоповнюють одна одну, до того ж, кожна з них пронизана корекційно-розвивальним змістом. Структуру​вання природознав​чого, суспільствознавчого та корекційно-розви​вального матеріалу відбуваєть​ся за спіральним принципом, коли визначені знання, предметні та розумові вміння розширюються, поглиблюються, систематизуються впродовж вивчен​ня усього курсу. Так, у підготовчому класі починається ознайомлення з об’єктами та явищами довкілля, в наступних (1-2 класи) ці знання конкрети​зуються, доповнюються новими відомостями про об'єкти рослинного і тваринного світу; з 2 класу починається ознайомлення з об'єктами неживої природи, закладаються елементарні уявлення про зв’язки і залежність між об'єктами неживої та живої природи, природу і місце в ній людини.

У нерозривному зв’язку з виробленням елементарних понять, системи елементарних природничих та суспільствознавчих уявлень, предметних умінь, прийомів розумової діяльності, відбувається удосконалення мовлення молодших школярів із ЗПР: збагачення словника, розвиток зв’язного мов​лення. Чільне місце відводиться словниковій роботі, особливості якої поляга​ють в тому, що нова лексика вводиться в активне мовлення дітей під час ознайомлення з предметами та явищами, в єдності з розвитком пізнавальної діяльності та розумових дій: вмінням аналізувати, розкривати причинно - наслідкові зв’язки, просторові, часові відношення між предметами і явищами.

Таким чином, у структуруванні змісту предмета ”Навколишній світ” стрижнем засвоєння та систематизації елементарних уявлень і понять про природу і суспільні явища є корекційний зміст, який не лише вплітається у ці змістові лінії, а й представлений окремим фактичним матеріалом, що стає підґрунтям корекції пізнавальної та розумової сфери учнів із ЗПР. 

Структурування змісту навчального матеріалу курсу “Я і Україна”, що вивчається у 3–4 класі школи інтенсивної педагогічної корекції, визначають наступні завдання: 

- формування понять про об’єкти неживої і живої природи, зв’язки та залежності між ними;

- поглиблення та розширення цих понять на рівні природних угрупувань (ліс, лука, водойма);

- прищеплення навичок культурної поведінки у  природі;

- засвоєння традицій українського народу у взаємовідносинах із природою.

Матеріал структурується на основі змістових ліній – природо​знавчої, суспільствознавчої та корекційно-розвивальної, водночас співвідношення між обсягом фактичного матеріалу, що реалізують ці змістові лінії, дещо інші порівняно з молодшими класами. Так, суспільствознавчий зміст представляє інформацію, яка розкриває зв’язок людини з довкіллям (його частка, порівняно з природознавчим матеріалом, незначна). Натомість, зростає обсяг інформаційного матеріалу, що реалізує природничі завдання предмета. При цьому, закладається підмурок знань, які у шкільному курсі біології основної школи узагальнюватимуться у системи рівнів організації життя. Це:

- рівень організації життя організмів; 

- популяційно-видовий; 

- біогеоценотично-біосферний.

Відтак, виділяються конкретні об’єкти рослинного і тваринного світу, природні угрупування, на основі чого формуються уявлення про рослини і тварин, як частину живої природи; різноманітність і чисельність тварин, їх пристосування до неживої природи; зв’язок тварин із рослинним світом; елементарні уявлення про природні групування лісу, луки, водойми. Навчання ґрунтується на місцевому матеріалі (демонструються природні об’єкти характерні для певного регіону).

У 4 класі знання про об’єкти рослинного і тваринного світу, природні угрупування розширюються та поглиблюються на рівні елементарних понять про екосистему. Так, розкривається залежність живої природи від повітря, значення рослинного світу для збереження повітря від забруднення; ґрунт розглядається як ланцюжок, що пов’язує неживу та живу природу. При цьому, демонструється залеж​ність ґрунтоутворення від рослинних і тваринних організмів і водно​час залежність їх існування від ґрунту. У розділі, де йдеться про воду, розширюються та поглиблюються поняття про об’єкти рослинного і тваринного світу водойм, особливості природного угрупування (озер, боліт, річок). Шляхом ознайомлення з представниками рослинного і тваринного світу різних регіонів України, поглиблюються знання про природні угрупування лісу, луки, водойми. 

У процесі вивчення природознавства в 3 – 4 класах, наскрізною проходить ідея цілісності природи, яка реалізується через розкриття причинно-наслідкової залежності між компонентами неживої та живої природи, об’єктами живої природи та людини, можливих наслідків впливу людини на природу. Зміст програмового матеріалу ґрунтується на інформації про рослинні і тваринні об’єкти, а також об’єкти неживої природи, поширені у певній місцевості.

Таким чином, у процесі вивчення курсу про природу вироб​ляється система первинних наукових понять про рослинний і тварин​ний світ, розуміння причинно-наслідкової залежності між компонен​тами живої та неживої природи, можливі наслідки впливу людини на цей взаємозв’язок. 

Розглянемо особливості корекційно-розвивальної змістової лінії у змісті предмета “Природознавство” 3–4 класу. 

Починаючи з 3 класу, корекційно-розвивальний зміст предмета набуває опосередкованого характеру. Це виявляється в особливості структурування навчального матеріалу. Так, вивчення природо​знавства у 3 класі розпочинається ознайомленням з об’єктами живої природи. Інформація про об’єкти живої природи доступніша, цікавіша для молодших школярів із ЗПР. Цей фактор посилює мотиваційну функцію навчального матеріалу, а відтак – і пізнавальний інтерес дітей до вивчення природи; забезпечує зв’язок корекційної зорієнтованості змісту з його процесуальною стороною  – під час безпосередньої дії з об’єктами вивчення (спостереження за живими об’єктами, догляд за ними, тощо) створюються умови для корекційного розвитку пізнавальних процесів, розумових дій. 

 Вагомим фактором у структуруванні корекційної складової змісту природознавства у 3–4 класі стає друга підсистема. При цьому підґрунтям знань, що сприяють засвоєнню програмового матеріалу, є цілеспрямована корекція операційного компонента учбової діяльності. Зокрема, у вигляді специфічних завдань, спрямованих на корекцію певних пізнавальних процесів, розумових дій, саморегуляції, від яких безпосередньо залежить опанування конкретної групи понять, навчальних та предметних умінь. Ці завдання можуть бути загальними, а також мати диференційований характер, зорієнтований на структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР. На цій основі відбувається і засвоєння початкових знань про учбову діяльність, її структуру, а також про методи пізнання. 

Корекційна спрямованість другої підсистеми змісту освітньої галузі реалізується у підручниках з природознавства шляхом оптимального спів​віднесення інформаційного та ілюстративного матеріалу; введенням у зміст різнорівневих завдань для перевірки навчального матеріалу; практичних завдань різної складності, зорієнтованих на учнів, які мають різний рівень научуваності. 

 Отже, починаючи з 3 класу, корекційна зорієнтованість курсу приро​дознавства набуває опосередкованого характеру; друга підсистема змісту стає засобом корекційного впливу на розвиток пізнавальної та розумової сфери учнів і формування, на цій основі, загальнонавчальних та предметних умінь. 

Курс “Природознавство” у 5-6 класі є органічним продовженням вивчення знань про природу, що розпочалося у молодшій школі. Його завдання полягають у розширенні та поглибленні попередньо сформованих природничих уявлень і понять; формування, на цій основі, емоційно-ціннісного ставлення учнів до навколишнього середовища; подальший розвиток пізнавальної і розумової діяльності та вироблення, на цьому ґрунті, загальнонавчальних і спеціальних умінь; створення пропедевтичної основи для наступного вивчення предметів природничого циклу в основній школі. 

Організація змісту навчального матеріалу відбувається за спірально-концентричним принципом і реалізує системний підхід, що окреслює формування ключових компетенцій: соціальних, полікультурних, інформаційних, комунікативних, саморозвитку. 

Стрижем системного підходу є поняття, що наскрізно представ​лені у змісті курсу. Це: 

– людина як частина природи;

 – середовище життя людини; 

 – явища природи; 

– взаємозв’язок компонентів природи, її цілісність і системна організація; 

– значення знань про природу для людини.

Реалізація системного підходу відбувається шляхом актуалі​зації, розширення та поглиблення зв’язків між компонентами приро​ди, між природою і людиною, які вивчалися у попередніх класах. Так, зв’язки між гірськими породами, рельєфом, кліматом, водами, ґрунтами, що формують в учнів елементарні уявлення про природний комплекс, базуються на раніше вивченому матеріалі про компоненти природи своєї місцевості, їх використання та охорону. Вивчення при​роди, яке ґрунтується на прикладах своєї місцевості, і продовжується вивченням об’єктів, що виходять за її межі, підводить учнів до ширшого узагальнення та формування системи понять.  

Знання про конкретні об’єкти, елементарні системи цих об’єк​тів, елементарні знання про екосистеми, що вивчалися у попередніх класах, стають початком вивчення живих систем з уже відомих орга​нізмів, розкривають їх взаємозв’язок із неживою природою, отже – формують уявлення про екосистему. 

 Реалізація системного та, частково, дедуктивного підходів відбувається під час вивчення теми, присвяченій Всесвітові. Знання про вплив Сонця на природу Землі, види руху Землі поглиблюють уявлення про природні явища, сформовані у попередніх класах та стають ланцюжком до системного вивчення органічної природи. 

У змісті курсу вагомою є частка засвоєння знань, що складають основу для подальшого вивчення систематичних курсів хімії, фізики. Специфіка вивчення цих понять полягає у тому, що вони розглядаються в контексті найближчого оточення людини. Зокрема, окреслюють початкові поняття про речовини та їх склад, чисті речовини та суміші. При цьому увага зосереджується на усвідомленні того, що за зовнішньою цілісністю предметів навколишнього світу криється складна будова речовини: тіла складаються з атомів, молекул, інших частинок, які перебувають у безперервному русі і взаємодіють між собою; з речовин побудовані клітини, тканини, організми.

Особливості структурування корекційної складової змісту природо​знавства у 5-6 класах визначається контингентом учнів, які продовжують навчання в основній школі. Це діти зі стійкими недоліками навчально-пізнавальної діяльності, які не вдалося достатньою мірою скоригувати в початковій школі. Цим дітям притаманна особлива ригідність, негнучкість мислення, внаслідок чого вони обмежено користуються допомогою. У них не спостерігається зрушень у формуванні розумових дій та операцій. Особливо це помітно під час абстрагування, коли учням важко відволіктися від несуттєвого, а тому вони не можуть належним чином аналізувати, порівнювати, узагальнювати та класифікувати природні об’єкти, визначити причинно-наслідкові зв’язки природних явищ. Зважаючи на це, корекційно-розвивальний зміст має містити  завдання, спрямовані на корекцію пізнавальних процесів, розумових дій, саморегуляцію, водночас, які сприяють засвоєнню програмового матеріалу. 

Корекційна спрямованість реалізується через структурування змісту предмета. Так, посилення мотиваційної функцій навчального матеріалу, а від​так і пізнавальної активності, реалізується введенням практичного матеріалу з найближчого оточення, який охоплює потреби та інтереси учнів. Повідом​лення змісту навчального матеріалу може обмежуватися розв’язанням завдань, які передбачають здійснення наступних способів пізнавальної діяльності: назвати, розрізнити, розпізнати, навести приклади. 

Таким чином, курс природознавства 5-6 класів школи інтенсивної педагогічної корекції спрямований на реалізацію завдань природничої освіти загальноосвітньої школи, і, зокрема, на формування в учнів цілісної природ​ничо-наукової картини світу. Реалізація цих завдань можлива тоді, коли ви​вчення природознавства в основній школі стає органічним продовженням курсу природознавства початкової школи. Методологічною основою засвоєн​ня та систематизації природничих знань кожного предмета (“Навколишній світ”, “Природознавство”) є ідея цілісності природи. Визначальним фактором реалізації мети природничої освіти, як початкової так і основної школи, є структурування змістового матеріалу зорієнтованого на особливості пізна​вальної та розумової сфер учнів із ЗПР, що будується на основі спірального та концентричного підходів. При цьому, важливу роль у структурі змісту відіграє друга підсистема, що є основним фактором корекційного впливу на пізнавальну та розумову сферу учнів, а відтак – сприяє засвоєнню знань, пізнавальних і предметних умінь. 

4.2. Операційна складова учбової діяльності у процесі вивчення природознавства учнями із ЗПР

Ефективність засвоєння знань залежить не лише від змісту навчального предмета, а й від сформованості способів дій, засобами яких опановуються ці знання. Як зазначалося (підрозділ 1.6.), під способом дії ми розглядаємо систему розумових операцій, спрямовану на розв’язання учбової задачі. Специфіка застосування розумових дій в учбовій діяльності учнів із ЗПР полягає у тому, що їх формування, узагальнення, перенос у нові умови виконання відбувається на основі достатньо скоригованих розумових операцій. 

У процесі засвоєння будь-яких знань, у тому числі і природничих, виділяють специфічні (конкретні) та загальнонавчальні розумові дії. Специфічні розумові дії забезпечують засвоєння знань стосовно конкретного змісту. Відтак, їх склад, послідовність виконання визначаються змістом та логікою конкретної задачі. Загальнонавчальні розумові дії забезпечують формування загального підходу до аналізу навчального матеріалу, способів орієнтування в ньому, незалежно від його змісту. Незалежність структури загальних розумових дій від змісту задачі, яка розв’язується, передбачає опосередкований характер формування цих дій, та є вирішальною умовою, що забезпечує широкий перенос загальних розумових дій під час розв’язання задач.

Загальні розумові дії можуть формуватися на основі, відповідним чином дібраних, конкретних розумових дій. Розв’язання цього завдання у процесі засвоєння природничого матеріалу здійснюється шляхом добору спеціальних корекційних завдань, які входять до другої підсистеми навчального змісту освітньої галузі.

Організація корекційних завдань, які з одного боку, покликані коригувати конкретні розумові дії, а з другого – сприяти засвоєнню програмового матеріалу, відбувається на таких засадах: 

– зміст завдань будується на основі змісту навчального матеріалу, який учні опановують на певному етапі навчання (тема, розділ); 

– беруться до уваги особливості пізнавальної діяльності учнів із ЗПР, що можуть опосередковано впливати на корекційний розвиток конкретної розумової дії; 

– визначається алгоритм формування конкретної розумової дії;

– здійснюється перенос сформованої розумової дії в нові умови навчання.

 У процесі засвоєння природничих знань необхідно передбачити формування системи розумових дій і операцій, які входять до складової не лише виконавчої, а й орієнтовної та контрольної складових способу дії. Особливу увагу слід приділити засвоєнню системи розумових операцій та дій, що забезпечують аналіз понять і об’єктів, які складають основу учбового матеріалу, пошук шляхів розв’язання задач, співвіднесення задач і засобів розв’язання, тобто тих, що входять в орієнтовну частину способу дії. Зважаючи на особливості емоційно-вольової сфери учнів із ЗПР, пильної уваги потребує корекційне формування розумових дій і операцій, що становлять контрольну складову способу дії. 

Розробляючи систему корекційних вправ, необхідно врахову​вати, по-перше, рівень розвитку конкретних розумових дій і операцій, по-друге, що має виступати в якості безпосереднього, продукту на​вчання, а що – похідного. При цьому важливо пам’ятати, що безпосе​редній продукт навчання запам’ятовується й узагальнюється значно ефективніше, ніж похідний, і те, що похідний продукт не завжди усвідомлюється і переходить у безпосередній  продукт. Наприклад, під час порівняння в якості безпосереднього продукту може бути  формування уявлень про об’єкти, що порівнюються, яких бракує учням, або ж перехід від наявних конкретних поодиноких уявлень про об’єкти, що порівнюються, до загальних понять про них, або ж формування конкретної дії порівняння.  

Зміст корекційних вправ має охоплювати основні етапи формування розумової дії. Це: 

– попереднє ознайомлення з дією. Учні ознайомлюються з метою дії, з її орієнтиром, й тим, як її потрібно виконувати; 

– виконання дії у зовнішньому матеріалізованому, розгорнутому вигляді. Учні засвоюють зміст дії (склад всіх її операцій, правила та послідовність їх виконання). Водночас, учитель здійснює об’єктивний контроль за виконанням кожної наступної операції;

– мовленнєве опосередкування всіх операцій дії. Дія  поступово узагальнюється, згортається; 

– дія виконується у формі приговорювання про себе, відбувається подальше узагальнення і згортання дії; 

 – дія виконується у формі внутрішнього мовлення, максимально згорнута, автоматизована [251].

Розглянемо систему вправ, спрямовану на формування розумової дії визначення причини і наслідку. Вона складається з таких етапів:

Формування попереднього уявлення про причинну залежність між подіями;

ІІ. Формування способу дії: 

– визначати причину і наслідок, вміщені у певній події;

– оперувати розумовою дією визначення причини і наслідку, за 

умови застосування зворотної розумової операції. 

Формування попереднього уявлення про причинну залежність подій охоплює ознайомлення з поняттями “причина”, “наслідок”; з’ясування первинності причини і вторинності наслідку у причинно-наслідковому зв’язку. Під час роботи з дітьми із ЗПР ці уявлення формуються на основі використання унаочнення, що містить події причинно-наслідкового змісту. Такий підхід зумовлений тим, що становлення понятійного мислення, як вищої форми розвитку мис​лення, відбувається на основі генетично більш ранніх форм мислення, зокрема, наочно-образного. У період становлення понятійного мис​лення домінуючими залишаються способи розумової діяльності, характерні для більш низької стадії, тобто, провідними є способи мислення, в яких головну роль відіграють дії з образами конкретних предметів. Тому формування нових понять доцільно здійснювати на основі добре засвоєних способів розумової діяльності, тобто, з опорою на унаочнення. 

Для формування попереднього уявлення про поняття причин​ності можна використовувати різні види унаочнення (малюнки, кар​тини, світлини тощо). Робота з наочність має підвести учнів до таких висновків:

а) подія, яка відбувається першою, і внаслідок якої відбувається інша подія, називається причиною. Для того, щоб визначити причину, потрібно відповісти на запитання “Чому?”, “Чому так трапилося?”; 

б) наслідок – це подія, яка виникла внаслідок іншої події (при​чини). Для того, щоб визначити наслідок, необхідно відповісти на запитання: “Що внаслідок цього це трапилося?”

Сформоване на основі образів подій, зображених наочно, попе​реднє уявлення “причина”, “наслідок” та запитання стосовно причини і наслідку є шляхом побудови орієнтувальної основи дії у матеріалі​зованому вигляді. Вона складається зі схеми, що втілює матеріалі​зований зміст поняття “причинно-наслідковий зв’язок” та алгоритму дії, представленого у вигляді запитань, спрямованих на визначення причини і наслідку.

Наступний етап полягає у формуванні вміння застосовувати розумову дію визначення причини і наслідку у словесному виразі, що містить причинно-наслідковий зміст; визначати причину і наслідок, за умови застосування зворотної операції. Зміст вправ вміщує орієнтувальну основу дії, представлену схемою, яка втілює матеріалізований зміст поняття “причинно-наслідковий зв’язок” та алгоритму дії. Сформовані попередньо на основі образів подій, зображених наочно, поняття “причина”, “наслідок” втілюються у матеріалізовану форму. Це відбувається таким чином. Подію, яка відбувається першою і внаслідок якої відбувається інша подія, умовно позначають П, наслідок (подію, що виникла внаслідок іншої події (причина)) – Н. Відтак, зв’язок між причиною і наслідком (причинно-наслідковий зв’язок) позначатиметься: 

        П ( Н

        Н ( П

Зміст схеми вказує на залежність наслідку від причини незалежно від структури виразу.  

Алгоритм визначення дії подається у запитаннях стосовно причини і наслідку. Запитання, спрямоване на визначення причини –“Чому?”, “ Чому так трапилося?”. Запитання на визначення наслідку – “ Внаслідок чого це трапилося?”, орієнтація на сполучник, який вводиться в схему. Якщо спочатку описується причина, то для поєднання двох подій використовується сполучник “ внаслідок цього через ”, а якщо наслідок – “тому що”.

Це відповідає схемі:

        П внаслідок цього  Н 

               (
         Н тому що  П

              ( 

Перша група вправ цього етапу спрямовується на формування вміння визначати причину і наслідок у виразі, який містить причинно-наслідковий зміст. У процесі виконання таких вправ засвоюються вміння оперувати запитаннями, спрямованими на визначення причини і наслідку у причинно-наслідковому виразі (опанування алгоритму визначення дії), визначати причину і наслідок, керуючись загальною схемою причинно-наслідкового зв’язку (схема зображена на картці, на дошці), самостійно складати схему причинно-наслідкового зв’язку. 

Наприклад, учням пропонується вираз.

“Сонце пригріває тепліше, внаслідок цього почала скресати крига на річках”.

Запитання: “ Чому почала скресати крига?” – спрямоване на визначення причини події. Відповідь: “ Сонце пригріває тепліше” – це причина. Учні позначають поняття причини умовним знаком – П. 

Запитання: “ Що трапилося внаслідок того, що Сонце почало пригрівати тепліше ?” – спрямоване на визначення наслідку. Відповідь – “Почала скресати крига на річках” – наслідок. Учні позначають поняття „ наслідок „ умовним знаком – Н.

Отже, цей вираз відповідає схемі П ( Н, керуючись загальною схемою вноситься відповідне словосполучення: П внаслідок цього Н.

 Спочатку учні виконують завдання під керівництвом учителя, потім самостійно, міркуючи вголос, а потім – серію аналогічних завдань – подумки. Уміння вважається сформованим, якщо діти самостійно спроможні визначати причину і наслідок та записувати схему причинно-наслідкового виразу.

Наступна група вправ спрямована на формування вміння визначати причину і наслідок на основі запропонованої події з причинно-наслідковим змістом. Для цього пропонується подія, яка відігравала роль причини або наслідку. Потрібно самостійно передбачити подію (причину, наслідок), що відповідають заданій умові.

Для розв’язання завдання застосовуються попередньо сформовані уміння. Виконання завдання відбувається у такій послідовності: 

- через запитання визначається роль події – це причина чи наслідок;

- складається схема причинно-наслідкового зв’язку;

- керуючись схемою (формуються запитання стосовно події, яку потрібно визначити) визначається подія. 

Наведемо приклад виконання такого типу завдання.

Учням пропонується подія, яка передує іншій події: 

  “ На деревах набубнявіли бруньки, тому що ...”, потрібно визначити подію, що відповідає заданій умові.

Учитель формулює запитання:” Чому на деревах набубнявіли бруньки?” 

Учні визначають, що воно спрямоване на визначення причини, отже, потрібно з’ясувати причину, а подія – “ На деревах набубнявіли бруньки” – це наслідок. Учні схематично позначають його – Н, орієнтуються на сполучник, який є у цьому виразі і вносять його у схему: Н тому що П, а потім відповідаючи на запитання:” Чому на деревах набубнявіли бруньки?”, визначають причинно-наслідкову залежність між подіями: “На деревах набубнявіли бруньки, тому що підвищилася температура повітря”.  

Наступна група вправ спрямована на формування вміння визначати причину і наслідку за умови застосування зворотної розумової операції.

Успішне визначення причини і наслідку за умови, яка потребує застосування зворотної розумової операції, можливе тоді, коли у дітей сформоване уявлення відносності причини і наслідку, тобто, що одна й та сама подія за одних умов може бути причиною, а за інших – наслідком. Тому уявлення про відносність причини і наслідку доцільно формувати шляхом виконання вправ, зміст яких передбачає оперування однією і тією самою подією, яка в одному випадку відіграє роль причини, а в другому – наслідку. Наприклад:

“Квіти розцвіли, тому що ...”

“ ..., тому що квіти розцвіли”.

У першому випадку подія є наслідком, а в другому причиною.

Передбачається, що вміння визначати причину і наслідок на основі вказаної події у дітей виробляється у процесі розв’язання попередніх завдань. Саме тому формування уявлення про відносність причини і наслідку доцільно здійснювати шляхом розв’язання серії завдань, в яких одна й та сама подія введена в різні ситуації. Показником сформованості вміння є самостійне виконання завдань цього типу. 

Мета наступного етапу полягає у перенесенні на практичний матеріал вміння оперувати розумовою дією визначення причини і наслідку на конкретному матеріалі, зокрема, у текстах природничого змісту.

Перша група завдань спрямована на перенос умінь виявляти  при​чину і наслідок, сформованих на конкретному матеріалі, на визна​чення цих подій вміщених у тексті. Дітям зачитується текст. На​приклад, уривок з повісті С.Лагерлефа “Дивовижна подорож Нільса з дикими гусьми” (вміщений у посібнику “Зошит з природознавства” для 4-го класу). Учитель називає подію, про яку йшлося у тексті. Учні мають ввести її в причинно-наслідковий зв’язок між подіями відповідно до змісту.

1. “Троль вирішив побудувати будинок ближче до Сонця, внаслідок цього ... (визначення наслідку події).

2. “З часом гора каміння піднялася майже до самих хмар, тому що ...” (визначення причини події).

3. “Сонце весь час грітиме мене, тому що ...” (визначення причини події).

4. “ Троль був дуже впертий, внаслідок цього ...” (визначення наслідку події).

5 “ Нерозумний троль замерз, тому що ...” (визначення причини події).

Виконуючи ці завдання, учні переносять спосіб дії, попередньо сформований, в нові умови, а саме: через запитання визначають роль вказаної події (це причина чи наслідок), а потім, керуючись текстом добирають відповідну частину виразу, згідно із запитанням.

Наступна група завдань спрямована на закріплення розуміння відносності причинно-наслідкового зв’язку, що реалізується поглиб​ленням та розширенням знань про відносність причини і наслідку, попередньо сформованих на конкретному матеріалі. 

Спочатку, шляхом запитань та відповідей, потрібно продемон​струвати, що одна й та сама подія, про яку йдеться у  тексті, за певних умов може бути причиною, і наслідком. Наприклад, у виразі: “ Ось тепер я побудую будинок на вершині цієї гори і буду жити біля самого Сонця. Сонце весь час грітиме мене .” – “Сонце весь час грітиме мене” учні визначають як наслідок.

На основі тексту пропонується інший вираз із введенням цієї події: “Сонце весь час грітиме мене, – сказав троль, і поліз на гору”. В цьому вираз подія “ Сонце весь час грітиме мене” – це причина.

Наступна група завдань спрямована на те, щоб навчити учнів узагальнювати зміст оповідання, виявляти у ньому зв’язки, які відкрито не сформульовані у тексті. Для цього учні виконують низку вправ, у яких самостійно формулюють запитання стосовно причини і наслідку, про які йдеться в тексті, та відповідають на них. Спочатку формулюються запитання стосовно причини і наслідку тих подій, про як йдеться в окремій частині тексту. Наприклад, до першої частини тексту складаються такі запитання:

1. Чому троль вирішив побудувати будинок ближче до Сонця? (визначення причини події).

2. Що вирішив зробити троль, для того щоб Сонце сильніше гріло його? (визначення наслідку події).

3. Чому з часом гора каміння піднялася майже до самих хмар? (визначення причини події).

Потім слід вчити учнів формулювати запитання стосовно причини і наслідку подій, про які йдеться в одній частині тексту, і відповідати на них, керуючись даними, вміщеними в другій частині тексту, наприклад:

1. Чому на вершині гори Сонце ніби й близько, але холод проймає до кісток? (визначення причини події).

2. Чому нерозумний троль замерз? (визначення причини події).

3. Чим закінчилася впертість троля? (визначення наслідку).

4. Що було б, якби троль зрозумів, що чим вище піднімаєшся 

вгору, тим стає холодніше? (визначення можливого наслідку). 

Розглянемо особливості змісту корекційних вправ, спрямованих на розвиток розумової дії порівняння. 

Корекційні вправи, спрямовані на формування розумової дії порівняння, містять таку структуру.

1. Визначається для чого потрібно проводити порівняння, з якою метою (основний і похідний продукти навчання). 

2. Виділяються ознаки об’єктів, що порівнюються. 

3.Виділяються загальні ознаки об’єктів, відповідно до окресленої мети та визначених ознак. 

4. Виділяється основа для порівняння (одна із суттєвих ознак).

5. Зіставляються об’єкти за цією ознакою.

6. Робиться висновок про схожість і відмінність цих об’єктів 

відповідно до окресленої мети. 

Під час розроблення цих вправ, слід пам’ятати, що на початку шкільного навчання труднощі засвоєння дії порівняння у дітей із ЗПР можуть бути пов’язані з невмінням диференціювати значення слів “подібні” і “відрізняються”, неправильним розуміння значення слова “подібні”. Часто виникають труднощі у виділенні ознак, зумовлені не​до​сконалим аналізом, що характеризується малим обсягом, недостат​ньою диференціацією, відсутністю цілеспрямованості та системності.

Під час виділення ознак на рівні уявлень перешкодою є обме​жені знання про конкретні предмети навколишньої дійсності, як наслі​док недосконалого аналізу. Під час виділення основи для порівняння (однієї із суттєвих ознак), можуть виникати труднощі, зумовлені відставанням у розвитку первинного узагальнення або поняття, яке охоплює предмети, між якими існує це відношення. До того ж, дуже часто ускладнення виникають внаслідок відсутності цілеспрямо​ваності та планомірності операцій, що охоплюють весь спосіб дії. 

Усунення цих недоліків відбувається шляхом введення у завдан​ня на порівняння допоміжних навчальних впливів, зорієнтованих на структуру порушень пізнавальної діяльності учнів, зокрема, на рівень їхньої научуваності. Введення у процес об’єктів, що несуть ”смислове навантаження”. Їх функція полягає у тому, аби допомогти дитині зрозуміти зміст об’єктів, що зіставляються, оскільки однією з причин, яка породжує поелементний аналіз, є нерозуміння змісту об’єкта.

На початку вивчення найпростіших природничих понять зміст вправ на порівняння виконує пропедевтичну функцію. На доступному матеріалі потрібно підвести учнів до розуміння, що порівняти – значить це знайти схоже і відмінне в об’єктах, явищах. Важливою основою для формування порівняння є розвиток уміння аналізувати об’єкти. У процесі такої роботи важливо вчити дітей виділяти ознаки, які характеризують конкретні об’єкти (форма, розмір, колір, розмі​щення та ін.). Спочатку, розповідаючи про об’єкт, учні спираються на план опису. Це формує планомірність виконання розумової дії, а також різнобічний системний аналіз та синтез. 

Наприклад, у процесі вивчення теми “Рослини – частина живої природи” можна запропонувати завдання: розглянути живу рослину або малюнок рослини та розповісти про неї за таким планом: розмір, колір, розташування і форма листків, плодів, стебла. У процесі форму​вання поняття “дикорослі”, “культурні рослини” можна запропо​нувати учням намалювати культурну (дикорослу) рослину, частину якої вони люблять споживати, розповісти про неї: розміщення її на рослині, колір, форма, розмір, смак. Всі ці завдання відіграють пропедевтичну функцію цілеспрямованого корекцій​ного розвитку дії порівняння. 

Структура корекційних вправ, спрямованих на формування розумової дії абстрагування, може бути представлена таким чином. 

1. Визначається мета абстрагування.

2. Визначаються різні властивості об’єкта.

3. Виділяються ті властивості, які мають виділятися відповідно до окресленої мети. 

4. Виділяються ті властивості, від яких потрібно відмежуватися  (відповідно до мети). 

5. Віднаходяться відмежовані властивості в інших об’єктах.

6. Називаються відмежовані властивості у загальному вигляді.

В учнів із ЗПР під час виконання таких вправ може виникати низка труднощів: через недосконале (або й несформоване) вмінням виявляти та диференціювати зовнішні суттєві ознаки від несуттєвих; визначати спільні ознаки в групі предметів; не повною мірою, або ж зовсім не відділяти ті властивості, які мають визначатися відповідно до поставленої мети.
Усунення цих недоліків відбувається шляхом введення допоміжних навчальних впливів. На особливу увагу заслу​говують діти зі зниженою научуваністю, в яких виконання операцій, пов’язаних із відмежуванням ознак (відповідно до поставленої мети), ускладнюється особливою інертністю, ригідністю мислення. 

Структура корекційних вправ, спрямованих на формування розумової дії узагальнення, представлена наступним чином.

1. Визначається, для чого потрібне узагальнення, яка його мета. При цьому важливо з’ясувати основний та похідний продукти узагальнення. 

2. Визначаються різні ознаки узагальнюючих об’єктів.

3. Виділяються загальні ознаки узагальнюючих об’єктів 

відповідно до наміченої мети (виконання цієї операції окреслює     систему операцій на абстрагування). 

4. Визначається міра значущості виділених загальних ознак відповідно до наміченої мети. 

5. Робиться висновок про спільність об’єктів або про можливість введення цього об’єкта в систему схожих за суттєвою ознакою об’єктів.

У процесі виконання таких вправ у дітей із ЗПР можуть виникати труднощі щодо визначення різних ознак узагальнюючих об’єктів внаслідок недосконалого аналізу, який звужує кількість об’єктів, що потрібно вводити у процес узагальнення та обмежує кількість ознак конкретного об’єкта. 

Виділення загальних ознак узагальнюючих об’єктів (що також охоплює систему операцій на абстрагування), може бути малодоступним внаслідок: відставання у розвитку первинного узагальнення або поняття, яке охоплює предмети, між якими існує це відношення; поверхового уявленням про конкретні предмети; недостатнього розуміння їхнього понятійного змісту; тяжіння до виділення утилітарної або функціональної ознаки; домінування ізолюючої абстракції; неспроможності абстрагуватися від певних стереотипних уявлень;  інертності мислення.

Попередження та усунення цих труднощів відбувається шляхом виконання вправ, кінцевим продуктом виконання яких визначено результат операцій дії узагальнення, застосування достатньої кількості вправ, пов’язаних з віднесенням видової ознаки предмета до родового поняття; усвідомлення понятійного слова-терміну.
 

У процесі виконання вправ на узагальнення учні вчаться виділяти ознаки, які характеризують певний об’єкт (на зразок тих, що використовуються як пропедевтичні для формування порівняння). 

Наприклад. Відгадай, про який предмет можна сказати: білий, солодкий, твердий; жовтий, продовгуватий, кислий. 

Назви ознаки літа, осені, зими, весни. 

Такі вправи є підґрунтям для усвідомлення внутрішнього змісту об’єкта, який визначає загальна істотна ознака, характерна для групи об’єктів. Важливо підвести учнів до свідомого виділення цієї ознаки за допомогою запитань. Наприклад: З чого зроблені ці предмети? Який предмет не підходить і чому? 

Важливим моментом у процесі підготовки до узагальнення є розвиток вміння порівнювати предмети між собою, зіставляти суттєві ознаки окремого предмета і відповідного родового поняття. Систематичне виконання вправ на порівняння виробляє вміння абстрагуватися від існуючого стереотипу, від​так – перенести його на узагальнення. До того ж, корекційний розвиток узагальнення у дітей із ЗПР потребує застосування достатньої кількості вправ, пов’язаних з віднесенням видової ознаки предмета до родового поняття; усвідомлення понятійного слова-терміну. Зважаючи на недосконале сприймання в учнів цієї категорії, спочатку у вправах обмежується кількість об’єктів, які вводяться у процес узагальнення. 

Структура корекційних вправ, спрямованих на формування розумової дії класифікації, представлена таким чином:

1. Визначити для чого потрібна класифікація, її мета, з’ясувати основні й похідні продукти навчання. 

2. Визначити відмінні ознаки об’єктів, які потрібно класифікувати.

3. Порівняти між собою об’єкти за загальними і відмінними ознаками (виконання цієї операції включає в себе систему операцій розумової дії порівняння) відповідно до окресленої мети. 

4. Виділити лінії або підставу для класифікації відповідно до поставленої цілі, встановлюючи загальні і відмінні ознаки та називаючи їх.

5. Розподілити об’єкти за наміченими лініями або підставою.

6. Назвати кожну виділену групу об’єктів.

7. Зробити висновок про те, що розподіл об’єктів за певною підставою і поєднання їх у групи здійснено відповідно до наміченої мети. 

Здійснення вищезазначених операцій під час класифікації зв’язане з перебігом: аналізу, порівняння, узагальнення. Тому ефективність корекцій​них вправ залежатиме від рівня сформованості останніх. Водночас, добираючи завдання для класифікації, потрібно пам’ятати : 

- у процесі однієї класифікації можна застосовувати лише одну ознаку, за якою певні об’єкти розподіляються на групи або класи;

- об’єкти класифікації мають взаємно виключати один одного;

- всі об’єкти, які пропонуються, після класифікації мають бути віднесені до відповідного класу;

- розподіл на класи під час класифікації має бути неперервним, тобто необхідно розглядати найближчий підклас, а не “перескакувати” на віддалений. Інакше не всі об’єкти будуть класифіковані, і, дія здійснюватиметься неправильно. 

У процесі формування класифікації слід застосовувати вправи, якими передбачається досягнення різного кінцевого продукту, тобто формування різних умінь, а саме: називати класифіковану групу об’єктів узагальнюючим словом – терміном. 

Наприклад, рослини розподілено на три групи:

кульбаба   ліщина    береза

  ромашка   калина    сосна

  мак     смородина   тополя

Завдання – підібрати напис до кожної групи: а) дерева; б) кущі; в) трави.

Складаючи такі вправи, вчитель має враховувати, що об’єкти (їх кількість невелика), які вводяться у завдання, мають бути добре зна​йомі учням. Забагато об’єктів школярі неспроможні проаналізувати. Метою виконання вправи є формування вміння поділяти об’єкти за певною ознакою. 

У вправах подаються об’єкти, які потрібно класифікувати, та ознака класифікації. Наприклад: 

Прочитай назви рослин: лугова гвоздика, тополя, жито, ялина, конвалія, береза.

Назви трав’янисті рослини. Назви дерева. 

Для того, щоб уникнути формального виконання завдання, учні мають пояснити зміст виділеної ознаки (які рослини називають трав’я​нистими, а які деревами), чому конкретний об’єкт слід віднести до відповідної групи рослин.

Вправи для формування вміння відносити конкретний об’єкт до родини (класу) можна представити таким чином. Дається перелік об’єктів, які потрібно віднести до відповідної родини (класу). 

Наприклад.

Назви одним словом цих тварин:

а) соловей, грак, іволга – це ...

б) бджола, мурашка, попелиця – це ...

в) козуля, білка, лисиця – це ...

Вправи для формування вміння визначати ознаку класифікації.

Даються об’єкти, які потрібно розподілити на групи. Наприклад: ворона, сойка, чайка, лебідь, зозуля, журавель.

Для того, щоб виконати завдання, слід визначити ознаку класифікації (у цьому випадку – “птахи лісу” – “птахи водойми”). Для цього потрібно знати характерну ознаку кожного об’єкта та родини, до якої він належить, суть родово-видових відношень. Спочатку об’єкти, які обрані для класифі​кації, бажано пред’являти в наочній формі. Зважаючи на недосконалий аналіз учнів, учитель допомагає характеризувати кожний об’єкт, виділяти його суттєву ознаку, визначати належність конкретного об’єкта до відповідної родини, робити висновок про можливість розподілу об’єктів на відповідні родини. Поступово такі вправи слід ускладнювати. Нехай учні вчаться пояснювати, за якою ознакою проведено класифікацію. Наприклад: Прочитай слова кожної групи. Поясни, чому об’єкти поділили саме в такий спосіб:

	жито
	льон
	морква

	пшениця
	соняшник
	огірок

	ячмінь
	цукровий буряк
	цибуля

	кукурудза
	конопля
	редиска


Ефективність перебігу будь-якої розумової дії – загальної чи конкрет​ної, залежить від її орієнтовної та контрольної складових. Функція орієнтов​ної складової полягає в аналізі умови завдання (характеристика об’єктів і явищ, що входять у його зміст, виділення тих властивостей, які вводити​муться у процес розв’язання), а також містить добір операцій, систему вка​зівок про те, які елементарні (стосовно даної дії) операції необхідно виконати і в якій саме послідовності. Цей компонент – орієнтування на виконавчу частину способу дії, оскільки опосередковано пов’язаний з реалізацією прийнятої програми дії (покроковий контроль, коригування плану, відповід​но до кожного наступного кроку розв’язання).

Відтак, зміст вправ, спрямованих на корекційне формування орієнту​вання на виконавчу частину способу дії (власне дій контролю), охоплює наступні операції: 

· визначення мети контролю;

· визначення конкретних операцій, за якими можливий і доцільний контроль;

· оцінка виконання, тобто зіставлення результату, одержаного після виконання кожної операції, зі зразками проміжного та кінцевого результатів;

· зіставлення одержаних результатів з тими, які визначені метою даного завдання. 

Під час застосування цих вправ необхідно враховувати неоднорідність порушення емоційно-вольової сфери дітей із ЗПР. Одним притаманна рухова і мовленнєва розгальмованість, тому вони діють дуже швидко, ім​пульсивно, не задумуючись. Другим – сповільненість дій, найменша невдача спричиняє у них розгубленість, болючу реакцію, порушує цілеспрямованість діяльності. Тому вправи мають містити різні види допомоги та спрямовуватися на засвоєння кожної операції контролю. 

4.3. Рівні повідомлення навчального матеріалу

Як вже зазначалося (підрозділ 3.2.1.), управління учбовою діяльністю здійснюється через повідомлення навчального матеріалу та відтворення способу діяльності учнів. Навчальний матеріал, який повідомляє вчитель, може бути представлений різними рівнями. Це: 

а) інформаційний. Навчальний матеріал повідомляється у вигля​ді готової інформації; під час пояснення інформація не обмежується описом об’єктів, явищ, окрім цього розкривається функціонування об’єкта вивчення, яке супроводжується демонструванням дослідів, натуральних об’єктів, таблиць, картин, схем, карт тощо;

б) інформаційно-операційний. Поряд з інформаційним способом повідомлення навчального матеріалу, розгорнуто пояснюється функ​ціонування об’єкта вивчення та способи оперування ним. Наприклад, пояснюється прийом аналізу об’єкта, система операцій, які необхідні для класифікації або підведення групи об’єктів під поняття та ін. 

в) проблемний. Детермінується окресленням проблеми та шляху її розв’язання. Наприклад, розгортання низки логічних міркувань та доведень, планування аналізу умови, пошук розв’язання та ін.
 

У процесі навчання природознавства рівні повідомлення на​вчального матеріалу залежать від мети навчання, змісту навчального матеріалу, вікових особливостей учнів, їх научуваності та актуального розвитку розумових дій. 

На початку вивчення курсу (підготовчий – 2 клас) провідним є інформаційний рівень повідомлення навчального матеріалу. При цьому опис конкретних об’єктів, явищ відбувається, переважно, з опорою на унаочнення; функціонування об’єкта вивчення – часові, просторові, елементарні причинно-наслідкові зв’язки розкриваються на основі природних та суспільних явищ найближчого оточення. 

Інформаційно-операційний рівень переважає під час вивчення корекційно-розвивального змісту (що закладений у змісті предмета “Навколишній світ”). Він формує підґрунтя практичної діяльності (визначення природних об’єктів, спостереження, експерименту). Це здійснення цілеспрямованого послідовного аналізу конкретного об’єкта, порівняння об’єктів за наданим планом, розподіл об’єктів на групи на основі родової ознаки; введення та оперування узагальню​ючими словами-термінами, здійснення класифікації конкретних пред​метів (їх зображень) тощо; вводиться елементарне спостереження за явищами найближчого оточення. У цей період навчання проблемний рівень може застосовуватися у вигляді евристичної бесіди на основі достатньо засвоєних елементарних уявлень та понять про явища навколишньої дійсності. 

У процесі вивчення природознавства (3 клас) інформаційно-змістовий рівень охоплює опис конкретних об’єктів рослинного і тваринного світу, зв’язок тварин з рослинним світом, елементарні уяв​лення про природні угрупування лісу, луки, водойми. Інформація базується на місцевому матеріалі, оскільки це дає змогу демонстру​вати природні об’єкти, характерні для певного регіону. У цей період навчання скориговані певною мірою процеси пізнавальної діяльності, розумові дії, дають змогу нарощувати частку впровадження інформа​ційно-операційного рівня, коли поряд з описом об’єкта, системи об’єктів розгорнуто, пояснюється функціонування та способи оперу​вання їх складовими. При цьому обов’язково присутня матеріальна (матеріалізована) опора. Наприклад, описується взаємозв’язок рослин і тварин у природному угрупуванні, водночас, пояснюється спосіб дії класифікації із залученням рослинних і тваринних об’єктів, які складають це угрупування. Також зростає частка спостережень, практичних робіт, впізнання і визначення природних об’єктів.

Закладені у змісті предмета обсяг та глибина понять про рослинні і тваринні організми, спосіб їх існування, дають змогу застосовувати елементи проблемного рівня. Це механізм розкриття елементарних причинно-наслідкових зв’язків, пошуки вирішення проблеми, що відбувається через евристичну бесіду, елементарні дослідницькі завдання.

У 4 класі інформаційний рівень, спираючись на матеріальні (матеріалі​зовані) зразки, охоплює опис об’єктів живої та неживої природи. У цей період навчання слід збільшувати питому частку відомостей, представлених у вигляді уявлень та узагальнених уявлень, водночас, розгорнуте пояснення функціонування об’єкта вивчення (способи оперування ним) має  відбуватися з опорою на наочність.

Знання про об’єкти рослинного і тваринного світу, природні угрупу​вання розширюються та поглиблюються на рівні елементарних понять про екосистему, що дає змогу, застосовуючи проблемний рівень, залучати учнів до процесу розгорнутого міркування. Наприклад, проблема стосовно зв’язку неживої та живої природи може розглядатися на основі знань про ґрунт – через розкриття низки причинно-наслідкових залежностей (залежність ґрунтоутворення від рослинних і тваринних організмів, залежність існування цих організ​мів від ґрунту, ґрунту, як ланцюжка, що пов’язує неживу та живу природу та ін.). Окрім цього застосовуються спостереження, практич​ні роботи. 

У курсі природознавства 5-6 класу введення певних рівнів повідом​лення навчального матеріалу значною мірою обумовлено контингентом уч​нів. Як вже зазначалося, навчання в основній школі інтенсивної педагогічної корекції продовжують учні зі зниженою научуваністю, яким притаманна ригідність, негнучкість мислення. Тому, під час застосування інформаційного рівня варто залучати опис об’єктів природи, пояснювати їх функціонування, спираючись на приклади своєї місцевості. Об’єкти, що виходять за межі своєї місцевості, різноманітні явища природи описуються із залученням матері​альної (матеріалізованої) форми або на основі достатньо сформованих уявлень.  

Вивчення пропедевтичних знань з фізики та хімії відбувається на інформаційному та інформаційно-операційному рівні повідомлення навчаль​ного матеріалу. Відтак, подаються не лише фактичні відомості наприклад, про речовину, чисту речовину, суміш тощо, а й пояснюється сутність цих понять через усвідомлення їх складових та способи оперування ними (наприклад, утворення з атомів різних хімічних елементів різних речовин). 

Застосування проблемного типу повідомлення навчального матеріалу у цей період навчання уможливлюють сформовані раніше знання про об’єкти живої та неживої природи своєї місцевості, а також ті, що виходять за її межі, про зв’язки між компонентами природи, між природою і людиною, що вивчалися у попередніх класах. Наприклад, постановка проблеми, яка охоплює природний комплекс, ґрунтується на раніше сформованих явленнях про компоненти природи своєї місцевості (гірські породи, рельєф, клімат, води, ґрунти) їх використання та охорона. Однак, застосування проблемного рівня повідомлення навчального матеріалу може реалізуватися за умови індивідуального підходу до учнів. 

Застосування різних рівнів повідомлення навчального матеріалу вису​ває певні вимоги до корекційно-розвивального змісту, які можна окреслити таким чином: 

1. Будь-який рівень повідомлення навчального матеріалу реалізується у вигляді специфічних завдань, спрямованих на корекцію конкретних пізнавальних процесів, розумових дій, саморегуляцію, від яких безпосе​редньо залежить опанування програмових знань. Ці завдання можуть бути загальними, а також мати диференційований характер, зорієнтований на структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів.

2. Його застосування сприяє засвоєнню навчального матеріалу, необ​хідного для опанування узагальненого способу розв’язання завдань певного типу, а також для усвідомлення власної діяльності. 

Застосування різних рівнів повідомлення навчального матеріалу висувають певні вимоги до розумових дій учнів. Ці вимоги можна окреслити таким чином.

1. Розумові дії мають охоплювати всю систему дій (операцій), які входять у спосіб дії – власне орієнтовну частину способу дії, орієнтування на виконавчу частину, виконавчу частину та контроль. Окрім цього, мають виділятися дії планування і контролю своєї діяльності, дії саморегуляції (у широкому розумінні цього значення).

2. Корекційний розвиток розумових дій здійснюється через введення спеціальних вправ корекційно-розвивального змісту, вагома частка яких припадає на інформаційно-операційний рівень повідомлення навчального матеріалу. Зміст цих вправ спрямований на корекційний розвиток конкретних і загальних розумових дій.

Вимоги до повідомлення навчального матеріалу охоплюють співвідношення між основними і похідними прямими продуктами діяльності учнів, які можна представити таким чином.

1. Застосовуючи різні рівні повідомлення навчального матеріалу, слід ретельно виділити знання і дії, які мають опановуватися.  Необхідно забезпечити перехід основних компонентів учбової діяльності в безпосередні продукти діяльності учнів.


2. Необхідно домагатися того, щоб найсуттєвіші, в дидактичному плані, знання і дії в кінцевому результаті були опановані учнями на рівні усвідомлення, що дасть змогу використовувати їх як засіб розв’язання учбових завдань. 

3. Слід пам’ятати, що часто у процесі діяльності виникають похідні продукти, які мають виразно позитивне значення для розвитку мотиваційно-вольової сфери учня – наполегливість, прагнення досягти якомога кращих результатів, поліпшення саморегуляції; для розвитку пізнавальної сфери – виявлення пізнавальної активності, самостійності учбової діяльності. У цих випадках доцільно забезпечити поступовий перехід позитивних похідних продуктів у безпосередні. 

4. Різні рівні повідомлення навчального матеріалу мають містити задачі, у яких основним продуктом навчання є не лише виконавча частина, а й власне орієнтація та орієнтація на виконавчу частину. 

4.4. Учбові задачі в навчанні природознавства

Як вже зазначалося, учбові задачі – це система завдань (або окреме завдання), спрямовані на відтворення знань, які вже відомі учням з повідомлення вчителя. Учбові задачі покликані поглиблювати, розширювати, узагальнювати наявні знання, формувати, на їх снові, способи діяльності. Учбові задачі можуть бути представлені у вигляді усного відтворення знань, у репродуктивній бесіді, у практичній діяльності. Однак, у всіх випадках учбові задачі, які входять до змістового компонента методу навчання, мають  охоплювати різні види психічної активності: перцептивну, імажинативну, мнемічну, мислительну. 

Загальні психолого-педагогічні вимоги до учбових задач школи інтенсивної педагогічної корекції, які розглядалися раніше, повною мірою стосуються учбових задач, що використовуються в курсі природознавства, однак, специфіка змісту галузі накладає на них певні особливості.

Загальні вимоги до учбових задач з природознавства окреслю​ються наступним чином.

1. Система учбових задач орієнтується на віддалені навчальні та корекційно-розвивальні цілі, закладені в освітньому стандарті галузі та найближчі навчальні і корекційно-розвивальні цілі, що охоплюють тему (розділ), представлені у навчальних програмах. 

2. Учбові задачі мають формувати вміння розв’язувати задачі одного класу, застосовувати сформований спосіб дії для розв’язування задач іншого класу, тобто, забезпечити опанування узагальненого способу дії. 

3. Система учбових задач співвідносяться з рівнем повідомлення навчального матеріалу. Окремі задачі цієї системи спрямовані на засвоєння конкретних предметних знань, корекційний розвиток розумових операцій та дій, формування складових способу дії (орієнтування, програмування, контролю), формування способу дії, необхідного для розв’язання задач певного класу. За предметним змістом ці задачі будуються на програмовому матеріалі. Предметом засвоєння цих задач є відповідні способи учбової діяльності, складові способу дії (вони виступають безпосереднім) результатом навчання. 

Учбові задачі, які застосовуються у курсі природознавства, можна розподілити на такі типи: 

І. За типом учбової діяльності:

а) репродуктивні;

б) репродуктивно –продуктивні;

в) творчі.

ІІ. За безпосереднім результатом навчання:

Задачі на засвоєння предметних знань: 

а) про предмети і явища природи, їхні взаємозв’язки і взаємозалежності, що відображають цілісну картину природи; 

б) про спеціальні методи пізнання предметів і явищ природи.

2. Учбові задачі, в яких кінцевим результатом є формування складових способу дії (орієнтування, програмування, контролю):

а) вміння визначати і формулювати цілі і завдання діяльності; 

б) складати план діяльності, користуватися планом; 

в) здійснювати контроль діяльності в цілому й окремих її етапів (зіставляти послідовність виконання дії з планом; здійснювати поопераційний контроль виконання окремих дій; порівнювати проміжні дії і кінцевий результат діяльності з цілями). 

г) організовувати робоче місце; готувати прилади і матеріали для проведення дослідів, практичних робіт, спостережень. 

3. Учбові задачі, в яких кінцевим результатом є формування виконавчої складової способу дії: 

а) аналізувати процес і результати окремих дій і діяльності в цілому, знаходити та усувати помилки, з’ясовувати причини помилок, визначати відповідність результату діяльності наміченій меті; 

б) коригувати виконання окремих дій і діяльності в цілому (виправляти помилки; знаходити нові способи виконання дій; переплановувати діяльність);

в) оцінювати послідовність дій і результати діяльності (оцінювати проміжні й кінцевий результати відповідно до окресленої мети; оцінювати ефективність обраного способу діяльності; зіставляти різні способи виконання дій і виокремлювати найраціональніший).

Задачі на корекційний розвиток розумових операцій і дій: 

а) аналіз, порівняння, абстрагування, узагальнення, класифікацію, 

б) розкриття причинно-наслідкових зв’язків.

Задачі, які мають проблемний зміст:

а) аналізувати проблемну ситуацію, виділяти проблему, формулювати її у формі запитання чи завдання; 

б) передбачати шляхи вирішення проблеми та результати, доводити правильність передбачення, робити висновки, аналізувати результати вирішення проблеми.  

6. Задачі на корекційний розвиток пізнавальних процесів: 


а) перцептивних (цілеспрямовано сприймати об’єкти природи в матеріальній, матеріалізованій і знаковій формі різними органами чуття);

б) мнемічних (цілеспрямовано заучувати і відтворювати зміст; близько до тексту, за смислом, за допомогою опорних слів і плану); 

в) імажинативних (створювати образи реальних об’єктів за прийнятою знаковою системою: словесно (за текстом), графічно (за географічною картою, схемою, планом).

Задачі, що формують вміння користуватися засобами унаочнення, підручниками і навчальними посібниками:

а) використовувати засоби унаочнення, підручники і навчальні посібники як джерело нової інформації, та основу для пригадування чи актуалізації опорних знань; 

б) цілеспрямовано складати опис об’єктів природи за малюнком, картиною;

в) розпізнавати умовні знаки на карті, схемі; зображати схематично об’єкти і процеси та послідовність виконання дій;

г) працювати з підручником та зошитом з природознавства, додатковою літературою, словником, атласом.  

Задачі на корекційний розвиток мовленнєвої діяльності.

а) правильно будувати речення;

б) відтворювати інформацію на основі логічної обробки матеріалу: виділяти головну думку, виділяти зв’язки між відомим і невідомим, формулювати запитання. 

Застосовуючи учбові задачі, слід пам’ятати про високу ймовір​ність їх перевизначення учнями із ЗПР. Як вже зазначалося, пе​ревизначення учбових задач можуть виникати внаслідок  невідповідності між вимогами до кінцевих результатів навчання і можливостями ді​тей; через низку суб’єктивних чинників, пов’язаних з особливостями розумової працездатності, пізнавальної активності, рівнем актуаль​ного розвитку розумових дій, научуваності. Неоднорідність порушень може призводити до різних типів порушення структури учбової задачі. Тому учителю слід чітко визначити характер та причину труднощів, з’ясувати, яку допомогу необхідно надати учневі для розв’язання конкретної задачі, гнучко застосовувати допоміжні навчальні впливи. 

4.5. Допоміжні навчальні впливи у методі навчання природознавства

Як вже зазначалося, допоміжні навчальні впливи вводяться з метою усунення труднощів, які виникають в учнів під час розв’язання учбової задачі, а також у процесі повідомлення навчаль​ного матеріалу. До допоміжних навчальних впливів належать різні ви​ди допомоги це: запитання, вказівки учителя (зразок виконання, інструкція, алгоритмічні приписи), здійснення етапу розв’язання учбової задачі учителем. Окрім цього, різні види дозованої допомоги мо​жуть застосовуватися як діагностичний показник складових способу дії і бути показником научуваності, відтак – орієнтувати вчителя на застосування системи задач за рівнем повідомлення навчального матеріалу, реалізовувати проблему диференційованого підходу до учнів. 

Допоміжні навчальні впливи вводяться у різні засоби реалі​зації методу навчання. На уроках природознавства застосовуються словесні засоби: розповідь, бесіда, пояснення. Розглянемо функцію допоміжних навчальних впливів у цих засобах. 

Під час розповіді допоміжний навчальний вплив вводиться у вигляді риторичних запитань, які не потребують відповіді, водночас, покликані підтримувати увагу учнів, емоційний настрій, а також запи​тання, які виконують функцію зворотного зв’язку (з метою визначення доступності викладу змісту для учнів).

Під час бесіди, через запитання відбува​ється розчленування навчального матеріалу на низку відносно самостій​них елементів. Це полегшує шлях пошуку відповіді або засвоєння навчальної інформації.

Вимоги до запитань, які застосовуються в бесіді, можна окрес​лити наступним чином: логічна послідовність, чіткість, просте і корот​ке формулювання, кожне запитання має пов’язуватися з попередніми і темою бесіди в цілому; змістовність запитання, його точність, одно​значність за змістом і формою. 

Добираючи систему запитань, слід враховувати функцію кож​ного з них у контексті конкретної бесіди. Вони можуть спрямовуватися на визначення фактів (актуалізацію відомих і сприймання нових); на встановлення функціонування об’єкта вивчення (виявлення зв’язків між фактами, явищами, процесами); на активізацію складових способу дії (орієнтовну, виконавчу, контрольну); для керування спо​стереженнями учнів під час демонструванням дослідів, натуральних об’єктів, матеріалізованих форм (таблиць, схем, карт тощо); на акти​візацію пізнавальних процесів (перцептивних, імажинативних, мне​мічних) з метою забезпечення зворотного зв’язку. 

Запитання під час бесіди відіграють важливу діагностичну функцію. Так, через диференціацію запитань визначається ефектив​ність засвоєння знань, розгортання пояснення та складових способу дії, відтак – здійснюється диференційований підхід до діяльності учнів. 

На інформаційно-операційному рівні пояснення функціонуван​ня об’єкта вивчення та спосіб оперування ним здійснюється практичними засобами. Це спостереження, експеримент. Під час спостереження (цілеспрямованого, безпосереднього, чуттєвого сприймання об’єктів і явищ природи у природних умовах, без втручання в перебіг явищ або у відтворенні його в лабораторних умовах), допоміжні навчальні впливи вводяться у вигляді запитань, інструкції. Розглянемо особливості їх застосування під час спосте​реження.

У структурі спостереження виділяються такі компоненти: цілі спостереження, у яких чітко визначається об’єкт, за яким вестиметься спостереження, його результат. На основі завдань спостереження складається план його проведення (інструкція). Спочатку, інструкція складається вчителем, згодом вчитель залучає до її складання учнів. Зважаючи на особливості учбової діяльності учнів із ЗПР, загальні вимоги до інструкції такі: вона має бути чіткою, містить не більше 4–5 завдань, формулюватися невеликими, доступними за змістом, реченнями. 

На початку складання інструкції вчитель, за допомогою запитань, актуалізує опорні знання учнів про об’єкт або явище, за якими вестиметься спостереження, повідомляє додаткову інформацію, яка розширяє знання дітей, створює відповідний емоційний настрій. Перед проведення перших спостережень учителю слід записати інструкцію на дошці, проаналізувати завдання самостійно, потім – через запитання, спрямовані на визначення послідовності кожного з етапів, залучити до аналізу учнів. У процесі спостереження кожний наступний етап інструкції повторюється вчителем та учнями. Це допомагає учням систематично зіставляти проміжні результати з кінцевими цілями спостереження, водночас, обговорення етапів і наслідків дає змогу вчителеві здійснювати поточний контроль за діяльністю учнів і своєчасно її коригувати. 

Спостереження починається з цілісного сприймання об’єкта, потім, за допомогою запитань, організовується дослідження його частин, далі – частини розглядаються як функціональні складові об’єкта, передбачені цілями спостереження. Наприклад, вчитель, за допомогою запитань, керує виділенням ознак, якостей, властивостей об’єкта. Виділені ознаки допомагають учневі сприймати в контексті цілісний об’єкт, виділяти в об’єкті істотні понятійні ознаки й узагальнювати їх. Через низку розгорнутих запитань вчитель підводить учнів до висновків спостереження.

 Особливості застосування допоміжних навчальних впливів під час проведення досліду зумовлені його специфікою. Специфіка досліду, як зазначає А.В.Усова, полягає в тому, що “ …він дозволяє отримати явище в “чистому вигляді”, а саме: уникати впливу побічних факторів. Дозволяє досліджувати його в різних умовах, припиняти дослідний процес на будь-якій стадії і повторювати необхідну кількість разів, вивчати предмет більш ретельно, ділити його на частини, виділяти те, що цікавить. Таким чином досягається глибина дослідження суті явищ і законів природи, підвищується обґрунтованість висновків, які можуть бути зроблені на основі експерименту” [261]. Окрім цього, використання досліду передбачає не лише оволодіння фактичними знаннями, також пояснюється функціонування об’єкта вивчення та спосіб оперування ним. 

Будь-який дослід охоплює визначені етапи. Це:

· визначення цілей досліду;

· планування досліду: вибір обладнання (прилади і матеріали); 

· виконання етапів досліду;

· фіксування результатів досліду (проводиться одночасно з виконанням роботи);

· робляться висновки відповідно до окреслених цілей.

Виконання кожного із зазначених етапів передбачає застосуван​ня допоміжних навчальних впливів. Зокрема, цілі досліду визначають​ся шляхом актуалізації знань про об’єкт, що введений у дослідження, через запитання: що необхідно з’ясувати про об’єкт. Етапи роботи про способи практичних дій і послідовність їх виконання в досліді пред​ставлені інструкцією, яка зафіксована на дошці (на картці, в зошиті або у підручнику). Кожний етап, зафіксований в інструкції, підтвер​джується демонструванням зразка виконання практичних дій, кон​кретної дії у визначеній послідовності; фіксування результатів дослі​ду, загальні висновки робляться на основі запитань, що охоплюють як проміжні, так кінцевий результати роботи; засобами загальних запитань учні спонукаються до активного сприймання й виконання практичних дій; конкретні запитання спрямовані на складові способу дії (поточний та кінцевий контроль).

Слід зазначити, що організація проведення досліду, відтак – введення допоміжних навчальних впливів, може відбуватися по-різному. Це залежить від контингенту учнів, а саме від структури порушень їх учбово-пізнавальної діяльності. При цьому можливе цілісне повідомлення знань і демонстрування зразка діяльності, а також поелементне. У першому випадку учитель повідомляє усно (зачитує з інструкції) послідовність виконання досліду, показує зразок виконання дій, а потім дослід виконують учні. Контроль за діяльністю всього класу здійснюється учителем під час спостережень за практичними діями учнів. Неправильні дії учнів учитель коригує шляхом актуалізації необхідних знань (через запитання і повторного показу). Фіксування результатів кожного етапу та загальні висновки коригуються запитаннями вчителя. 

Поелементний спосіб полягає у тому, що повідомлення знань, показ зразка відбувається стосовно кожної дії. Фіксація результатів кожного етапу досліду, загальні висновки контролюються розгорну​тими запитаннями учителя.

Розглянемо застосування допоміжних навчальних впливів під час виконання практичної роботи. Практична робота – це навчально – пізнавальна діяльність, у процесі якої учні виконують практичні дії з об’єктами в матеріальній або матеріалізованій формі. При цьому предмети, перебіг явищ, які вивчаються, не змінюються, а тільки фіксуються факти спостережень у процесі практичних дій. 

Під час виконання практичних робіт формується спосіб дії, його перенос та застосування у змінених умовах. Основою практичної роботи є практичне завдання, підготовка до якого охоплює:

а) визначення цілей практичної діяльності;

б) відбір необхідних матеріальних (матеріалізованих) об’єктів;

в) розроблення алгоритму виконання завдання.

Будується система засвоєння способу дії, яка охоплює: 

· завдання, які виконуються за зразком;

· завдання, де спосіб дії спрямований на нові об’єкти, але ті, які охоплюються поняттям, що складає орієнтовну основу дії;

· завдання, які виконуються шляхом перенесення способу дії у нові умови. 

Перші дві групи завдань мають репродуктивний характер. Їх виконання спрямоване на формування способу дії – досягнення його основних властивостей за визначеними параметрами: міра розгорну​тості, узагальнення, самостійність, усвідомленість. Допоміжні нав​чаль​ні впливи у цих завданнях будуть представлені зразком виконан​ня способу дії; інструкцією або пам’яткою послідовності виконання дії. Керівництво учителя здійснюється через запитання, які спонука​ють дітей до обов’язкового мовленнєвого опосередкування операцій та дії; пояснення результатів діяльності.

Завдання, яке виконуються шляхом перенесення сформованого способу дії в нові умови, розглядається як проблемне. Воно може розв’язуватися евристичним шляхом, коли учні під керівництвом учителя виділяють проблемну ситуацію, шляхи її вирішення, і самостійно доводять її правильність, а також дослідницьким, тобто проблема розв’язується самостійно під опосередкованим керівниц​твом учителя. У процесі цієї роботи допоміжними навчальними впли​вами є запитання, що супроводжує всі етапи вирішення проблеми.

Розглянемо функцію допоміжних навчальних впливів під час проблемного рівня повідомлення навчального матеріалу, що реалізу​ється шляхом евристичної бесіди, спостереження, експерименту. 

Сутність евристичної бесіди полягає в організації частково-по​шукової діяльності учнів, коли вони самостійно виконують лише окремі кроки пошуку, а цілісне розв’язання проблеми досягається ра​зом з учителем. Механізм цієї бесіди такий. Учитель створює умови для виникнення проблемної ситуації. Засобами запитань, які мають як репродуктивний так і проблемний характер він спонукає учнів до формулювання проблеми. Процес вирішення проблеми супроводжу​ється запитаннями, що актуалізують вже засвоєнні знання і способи дій учнів, спонукають висувати припущення (підпроблему) та перевіряти їх, застосовуючи наявні знання у зміненій ситуації. Разом з учителем учні формулюють висновок стосовно кожного припущення, а в кінці бесіди – загальний висновок щодо проблеми. Отже, стриж​нем бесіди є низка послідовних запитань і відповідей, яка починається визначенням проблеми, і завершується її вирішенням. Результатом такої бесіди є нові знання та уміння.

Можливість залучення учнів із ЗПР до евристичної бесіди, її роз​горнутість, зміст запитань, та їх спрямування, міра самостійності уч​нів під час застосування наявних знань та способу дії у зміненій ситуації залежить від загальної обізнаності учнів, від структури пору​шення учбово-пізнавальної діяльності. Залучення учнів із  порушен​нями з дефіцитним розвитком функції регуляції учбово-пізнавальної діяльності (при достатньому рівні научуваності), має супроводжувати​ся: достатньою кількістю розгорнутих запитань, що спонукатимуть до висунення припущення; розгортанням контролю за виконанням спосо​бу дії у зміненій ситуації під час перевірки припущення; допомогою у вигляді запитань для формулювання висновків припущень, а також загального висновку. 

Залучення учнів із порівняно збереженим рівнем научуваності потребуватиме максимально розгорнутих запитань під час формулю​вання проблеми та висунення припущень, керування складовими спо​собу дії (контрольної, виконавчої), розв’язання завдань, які реалізують припущення, та розгорнутих запитань для формулювання висновків припущень і загального висновку. 

Засобом вирішення навчальної проблеми може бути спо​стереження, лабораторні досліди. Особливість їх проведення полягає у тому, що вони здійснюються під опосередкованим керівництвом учителя чи самостійно (за аналогією), відтак – потребують достатніх знань і сформованості способу дії. 

4.6. Наочні засоби в методі навчання природознавства учнів із затримкою психічного розвитку

У навчанні природознавства, важливий засіб реалізації методу – наочні засоби, які є могутнім джерелом інформації та корекційного впливу на процеси перцепції, розумових дій учнів із ЗПР, і застосо​вуються на всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу. 

На інформаційному рівні вони слугують для ілюстрації, конкретизації, для підтвердження окремих положень розповіді, пояснення. 

На інформаційно-операційному рівні унаочнення використову​ється під час виявлення зв’язків між об’єктами, явищами, їх функці​ональними складовими, для усвідомлення їх суті; як засіб оволодіння учнями способом дії, його складовими в матеріальній (матеріалізова​ній формі). 

На проблемному рівні вони застосовуються під час пошуку способів вирішення проблеми, як джерело нових знань. 

Особливості перцептивної діяльності учнів із ЗПР, зумовлюють дотримання певних вимог до унаочнення, які можна окреслити наступним чином. 

1. Засоби унаочнення, що використовуються для фронтальної роботи повинні мати розміри, які дають змогу бачити зображене кож​ному учню в класі. Вони мають бути добре освітленими, зображення має демонструватися у звичному для дітей ракурсі. 

2. Використовуючи засоби унаочнення, слід створювати умови які б усували недоліки перцепції дітей із ЗПР, пов’язані з тим, що наочне зображення багатьох предметів, і добре знайомих, також не може сприйматися дитиною із ЗПР, якщо її погляд не фіксується на них тривалий час, якщо вони віддалені від основних точок фіксації. Тому діти для ознайомлення з наочністю потребують більш тривалого часу, ніж їхні ровесники з нормальним розвитком та підбір оптимальної відстані демонстрування. 

3. Звужене поле перцепції дітей із ЗПР призводить до того, що в зображеному вони часто не помічають, а якщо й помічають то значно менше, ніж їхні ровесники з нормальним розвитком. Тому наочний матеріал має вміщувати додаткові коментарі, які допомагають об’єднувати окремі елементи в інтегративний образ, окрім того, мати невелику кількість складових без зайвих елементів.

4. Порушення процесів регулювання, що спостерігається  у дітей із ЗПР (неорганізованість, імпульсивність, надлишок зайвих, непотрібних для виконання завдання рухів, невмінням вибирати ефективні стратегії розв’язання перцептивних завдань), роблять сприймання поверховим і недостатньо продуктивним. Тому роботу з наочним матеріалом слід супроводжувати розгорнутим контролем за процесом сприймання учнів, коригувати складові способу дії розв’язання перцептивних завдань.  

Важливо, що у дітей із ЗПР перцептивна дисфункція при збере​женій сенсомоторній системі може ускладнюватися при відсутності тренування, і зникати, якщо забезпечені умови для систематичного розвитку активних перцептивних механізмів. Ось чому використання унаочнення на всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу слугує не лише джерелом навчальної інформації, а й корекційним засобом. 

Засоби наочності, які застосовуються на уроках природознав​ства мо​жуть бути натуральними (об’єкти природи живі й препаро​вані), образотворчі (таблиці, картини, моделі). Розглянемо особливості їх застосування у навчанні учнів із ЗПР. 

На уроках з природознавства часто проводиться робота (індиві​дуальна, групова) з гербарними зразками. Застосовуватися можуть систематичні і морфологічні гербарії. Систематичний гербарій містить різні види рослин, об’єднані в одну групу за певною істотною ознакою. У морфологічному гер​барії представлені різні органи рос​лин, їх видозміни (відповідно до різних умов існування), особливості будови та ін. Однак, будь-який гербарний матеріал (систематичний чи морфологічний) дає не повне уявлення про нату​ральний об’єкт. Якщо рослина представлена повністю, діти можуть визна​чити її розміри, назвати органи. Водночас, уявлення про рослину в цілому буде від​носним, оскільки учням важко визначити її колір, певні особливості. Морфологічний гербарій дає уявлення про особливості конкретних органів рослини, їх форму, розмір, водночас, розмір всієї рослини не представлений. Тому гербарні зразки слід доповнювати іншими засо​бами наочності, напри​клад малюнком того об’єкта, який представляє гербарний зразок. Механізм організації сприймання гербарного зразка буде таким. Спочатку учень розглядає малюнок, на якому зображена вся рослина, за запитаннями учителя виділяє органи рослини та визна​чає їх особ​ливості (форму, розмір, колір, розташування), потім співвідносить ви​ділені частини рослини з тими, що представлені на гербарному зразку, порівнює їх. Таким чином, малюнок доповнює ті відомості про рослину, які не дає гербарний зразок, отже, об’єкт сприймається цілісно.  

У процесі навчання природознавства засобом унаочнення слугу​ють сюжетні картини, малюнки, репродукції художніх полотен. Роз​глядаючи зображення явищ, подій, учні можуть вчитися розуміти взаємозв’язки між об’єктами живої та неживої природи, об’єктами та явищами природи, розкривати причинні та цільові зв’язки. До того ж, зображений сюжет може бути могутнім джерелом морального та естетичного виховання: вчити співпереживати, розрізняти добро і зло, давати моральні оцінки, бачити прекрасне у зображеному. Застосову​ючи цю наочність, слід враховувати особливості розв’язання перцеп​тивних завдань учнями із ЗПР. 

 Зазвичай, діти впізнають зображені об’єкти і правильно їх називають. Водночас, звужене поле перцепції призводить до того, що чимало дрібних деталей, суттєвих для розуміння змісту картини, залишається непоміченим. Часто, внаслідок порушення процесів регулювання, спостерігається без​системність розглядання зображено​го, тому розповідь дітей є мало змістовною, а розуміння зображеного – поверховим. 

Розумінню змісту картини перешкоджає обмеженість знань та уявлень цих дітей про різні життєві явища. Саме тому окремі деталі зображення (наприклад, вираз здивування чи переляку на обличчі у персонажа), хоч і правильно сприймається, але не збуджують уяви про окремі події.

Недосконалість мовленнєвого розвитку призводить до того, що чимало дітей обмежується лише переліком об’єктів на картині, хоча із допомогою вчителя може зрозуміти і сказати набагато більше. 

Отже, застосовуючи такі унаочнення необхідно скеровувати сприйманням учнів, привертати їхню увагу до різних деталей, які мають значення для розуміння змісту зображеного, вимагати від них пояснення, якщо вони виявляються мало зрозумілими, стимулювати до висловлювань, та розкриття причинно-наслідкових зв’язків через повні відповіді на запитання. Запитання слід спрямовувати на визна​чення причини події, фактичних і можливих наслідків події, на розкриття ланцюжка причинно-наслідкових залежностей. 

До унаочнення належать навчальні таблиці. Згідно із загально дидактичними вимогами вони повинні мати відповідні розміри. Об’єкти, зображені на них, мають бути достатньої величини, щоб діти усього класу могли їх детально розглянути, прочитати. Таблиці мають утримувати монографічні зображення, тобто, щоб на них був зображений один об’єкт або однорідні об’єкти, пов’язані між собою певними зв’язками. Малюнки, тексти, цифровий матеріал слід розташовувати в певній системі. 

У навчанні учнів із ЗПР враховуються як загально дидактичні вимоги до навчальних таблиць, так і специфічні особливості перцеп​тивної діяльності учнів. З огляду на це, вчитель має визначати опти​мальний час для фіксування зображеного та здійснювати підбір основних точок фіксації на деталях таблиці, уникати таблиць, на яких зображення подаються у незвичному ракурсі, або надмірно деталізовані їх структурні компоненти. 

Різноманітність видів таблиць і варіативність їх призначення (порівняльні, інструктивні, запитальні, контрольні, довідкові) дають змогу застосовувати їх для розв’язання низки учбових задач: для здобуття нових знань і формування способу дії, для розширення та поглиблення наявних і перевірки фактичних знань; як опори для послідовної розповіді, виконання лабораторних робіт, проведення спостережень тощо. 

До образотворчих засобів наочності відносять ідеальні навчаль​ні моделі, зокрема, образні. Це моделі, що втілюють загальну структу​ру об’єкта, істотні зв’язки між його структурними компонентами в образній формі. До них належать схематичні малюнки, схеми, карти, діаграми, графіки. Моделюватися може не лише об’єкт, а й спосіб дії, послідовність операцій. Такі моделі, як унаочнення, у процесі навчання використовуються: для моделювання орієнтовної основи дії; для втілення змісту поняття, взаємозв’язків і взаємовідношень, що охоплюють це поняття; для втілення узагальненого способу дії (викорис​товується для розв’язання задач різних класів).

Розроблення образної моделі охоплює такі етапи: 

а) наочне сприймання конкретного об’єкта, групи об’єктів, явища та способу діяльності;

б) вибір умовних позначень об’єктів та їх структурних елементів, зв’язків між цими елементами;

в) побудова моделі та розроблення алгоритму дії;

г) опанування способу дії та переведення результатів моделю​вання на реальні об’єкти.

Про особливості розроблення образної моделі у процесі форму​вання розумової дії визначення причини і наслідку у дітей із ЗПР йшлося  раніше (підрозділ 4.2).

До найпростішого виду образної моделі належить схематичний малюнок. На ньому зображається узагальнений образ одного предмета або групи, виділяються істотні структурні елементи, ознаки, власти​вості, що втілюють суть поняття. Побудова схематичного малюнку відбувається на основі розроблення образної моделі. При цьому демон​струється конкретний об’єкт, учні за планом цілеспрямовано розглядають його, виділяють складові, що характеризують зміст поняття, учитель схематично зображає ці складові та підписує їх. Підписи на схематичних малюнках допомагають усвідомити зміст моделі і закріпити терміни, якими позначаються реальні частини об’єкта. Далі результати моделювання переносяться на реальні об’єкти, що допомагає визначати їх понятійні ознаки, зв’язки і відно​шення між струк​турними компонентами конкретного об’єкта або групи об’єктів, відтак – узагальнювати та систематизувати поняття. Достатньо опановані схематичні малюнки застосовуються для розв’язання різних учбових задач. 

У навчанні учнів із ЗПР можна застосовувати схеми-моделі. Їх зміст полягає у відображенні взаємозв’язків і взаємозалежностей між об’єктами природи і явищем. Схеми-моделі застосовуються на інфор​маційно-операційному та проблемному рівнях повідомлення навчаль​ного матеріалу. Їх застосування потребує узагальнених знань про об’єкти та явища, між якими ці зв’язки встановлюються, оскільки, не знаючи змісту реальних об’єктів, їх понятійної суті, учні не зможуть зрозуміти об’єктивний характер цих зв’язків. 

4.7. Зворотний зв’язок

У процесі навчання основна функція зворотного зв’язку, що надходить від учня до вчителя, полягає у з’ясуванні ефективність учбової діяльності з метою визначення дієвості основних та допо​міжних навчальних впливів (різні види допомоги), для перевірки розв’язання різних етапів учбової задачі, визначення ефективності корекційного впливу на пізнавальні процеси, розумові дії, емоційно-вольову сферу учнів. Інформація, що надходить за каналом зворотно​го зв’язку від учня до вчителя, містить дані про успішність розв’я​зання учбових задач, труднощі, які відчуває учень і причини, що їх спричиняють, а також, які допоміжні навчальні впливи забезпечують успішне розв’язання учбових задач. 

За даними дослідників (Ю.І.Машбиць, Н.Ф.Тализіна) основні функції зворотного зв’язку полягають: 

а) в інформуванні учня про допущену помилку;

б) надання йому допомоги, з метою усунення цієї помилки;

в) підвищення мотивації учбової діяльності учня за допомогою суджень про результати виконання задачі. 

 Залежно від того, які функції переважають, виділяють два типи зворотного зв’язку: 

а) інформаційний зворотний зв’язок;

б) дані про результат.

На всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу (інформа​ційний, інформаційно-операційний, проблемний) зворотний зв’язок від учнів до учи​теля здійснюється за допомогою запитань, які допомагають з’ясувати доступ​ність розповіді, пояснення, міру розгорнутості логічних міркувань, доведення тощо. Інформація зворотного зв’язку про успішність опанування навчального матеріалу допомагає гнучко переходити на різні рівні його пред’явлення. На початковому етапі засвоєння знань (тема, розділ) інформація зворотного зв’язку має надходити частіше, ніж коли знання опановані, узагальнені. Учні зі зниженою научуваністю потребують частішого зворотного зв’язку ніж ті, у яких научуваність достатня.  Водночас, не слід зловживати зворот​ним зв’язком, оскільки це може знижувати пізнавальну активність учнів.

Інформація, що надходить за каналом зворотного зв’язку від учня до вчителя, спирається на дані про успішність розв’язання учбової задачі учнем і має такі особливості.

1. Вважається, що інформація зворотного зв’язку після допуще​ної помилки педагогічно вагоміша ніж та, що надходить після пра​вильної відповіді.

2. Показником ефективності зворотного зв’язку є вчасне реагу​вання учня на допомогу, а також й те, наскільки інформація, що міститься в його змісті, допомагає усунути помилки. 

3. Перш ніж повідомити учня про помилку, слід запропонувати знай​ти її самостійно, якщо це не дає очікуваного результату, потрібно ввести різні (за розгорнутістю) міри допомоги, і в такий спосіб, підвести учня до самостійного усунення помилки, а коли ці заходи виявляться недієвими – вказати на помилку. 

4. Інформація зворотного зв’язку має співвідноситися з научу​ваністю конкретного учня. Учні зі зниженою научуваністю потребу​ють частішого зворотного зв’язку ніж ті, у яких научуваність достатня; частішого зворотного зв’язку потребують учні із заниженою самооцінкою. Однак, слід пам’ятати – надмірний зворотний зв’язок призводить до звуження “поля самостійності” учнів, надмірно регламентує їхню учбову діяльність та знижує пізнавальну активність. 

5. На початку опанування способу дії, інформація зворотного зв’язку має поступати частіше, ніж тоді, коли спосіб дії стає узагальненим. 

6. Швидкість надання зворотного зв’язку залежить від типу учбової задачі, що розв’язується. Швидше надається допомога, якщо виникають труднощі, пов’язані з мнемічною діяльністю, процесами перцепції, контролю операційної складової способу дії. Відстрочена допомога надається під час розв’язання проблемних задач, коли учень аналізує завдання, міркує. 

7. Функція підкріплення правильних дій виникає тоді, коли учневі пропонувалася складна задача і її розв’язання усвідомлюється ним як успіх. Тому, позитивні оціночні судження мають умотивовуватися з тим, щоб учень усвідомив своє досягнення. 

Отже, висновки про особливості управління учбово діяльністю учнів із затримкою психічного розвитку у процесі навчання природознавства можна представити таким чином. 

У школі інтенсивної педагогічної корекції віддалені та найближчі цілі вивчення природничих дисциплін спрямовані на формування в учнів цілісної природничо-наукової картини світу, при цьому, вагомим компонентом природничої освіти є корекційна спрямованість.

Зміст навчального матеріалу добирається на основі специфічних і загальних, для всієї природничої галузі закономірностей, що реалізують ідею цілісності природи. Організація навчального матеріалу здійснюється на основі синтезу спірального та концентричного підходів. Така організація навчального матеріалу дає змогу формувати основні уявлення й поняття, поступово їх розширювати та поглиблювати, виробляти систему понять упродовж кількох років навчання. 

У системі змісту природничої галузі важливу роль відіграє друга підсистема, яка є основним засобом корекційого впливу на учбову діяльність школярів. При цьому корекційна зорієнтованість змісту співвідноситься з його процесуальною стороною, що забезпечує ефективні умови корекційного розвитку певних процесів і функцій під час безпосередньої дії з об’єктами вивчення (їх зображеннями), активне спілкування дітей із соціальним і природним оточенням, накопичення досвіду ціннісного ставлення до навколишнього середовища. 

У процесі засвоєння природничого матеріалу корекційний розвиток розумових дій здійснюється шляхом добору спеціальних корекційних завдань, які входять до другої підсистеми навчального змісту освітньої галузі. При цьому, зміст завдань будується на основі змісту навчального матеріалу, який учні опановують на даному етапі навчання. 

Під час засвоєння природничих знань слід передбачити формування системи розумових дій і операцій, що входять не лише до виконавчої, але й орієнтовної і контрольної складових способу дії. Особливу увагу слід приділяти засвоєнню системи розумових операцій та дій, що забезпечують аналіз понять і об’єктів, які складають основу учбового матеріалу, пошук шляхів розв’язання задач, співвіднесення задач і засобів розв’язання, тобто тих, що входять в орієнтовну частину способу дії. Зважаючи на особливості емоційно-вольової сфери учнів із ЗПР, пильної уваги потребує корекційне формування розумових дій і операцій, що є контрольною складовою способу дії. 

Розробляючи систему корекційних вправ, необхідно враховувати актуальний рівень розвитку конкретних розумових дій і операцій, чітко визначити основний і похідний продукти навчання, пам’ятаючи при цьому, що основний продукт навчання запам’ятовується й узагальнюється значно ефективніше, ніж похідний, і те, що похідний продукт не завжди усвідомлюється і переходить в основний продукт.

Корекційний розвиток розумових дій здійснюється введенням спеціальних вправ корекційно-розвивального змісту, вагома частка яких припадає на інформаційно-операційний рівень повідомлення навчального матеріалу. Зміст цих вправ спрямований на корекційний розвиток конкретних і загальних розумових дій. 

Навчальний матеріал з природознавства може бути представ​лений різними рівнями повідомлення (інформаційним, інформаційно-операційним, проблемним). Рівні повідомлення залежать від мети навчання, змісту навчального матеріалу, вікових особливостей, научуваності та актуального розвитку розумових дій учнів. 

Рівні повідомлення навчального матеріалу безпосередньо пов’яза​ні з корекційно-розвивальним змістом, який реалізується у ви​гляді специфічних завдань, спрямованих на корекцію конкретних пізнаваль​них процесів, розумових дій, саморегуляцію, від яких без​посередньо залежить опанування програмових знань, від розумових дій, які мають охоплювати всю систему дій (операцій), і входять у спосіб дії (власне орієнтовну частину способу дії, орієнтування на виконав​чу частину, виконавчу частину та контроль). 

У процесі повідомлення навчального матеріалу важливим є спів​відношення між основними і похідними продуктами діяльності учнів. При цьому необхідно, щоб найсуттєвіші, з дидактичної точки зору, знання і дії в кінцевому результаті були опановані учнями на рівні усвідомлення, що дасть змогу використовувати їх як засіб розв’язання учбових задач. 

Різні рівні повідомлення навчального матеріалу мають охоплю​вати задачі, у яких основним  продуктом навчання є не лише виконав​ча частина, а й власне орієнтація та орієнтація на виконавчу частину.

Учбові задачі з природознавства мають представляти систему задач, зорієнтовану на віддалені навчальні та корекційно-розвивальні цілі (вміщені в освітньому стандарті галузі) та найближчі навчальні і корекційно-розвивальні цілі, що охоплюють тему (розділ) (представ​лені у навчальних програмах). Учбові задачі мають формувати уза​галь​нений спосіб дії, тобто вміння застосовувати сформований спосіб дії для розв’язування задач різних класів. 

Система учбових задач має співвідноситися з рівнем повідом​лення навчального матеріалу, а конкретні задачі цієї системи спрямо​вуватися на засвоєння конкретних предметних знань, корекційний розвиток розумових операцій та дій, формування складових способу дій (орієнтування, програмування, контролю), формування способу дій, який необхідний для розв’язання задач певного класу.

Важливий засіб реалізації методу – словесні та наочні засоби, які є могутнім джерелом інформації та корекційного впливу на процеси перцепції, розумових дій учнів із ЗПР , і які застосовуються на всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу. Для досягнення найближчих навчальних і корекційно-розвивальних цілей ефективне застосування цих засобів залежить від їх організації, пред’явлення та способу дії з ними учнями із ЗПР. 

У процесі навчання природознавства інформація, що йде кана​лом зворотного зв’язку – від учня до вчителя, містить дані про успіш​ність розв’язання учбових задач, труднощі, які зазнає учень і причини, що їх спричиняють, а також те, які допоміжні навчальні впливи забезпечують правильне розв'язання учбових задач. На всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу (інформаційний, інформаційно-операційний, проблемний) зворотний зв’язок від учнів до вчителя здійснюється за допомогою запитань, які дають змогу  з’ясувати доступність розповіді, пояснення, міру розгорнутості логічних мірку​вань, доведення тощо, а також базується на даних про успішність розв’язання учбової задачі учнями. 

ВИСНОВКИ

1. Учбова діяльність є похідним, історично виділеним з праці видом діяльності, для якої характерні загальні риси діяльності, водно​час, вона має низку відмітних особливостей. Специфічність учбової діяльності полягає в тому, що учень виступає не тільки суб’єктом, а й об’єктом цієї діяльності. Вона відбувається тіль​ки тоді, коли певні зміни в суб’єкті виступають не лише результатами діяльності, а й відповідають її цілям. Ще одна особливість учбової діяльності пов’я​зана із соціальною нормативністю, яка виявляється у формі співробіт​ництва дитини і дорослого, для якого обов’язковою є спільна мета, розподіл і кооперація функцій у процесі її досягнення. Відмітним є забезпечення науковими знаннями, що вироблені у процесі історич​ного розвитку суспільства, які є підґрунтям для опанування способів трудової діяльності.

Учбова діяльність, як будь-яка діяльність, – це система (цілісний об’єкт), побудована за принципом ієрархічної організації, якій прита​манні внутрішні особливості та зовнішні виявлення, що виникають внаслідок функціонування і розвитку системи в цілому. Системний підхід до учбової діяльності, як будь-якого системного об’єкта, умож​ливлює її декомпозицію на численні елементи, при цьому можливі різні способи розчленування та одержання різної множини елементів. Виділення й аналіз кожного компонента дає змогу з різних кутів зору розглядати суттєві властивості учбової діяльності. 

Системність учбової діяльності дає підставу розглядати її в яко​сті істинної сфери корекційно-розвивального впливу, оскільки струк​турні компоненти (змістовий, операційний, мотиваційний) охоплюють вищі психічні функції, які через більшу віддаленість від першопри​чини дизонтогенезу є чутливішими до корекційного впливу. 

Поліфункціональність учбової діяльності сприяє застосуванню обхідних шляхів компенсації та корекції, тобто, забезпечує опору на збережені і менш вражені психічні функції, системи функцій, які здат​ні більшою чи меншою мірою взяти на себе компенсаторно-корек​ційну роль. Особливості функціонування і розвитку учбової діяльності як системи, властивості, що виникають внаслідок взаємодії і розвитку елементів, що входять до її складу, є підґрунтям для реалізації ком​пенсаторного механізму, пов’язаного зі здатність особистості реагува​ти на дефект як єдине ціле, усувати порушення рівноваги, збалансо​вувати порушені функції і виробляти, відповідно,  нову систему пристосування. 

Цілеспрямований корекційний вплив на структурні компоненти учбової діяльності забезпечує формування у школярів наукових знань, розширення та збагачення своїх можливостей, як суб’єкта практичної і пізнавальної діяльності, що, насамкінець, призводить до самозміни суб’єкта учбової діяльності. До того ж, соціальна нормованість учбової діяльності є важливим чинником залучення дитини з особливостями психофізичного розвитку до системи суспільних відносин. 

2. Структура змістової складової учбової діяльності – це систе​ма, підсистемою якої є знання конкретної галузі, способи предметної та розумової діяльності, які у спеціальній школі проектуються через актуальні завдання освіти, що висуває  перед нею сучасне суспільство. Зміст кожного навчального курсу реалізує основ​ні принципи демокра​тичної освіти (гуманітаризації, диференціації, ін​теграції), що постають у змісті галузі як пріоритетні, і сприяють розв’язанню кардинальних завдань спеціальної школи. Функція другої підсистеми змістового компонента учбової діяльності є основним засобом корекційого впли​ву на учбову діяльність школярів, і водночас, сприяє засвоєнню про​грамового матеріалу. 

3. Стрижнем операційного компонента учбової діяльності є спо​сіб дії, який розглядається як система розумових операцій, спрямова​них на розв’язання учбових задач певного типу. У способі дії виділяється виконавча, орієнтовна та контрольна частини, кожна з яких виконує специфічну функцію, що в цілому забезпечує засвоєння знань як конкретного, так і загального змісту учбової діяльності. 

Структуру мотиваційного компонента учбової діяльності скла​дають соціальні та учбово-пізнавальні мотиви, які можуть мати різні рівні, різну динаміку та етапність розвитку. Змістові характеристики структурних компонентів мотивації пов’язані з особливостями уч​бової діяльності та її динамічністю. Становлення і розвиток різних видів мотивів залежить від змісту учбової діяльності, сформованості її операційного компонента, який пов’язаний з рівнем розумового роз​витку. Важливим чинником, що визначає домінування певного моти​ваційного компонента в системі мотивів, є фактор успіху чи невдачі та оцінка діяльності вчителем. 

У спеціальній школі розглядають віддалені цілі учбової діяльно​сті, які є похідними ближчих цілей. Специфіка останніх полягає в їх ієрархічному характері, коли досягнення віддаленіших цілей можливе на основі вже досягнутих найближчих. Найближчі цілі учбової діяльності охоплюють корекційне формування всіх складових способу дії (орієнтувальної, виконавчої, контрольної), корекційний розвиток розумових дій, пізнавальних процесів (сприймання, пам’яті, мислення) та емоційно-вольової сфери. 

4. Результати теоретичного та експериментального аналізу до​слідження структурних компонентів учбової діяльності учнів із ЗПР свідчать, що у процесі розвитку операційного та мотиваційного ком​понентів просліджуються загальні закономірності генезису. Водночас, на відміну від норми, у дітей із ЗПР розвиток кожного з цих компо​нентів відбувається недостатньо продуктивно і характеризується низ​кою особливостей.  

У розвитку розумових дій у дітей із ЗПР упродовж навчання у початковій школі спостерігається позитивна динаміка, водночас, вона менш виразна, ніж у норми; якісні характеристики розумових дій мають певні особливості. У значної частини дітей на кінець навчання у початковій школі розвиток дії аналізу залишається на елемен​тарному рівні, порівняння характеризується елементністю, частина учнів зазнає труднощі під час виділення схожих ознак об’єктів. Не​досконалість наочного порівняння негативно впливає на формування уявлень про об’єкти, що, водночас, гальмує розвиток порівняння на рівні уявлень. Це обмежує можливості дітей під час виділення уза​гальнених груп об’єктів, формування уявлення про понятійну належність конкретних об’єктів, а відтак – оперування узагальненими групами об’єктів.  

Переважна більшість дітей із ЗПР узагальнює об’єкти, виділя​ючи утилітарні або функціональні ознаки, у них не сформовані знання про понятійну сутність конкретних предметів, вони недостатньо володіють узагальнюючими словами-термінами, не вміють відносити видові поняття до родових. Для більшості дітей узагальнення стає недоступним, якщо потрібно розрізняти родову та видову відмінність між об’єктами в межах широкого поняття. Це перешкоджає форму​ванню системи понять. Суттєвим фактором негативного впливу на уза​гальнення є неспроможність абстрагуватися від стереотипних уяв​лень внаслідок інертності мислення, що властива для цієї категорії дітей.


Недосконалість уміння самостійно, через аналіз, виділяти сут​тєве в конкретному об’єкті, відтворюючи загальну ознаку родини, класу, встановлювати суттєві ознаки одиничного об’єкта та співвідно​сити з тотожними суттєвими ознаками родини, класу перешкоджає формуванню класифікації. 

Дослідження розумової дії визначення причини і наслідку в експериментальних умовах та в умовах розв’язання практичної задачі, виявило однакову етапність у розвитку цієї дії у дітей із ЗПР та із нормальним розвитком. Проте, вікова динаміка розвитку цієї дії у дітей обох категорій різна. Якщо у дітей із нормальним розвитком суттєві зрушення у розвитку розумової дії відбуваються від третього до шостого класу, то у дітей з ЗПР цей процес не має такої виразності, оскільки вищого етапу розвитку, який характеризується певним рів​нем довільності, усвідомлення, як це спостерігається у шестиклас​ників із нормальним розвитком, їхні ровесники із ЗПР не досягають.

Дослідження виявило недостатнє розуміння дітьми із ЗПР при​чинної обумовленості подій. Це негативно впливає на перебіг розумо​вої дії, що виявляється у запізнілому розвитку здатності встановлю​вати наслідок і надмірно тривалому припусканні, характерної для генезису цієї розумової дії, помилки – заміни наслідку причиною. 

Недоліки ранніх етапів розвитку розумової дії визначення причини і наслідку виявляються у надмірних труднощах формування зворотності розумової дії, а відтак – її довільності.

Теоретичний аналіз досліджень дав змогу зробити висновок про особливості саморегуляції складових способу дії в учнів із ЗПР. Зокрема, зв’язок з інтелектуальною недостатністю, що виявляється у складності формування внутрішнього плану дії, його реалізації через часткове усвідомлення правил діяльності. При цьому наслідки інте​лектуальної недостатності часто поєднуються з негативним впливом факторів, які мають органічне підґрунтя, а також порушеннями, пов’язаними з недосконалою мовленнєвої діяльності. Усі ці чинники негативно впливають на розвиток та перебіг різних видів самокон​тролю, роблячи його недостатньо продуктивним, що відповідно, негативно позначається на усіх складових способу дії. 

У дітей із ЗПР етапність розвитку соціальних та учбово-пізнавальних мотивів характеризується загальними закономірностями. Водночас, домінування складових мотиваційної структури на кож​ному етапі має характерні особливості, пов’язані зі специфікою  інте​лектуального розвитку, відставанням у формуванні провідного виду діяльності (переважання ігрових інтересів над учбово-пізнавальними), соціальним оточенням. Суттєвим чинником, який змінює загальний генезис структури мотивації, є зіткнення дитини з об’єктивними труднощами, стійка неуспішність в учбовій діяльності, відповідно – її низька оцінка з боку оточуючих. 

Труднощі включення в учбову діяльність дітей із ЗПР пов’язані з нерівномірністю виявлення пізнавальної активності, яка може мати різне підґрунтя, а відтак – потребує різних підходів до її активізації для прийняття учбової задачі та утримування належного рівня упродовж її розв’язання. 

Низка патогенетичних факторів, які виявляються у недостатній продуктивності діяльності, зумовлює безпосередній зв’язок низької пізнавальної активності та продуктивності психічних процесів у дітей із ЗПР, що може виступати суттєвим чинником, який перешкоджає залученню дітей в учбову діяльність та негативно впливає на процес розв’язання учбових завдань. 
Виділені та описані психолого-педагогічні типи порушень учбово-пізнавальної діяльності дітей із ЗПР відкривають нові можли​вості реалізації принципу диференціації та індивідуалізації учбової діяльності у школі інтенсивної педагогічної корекції. 

Системність учбової діяльності, властивості її структурних компонен​тів, які охоплюють вищі психічні функції і внаслідок більшої віддаленості від першопричини дизонтогенезу є достатньо чутливими до корекційного впли​ву, можуть бути в якості істинної сфери корек​ційно-розвивального впливу дитини із ЗПР. Тому актуальним є роз​роблення психологічних механізмів управління учбовою діяльністю учнів із ЗПР, які мають забезпечити розв’я​зання корекційно-роз​вивальних завдань, реалізуючи принцип диференціації та індивіду​алізації корекційного навчання, що ґрунтується на типоло​гії розладів структури учбово-пізнавальної діяльності, забезпечуючи, в такий спосіб, ефективне формування учбової діяльності учнів із ЗПР. 

5. Учбова діяльність розглядається як об’єкт управління, а управ​ління цим об’єктом здійснює навчаюча діяльність. Навчаюча ді​яльність, по​рівняно з учбовою, характеризується низкою особливостей, які виявляються у системі відношень між об’єктами діяльності, цілях і продуктах діяльності. У спеціальній школі для досягнення очікуваного навчального та корекційно-розвивального ефекту необхідно, щоб у поле перетину сукупності цілей (віддалений і найближчих) учителя та учня входили численні як учбові, так і корекційно-розвивальні цілі. 

Сутність основного продукту навчаючої діяльності полягає у залу​ченні учня до учбової діяльність, досягнення змін, які відбулися в учні під впливом корекційно-розвивального навчання в умовах спеціально організованої учбової діяльності. 

Навчаюча діяльність, як і будь-яка інша, має структуру задачі. Ди​дактичні задачі, які розв’язує учитель у навчальному процесі, зумовлюють необхідність побудови моделі учбової діяльності учня, моделі навчання, ви​бір навчальних впливів, які забезпечують функці​онування учбової діяльності.

У навчанні учнів із ЗПР розроблення моделі учбової діяльності ба​зується на даних про структуру та глибину розладів учбово-пізна​вальної діяльності, які узагальнюються у моделях, зорієнтованих на типи порушень учбово-пізнавальної діяльності. У процесі розроблен​ня моделі учбової діяльності учня важливо визначити не лише акту​альний рівень розвитку психічної сфери, а й те, через які якісно своєрідні стани необхідно провести компоненти психічної діяльності, що формуються.

Розроблення моделі навчання базується на даних про наявні знання та рівень розвитку розумових дії, які є засобом засвоєння но​вих знань, у визначенні основних етапів учбової діяльності (засвоєння фактичних знань, формування способу дії). 

Вибір навчальних впливів, які забезпечують успішне функціону​вання учбової діяльності, відбувається на основі розробленої моделі учбової діяльності учня та моделі навчання у процесі розв’язання конкретної учбової задачі. Інформація про перебіг розв’язання учнем задачі використовується для корекції вибору навчальних впливів. 

Зворотний зв’язок з об’єктом управління (учбовою діяльністю) необ​хідний для визначення ефективності основних і допоміжних навчальних впливів, для перевірки розв’язання різних етапів учбової задачі, ефективності дії корекційного впливу на складові учбової діяльності. 

В механізмі зворотного зв’язку розглядають: власне зворотний зв’язок (зовнішній), при цьому інформація йде від керованої системи (вчителя) до навчаючої системи (учня); інформування вчителя про результати діяльності учня. 

Зміст і сукупність контрольованих характеристик об’єкта управ​ління визнається цілями навчання та психолого-педагогічною теорією навчання, яка покладена в основу конструювання змісту освіти. У змісті зворотного зв’язку виділяється сукупність контрольо​ваних характеристик на основі най​ближчих і віддалених цілей навчання, які визначені навчальними програ​мами; визначення частоти зворотного зв’язку залежить від рівня детермінації управління учбовою діяль​ністю.

Оцінювання розглядається як особливий вид контролю, а педа​гогічна оцінка – його результат. Ефективність проведеного навчання визначається шляхом оцінювання, яке охоплює перебіг та результати здійсненої діяльності співвіднесені з визначеними стандартами. 

У спеціальній школі функціонує рівнева та поелементна система оцінювання навчальних досягнень, що сприяє методологічній пере​орієнтації процесу спеціального навчання на розвиток особистості кожного учня.

У школі інтенсивної педагогічної корекції об’єктом оцінювання визна​чені складові учбової діяльності учня – змістова, операційна, мотиваційна. Критерії оцінювання навчальних досягнень учнів реа​лізуються в нормах оцінок, які встановлюють чітке співвідношення між вимогами до знань, умінь і навичок, які оцінюються, та показ​ником оцінки в балах. 

6. У спеціальній школі пояснення навчального матеріалу й орга​нізація відтворення способу діяльності учнів відбувається на основі загальних дидактичних принципів, водночас, є й характерні  особли​вості, зумовлені специфікою змісту та методів навчання. 

Управління учбовою діяльністю здійснюється через повідом​лення на​вчального матеріалу та відтворення способу діяльності учнів. Навчальний матеріал, який вчитель розгортає перед учнями, має сприйматися ними як учбова задача, тоді він виступає як навчаль​ний вплив. До складових навчального впливу належать: пояснення нав​чального матеріалу, що може мати різні рівні пред’явлення (ін​формаційний, інформаційно-операційний, проблемний), корекційно-розвивальний зміст, який є основним засобом впливу на учбову діяльність школярів і сприяє засвоєнню програмового матеріалу; розумові дії, необхідні для засвоєння змісту учбової діяльності.

У навчальному, впливі поряд з основними, виділяються допоміжні навчальні впливи в якості допомоги, які застосовуються коли учні зазнають труднощів у процесі розв’язання учбової задачі.

У навчанні дітей з особливостями психофізичного розвитку сутність функціонального змісту допомоги окреслює його діагностич​ну та навчальну функції, які співвідносні. Так, навчальна функція відіграє діагностичну роль. Водночас, через застосування дозованої допомоги у процесі навчання відбу​вається уточнення діагнозу. 

Дозована допомога, як діагностичний показник, може охоплю​вати всі складові розумової діяльності і бути одним з показників научуваності. У такому статусі вона застосовується для побудови та уточнення моделі учбової діяльності конкретного учня, а відтак орієн​тує вчителя на рівень повідомлення навчального матеріалу. Навчальна функція допомоги реалізу​ється, коли виникають труднощі під час розв’язання учбової задачі. Вона допомагає перейти від того, що учень уміє до того, що лише опановує, отже, забезпечує  зону найближчого розвитку. 

У навчанні до допоміжних навчальних впливів відносяться за​питання, а також різні вказівки вчителя (зразок виконання, інструкція, алгоритмічні приписи). Запитання можуть втілювати діагностичну та навчальну функції, до того ж, вони взаємозв’язані, оскільки запитання спрямовані на відтво​рення знань. Окрім цього, розв’язують і діагно​стичні завдання – слугують для уточнення моделі учбової діяльності конкретного учня, відіграють роль зворотного зв’язку, визначають ефективність навчального впливу.

У навчанні учнів із ЗПР застосування наочного зразка може ускладню​ватися внаслідок несформованості прийому роботи зі зраз​ком, недоскона​лістю розумової діяльності, а також через імпульсив​ність, низький рівень навички самоконтролю, недостатнє уміння пра​вильно оцінити свою роботу.

Складність застосування інструкції учнями із ЗПР частіше зу​мовлена обмеженою увагою дітей, невмінням співвіднести вимоги інструкції з етапами виконання завдання, послідовно, як ціле, сприймати усі вимоги інструкції.

У зв’язку з особливостями учбово-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР використання різних допоміжних навчальних впливів (запи​тання, зразка, інструкції, алгоритму), потребують індивідуального та диференційованого підходу. 

Практика навчання дітей з особливостями психофізичного роз​витку, численні психолого-педагогічні дослідження свідчать про те, що в умовах шкільного навчання значна частина учбових завдань учнями перевизначається. 

Перевизначення учбових задач учнями із ЗПР може відбуватися на різних етапах її розв’язання. Це зумовлено різною пізнавальною активністю та розумовою продуктивністю дітей. В межах кожної вікової групи перевизначення задач характеризується неоднорідністю. Це звуження умови задачі внаслідок недостатнього розуміння поняття або недосконалого способу дії розв’язання; підміна ознаки об’єктів, або внесення ситуації з практичного досвіду; не розуміння змісту завдання. 

До перевизначення задач учнів із ЗПР призводить: зміна стану розумової працездатності (втома та виснаження, як результат  трива​лого інтелектуального напруження), складність переключення з одно​го виду діяльності на інший, з огляду на ригідність мислительних процесів; підвищена імпульсивність, розгальмованість. Важливим чинником, який спонукає або запобігає перевизначення задач, є оцінка результатів роботи учнів із ЗПР, як за кінцевим результатом, так і під час виконання завдання. 

Фактором перевизначення учбових задач можуть бути  вимоги учителя, які є суттєвою детермінантою діяльності учнів. 
Зміст навчального матеріалу, методи навчання, що обумовлюють певні закономірності функціонування учбової діяльності, проекту​ються через концепції навчальної та учбової діяльності і втілюються у навчальному впливові (учбовій задачі). 

У спеціальній школі застосовуються різні концепції навчання (асоціативно-рефлекторна Н.О.Менчинської, поетапного формування розумових дій та понять П.Я.Гальперіна, теорія учбової діяльності В.В.Давидова, Д.Б.Ельконіна). При цьому відбувається їх адаптація до навчальних можливостей конкретної категорії учнів з метою реалізації віддалених і найближчих цілей навчання та корекційного розвитку визначених освітніми стандартами певного типу школи. Тому, неза​леж​но від концепції навчання виділяються загальні психолого-педа​гогічні вимоги до учбових задач спеціальної школи. 

7. Спосіб управління учбовою діяльністю за своєю сутністю від​повідає методові навчання. У спеціальній школі метод навчання є ли​ше однією з детермінант учбової діяльності. Обмеженість впливу ме​тоду навчання на учбову діяльність виникає внаслідок неодно​рідності контингенту дітей, у яких може бути різний рівень сформованості регуляційних механізмів діяльності, різна працездат​ність, різний рі​вень научуваності та рівень знань, які є підґрунтям для подальшого засвоєння навчального матеріалу. Суттє​вий фактор, що обмежує вплив методу на учбову діяльність – особливості мотиваційного ком​понента учбової діяльності, які на початок навчання у школі вияв​ляються у несформованості вольових компонентів: недостатній спрямованості на тривалу інтелектуальну діяльність, невмінні підко​рятися правилам дисципліни. У подальшому – це досвід шкільних невдач (незадово​лення результатами свого навчання, статус хронічно невстигаючого, що призводить до заниження самооцінки,  а відтак – до пасивності у навчанні).

Між методом навчання та учбовою діяльністю існує тісний зв’я​зок, який у спеціальній школі виявляється у тому як учні приймають учбову задачу та залучаються до її розв’язання. Він зумовлюється частотою й типом перевизначення учбових задач; рівнем усвідом​лення діяльності; ефектив​ністю корекційного впливу на психічну сфе​ру (пізнавальні процеси, розу​мову та мовленнєву діяльність, емоцій​но-вольові процеси). 

Важливою характеристикою методу навчання є спосіб розгор​тання навчального впливу. У навчанні дітей з особливостями психофі​зичного роз​витку розгортання навчального впливу пов’язане: з особ​ливістю входження у процес сприймання навчального матеріалу учнів з дефіцитним розвитком функції регуляції пізнавальної діяльності (стани дефіциту уваги з гіпер- чи гіпоактивністю); з розладами розу​мової працездатності різного походження; з проблемою стимулюван​ня пізнавальної активності (внаслідок недосконало​сті перцептивних, мнемічних, мислительних процесів), що спостерігається у дітей із різною структурою порушення учбово-пізнавальної діяльності, яка може мати мозаїчний характер, а тому потребуватиме диференціації та індивідуалізації цього процесу; з проблемою доступності навчаль​ного мате​ріалу дітям, які мають різний рівень научуваності, насампе​ред, це стосується учнів з недостатнім розвитком пізнавальної діяль​ності, яка виявляється в особливій негнучкості, ригідності мислення, дуже низькій розумовій працездатності. 

Важливим чинником, що забезпечує успішне розгортання на​вчального впливу, є застосування різних видів допомоги, які добираються відповідно до змісту інформації, та зорієнтовані на різні моделі учбової діяльності дітей, які навчаються у конкретному класі. 

Суттєвою характеристикою методу навчання є “поле самостій​ності” учнів, яке характеризується допустимими відхиленнями від нормативного способу розв’язання задач, під час яких дітям не нада​ється допомога. 

В учбовій діяльності учнів з особливостями психофізичного розвитку, внаслідок поліморфності виявлення вторинної структури дефекту, однознач​ного випадку в якості меж “поля самостійності” не може бути. Під час на​дання допомоги конкретному учневі важливо вра​ховувати його научуваність, актуальний рівень розвитку розумо​вих дій. 

8. Метод навчання – це складна система, яка охоплює заверше​ний цикл навчання, і містить низку структурних компонентів, а саме: повідом​лення навчального матеріалу (рівень повідомлення; корекцій​но-розвивальний зміст, який вводиться додатково до основного на​вчального змісту, розумові дії); учбові задачі, співвідношення між безпосередніми  та похідними продуктами навчання. Додатковими струк​турними компонентами методу навчання, які забезпечують його функціонування є: засоби реалізації методу, організаційні форми управління учбовою діяльністю. 

Виклад навчального матеріалу може бути різноманітного харак​теру – відповідати різним рівням повідомлення навчального матеріалу (інформа​ційний, інформаційно-операційний, проблемний), які визна​чають в якості безпосереднього продукту знання та уміння, що закла​дені у навчальних програмах (останні розроблені згідно Державних освітніх стандартів школи інтенсивної педагогічної корекції). 

Корекційно-розвивальний зміст не входить до фактичного нав​чального змісту, тому у навчальних програмах відображається лише опосередковано. Водночас, результати його впливу на навчання визна​чаються кінцевими по​казниками освітнього стандарту школи інтен​сивної педагогічної корекції (корекційно-розвивальна змістова лінія), які повинні бути досягнуті внаслі​док корекційного впливу на учбову діяльність учнів на кінець навчання у школі (початковій, основній). 

Корекційно-розвивальний зміст, який вводиться додатково до основ​ного навчального змісту, має сприяти засвоєнню навчаль​ного матеріалу і бути засобом корекційного впливу на психічну сферу уч​нів, а відтак – співвідноситися з рівнем відтворення учбової діяльності та мати чітко визна​чену сферу корекційного впливу. 

Розумові дії, як компонент методу навчання, забезпечують за​своєння змісту учбової діяльності. Серед розумових дій – конкретних і загальних – останні можуть сформовуватися на основі відповідним чином підібраних конкретних розумових дій. Таке поєднання і виявлення розумових дій забез​печує диференційоване й інтегроване управління процесом інтеріоризації й екстеріоризації, як єдиного процесу засвоєння загальних розумових дій. 

Учбові задачі, які входять до змістового компонента методу на​вчання, мають програмувати певний тип учбової діяльності – репродуктивний або творчий (можливі проміжні типи репродуктивної активності з елементами творчості), різні види психічної активності (перцептивної, мнемічної, мислительної). 

Учбові задачі методу навчання охоплюють також допоміжні навчальні впливи. Особливістю допоміжних навчальних впливів є спрямованість, яка полягає у забезпеченні правильного розв'язання учбової задачі та усуненні причин, які ускладнюють розв’язання, у корекції діяльності. 

Під час розв’язання учнями із ЗПР учбових задач введення допоміж​них навчальних впливів співвідноситься з їх змістом, а також проектується через структуру порушень учбово-пізнавальної діяльно​сті дітей.

При порушеннях, пов’язаних з дефіцитним розвитком функції регуля​ції учбово-пізнавальної діяльності за достатньої научуваності, роль допоміж​них навчальних впливів полягатиме в організації діяль​ності розв’язання за​дачі; при порушеннях, пов’язаних з недостатнім інтелектуальним розвитком з порівняно збереженим рівнем научува​ності, забезпечується належна розгор​нутість різних видів допомоги; при порушеннях, пов’язаних з недостатнім інтелектуальним розвит​ком, зумовленим зниженою научуваністю, вводиться постійна макси​мально розгорнута, допомога. 

Безпосередні і похідні продукти навчання, співвідношення між ними (як складова змістового боку методу навчання), задають певні вимоги до функціонування інших компонентів, які входять до змісто​вої структури ме​тоду навчання (рівня повідомлення навчального матеріалу, корекційно-розви​вального змісту, складу розумових дій, допоміжних навчальних впливів). 

В учбовій діяльності учнів із ЗПР для ефективного опанування спо​собу дії, а отже, і програмового матеріалу, слід застосовувати зада​чі, в яких в якості безпосереднього продукту навчання є не лише виконавча частина, а й власне орієнтування та орієнтування на вико​навчу частину. Застосування таких задач потребує спеціального добо​ру системи розумових дій та розроблення спеціальних вправ, які скла​да​ють корекційно-розвивальний компонент змісту методу навчання.

Засоби реалізації методу навчання та форми їх втілення, які опосеред​ковано забезпечують функціонування учбової діяльності, добираються відповідно до рівня повідомлення навчального матері​алу, а також до способу залучення учнів у процес відтворення учбової діяльності. 

Особливості розвитку пізнавальної, мовленнєвої діяльності учнів із ЗПР зумовлюють специфіку практичного застосування цих засобів. Їх функція, крім навчальної, полягає у наданні специфічної допомоги, яка компенсує недоліки психічних функцій і є засобом корекційного впливу.

Організаційні форми навчання визначаються кількістю учнів у межах класу (фронтальне, групове, індивідуальне); виділенням групи дітей, які мають однаковий тип порушень учбово-пізнавальної діяль​ності. На основі цих порушень будується модель учбово діяльності групи, модель учбової діяльності конкретного учня та загальна навчаль​на модель класу. 

9. У школі інтенсивної педагогічної корекції віддалені та найближчі цілі вивчення природничих дисциплін відповідають ви​могам цензової освіти, а відтак – спрямовані на формування в учнів цілісної природничо-наукової картини світу. Вагомим конструктом природничої освіти спеціальної школи є її корекційна спрямо​ваність, відповідно до якої цілі навчання та корекційного розвитку плануються як певні сходинки росту якісних змін пізнавальної та особистісної сфер школяра. Завдяки чому на основі достатньо скоригованих пізна​вальних процесів створюється можливість опановувати знання, спосо​би дії та способи розв’язання задач під час вивчення програмового матеріалу. 

Головним чинником реалізації кінцевої та найближчих цілей природ​ничої освіти є структурування змістового матеріалу кожного навчального курсу природничої галузі. При цьому зміст навчального матеріалу добира​ється на основі специфічних і загальних для всієї природничої галузі законо​мірностей, що реалі​зують ідею цілісності природи. Організація навчального матеріалу здійснюється на основі синтезу спірального та концентричного підхо​дів. Концентрична структура дає змогу вивчати одне і те саме питання кілька разів в різні періоди навчання, при цьому його зміст постійно роз​ширюється за рахунок збагачення новими компонентами, поглибленого розгляду наявних зв’язків і залежностей. Ця структура органічно поєднується зі спіральною структурою організації навчаль​ного матеріалу, що перед​бачає формування основних уявлень і понять протягом тривалого часу, тримаючи їх постійно в полі зору. Таке органічне поєднання концентричного та спіраль​ного підходів в організації навчального матеріалу дає змогу формувати основні уяв​лення й поняття, посту​пово їх розширювати та поглиблювати, виробляти систему понять упродовж кількох років навчання. 

Фактичні дані, які вводяться у навчальний зміст, мають сприяти вироб​ленню вміння аналізувати й порівнювати предмети, явища, виділяти в них суттєві ознаки, узагальнювати, визначати об’єкти при​роди, класифікувати та систематизувати за понятійними ознаками. 

Посилення мотиваційної функцій навчального матеріалу, а відтак – і  пізнавального інтересу, сприяє введення доступної, цікавої, емоційно забарв​леної інформації, забезпечення диференційованих рівнів подання матеріалу, що зорієнтовані на структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів із ЗПР, введення завдань прак​тично-прикладного характеру.

Важливу роль у системі змісту природничої галузі відіграє друга під​система, яка є основним засобом корекційного впливу на учбову діяльність школярів. При цьому корекційна зорієнтованість змісту співвідноситься з його процесуальною стороною, що забезпе​чує ефективні умови корекційного розвитку певних процесів і функ​цій під час безпосередньої дії з об’єктами вивчення (їх зображеннями), актив​не спілкування дітей із соціальним і природним оточенням, накопи​чення досвіду ціннісного ставлення до навколишнього середовища. 

Корекційний розвиток розумових дій у процесі засвоєння природни​чого матеріалу здійснюється шляхом добору спеціальних корекційних завдань, які входять до другої підсистеми навчального змісту освітньої галузі. При цьому: зміст завдань будується на основі змісту навчального матеріалу, який учні опановують на даному етапі навчання; враховуються особливості пізнавальної діяльності учнів із ЗПР, що можуть опосередковано впливати на корекційний розвиток конкретної розумової дії; задається алгоритм формування конкретної розумової дії; здійснюється перенос сформованої розумової дії в нові умови навчання.

У процесі засвоєння природничих знань слід передбачити формування системи розумових дій і операцій, що входять у складову не лише вико​навчої, а й орієнтовної та контрольної складових спо​собу дії. Особливу увагу слід приділяти засвоєнню системи розумових операцій та дій, що забезпе​чують аналіз понять і об’єктів, які склада​ють основу учбового матеріалу, пошук шляхів розв’язання задач, співвіднесення задач і засобів розв’язання, тобто тих, що входять в орієнтовну частину способу дії. 

Зважаючи на особливості емоційно-вольової сфери учнів із ЗПР, пильної уваги потребує корекційне формування розумових дій і операцій, що складають контрольну складову способу дії. Розробля​ючи систему корекцій​них вправ необхідно враховувати, актуальний рівень розвитку конкретних розумових дій і операцій, чітко визначити безпосередній та похідний продукт навчання пам’ятаючи, що безпосе​редній продукт навчання запам’ятовується й узагальнюється значно ефективніше, ніж похідний, і те, що похідний продукт не завжди усвідомлюється і переходить у прямий продукт. 

Навчальний матеріал з природознавства може бути представ​лений різ​ними рівнями повідомлення (інформаційний, інформаційно-операційний, проблемний). Рівні повідомлення залежить від мети навчання, змісту навчального матеріалу, вікових особливостей, научу​ваності та актуального розвитку розумових дій учнів. 

Рівні повідомлення навчального матеріалу безпосередньо пов’я​зані із корекційно-розвивальним змістом, який реалізується у вигляді специфічних завдань, спрямованих на корекцію конкретних пізнаваль​них процесів, розу​мових дій, саморегуляцію, від яких безпосередньо залежить опанування програмових знань. Ці завдання можуть бути загальними, мати диференці​йований характер, зорієн​тований на структуру порушень учбово-пізнавальної діяльності учнів. До того ж, завдання мають сприяти засвоєнню навчального матері​алу, який необхідний для опанування узагальненого способу розв’я​зання задач певного типу.

Повідомлення навчального матеріалу залежать від розумових дій, які мають охоплювати всю систему дій (операцій), що входять до способу дії (власне орієнтовну частину способу дії, орієнтування на виконавчу частину, виконавчу частину та контроль). 

Корекційний розвиток розумових дій здійснюється через вве​дення спеціальних вправ корекційно-розвивального змісту, вагома частка яких припадає на інформаційно-операційний рівень повідом​лення навчального матеріалу. Зміст цих вправ спрямований на корек​ційний розвиток конкретних і загальних розумових дій. 

У процесі повідомлення навчального матеріалу важливим є співвідно​шення між безпосередніми і похідними прямими продуктами діяльності учнів. При цьому необхідно, щоб найсуттєвіші в дидак​тичному плані, знання і дії врешті були опановані учнями на рівні усвідомлення, що дасть змогу використовувати їх як засіб розв’язання учбових задач. 

Різні рівні повідомлення навчального матеріалу мають містити задачі у яких в якості безпосереднього продукту навчання є не лише виконавча частина, але й власне орієнтація та орієнтація на виконавчу частину.

У школі інтенсивної педагогічної корекції учбові задачі з приро​дознавства мають представляти систему учбових задач, зорієнтовану на віддалені навчальні та корекційно-розвивальні цілі (вміщені в освітньому стандарті галузі) та найближчі навчальні і корекційно-роз​вивальні цілі, що охоплюють тему, розділ (представлені у навчальних програмах). 

Учбові задачі повинні формувати узагальнений спосіб дії, тобто вміння застосовувати сформований спосіб дії для розв’язування задач різних класів. 

Система учбових задач співвідносяться з рівнем пред’явлення навчаль​ного матеріалу, конкретні задачі цієї системи спрямовані на засвоєння кон​кретних предметних знань, корекційний розвиток розу​мових операцій та дій, формування складових способу дії (орієнтуван​ня, програмування, контроль), формування способу дії, який необ​хідний для розв’язання задач певного класу.

У школі інтенсивної педагогічної корекції допоміжні навчальні впливи (різні види допомоги: запитання, зразок виконання, інструкція, алгоритмічні приписи, здійснення етапу розв’язання учбової задачі учителем) вводяться у різні засоби (словесні, наочні) реалізації методу навчання. Вони забезпе​чують ефективне функціонування засобів, а відтак – і методу навчання тоді, коли їх введення зорієнтоване на різні моделі учбової діяльності учнів класу. 

У навчанні природознавства важливим засобом реалізації методу є унаочнення, що виступає могутнім джерелом інформації та корекційного впливу на процеси перцепції, розумових дій учнів із ЗПР, і які застосову​ються на всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу. Для досягнення найближчих навчальних і корекційно-розвивальних цілей ефективне застосу​вання цих засобів залежить від їх організації, демонстрування та способу дії з ними учнями із ЗПР. 

У процесі навчання природознавства інформація, що йде каналом зворотного зв’язку (від учня до вчителя), містить дані про успішність розв’язання учбових задач, труднощі, з якими стикається учень і причини, що їх спричиняють, а також, які допоміжні навчальні впливи забезпечують правильне розв'язання учбових задач. 

На всіх рівнях повідомлення навчального матеріалу (інформа​ційний, інформаційно-операційний, проблемний) зворотний зв’язок від учнів до вчителя здійснюється за допомогою запитань, які дають змогу з’ясувати доступність розповіді, пояснення, міру розгорнутості логічних міркувань, доказовості тощо, а також базується на даних про успішність розв’язання учбової задачі.  
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Рис. 1.1. Структура учбової діяльності
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Рис. 1.2 Модель розв'язання учбової задачі
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Рис. 3.1. Розв'язання дидактичних задач у навчанні дітей із ЗПР
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Рис. 3.2. Структура методу навчання у школі інтенсивної педагогічної корекції











