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Ольга Михайловна

(1937 – 2014)
22 мая 2014 г. на 77-м году жизни скончалась 

доктор психологических наук, профессор 
Попова Ольга Михайловна – профессор кафедры психологии развития и педагогической психологии факультета коррекционной педагогики и психологии.

Родилась Ольга Михайловна 26 декабря 1937 г.

Ольга Михайловна работала в институте с 1966 года. После окончания факультета дошкольной педагогики и психологии Шадринского педагогического института начала свою трудовую деятельность в должности ассистента кафедры дошкольной педагогики.

В 1973-1976 годах училась в аспирантуре при Московском педагогическом институте им. Ленина по специальности «Психология». 

В 1976 году Ольга Михайловна защитила диссертацию на соискание ученой степени кандидата психологических наук по теме: «Восприятие комического детьми дошкольного возраста».

 В 1984 году ей было присвоено ученое звание доцента. 

В марте 2006 года Ольга Михайловна защитила докторскую диссертацию по теме: «Особенности чувства комического у дошкольников и система его оптимизации эмоционально-нравственного развития» в диссертационном Совете при Нижегородском государственном педагогическом университете.

В 1985 г, Ольга Михайловна получила Медаль «Ветеран труда», Нагрудный значок «За отличные успехи в области высшего образования СССР».

В 2000 году ей было присвоено почетное звание «Заслуженный работник высшей школы Российской Федерации».

В 2007  она была награждена медалью  К.Д. Ушинского.

Под её руководством было защищено  6 кандидатских диссертаций. Она отличалась неиссякаемой энергией, отличным чувством юмора, трудолюбием. Ольгу Михайловну всегда отличало уважительное отношение к коллегам и студентам, отзывчивость, целеустремленность, высокий педагогический потенциал. 

За 48 лет работы в вузе она приложила много усилий для развития факультета и института. Талантливый, умный, ши​роко эрудированный, увлечен​ный наукой пре​подаватель, она ис​кренне любила своих студен​тов и отдавала  каждому из них частицу своего сердца.
Добрая память о настоящем педагоге, замечательном ЧЕЛОВЕКЕ  навсегда останется в сердцах коллег, многочисленных выпускников и аспирантов.

Преподаватели, сотрудники и студенты 

факультета Коррекционной педагогики и психологии
Прощальный адрес для Поповой Ольги Михайловны от учеников-аспирантов
 Вот и не стало моего Учителя...И я вновь стала чуть более одинокой. Нет более того наставника, друга, научной  мамы. Боль в сердце бесконечна, как и утрата. 

Ответственная, серьезная, требовательная к себе и людям, с острым и вечно молодым умом, посвятившая себя всю ее величеству Науке. 

"Восприятие и констурирование комического" - теперь уже историческая книга Ольги Михайловны - моя настольная книга уже как 15 лет. Перечитывая ее, понимаешь, как много и преданно, подчас забывая о себе, собирая по крупицам материал, работал человек, мой Учитель.

Своим примером Ольга Михайловна сформировала у нас - ее учеников - главное качество: любовь к научному знанию, любовь к своей профессии и преданность ей.

Провожая в последний путь своего Учителя, искренне хочется выразить ей слова благодарности и за поддержку своих учеников в трудные минуты: за формирование желания бороться с жизненными ситуациями во что бы то ни стало, верить в себя и в чудеса, брать волю в кулак, идти вперед всегда, не смотря ни на что. Это каждый раз было вовремя и по-матерински. Помогало жить и выживать.

В нашем сердце и памяти, Вы - Ольга Михайловна - останетесь навсегда.

От имени учеников -Кутепова (Ершова) Наталья, выпуск 1998 года. Аспирант Поповой О.М.
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Раздел I
Психология развития

Педагогическая психология
ФОРМИРОВАНИЕ МОТИВАЦИИ ДОСТИЖЕНИЯ УСПЕХА ПЕРСОНАЛА ОРГАНИЗАЦИИ ПОСРЕДСТВОМ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ТРЕНИНГА

Андреева Ю. Б.
г. Шадринск

В настоящее время организации столкнулись с множеством проблем, связанных с развитием общественных, экономических и политических отношений. Помимо необходимости изготавливать конкурентоспособную продукцию, чтобы выживать в рыночных условиях, необходимости адаптироваться к сложному российскому законодательству, необходимо еще и учитывать интересы работников, для того чтобы организация полноценно функционировала в среде, предъявляющей очень высокие требования.
Положение осложняется еще и тем, что порой отсутствует современная система мотивации высокоэффективного труда.  Большинство работников не стремится проявлять инициативу и творчество в своей деятельности, в полной мере брать на себя ответственность за принимаемые и реализуемые на практике решения. Относительно решения проблемы мотивации в теории и практике управления имеют место две тенденции. Суть первой из них сводится к тому, что проблема мотивации разрешима только с помощью материального стимулирования. 
Имеется и другой взгляд на данную проблему, т.е. отказ от политики увольнений; участие работников в принятии решений, касающихся их работы; предоставлении самостоятельности в планировании и выполнении работы и другие меры, в том числе социально-психологического характера. Всё это сводится к решению проблемы удовлетворённости персонала трудом. 

На наш взгляд, с целью решения задач управления коллективом и достижения высоких результатов экономической эффективности необходимо сочетание материального и морального стимулирования как средств мотивирования персонала к высокоэффективной трудовой деятельности. 

Именно поэтому проблема мотивации сотрудников в последнее время является актуальной.  Многие предприятия сегодня испытывают большие затруднения экономического характера, и проблема их выживаемости в основном решается за счет резервов, использование которых не требует больших затрат. Одним из подобных резервов и является внедрение системы современной мотивации труда в форме мотивационного комплекса. Таким образом, путь к эффективной профессиональной деятельности человека лежит через понимание его мотивации.

Проблемой мотивации персонала занимались такие ученые как: Альдерфер К., Эрих Врум, Герцберг Ф., Маккеланд Д., Маслоу А. и другие. Благодаря их работам управленческая теория и практика обогатилась знаниями о влиянии различных стимулов на трудовую эффективность работников.

Многочисленны исследования и российских ученых в этой области (Веснин В.Р., Герчиков В.И., Дятлов В.А.,Каверин СБ., Каз М., Кочеткова А.И., Логвинов С.А., Озерникова Т., Сидоренко Е.В., Травин В.В., Энкельман Н.Б. и др.). Многие из них уделяют повышенное внимание методам материального стимулирования (Жуков А. Л., Рожкова Т., Соболев М., Темницкий А. Л., Яковлев Р. А.), другие — развитию систем стимулирования (Балашов Ю. К., Коваль А. Г., Сосновый А., Сурков С.). 

Заканчивая обзор литературы по изучаемой проблематике, необходимо указать, что слабее других здесь представлены данные о психологической составляющей мотивации персонала и способах развития мотивации достижения с помощью групповых механизмов, принципов и методов.

В соответствии со сказанным возникла необходимость данного исследования, которое проводилось на предприятии ОАО «ШААЗ» г. Шадринска.

В ходе нашего исследования мы применяли следующие методики: 
Опросник «Уровень мотивации достижения успеха» А. Мехрабиана;
Методика оценки мотивационных факторов профессиональной деятельности (Ш. Ричи, П. Мартин); 

Опросник «Мотивация к карьере» (А. Ноэ, Р. Ноэ, Д. Баххубер в адаптации Е.А. Могилевкина).

Проанализировав полученные результаты по методике «Мотивация к карьере», мы получили следующие данные: показатели мотивации карьеры (карьерная интуиция, карьерная причастность и карьерная устойчивость) находятся в основном на среднем уровне. Это означает, что сотрудники данного предприятия имеют среднюю выраженность мотивации к карьере, которая проявляется в следующем: они способны ставить перед собой карьерные цели, принимать на себя бремя организации и преодолевать разного рода препятствия в достижении цели лишь в контексте определенной ситуации, например, при хорошем материальном или моральном стимулировании. Карьерный рост сотрудников зависит от того будет ли им оказана помощь в этом извне. Они не склонны проявлять инициативность, хотя имеют необходимые способности и задатки.

Проанализировав полученные результаты по методике «Оценка мотивационных факторов профессиональной деятельности сотрудников», мы получили следующие данные: у сотрудников данного предприятия преобладает материальный мотив и наиболее выражен мотив общения. Мотив личностного роста у большинства испытуемых находится на низком уровне. 
Проанализировав полученные результаты по методике «Уровень мотивации достижения успеха», мы получили следующие данные: у сотрудников данного предприятия преобладает мотив избегания неудачи, характерный для людей, ориентированных на неудачу, которые не верят в себя и свои силы, неадекватно относятся к критике со стороны других, имеют нереалистичный уровень притязаний и неадекватную самооценку.

После внедрения нами коррекционно-развивающей программы формирования мотивации достижения успеха, мы провели повторную диагностику с использованием того же диагностического инструментария.
Проанализировав полученные результаты по методике «Мотивация к карьере», мы получили следующие данные: показатели мотивации карьеры (карьерная интуиция, карьерная причастность и карьерная устойчивость) находятся на высоком уровне. Это означает, что сотрудники данного предприятия имеют высокую выраженность мотивации к карьере, которая проявляется в следующем: они способны ставить перед собой карьерные цели, принимать на себя бремя организации и преодолевать разного рода препятствия в достижении цели. Склонны проявлять инициативность.

Проанализировав полученные результаты по методике «Оценка мотивационных факторов профессиональной деятельности сотрудников», мы получили следующие данные: у сотрудников данного предприятия преобладает мотив личностного роста.
Проанализировав полученные результаты по методике «Уровень мотивации достижения успеха», мы получили следующие данные: у сотрудников данного предприятия преобладает мотив достижения успеха, характерный для людей, ориентированных на успех, которые верят в себя и свои силы, адекватно относятся к критике со стороны других, имеют реалистичный уровень притязаний и адекватную самооценку.
Полученные результаты подтверждают динамику произошедших изменений и доказывают эффективность разработанной нами программы по формированию мотивации достижения успеха персонала организации посредством психологического тренинга.
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ИЗУЧЕНИЕ ТРЕВОЖНОСТИ У ДЕТЕЙ МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА
Велижанцева Н.И.
 г. Шадринск

Проблеме школьной тревожности, особенно тревожности в младшем школьном возрасте, в настоящее время следует уделять огромное внимание. Это состояние, называемое в быту волнением, боязнью, возникает у школьника перед разной ответственной деятельностью, в успешном осуществлении которой он не уверен. Появление тревоги в школьном возрасте неизбежно. Тревожность проявляется как непонятное ощущение «беспокойства», «дрожания», «кипения», «бурления» в различных частях тела. Поэтому, даже хорошо подготовленный учащийся волнуется перед экзаменом или выступлением на концерте. Однако это переживание не должно быть превышено так называемой «критической точки». 

Проблеме школьной тревожности посвящено очень большое количество исследований. По некоторым данным, количество публикаций по данной теме с каждым годом увеличивается в разы. В зарубежной психологии явление тревожности исследовали З. Фрейд, К. Хорни, А. Фрейд, Дж. Тейлор, Р. Мэй и другие. В отечественной психологии известны работы по проблеме тревожности В.Р. Кисловской, А.М. Прихожан, Ю.Л. Ханина, И.А. Мусиной, В.М. Астапова. В отечественной литературе исследований по проблемам тревожности не очень много, и они носят достаточно фрагментарный характер: школьная тревожность (Е.В. Новикова, Т.А. Нежнова, А.М. Прихожан), экзаменационная тревожность (В.С. Ротенберг, С.М. Бондаренко), тревожность ожиданий в социальном общении (В.Р. Кисловская, А.М. Прихожан).

Актуальность избранной темы исследования определяется тем, что детский возраст, особенно младший школьный, является определяющим в становлении личности ребенка, так как в этот период жизни складываются и во многом определяют все его последующее развитие основные свойства и личностные качества. От степени проявления тревожности зависит успешность обучения учащегося в школе, особенности его взаимоотношений со сверстниками, эффективность адаптации к новым условиям. Запрос  учителей начальных классов Гимназии подтвердил актуальность нашего исследования. 

Целью исследования является изучение тревожности у детей младшего школьного возраста, обучающихся в городской и сельской школе. Объект исследования - проявление тревожности у школьников. Предмет исследования – тревожность детей младшего школьного возраста, обучающихся в городской и сельской школе. 

Гипотезой нашего исследования является предположение о наличии различий в уровне тревожности младших школьников, обучающихся в городской и сельской школе. В качестве психодиагностического  инструментария  мы использовали «Тест тревожности» (Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен) и «Шкалу явной тревожности CMAS (адаптация А.М.Прихожан)». Исследование проводилось на базе МКОУ«Гимназия № 9» г. Шадринска и Ключевской СОШ им.А.П.БирюковаШадринского района Курганской области.  В исследовании приняли участие  32 ребёнка в возрасте 8-10 лет, из них 20 мальчиков и 12 девочек. 

На первом этапе нашего исследования нами была проведена методика «Шкала явной тревожности CMAS» у учащихся Гимназии. В результате обработки данных мы выяснили, что у 5 % испытуемых очень высокий уровень тревожности, у 10% детей явно повышенная тревожность, что свидетельствует о том, что этих школьников можно отнести в группу риска тревожных детей. Их отличает чрезмерное беспокойство, иногда они боятся не самого события, а его предчувствия; часто ожидают самого худшего. У 32% детей несколько повышенная тревожность, что свидетельствует о том, что она может проявиться перед каким-либо важным событием для них. У 53% школьников нормальный уровень тревожности, что говорит о том, что дети легко могут адаптироваться к незнакомой обстановке.   
Далее мы провели методику «Тест тревожности (Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен)». В результате полученных данных делаем  вывод о том, что у 5 % испытуемых низкий уровень тревожности, у 79% детей - средний уровень тревожности, что говорит о том, что дети общительны, инициативны, но могут сдерживать свои чувства. У 16% школьников - высокий уровень тревожности.  Как правило, они без инициативны, что связано с ожиданием неудачи и низкой самооценкой. 

На втором этапе исследования провели методики у учащихся Ключевской СОШ им. А.П.Бирюкова. Проанализировав полученные результаты по методике «Шкала явной тревожности CMAS», мы получили следующие данные: детей с очень высоким уровнем тревожности не выявлено, у 23% детей - явно повышенная тревожность, что свидетельствует о том, что этих школьников можно отнести в группу риска тревожных детей. Они ощущают себя беспомощными, опасаются играть в новые игры, приступать к незнакомым видам деятельности.  У 15% детей несколько повышенная тревожность, что свидетельствует о том, что она может проявиться перед каким-либо важным событием для них. У 62% школьников нормальный уровень тревожности, что говорит о том, что дети легко могут заниматься продуктивной деятельностью.  
Таблица 1
Результаты полученных данных, %

	        Школа

Методика
	Уровень тревожности
	МКОУ «Гимназия № 9»
	Ключевская СОШ им. А.П. Бирюкова

	« Шкала явной тревожности CMAS »


	Нормальный
	53%
	62%

	
	Несколько повышенный
	32%
	15%

	
	Явно повышенный
	10%
	23%

	
	Очень высокий
	5%
	0

	«Тест тревожности (Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен)»
	Выскоий
	16%
	16%

	
	Средний
	79%
	84%

	
	Низкий
	5%
	0


Затем получили данные по методике «Тест тревожности» (Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен): у 4 % испытуемых низкий уровень тревожности (низкая тревожность указывает на слабую мотивацию к разным видам деятельности и снижении чувства ответственности), у 80% детей средний уровень тревожности, что говорит о том, что дети общительны, инициативны, у 16% школьников - высокий уровень тревожности. Это говорит о том, что такие дети замкнуты и малообщительны. 

Для выявления различий в уровне тревожности у учащихся городской и сельской школ мы использовали критерий углового преобразования Фишера φ*. Статистический анализ данных показал отсутствие различий между городскими и сельскими школьниками: 

- по «Тесту тревожности» (Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен);
 - по методике «Шкала явной тревожности CMAS» по трем показателям: нормальному, несколько повышенному и явно повышенному уровню тревожности. Достоверные различия – только по показателю очень высокого уровня тревожности.
Таблица 2
Результаты статистических расчетов
	Методика
	Уровень тревожности
	φ*
	Вывод

	Тест тревожности (Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен)
	Высокий
	0,04
	Нет различий

	
	Средний


	0,41
	Нет различий

	
	Низкий
	1,29
	Нет различий

	Шкала явной тревожности CMAS


	Нормальный
	0,5
	Нет различий

	
	Несколько повышенная
	1,1
	Нет различий

	
	Явно повышенная
	1,07
	Нет различий

	
	Очень высокая
	5,44
	Есть различия


В итоге мы можем сделать вывод о том, что наша гипотеза о наличии различий в уровне тревожности младших школьников, обучающихся в городской и сельской школе, не подтвердилась.
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Исследование тревожности детей из опекаемых семей
Вепрева А.Н.
г. Шадринск
В настоящее время увеличилось число тревожных детей, отличающихся повышенным беспокойством, неуверенностью, эмоциональной неустойчивостью. Особенно часто тревожность возникает у детей из опекаемых семей.  

В работах психологов указывается, что высокая тревожность является деструктивной личностной чертой и неблагоприятно сказывается на жизнедеятельности человека (Г.Ш. Габдреева, Н.В. Имедадзе, У. Морган, Дж. Тейлор и др.); затрудняет интеллектуальную деятельность в психически напряженных ситуациях; снижает уровень умственной работоспособности; вызывает неуверенность в своих силах, способствует формированию отрицательного социального статуса личности (В.Н Дружинин, Р.В. Кисловская, И.В. Пяцавичус, Ч.Д. Спилбергер, Н.В. Фролова); дети с повышенной тревожностью относятся к группе риска по неврозам, проявляют склонность к аддиктивному поведению и эмоциональным нарушениям (В.И. Гарбузов, В.Е. Каган, В.В. Лебединский и др.).
  В отечественной психологической литературе, можно встретить разные определения понятия тревожности, хотя большинство исследователей сходятся в признании необходимости рассматривать его дифференцированно - как ситуативное явление и как личностную характеристику с учетом переходного состояния и его динамики.
Так, А.М. Прихожан указывает, что тревожность это «переживание эмоционального дискомфорта, связанное с ожиданием неблагополучия, с предчувствием грозящей опасности» [3].
              По определению Т.А.Немчина: тревожность постоянно или ситуативно проявляемое свойство человека приходить в состоянии повышенного беспокойства, испытывать страх и тревогу в специфических социальных ситуациях.
              По определению А.В. Петровского, тревожность это склонность индивида к переживанию тревоги, характеризующаяся низким порогом возникновения реакции тревоги; один из основных параметров индивидуальных различий. Тревожность обычно повышена при нервно-психических и тяжелых соматических заболеваниях, а также у здоровых людей, переживающих последствия психотравмы, у многих групп лиц с отклоняющимся субъективным проявлением неблагополучия личности [2].
В исследовании уровня притязаний у учащихся М.З.Неймарк обнаружила отрицательное эмоциональное состояние в виде беспокойства, страха, агрессии, которое было вызвано неудовлетворением их притязаний на успех. 

Отечественные психологи считают, что неадекватно высокая самооценка у детей складывается в результате неправильного воспитания, завышенных оценок взрослыми успехов ребенка, захваливания, преувеличения его достижений, а не как проявление врожденного стремления к превосходству.
          "Тревожность - это склонность индивида к переживанию тревоги, характерная низким порогом возникновения реакции тревоги; один из основных параметров индивидуальных различий". 

Эмоции играют важную роль в жизни детей: помогают воспринимать действительность и реагировать на нее. Проявляясь в поведении, они информируют взрослого о том, что ребенку нравится, сердит или огорчает его. Отрицательный фон ребенка характеризуется подавленностью, плохим настроением, растерянностью. Одной из причин такого эмоционального состояния ребенка может быть проявление повышенного уровня тревожности. Под  тревожностью в психологии понимают склонность человека переживать тревогу, т.е. эмоциональное состояние, возникающее в ситуациях неопределенной опасности и проявляющееся в ожидании неблагополучного развития событий [4].

Тревожность как черта характера - это пессимистическая установка на жизнь, когда она представляется как преисполненная угроз и опасностей. Неуверенность порождает тревожность и нерешительность, а они, в свою очередь, формируют соответствующий характер.
         Основные виды тревожности:
- открытую и скрытую тревожность (А.П. Прихожан);

- мобилизирующую и расслабляющую тревожность (Н.Д. Левитов, Е.К. Лютова, Г.Б. Монина);

- личностную - «тревожность характера» и ситуативную тревожность (Ч. Спилбергер);

- нормальную и невротическую тревожность (Р. Мэй, К. Хорни);

- «связанную» тревожность и «разлитую, свободно витающую» (З. Фрейд);

- ситуативную тревожность – межличностную, внутригрупповую, деятельностную (Ю.Л. Ханин);

- адекватную и неадекватную тревожность – в ситуации общения у подростков (Л.И. Божович, А.М. Прихожан);

- тревож​ность дискомфорта и «Я - тревожность», обусловленную недостатком уважения и са​моуважения (А. Эллис).

Анализируя и систематизируя зарубежные и отечественные теории можно выделить несколько источников тревоги, которые в своих работах выделяют авторы:
1. Тревога из-за потенциального физического вреда. Этот вид беспокойства возникает в результате ассоциирования некоторых стимулов, угрожающих болью, опасностью, физическим неблагополучием.
2. Тревога из-за потери любви (любви матери, расположения сверстников).
3. Тревога может быть вызвана чувством вины, которая обычно проявляется не ранее 4-х лет. У более старших детей чувство вины характеризуется чувствами самоунижения, досады на себя, переживание себя как недостойного.
4. Тревога из-за неспособности овладеть средой. Она происходит, если человек чувствует, что не может справиться с проблемами, которые выдвигает среда. Тревога связана с чувством неполноценности, но не идентична ему.
5. Тревога может возникнуть и в состоянии фрустрации. Фрустрация определяется как переживание, возникающее при наличии препятствия к достижению желаемой цели или сильной потребности. Нет полной независимости между ситуациями, которые вызывают фрустрации и теми, которые приводят в состояние тревоги (потеря любви родителей и так далее) и авторы не дают четкого различия между этими понятиями.
6. Тревога свойственна каждому человеку в той или иной степени. Незначительная тревога действует мобилизующее к достижению цели. Сильное же чувство тревоги может быть «эмоционально калечащим» и привести к отчаянию. Тревога для человека представляет проблемы, с которыми необходимо справиться. С это целью используются различные защитные механизмы (способы).
7. В возникновении тревоги большое значение придается семейному воспитанию, роли матери, взаимоотношениям ребенка с матерью. Период детства является предопределяющим последующее развитие личности.
В результате взаимодействия с окружающей средой у ребенка возникает представление о самом себе, самооценка. Оценки привносятся в представление индивида о самом себе не только как результат непосредственного опыта соприкосновения со средой, но также могут быть заимствованы у других людей и восприняты так, словно индивид выработал им сам [3]

         Тревожность - это склонность индивида к переживанию тревоги, характерная низким порогом возникновения реакции тревоги; один из основных параметров индивидуальных различий.

         Таким образом, неуверенный в себе, склонный к сомнениям и колебаниям, робкий, тревожный ребенок нерешителен, несамостоятелен, нередко инфан- тилен.неуверенный, тревожный человек всегда мнителен, а мнительность порождает недоверие к другим.

         Уровень тревожности ребенка,  зависит от того какие взаимоотношения в семье, от отношения родителей к ребенку. 
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Соотношение типов семейного воспитания и уровня коммуникативной компетентности подростков
Виноградова Н.А.

Спицына О.А.
г. Шадринск
В настоящее время необходимость формирования коммуникативной компетентности личности на ступени основного общего образования обусловлена переходом обучающихся в подростковый возраст, на который приходятся сложные процессы развития самосознания, формирования системы ценностей, определяющей новый тип отношений с взрослыми и сверстниками, а также способность к самооценке.

Имеющиеся в отечественной психологии исследования влияния детско-родительских отношений на развитие коммуникативных навыков детей подтверждают житейские знания о том, что гармонизация внутрисемейных отношений является одним из приоритетных направлений психологической деятельности по созданию благоприятных условий успешного развития коммуникативных навыков подростка со сверстниками и укрепления воспитательного потенциала семьи в целом.

На современном этапе развития психологических отношений одной из важнейших проблем является развитие коммуникативных способностей детей подросткового возраста. Эта проблема особенно интенсивно в последнее время разрабатывалась А. Д. Андреевой, Т. А. Куликовой, Е. В. Коротаевой.

Теоретические основы формирования коммуникативных способностей личности рассматриваются в трудах зарубежных и отечественных ученых А.А. Бодалева, Л.С. Выготского, А.Б. Добровича, Е.Г. Злобиной, М.С. Кагана, Я.Л. Коломинского, И.С. Кона, А.Н. Леонтьева, Х.Й. Лийметса, М.И. Лисиной, Б.Ф. Ломова, Е. Мелибруды, А.В. Мудрика, П.М. Якобсона, Я.А. Яноушека и др.

Одним из влияющих на коммуникативные способности, условий, как указывает исследователи В. В. Бойко, Д.В. Ефимова и другие, является семейный психологический микроклимат – стиль воспитания в семье. Широкая классификация стилей воспитания детей предложена рядом учёных (А.Я. Варга, В.В. Столин, А.С. Спиваковская, Т.Н. Мишина, А.Б. Добрович, В.И. Гарбузов, А.И. Захаров и др.).

Коммуникативная компетентность, согласно психолого-педагогическим исследованиям, включает следующие компоненты:

· эмоциональный (включает эмоциональную отзывчивость, эмпатию, чувствительность к другому, способность к сопереживанию и состраданию, внимание к действиям партнеров);

· когнитивный (связан с познанием другого человека, включает способность предвидеть поведение другого человека, эффективно решать различные проблемы, возникающие между людьми);

· поведенческий (отражает способность подростка к сотрудничеству, совместной деятельности, инициативность, адекватность в общении, организаторские способности и т.п.). В процессе коммуникации перед подростками возникает необходимость договориться, заранее спланировать свою деятельность. Происходит становление субъективного отношения к другим детям, т.е. умение видеть в них равную себе личность, учитывать их интересы, готовность помогать.

Общаясь со сверстниками, подросток учится управлять действиями партнера, контролирует их, показывает собственный образец поведения, сравнивает других ребят с собой.

Эмоционально-практическая форма общения побуждает учащихся проявлять инициативу, влияет на расширение спектра эмоциональных переживаний. Ситуативно-деловая форма общения создает благоприятные условия для развития личности, самосознания, оптимизма. Вне ситуативно-личностная формирует умение видеть в партнере по общению самоценную личность, понимать мысли своего партнера, его переживания, позволяет подростку уточнить представление о самом себе. Таким образом, мы полагаем, что общение подростка - это не только умение вступать в контакт и вести разговор с собеседником, но и умение внимательно и активно слушать и слышать, а также использовать мимику, жесты для более экспрессивного выражения своих мыслей. Осознание особенностей себя и других людей влияет на конструктивный ход общения.

Подростковый возраст - это период перехода от детства к взрослости. Обычно он соотносится с хронологическим возрастом с 10-11 до 14-15 лет, хотя единства четких границ возраста в психологической литературе нет. В подростковом возрасте, как и любом возрасте есть свои особенности и сложности. Этому периоду характерен ряд физических изменений, интенсивное развитие личности.

Этот период обуславливается следующими потребностями:

1) стремление общаться с ровесниками;

2) стремление стать независимым и самостоятельным;

3) освобождение от зависимости, подчиненности от взрослых;

4) стремление к признанию своих прав со стороны других людей.

Симптомом начала подросткового возраста является чувство взрослости. Чувство взрослости- это центральное специфическое новообразование личности подростка.

Чувство взрослости у подростка появляется на основе физического развития и социальных условий. Развитие взрослости может протекать односторонне или сразу в нескольких направлениях, разными темпами и разными способами: общение в группах ровесников; копирование поведения взрослых; путем самовоспитания и самообучения; усвоения знаний о взрослых и их жизни. Все эти процессы выполняют одну и ту же функцию: усвоение форм, ценностей, общественных требований, способов поведения и формирования личностных ценностей, которые определяют направление и содержание деятельности, критерии оценок и самооценок.

В подростковом возрасте психологическими особенностями является изменение физического, психологического и социального состояния ребенка.

Физическое изменение характеризуется гормональным изменением, психологическое характеризуется формированием сознания, а на социальном уровне подросток занимает промежуточное положение между детством и взрослостью.

По мнению Л.С.Выготского все психологические функции человека на каждой ступени развития, в том числе и в подростковом возрасте, действуют не бессистемно, не автоматически и не случайно, а по определенной системе, направляемые конкретными, отложившимися в личности стремлениями, влечениями и интересами. В подростковом возрасте имеет место период разрушения и отмирания старых интересов, и период созревания новой биологической основы, на которой впоследствии развиваются новые интересы. Выготский Л.С. писал: «Если в начале фаза развития интересов стоит под знаком романтических стремлений, то конец фазы знаменуется реалистическим и практическим выбором одного наиболее устойчивого интереса, большей частью непосредственно связанного с основной жизненной линией, избираемой подростком».

Для подросткового возраста характерно осознание индивидом своих возрастающих возможностей, стремление к самостоятельности, к утверждению себя среди окружающих, потребность в признании со стороны взрослых своих прав. Вот почему деятельность, которая обеспечивает наиболее интенсивное развитие социальной активности подростка, с одной стороны, должна отвечать его потребностям в самоутверждении, с другой - создавать условия для развертывания определенных форм отношений, свидетельствующих о признании подростка как члена общества.

Основные психологические новообразования подростков обуславливаются его участием в общественно полезной деятельности, что способствует не только признание их взрослыми, но и создает возможности для расширения всех форм общения.

Основное противоречие в подростковом возрасте состоит в желании ребенка быть признанным взрослыми, хотя реальные возможности утвердить себя среди них отсутствуют. В связи с этим тяга подростков к общению со сверстниками является только проявлением их совместного переживания по поводу их не признанности миром взрослых.

Ведущей деятельностью подростка в этом периоде становится общение со сверстниками, в результате которого формируется новый уровень сознания ребенка, навыки социального взаимодействия и умение отстаивать свои права. При общении со сверстниками у подростка происходит познание себя через сходство с другими.

В подростковом периоде бурно развивается сознание и самосознание ребенка, в связи с чем ребенок становится чувствителен к критике посторонних и чрезмерно самокритичен, ребенок склонен к уходу в себя. Любая оценка может вызвать непредсказуемую реакцию.

Таким образом, в подростковом возрасте происходит половое созревание ребенка и неравномерное физиологическое развитие, которые обуславливают его эмоциональную неустойчивость и резкие колебания настроения. Главной деятельностью подростка становится общение со сверстниками, вытесняя учебу. Он испытывает «чувство взрослости» и желание признать свою «взрослость». В этом возрасте подростки стремятся освободиться от эмоциональной зависимости от родителей. Познать себя школьник пытается через противопоставление миру взрослых и через чувство принадлежности к миру сверстников, что помогает подростку найти собственные ценности и нормы, сформировать свое представление об окружающем его мире.

В отечественной и зарубежной психологии существуют два основных подхода к исследованию роли семьи в развитии коммуникативных способностей детей.

Представители первого подхода (И. Раншбург, П. Поппер, Р. Ричардсон, Т.Н. Трефилова, Я. Клауссен, К. Джонс, Л. Адамсон и др.) прогнозируют зависимость развития личности и коммуникативных способностей от структурных особенностей семьи: типа семьи (полная, неполная), порядка рождения и количества детей в семье. Большинство исследователей (М. Раттер, З. Матейчик, Б.Н. Алмазов, И. Лангмейер и др.) приходят к выводу, что воспитание в неполной семье оказывает неблагоприятное влияние на развитие личности ребенка. Причинами этого, по мнению исследователей, являются специфические аспекты ситуации, когда в семье остается только один из родителей. В неполной семье ребенок лишен возможности наблюдать разные родительские роли, теплые, гармоничные отношения между двумя взрослыми людьми.

Представители второго подхода, изучающего проблему влияния семьи на развитие коммуникативных способностей (А. Фрейд, К. Хорни, Э. Эриксон, В. Шутц, Е. Маккоби, Г.Т. Хоментаускус, А.Я. Варга, В.Я. Гиндикин, В.Н. Дружинин Т.В. Нещерет и др.), утверждают, что функциональные характеристики семьи, а именно, особенности детско-родительских отношений, особенности внутрисемейного общения и взаимодействия оказывают решающее влияние на развитие коммуникативных способностей.

Значение внутрисемейного общения как ведущего типа взаимодействия между родителями и детьми всесторонне и глубоко изучали (Рутневич В.Н., Синкевич З.В., Титоренко В.Я., Шубник В.И. и др.).

Одним из первых, кто исследовал проблему стилей родительского воспитания, был А. Адлером. Он описал неблагоприятные ситуации детства, связанные с родительским воспитанием, на основе которых ребенок формирует ошибочные представления о жизни. К ним относятся баловство ребенка и пренебрежение ребенком. Эти деструктивные стили отношения к ребенку препятствуют развитию у него социального интереса или общественного чувства - способности интересоваться другими людьми и принимать в них участие. А. Адлер подчеркивает, что попустительство и вседозволенность со стороны родителей приводят к развитию неадекватных представлений о самом себе, об окружающем мире, способах конструктивного взаимодействия с другими людьми. Эмоционально отвергаемые, пренебрегаемые родителями, дети будут недооценивать собственные силы, преувеличивать трудности жизненных задач, у них могут быть трудности в межличностных отношениях.

Реализуемый же стиль отношения к ребенку зависит от жизненного стиля личности родителя, т.е. от значения, которое человек придает миру и самому себе, его целей, направленности его устремлений и тех подходов, которые он использует при решении жизненных проблем. В то же время, тип родительского отношения оказывает непосредственное влияние на формирование стиля жизни ребенка, т.к. его жизненный стиль формируется очень рано (до пяти лет) (Адлер А., 1998).

Классической считается работа С. Броди (1956), выполненная в рамках клинического подхода. Наблюдая видеомагнитофонные записи 4-х часового общения матери с ребенком, она выделила 4 типа материнского отношения:

1 тип: Мать легко и органично приспосабливается к потребностям ребенка. Для нее характерно поддерживающее, разрешающее поведение.

2 тип: Сознательно мать старается приспособиться к потребностям ребенка, но из-за напряженности и отсутствия непосредственности в общении с ребенком ее попытки часто безуспешны. Мать чаще доминирует, чем уступает.

3 тип: В основе материнства - чувство долга. В отношении с ребенком отсутствует интерес, теплота, спонтанность. Инструмент - жесткий контроль.

4 тип: Мать ведет себя неадекватно возрасту и потребностям ребенка. Ее воспитательные воздействия непоследовательны и противоречивы.

По мнению С. Броди, наиболее вредным для ребенка является 4-й тип материнства, т.к. постоянная непредсказуемость материнских реакций лишает ребенка стабильности и провоцирует повышенную тревожность (по БодалевА.А.,1989).

Д. Боумрид (1975) предприняла попытку преодолеть описательность предшествующих работ, вычленив совокупность детских черт, связанных с факторами родительского контроля и эмоциональной поддержки. На основе своих наблюдений Боумрид Д. выделяет 3 типа детей, характер которых соответствует определенным методам воспитательной деятельности их родителей.

У авторитетных родителей инициативные, общительные, добрые дети. Авторитетны те родители, которые любят и понимают детей, предпочитая не наказывать, а объяснять, что хорошо, а что плохо, не опасаясь лишний раз похвалить. Они требуют от детей осмысленного поведения и стараются помочь им, чутко относясь к их запросам. Вместе с тем такие родители обычно проявляют твердость, сталкиваясь с детскими капризами, а тем более с немотивированными вспышками гнева. Дети таких родителей обычно любознательны, стараются обосновать, а не навязать свою точку зрения, они ответственно относятся к своим обязанностям. Им легче дается усвоение социально приемлемых и поощряемых форм поведения. Они более энергичны и уверены в себе, у них лучше развиты чувство собственного достоинства и самоконтроль, им легче удается наладить хорошие отношения со сверстниками.

У авторитарных родителей дети становятся раздражительными, склонными к конфликтам. Авторитарные родители считают, что ребенку не следует предоставлять слишком много свободы и прав, что он должен во всем подчиняться их воле, авторитет)'. Не случайно эти родители в своей воспитательной практике, стремясь выработать у ребенка дисциплинированность, как правило, не оставляют ему возможность для выбора вариантов поведения, ограничивают его самостоятельность, лишают права возражать старшим, даже если ребенок прав. Авторитарные родители чаше всего не считают нужным хоть как-то обосновывать свои требования. Жесткий контроль за поведением ребенка — основа их воспитания, которое не идет дальше суровых запретов, выговоров и нередко физических наказаний. Наиболее часто встречающийся способ дисциплинарного воздействия - запугивание, угрозы. Такие родители исключают душевную близость с детьми, они скупы на похвалы, поэтому между ними и детьми редко возникает чувство привязанности. Однако жесткий контроль редко дает положительный результат. У детей при таком воспитании формируется лишь механизм внешнего контроля, развивается чувство вины или страха перед наказанием и, как правило, слишком слабый самоконтроль, если он вообще появляется. Дети авторитарных родителей с трудом устанавливают контакты со сверстниками из-за своей постоянной настороженности и даже враждебности к окружающим. Они подозрительны, угрюмы, тревожны и, вследствие этого, - несчастны.

У снисходительных родителей дети становятся импульсивными и агрессивными. Как правило, снисходительные родители не склонны контролировать своих детей, позволяя им поступать как заблагорассудится, не требуя от них ответственности и самоконтроля. Такие родители разрешают детям делать все, что им захочется, вплоть до того, что не обращают внимания на вспышки гнева и агрессивное поведение, в результате которых случаются неприятности. У детей же чаще всего возникают проблемы с дисциплиной, нередко их поведение становится просто неуправляемым. Снисходительные родители в таком случае обычно приходят в отчаяние и реагируют очень остро — грубо и резко высмеивают ребенка, а в порывах гнева могут применять физическое наказание. Они лишают детей родительской любви, внимания и сочувствия (по Бодалев А.А, 1989).

Д. Боумрид (1975) выделила четыре параметра изменения родительского поведения, ответственных за описанные паттерны детских черт.

1. «Родительский контроль»: при высоком его уровне родители предпочитают оказывать большое влияние на детей, способны настаивать на выполнении своих требований, последовательны в них. Контролирующие действия направлены на модификацию проявлений зависимости у детей, агрессивности, развитие игрового поведения, а также на более совершенное усвоение родительских стандартов и норм.

2. «Родительские требования»: родители стараются, чтобы дети развивали свои способности в интеллектуальной, эмоциональной сферах, межличностном общении, настаивают на необходимости и праве детей на самостоятельность.

3. «Способ общения с детьми в ходе воспитательных воздействий»: родители стремятся использовать убеждение с тем, чтобы добиться послушания, обосновывают свою точку зрения и одновременно готовы обсуждать ее с детьми, выслушивают их аргументацию. Родители с низким уровнем чаше прибегают к крикам, жалобам и ругани.

4. «Эмоциональная поддержка»: родители способны выражать сочувствие, любовь и теплое отношение, но действия и эмоциональное отношение направлены на содействие физическому и духовному росту детей, они испытывают удовлетворение и гордость от успехов детей.

Оказалось, что комплекс черт компетентных детей соответствует наличию в родительском отношении всех четырех измерений — контроля, требовательности к социальной зрелости, общения и эмоциональной поддержки, т. е. оптимальным условием воспитания является сочетание высокой требовательности и контроля с демократичностью и принятием.

Таким образом, наиболее распространенным механизмом формирования характерологических черт ребенка, ответственных за самоконтроль и социальную компетентность, выступает интериоризация средств и навыков контроля, используемых родителями.
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Особенности грамматического строя речи у детей с ОНР
    Гобец Ю.А.  
 г.Шадринск
Дошкольный возраст является наиболее благоприятным для развития и формирования речи у детей. Формирование грамматического строя речи является одной из важных задач, решение которой позволит создать условия для более успешного обучения в школе.

Грамматика – это наука о строе языка, о его законах. Как строй языка грамматика представляет собой «систему систем», объединяющую словообразование, морфологию, синтаксис.

Грамматика делает нашу речь организованной и понятной для окружающих. Овладение грамматически правильной речью оказывает влияние на мышление ребенка. Он начинает мыслить более логично, последовательно, обобщать, отвлекаться от конкретного, правильно излагать свои мысли [2].

Грамматический строй – продукт длительного исторического развития. Грамматика определяет тип языка как наиболее устойчивая его часть. Быстрое изменение ее мешало бы пониманию русского языка. Многие правила грамматики переходят из поколения в поколение и бывают иногда трудно объяснимыми [3].

Грамматический строй языка – система единиц и правил их функционирования в сфере морфологии, словообразования, синтаксиса. Эту систему изучает лингвистика и описывает академическая грамматика. Дети дошкольного возраста  грамматику постигает практическим путем, в процессе использования языка и восприятия речи окружающих. Но вот в чем парадокс детского практического метода: ребенок, не подозревающий о существовании академической грамматики, знает ее правила и нормы. Освоение грамматики носит «спонтанный» характер (термин А.В. Запорожца), совершается в общении со сверстниками через разрешение противоречий между имеющимися в распоряжении ребенка средствами и теми требованиями к ним, которые объективно накладываются условиями речевого общения, между желанием и достигнутым результатом.

В настоящее время, дети с общим недоразвитием речи (ОНР), являясь основным контингентом логопедических групп дошкольных образовательных учреждений, составляет сложную, разнородную группу по тяжести проявления дефекта по природе его возникновения.

На протяжении нескольких десятилетий проблема изучении общего недоразвития речи различного генеза является объектом внимания многих исследователей. Этой проблемой занимались ведущие ученые в области логопедии: Л.К.Ефименкова, П.И.Жаренкова, Н.С. Жукова, С.Ф.Иваненко, Р.Е. Левина, С.А.Миронова, Н.А.Никашина, С.Ф.Спирова, Т.Б.Филичева и другие исследователи [1, 2, 6].

В исследованиях по теории и практике современной логопедии традиционно используется определение общего недоразвития речи, сформулированное в работах исследователей, изучавших данную проблему и НИИ дефектологии под руководством Р. Е. Левиной (Г.К.Жаренковой, Н.А.Никашиной, Л.Ф.Спировой, Л.М.Чудиновой и др.). Под общим недоразвитием речи указанные исследователи понимают такую форму речевого нарушений у детей с нормальным слухом и первично сохранным интеллектом, «при которой нарушено формирование всех компонентов речевой системы, относящихся как к звуковой, так и к смысловой сторонам речи» [4].

Недоразвитие речи у детей может быть выражено в различной степени: от полного отсутствия речи до незначительных отклонений в развития. С учетом степени несформированности речи.  Р.Е. Левина выделила три уровня её недоразвития.Каждый уровень характеризуется определенным соотношением первичного дефекта и вторичных проявлений, задерживающих формирование речевых компонентов. Переход от одного уровня к другому характеризуется появлением новых речевых возможностей.

Первый уровень речевого развития характеризуется почти полным отсутствием словесных средств общения или весьма ограниченным их развитием в тот период, когда у нормально развивающихся детей речь  оказывается уже полностью сформированной.

У детей, находящихся на первом уровне речевого развития, активный словарь состоит из небольшого количества нечетко произносимых обиходных слов, звукоподражаний и звуковых комплексов. Слова и их заменители употребляются для обозначения лишь конкретных предметов и действий, причем они используются в самых разных значениях. Дети широко пользуются паралингвистическими средствами общения — жестами, мимикой. В речи отсутствуют морфологические элементы для передачи грамматических отношений. Речь ребенка понятна лишь в конкретной ситуации [1].

Описывая второй уровень речевого развития, Р. Е. Левина указывает на возросшую речевую активность детей. У них появляется фразовая речь. На этом уровне фраза остается искаженной в фонетическом и грамматическом отношении. Словарь более разнообразный. В спонтанной речи детей отмечаются уже различные лексико-грамматические разряды слов: существительные, глаголы, прилагательные, наречия, местоимения, некоторые предлоги и союзы. Дети могут ответить на вопросы по картинке, связанные с семьей, знакомыми явлениями окружающего мира, но они не знают многих слов, обозначающих животных и их детенышей, части тела, одежду, мебель, профессии и т. д.

Характерным остается резко выраженныйаграмматизм. Понимание обращенной речи остается неполным, так как многие грамматические формы различаются детьми недостаточно.

Третий уровень речевого развития характеризуется появлением развернутой обиходной речи без грубых лексико-грамматических и фонетических отклонений. На этом фоне наблюдается неточное знание и употребление многих слов и недостаточно полнаясформированность ряда грамматических форм и категорий языка. В активном словаре преобладают существительные и глаголы, недостаточно слов, обозначающих качества, признаки, действия, состояния предметов, страдает словообразование, затруднен подбор однокоренных слов. Для грамматического строя характерны ошибки в употреблении предлогов к, в, из-под, из-за, между, через, над и т. д., в согласовании различных частей речи, построении предложений.

Звукопроизношение детей не соответствует возрастной норме: они не различают на слух и в произношении близкие звуки, искажают звуковую структуру и звуконаполняемость слов.

Связное речевое высказывание детей отличается отсутствием четкости, последовательности изложения, в нем отражается внешняя сторона явлений и не учитываются их существенные признаки, причинно-следственные отношения.

Дети с общим недоразвитием речи отличаются от своих нормально развивающихся сверстников особенностями психических процессов. Для них характерны неустойчивость внимания, снижение вербальной памяти и продуктивности запоминания, отставание в развитии словесно-логического мышления. Перечисленные особенности ведут к неумению вовремя включиться в учебно-игровую деятельность или переключиться с одного объекта на другой. Они отличаются быстрой утомляемостью, отвлекаемостью, повышенной истощаемостью, что ведет к появлению различного рода ошибок при выполнении заданий.

Многие дети с общим недоразвитием речи имеют нарушения моторики артикуляционного аппарата: изменение мышечного тонуса в речевой мускулатуре, затруднения в тонких артикуляционных дифференцировках, ограниченная возможность произвольных движений.

С расстройствами речи тесно связано нарушение мелкой моторики рук: недостаточная координация пальцев, замедленность и неловкость движений, застревание на одной позе [1].

Указанные отклонения в развитии детей, страдающих речевыми аномалиями, спонтанно не преодолеваются. Они требуют от педагога специально организованной работы по их коррекции.

Общее речевое недоразвитие сказывается на формировании у детей интеллектуальной, сенсорной и волевой сфер.

Связь между речевыми нарушениями и другими сторонами психического развития обуславливает наличие вторичных дефектов. Так, обладая полноценными предпосылками для овладения мыслительными операциями (сравнения, классификации, анализа, синтеза), дети отстают в развитии словесно-логического мышления, с трудом овладевают мыслительными операциями.

Ряд авторов отмечают у детей с общим недоразвитием речи недостаточные устойчивость и объем внимания, ограниченные возможности его распределения (Р.Е. Левина, Т.Б. Филичева, Г.В. Чиркина, А.В. Ястребова).

Речевая недостаточность сказывается и на развитии памяти. При относительно сохранной смысловой, логической памяти у детей рассматриваемой категории по сравнению с нормально говорящими детьми заметно ниже возможности запоминания вербального материала, продуктивность запоминания. Нередки ошибки привнесения, повторное называние предметов, картинок. Дети часто забывают сложные инструкции (трех- , четырехсложные, элементы и последовательность предложенных заданий) [5].

В работе «Сравнительное психолого-педагогическое исследование дошкольников с общим недоразвитием речи и нормально развитой речью» Л.И. Белякова, Ю.Ф. Гаркуша, О.Н. Усанова, Э.Л. Фигередо (1991) представили результаты исследования психических функций.

При зрительном опознании предмета в усложненных условиях дети с общим недоразвитием воспринимали образ предмета с определенными трудностями, им требовалось больше времени для принятия решения, отвечая они проявляли неуверенность, допускали отдельные ошибки в опознании. При выполнении задачи «приравнивание к эталону» они использовали элементарные формы ориентировки. Например, при выполнении заданий по моделирующему перцептивному действию дети с общим недоразвитием речи меньше применяют способ зрительного соотнесения. Исследование зрительного восприятия позволяет сделать вывод о том, что у детей с общим недоразвитием речи оно сформировано недостаточно.

Исследование мнестических функций позволяет заключить, что запоминание словесных стимулов у детей с общим недоразвитием речи значительно хуже, чем у детей без речевой патологии.

Исследования функции внимания показывает, что дети с общим недоразвитием речи быстро устают, нуждаются в побуждении со стороны экспериментатора, затрудняются в выборе продуктивной тактики, ошибаются на протяжении всей работы.

Итак, у детей с общим недоразвитием речи значительно хуже, чем у сверстников с нормальной речью, сформированы зрительное восприятие, пространственные представления, внимание и память.

Дети с общим недоразвитием речи малоактивны, инициативы в общении они обычно не проявляют. В исследованиях Ю.Ф. Гаркуши, В.В. Коржевиной (2001) отмечается, что:

—
у дошкольников с общим недоразвитием речи имеются нарушения общения, проявляющиеся в незрелости мотивационно-потребностной сферы;

—
имеющиеся трудности связаны с комплексом речевых и когнитивных нарушений;

—
преобладающая форма общения со взрослыми у детей 4-5 лет ситуативно-деловая, что не соответствует возрастной норме.

Наличие общего недоразвития у детей приводит к стойким нарушениям деятельности общения. При этом затрудняется процесс межличностного взаимодействия детей и создаются серьезные проблемы на пути их развития и обучения [6].

Детям с недоразвитием речи, наряду с общей соматической ослабленностью и замедленным развитием локомоторных функций, присуще и некоторое отставание в развитии двигательной сферы. Этот факт подтверждается анализом анамнестических сведений. У значительной части детей двигательная недостаточность выражается в виде плохой координации сложных движений, неуверенности в воспроизведении точно дозированных движений, снижении скорости и ловкости их выполнения. Наибольшие трудности представляет для детей выполнение движений по словесной инструкции и особенно серии двигательных актов. Дети отстают от нормально развивающихся сверстников в точном воспроизведении двигательного задания по пространственно-временным параметрам, нарушают последовательность элементов действия, опускают его составные части. Например, детям трудны движения перекатывания меча с руки на руку, передачи его с небольшого расстояния, удары об пол с попеременным чередованием, прыжки на правой и левой ноге, ритмические движения под музыку. Типичным является и недостаточный самоконтроль при выполнении задания.

У детей с общим недоразвитием речи наблюдаются особенности в формировании мелкой моторики пальцев рук. Это проявляется в недостаточной координации пальцев рук (например, при расстегивании и застегивании пуговиц, завязывании и развязывании лент, шнурков и т.д.).

Названные отклонения в двигательной сфере наиболее ярко проявляются у детей с дизартрией (Е.М. Мастюкова) [4].

Данные психолого-педагогической диагностики детей с общим недоразвитием речи позволяют логопеду определить наиболее адекватную систему организации детей в процессе обучения, найти для каждого наиболее подходящие индивидуальные методы и приемы коррекции [6].

Динамика обучения детей с общим недоразвитием речи в специальных условиях показывает, что названные затруднения во многом определяются недоразвитием обобщающей функции речи и обычно успешно компенсируется по мере коррекции речевой недостаточности.

Нормализация речи в сочетании с активизацией познавательной деятельности, мышления, памяти, аффективно-волевой сферы позволит обеспечить полноценную готовность детей к обучению [5].

     Таким образом, на третьем уровне разговорная речь детей более развернутая, отсутствуют грубые отклонения в развитии фонетико-фонематической и лексико-грамматической стороны речи. Имеющиеся нарушения в речи детей касаются в основном сложных (по значению и оформлению) речевых единиц. В целом в речи этих детей наблюдаются замены слов, близких по значению, отдельные аграмматические фразы, искажения звукослоговой структуры некоторых слов, недостатки произношения наиболее сложных по артикуляции слогов. Активный, и особенно пассивный, словарь детей значительно обогащается за счет существительных и глаголов.

Ведущим механизмом формирования грамматического строя речи является овладение ребенком закономерностями языка, языковыми обобщениями, что позволяет трансформировать смысл в речевые действия.

Грамматические операции процесса порождения речи являются чрезвычайно сложными и предполагают достаточно высокий уровень развития аналитикосинтетической деятельности.

При многих формах ОНР  расстраивается усвоение знаковой формы языка, нарушается комбинирование знаков на основе правил языка, оперирование знаками в процессе порождения речи.

При ОНР формирование грамматического строя речи происходит с большими трудностями, чем овладение активным и пассивным словарем. Это обусловлено тем, что грамматические значения всегда более абстрактны, чем лексические, а грамматическая система языка организована на основе большого количества языковых правил[6].

Таким образом, проанализировав литературу  мы можем сделать выводы:


Общее недоразвитие речи – это различные сложные речевые расстройства, при которых у детей нарушено формирование всех компонентов речевой системы, относящихся в её звуковой и смысловой стороне, при нормальном слухе и интеллекте; которое требует тщательного изучения симптоматики, механизмов, их эффективная коррекция требует психолого-педагогического изучения специфических проявлений, механизмов нарушения.
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ХАРАКТЕРИСТИКА СТРЕССОУСТОЙЧИВОСТИ У СТАРШИХ ПОДРОСТКОВ

Евдокимова И.Е.
г. Шадринск 
Каждое время накладывает свой отпечаток на психику людей. В настоящее время человеку приходится все чаще и чаще переносить повышенные эмоциональные нагрузки. И сегодня стрессу подвергаются не только взрослые люди, но чаще всего в стрессовые ситуации попадают дети и подростки. Неблагополучная ситуация в семье, постоянно увеличивающиеся требования школьной программы создают большие нагрузки на развивающуюся психику, могут привести к хронической усталости, депрессиям и неврозам. 

В подростковом возрасте возникают серьезные изменения личности. Особенно яркая характеристика этого периода – личностная нестабильность. Она выражается в эмоциональной лабильности, тревожности, непоследовательности чувств, нравственной неустойчивости, изменение самооценки. Это свидетельствует о низкой стрессоустойчивости личности. 
Феномен стресса, открытый канадским учёным Г. Селье, принадлежит к числу основательных проявлений жизни, т. к. дает возможность организмам приспособиться к разным факторам среды с участием универсального комплекса - нейрогуморальных реакций. [8]
Стресс (в психологии) — состояние психического напряжения, проявляющее у человека в процессе деятельности в наиболее сложных и трудных условиях, как в повседневной жизни, так и при особых обстоятельствах, например, во время полета на самолете, при подготовке к выпускному экзамену или перед началом спортивных соревнований.[6]

Устойчивость к стрессу - важный фактор сохранения нормальной работоспособности, эффективного взаимодействия с окружающими и внутренней гармонии человека в трудных, стрессовых условиях.

По мнению М. Тышковой, стрессоустойчивость - это: 1) способность выдерживать интенсивные или необычные стимулы, представляющие собой сигнал опасности и ведущие к изменениям в поведении; 2) способность выдерживать чрезмерное возбуждение и эмоциональное напряжение, возникающее под воздействием стрессоров; 3) способность выдерживать без помех для деятельности высокий уровень активации.[6;10]

Исследователи В.А. Бодров и А.А. Обознов используют термин «стрессоустойчивость», под которым они подразумевают интегративное свойство человека, которое характеризуется необходимой степенью адаптации индивида к воздействию экстремальных факторов среды и профессиональной деятельности; детерминируется уровнем активации ресурсов организма и психики индивида; проявляется в показателях его функционального состояния и работоспособности.[2;10]

Стрессы у подростков - явление сложное и может протекать довольно бурно на фоне гормональной перестройки организма. В роли стрессогенного фактора может выступить что угодно, но бороться со стрессом можно и нужно. Психика подростка в этом возрасте становится гиперчувствительной, ее часто сравнивают с оголенными проводами, так как и то и это искрит, лишенное защиты. Обидчивость, вспыльчивость, перепады настроения становятся характерной чертой для данного возраста

Подростковый возраст – время, когда психика полностью меняется; это период, когда ребёнок постепенно трансформируется во взрослого человека. И если в этот период подросток переживает серьёзный стресс, у него мало шансов стать гармоничной, открытой и доброжелательной личностью. Наверняка, последствием стрессового состояния в подростковом возрасте станет какой-либо комплекс неполноценности или замкнутость, или фобия. Ситуации применения насилия или столкновения с опасностью, несомненно, относятся к серьёзным причинам подросткового стресса. Другими – болезненными для психики подростка причинами являются: смерть близкого человека,  развод родителей.[1]

Подростки мучительно страдают, когда родители их не понимают, когда мать с отцом постоянно ссорятся, когда кто-либо из родных серьёзно заболевает.

Также значимой причиной для стресса является проживание подростка в неблагоприятных условиях: с пьющими родителями, в коммунальной квартире рядом с неприятными соседями, на опасной территории, в абсолютной бедноте и т.д.[7]

Так как в подростковом возрасте огромное значение имеет общение со сверстниками, проблемы с друзьями являются самым настоящим несчастьем для подростков. Ссоры с друзьями могут стать причиной не только стресса, но и более серьёзных психических расстройств, могут заметно сказаться на интеллекте развивающейся личности. А уж расставание с любимым человеком в подростковом возрасте и вовсе грозит обернуться настоящей трагедией.[3]

Другой потенциальной причиной стресса у подростка является проблема с успеваемостью в школе. Особенно сильно давят на психику ребенка завышенные требования к нему со стороны школы. Он легко может погрузиться в уныние из-за несправедливо заниженной оценки, удариться в панику от обилия грядущих экзаменов, впасть в отчаяние от непомерных объёмов домашнего задания. Малейшие затруднения в школе для сознательных подростков зачастую являются единственными причинами стресса. Усугубить ситуацию могут завышенные ожидания родителей. Точно так же перегрузка во внеурочной деятельности: в спортивных секциях, в творческих кружках – запросто может вызвать стресс у подростка.[5]

Помимо семьи и школы, причиной стресса для подростка может стать моральная неготовность к физическому взрослению и изменению тела. Большинство девочек-подростков сегодня изводят себя различными диетами и физическими нагрузками только из-за того, что им мерещится собственная полнота. Мальчики в этом возрасте могут сильно комплексовать из-за слишком высокого, на их взгляд, роста, из-за неповоротливости, отсутствия популярности в школе и т.д.[1]

Таковы серьёзные и «детские» поводы для недетских переживаний подростков.

С целью выявления уровня сформированности стрессоустойчивости в старшем подростковом возрасте была использована методика «Шкала психологического стресса PSM – 25». Выборка состояла из 50 детей старшего подросткового возраста.

Первую группу составили подростки (47% от общей выборки), показавшие высокий уровень стресса, что свидетельствует о  состоянии дезадаптации и психического дискомфорта, необходимости применения широкого спектра средств, методов снижения нервно-психической напряженности, психологической разгрузки, изменения стиля мышления и жизни.

Вторую группу составили 37 % опрошенных, они продемонстрировали средний уровень стресса. Это  свидетельствует о состоянии психологическойадаптированности к рабочим нагрузкам.

16%  детей старшего подросткового возраста составили третью группу. Отнесённые к данной группе испытуемые показали низкий уровень стресса. Они отличаются психологическойадаптированностью к рабочим нагрузкам.

С целью выявления подверженности к стрессу, был использован «Опросник, определяющий склонность к развитию стресса», предложенный Т.А. Немчинам и Тейлором.

Первую группу составили подростки (48 % от общей выборки), которые показали низкий уровень стрессоустойчивости. Это говорит о том, что  человек прибывает в состоянии стресса, резервы его организма близки к истощению – высокая вероятность развития дистресса.

Вторую группу составили 34 % опрошенных, они продемонстрировали  средний уровень  стрессоустойчивости, что свидетельствует об отсутствии адекватных мер (использование саморегуляции и других «антистресс – технологий»), существует вероятность развития негативных последствий стресса.

18 % детей старшего подросткового возраста составили третью группу, они показали высокий уровень стрессоустойчивости и низкий уровень тревоги.

С целью выявления уровня стрессоустойчивости личности была использована методика «Тест на определение стрессоустойчивости личности». 

Первую группу составили 44 % опрошенных подростков. Они показали  низкий уровень стрессоустойчивости личности. Это указывает на то, что подростка часто посещают мысли о том, «что его часто недооценивают в коллективе», «он часто эмоционально и болезненно переживает неудачи», «ему часто не хватает времени на отдых».

Вторую группу составили 36 %  опрошенных, они продемонстрировали  средний уровень стрессоустойчивости личности. Подростки, отнесенные к данной группе, иногда бывают, настроены агрессивно, иногда действуют сгоряча, а за тем переживают за свои поступки,  иногда свои недругам могут дать отпор. 

20 %  старших подростков продемонстрировали  высокий уровень  стрессоустойчивости личности. Его считают настойчивым человеком, редко бывает раздражителен,  старается быть лидером, где это возможно.

С целью выявления степени подверженности к стрессам была использована «Методика выявления степени подверженности стрессам», разработанная Е.А. Тарасовым.

Первую группу составили 20 % подростков. Они продемонстрировали 1 уровень степени подверженности к стрессу. Они живут спокойно  и равномерно, разумно и прагматично, успевают справляться с проблемами, которые возникают. Не страдают ни от ложного честолюбия, ни от чрезмерной скромности. Подростки, скорее всего, видят себя в розовом цвете.

Вторую группу составили  28 % опрошенных, продемонстрировав  2 уровень степи подверженности к стрессу. Это свидетельствует о том, что их жизнь, наверняка, наполнена деятельностью и напряжением. Порой страдают от стрессов (в первую очередь из-за стремления чего-то ещё достичь). 

Третью группу составили 32 % детей старшего подросткового возраста. Они показали 3 уровень степени подверженности к стрессу. Их жизнь – это беспристрастная борьба. Они честолюбивы и мечтают о солидной карьере. Для них мнение других чрезвычайно важно, и это держит в постоянном напряжении. 

20 % детей старшего подросткового возраста составили четвертую группу, они показали 4 уровень степени подверженности к стрессу. Это характеризуется тем, что подростки, похоже, живут как водитель машины, которой одновременно жмет на газ и на тормоза. 

Анализ результатов по изучению уровня стрессоустойчивости показал о том, что преобладает средний и низкий уровень стрессоустойчивости, а так же присутствует степень подверженности к стрессу. 
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ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНО ВАЖНЫХ КАЧЕСТВ СТУДЕНТОВ ПСИХОЛОГОВ

Камышева А.А.
г.Шадринск

Годы учёбы в вузе - это важный этап становления личности специалиста, когда происходит "консолидация психических сил человека " студентов будущих психологов формируется готовность к развитию культуры восприятия другого человека как объекта профессиональной деятельности и культуры самовосприятия и самовыражения как субъекта в ходе осуществления профессиональной    деятельности.
Повышенное    внимание    к подготовке специалиста в области практической психологии связано с потребностью современного общества продуктивно решать проблемы в сфере образования. Личностно - профессиональное развитие студента-психолога осуществляется как неотъемлемая самостоятельная часть целостной системы его обучения в вузе.Профессиональная деятельность психолога-практика предъявляет особые требования к личности специалиста. Индивидуальные особенности студента-психолога, необходимые для успешного обучения и дальнейшей профессиональной деятельности, предполагают наличие определенных знаний, способностей, навыков, профессионально важных качеств.
Изучение профессионально важных качеств психолога, позволяющих ему успешно осуществлять свою деятельность, является актуальным направлением научных исследований. Профессионально важные качества представляют собой индивидуальные особенности человека, обеспечивающие успешность профессионального обучения и осуществления профессиональной деятельности. А.В. Батаршев отмечает: «компетентным, квалифицированным психолог становится в процессе воспитания и формирования у себя профессионально важных качеств и соблюдения морально-этических норм поведения при работе с клиентами, которые выработала психологическая практика» [Батаршев А.В.,2001]. 

А.Б. Каганов также отмечает, что поскольку успешность деятельности специалиста определяется не только уровнем профессиональных знаний, умений и навыков, но и степенью сформированности профессионально личностных качеств специалиста, ими называются те качества личности, которые «призваны обеспечить ее успешный трудовой старт и высокие производственные показатели» [Каганов А. Б., 1983]. 

Профессионально важные качества личности психолога формируются и развиваются в процессе профессионального становления, в том числе на этапе профессионального образования. Одним из критериев качества профессиональной подготовки является успешность обучения, как процесса, связанного с усвоением определенной суммы знаний, умений, навыков, с приобретением социального опыта, усвоением сложного комплекса общественных норм. 
Студенческий возраст является значимым этапом жизненного пути человека (К.А. Абульханова - Славская, Б.Г. Ананьев, Н.И. Конюхов, А.А. Кроник), с которым связываются важнейшие моменты социального развития и профессионального становления специалиста. Это начало перехода от юности к взрослости, важнейший период развития самосознания и зрелой самооценки, что проявляется в осознании своей индивидуальности, неповторимости, мотивов поведения и деятельности, интимизации внутренней жизни. В завершающей стадии находится и профессиональное самоопределение студентов.
Ученые установили, что каждая стадия процесса профессионального развития студента характеризуется своим психологическим новообразованием; каждая группа профессионально важных качеств имеет свой период наиболее интенсивного развития; становление же их различных групп свойств происходит по динамическим схемам, аналогичным онтогенетическому развитию в целом. Профессиональное мастерство современного специалиста определяется его творчеством, высокой ответственностью, умением работать в условиях больших психологических и эмоциональных нагрузок, высоком темпе. Каждая профессиональная деятельность требует от специалиста определенного набора личностных качеств и способностей, в структуре которых отдельные качества под влиянием специфики деятельности начинают выступать как профессионально значимые [Маркелова М.Н., Просекова В.М., 1998].
Н.С. Пряжников показывает, что студенты и начинающие психологи, стремящиеся повысить свою готовность к будущей профессиональной деятельности, больше внимания уделяют развитию своих знаний и умений. Взрослые, уже работающие психологи, по мере своего профессионального развития постепенно переключаются со знаний и умений на ценностно - смысловые аспекты своей деятельности.
Т.А. Казанцева подтверждает существование индивидуально-личностных особенностей, необходимых, как для успешной профессиональной деятельности психолога в целом (наблюдательность, общая интеллектуальность, аналитическое мышление, творческий склад ума, соблюдение моральных и правовых норм поведения, четкая и ясная речь, развитая интуиция), так и для конкретного направления его деятельности (психолог-исследователь, психолог-практик). По ее мнению, психологу - исследователю необходимы такие профессионально важные качества, как сдержанность, эмоциональная холодность, рационализм, для психолога-практика выделяется более широкий круг значимых качеств: готовность к установлению контактов, быстрая ориентация в ситуации, умение вызывать доверие, умение слушать и слышать, понимать внутренний мир людей, эмпатичность, способность к рефлексии, эмоциональная стабильность [Казанцева Т. А., 2002].

Н.А. Аминов и М.В. Молоканов  установили, что для психологов с исследовательской ориентацией характерны: более выраженная готовность к контактам, эмоциональная холодность и рационализм в установлении контактов, сдержанность и общая интеллектуальность при выраженном интересе к человеку. Психологов с практической ориентацией отличают готовность к контактам, умение их поддерживать, умение сохранять эмоциональное самообладание в процессе общения, умение эмоционально притягивать к себе других людей, интеллектуальность, высокая чувствительность, облегчающая ориентацию в эмоциональной сфере клиента, склонность к повышенной ответственности за свои действия, опора на себя при принятии решений [Аминов Н. А., 1992].

По мнению Н. В. Бачмановой и Н. А Стафуриной, в структуре личностных особенностей психологов, влияющих на эффективность их деятельности, можно вычленить теоретически пять главных составляющих [Бачманова Н. В., 1974]:

1) умение полно и правильно воспринимать человека (наблюдательность, быстрая ориентация в ситуации и т. п.);

2) умение понимать внутренние свойства и особенности человека (проникновение в его духовный мир, интуиция);

3) умение к сопереживанию (эмпатия, сочувствие, доброта и уважение к человеку, готовность помочь);

4) умение анализировать свое поведение (рефлексия);

5) умение управлять самим собой и процессом общения (самоконтроль).

Л.В. Темнова среди общих личностно-профессиональных качеств психолога выделяет следующие: на психофизиологическом уровне - эмоциональная устойчивость, выдержка, спокойствие, способность реально взвешивать обстановку, устойчивость к стрессу, сильный тип нервной системы; на интеллектуальном уровне - научно-гуманистическое мировоззрение, логичность мышления, сензитивность, профессиональная рефлексия, четкое представление о сложности и противоречивости природы психики и поведения человека; творчество, проницательность, аналитичность и прогностичность; на личностном уровне - фасилятивность, социабельность, направленность на другого, профессиональная мотивированность, активность, коммуникабельность и великодушие к людям, тактичность и дипломатичность в общении, подчинение своих интересов интересам другого и группы, нравственность, добросовестность, ответственность, смелость в решении практических вопросов [Темнова Л. В., 2001].

При анализе деятельности психологов-консультантов Т.И. Абрамова выделяет десять основных показателей квалифицированного психолога и утверждает, что в комплекс показателей квалификации входят: 1) степень ориентации на цели клиента; 2) наличие способности и возможности к проявлению различных стилей поведения, способов реагирования при работе с клиентом, заказчиком; 3) уровень понимания и ориентации в различных психологических концепциях и подходах; 4) возможность выхода за рамки одной культуры (субкультуры) и принятие иных культур; 5) принятие ответственности и соблюдение этических норм; 6) уровень рефлексии по отношению к своим профессиональным и личностным ограничениям; 7) открытость к влиянию со стороны заказчика, клиента; 8) принятие ценности человеческого достоинства; 9) наличие обобщенной теории; 10) способность соотносить свою обобщенную теорию с другими теориями [Абрамова Г. С.,1996 ].

Таким образом, большинство ученых придерживаются мнения о существовании профессионально важных качеств личности психолога, при этом зачастую среди них выделяются: ответственность, самоконтроль, профессиональная самооценка, сдержанность, эмоциональная холодность, рационализм, коммуникабельность, эмпатичность, рефлексия, эмоциональная устойчивость, интуиция, тревожность.

Нами было проведено эмпирическое исследование проблемы развития профессионально важных качеств у студентов ФГБОУ ВПО «Шадринский государственный педагогический институт» г. Шадринска Курганской области. Выборка составила 58 испытуемых. Исследование позволило выделить  особенности развития профессионально важных качеств у студентов психологов 1-5 курсов.

У студентов хорошо проявляется активное саморазвитие, которое характеризуется высокой внутренней мотивацией получения знаний и практических навыков; преобладанием нравственных мотивов и познавательной деятельности как самостоятельного вида духовно – практической деятельности; внутренней потребностью в профессиональных знаниях; поиском недостающей информации; активной позицией в самостоятельном добывании знаний; выявлением трудностей в процессе собственной деятельности и стремлением к корректировке полученных результатов, а также поиском наиболее оптимального решения ситуации;
 На первом курсе уровень активного  саморазвития является  – 66,6 %, на втором и третьем курсе 68,7% и  80%, а на пятом курсе 40 %. 

У всех студентов сформировано четкое видение профессионально важных качеств практического психолога. На первом курсе 78,5%, на втором курсе 93,7%  на третьем курсе 80%, на четвертом 83,3% и на пятом курсе 63,1%.

  Большинство студентов выделяли  такие качества как:интерес к людям, ориентация на оказание психологической помощи людям в решении их психологических проблем, развитые коммуникативные качества, организаторские качества, самостоятельность в своей работе, эмпатические качества, стремление к личностному и профессиональному росту, творческие способности, толерантность. 

Часть студентов первого (53,8%), второго (50%,), третьего (50%), четвертого (54,5%)  и пятого (47,3%) курсов  проявляют меньшую настойчивость в достижении поставленных целей,  однако при слишком легких и очень трудных задачах, предпочитают задачи средней или слегка повышенной степени трудности.  

Большинство студентов это люди, которые не имеют прочных целей, ценностей и убеждений и которые не пытаются активно сформировать их. Они сами никогда не находятся в состоянии кризиса идентичности, или   оказываются неспособными решить возникшие проблемы. 

На первом курсе - 60%, на втором курсе- 37.5%, на третьем курсе – 60%, на четвертом – 25%, на пятом курсе – 52,6%.

У студентов всех курсов имеется преимущественно средний уровень тревожности с тенденцией к высокому уровню. У первокурсников (6,66%) намного чаще наблюдается наличие нарушений в эмоциональной сфере в виде завышенной тревожности.

Учащиеся больше ориентированы на низкий уровень притязаний. Достаточно низкий уровень притязаний наблюдался у студентов 1курсов (46,6 %) и 2 курсов (56,2%), поэтому важной задачей успешности их обучения становится повышения уровня притязаний, поскольку если человеку свойственно невысоко оценивать себя и свои возможности, то это способно привести к устойчивой потере уверенности в успехе и деформации личности. Постоянные неудачи могут привести к общему снижению самооценки, сопровождающемуся тяжелыми эмоциональными срывами и конфликтами. 

На 3, 4, 5 курсах  наблюдался умеренный уровеньтакие студенты стабильно и успешно решают круг задач сред​ней сложности, не стремясь улучшить свои достижения и способно​сти и перейти к более трудным целям. Они отличаются уверенностью в своих силах, настойчивостью в достижении цели, большей продуктивностью, критичностью в оценке достигнутого.

 На третьем курсе – 40%, на четвертом - 33,3% , на пятом курсе - 36,8%.
Таким образом, профессионально важные качества (ПВК) представляют собой индивидуальные особенности человека, обеспечивающие успешность профессионального обучения и осуществления профессиональной деятельности. ПВК личности психолога формируются и развиваются в процессе профессионального становления.
Эффективность процесса профессионализации зависит от успешного прохождения всех стадий и этапов, где особая роль отводится стадии профессиональной подготовки и укрепляется профессиональное  становление студента, формируются профессионально важные качества, необходимые для будущей трудовой деятельности, происходит развитие личности средствами профессионального обучения.
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КОГНИТИВЫЙ КОМПОНЕНТ НРВСТВЕННОЙ СФЕРЫ В ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ

Конева К.Э.
г.Шадринск 

В настоящее время Российское сообщество людей переживает нравственный кризис. Такое положение является в первую очередь отражением различных перемен, которые произошли в современном обществе. Нравственные ценности сведены к минимуму, как в учебных образовательных учреждениях, так и во всей системе образования. Поэтому ценностные установки общества (детей, молодого поколения и зрелых людей) приобрели во многом деструктивный характер, который направлен в первую очередь на саму личность, семью, общество и государство в целом. 

Говоря о молодом поколении, можно отметить, что это особая социально-возрастная группа, которая отличается возрастными рамками и своим собственным статусом в обществе. Происходит переход от детства и юности к социальной ответственности (Савельева, 2013).

Нравственная сфера личности – интегрированное взаимодействие когнитивного (нравственное сознание, нравственный смысл, нравственные ценности, нравственные образы, нравственные нормы, правила), эмоционального (нравственные чувства, эмпатические проявления в нравственных отношениях); поведенческого компонентов (нравственное поведение, поступки и действия в их мотивационной направленности) в личностной сфере, обеспечивающее единство нравственного сознания и поведения (Овчарова, 2011).

Нрaвственность – совокупность обычаев, нравов, отношений между людьми, которые обусловлены экономическим укладом. Её можно рассмотреть как систему, которая состоит из нравственных отношений, нравственного сознания и нравственной деятельности. Нравственность формируется вместе с личностью индивида и неотделима от его «Я» (О.Е. Смирнова, В.М Холмогорова) (Мельникова, 2013).

В отечественной психологии изучением развития нравственности занимались Н. А. Ветлугина, Р. Р. Калинина, С. Н. Карпова и другие. Теоретическая проработка понятий «нравственность», «нравственное сознание» наиболее полно освещена в работах  Б. С. Братуся,  Л. Н. Антилоговой, В.В. Знакова, А. А. Андрушкевича, Ф. Е. Василюка и других авторов. 

В нашем исследовании мы изучаем когнитивный компонент нравственной сферы. Многочисленные исследования отечественных ученых (Е.Ф. Рыбалко, А.В. Скрипенко, С.А. Лукомской, Е.И. Степанова, Л.А. Головей, Н.А. Грищенко, Л.Н. Кулешовой) указывают на сложный характер развития когнитивных процессов в онтогенезе человека. 

Работы Пиаже и Брунера во многом способствовали появлению нового направления – когнитивной психологии. В когнитивной психологии психика рассматривалась как система когнитивных реакций. 
Когнитивность (лат. cognitio, «познание, изучение, осознание») — термин, используемый в нескольких, довольно сильно друг от друга отличающихся контекстах, обозначающий способность к умственному восприятию и переработке внешней информации. 

Для нас важны когнитивные знания в нравственной сфере человека, чему будет посвящено наше исследование.
Юность – это определенный этап созревания и развития человека, который лежит между детством и взрослостью. Переход от детства к взрослости обычно можно разделить на 2 этапа: подростковый возраст (отрочество) и юность (раннюю и позднюю). Однако хронологические границы этих возрастов часто определяются совершенно по-разному. Например, в отечественной психиатрии возраст от 14 до 18 лет называется подростковым, в психологии же 16 - 18-летних считают  юношами (Выготский, 1931).

В период старшего школьного возраста происходят качественно новые сдвиги в развитии морального сознания школьников. На этот факт указывал уже П. П. Блонский. Он говорил о том, что именно в юношеском возрасте складывается классовая психология, создаются классовые идеалы и классовая мораль  (Выготский, 1931).

Большинство психологов и философов выделяют в развитии нравственного сознания три основных этапа: 

1. Доморальный уровень – человек выполняет установленные правила, исходя из эгоистических соображений;

2. Конвенциональную мораль – человек ориентируется на внешние нормы поведения;

3. Автономная мораль – на данном этапе идет ориентация на внутреннюю, автономную систему принципов (Кон, 1989).

С целью изучения когнитивного компонента нравственной сферы, мы провели экспериментальное исследование на базе ФГБОУ ВПО «Шадринский государственный педагогический институт».

В нашем исследовании было задействовано всего 30 испытуемых, 15 из которых студенты 1 курса факультета коррекционной педагогики и психологии, остальные студенты учащиеся 1 курса факультета истории и права в возрасте от 18 до 19 лет. 

В начале нашего исследования мы подобрали методики, с помощью которых мы могли изучить когнитивный компонент нравственной сферы.

В исследовании мы применяли  следующие методики:

1. Тест «Отношение к соблюдению нравственных норм» (авторы:А.Л. Журавлев, А.Б. Купрейченко);

2. Методика изучения уровня развития морального сознания (автор:Л. Колберг);
Таблица 1
Результаты диагностики уровня отношения к соблюдению нравственных норм, в %
	Испыуемые
	Шкалы

	
	Терпи-

мость
	Принци-

пиальность
	Справед-

ливость
	Прав-

дивость
	Ответствен-

ность

	
	высокий ур-нь
	средний ур-нь
	низкий ур-нь
	высокий ур-нь
	средний ур-нь
	низкий ур-нь
	высокий ур-нь
	средний ур-нь
	низкий ур-нь
	высокий ур-нь
	средний ур-нь
	низкий ур-нь
	высокий  ур-нь
	средний ур-нь
	низкий ур-нь

	Студенты психологи
	26,6%
	33,4%
	40%
	26,6%
	66,6 %
	6,8%
	46,6%
	26,6%
	26,6%
	40%
	40%
	20%
	26,6%
	66,6%
	6,6%

	Студенты историки
	33,3%
	46,6%
	20%
	33,3%
	53,3%
	13,3%
	33,3%
	60%
	6,6%
	40%
	60%
	0%
	40%
	46,6%
	13,3%


Достоверность различий уровней когнитивного компонента нравственной сферы выявлялась с помощью критерия Фишера.

Таблица 2
Результаты статистических расчетов
	Шкала
	Уровень
	φ*
	Вывод

	Терпимость
	высокий
	0,39
	нет различий

	
	средний
	0,74
	нет различий

	
	низкий
	1,28
	нет различий

	Принципиальность
	высокий
	0,40
	нет различий

	
	средний
	0,74
	нет различий

	
	низкий
	0,60
	нет различий

	Справедливость
	высокий
	0,74
	нет различий

	
	средний
	1,88
	различия есть, но незначительные

	
	низкий
	1,54
	нет различий

	Правдивость
	высокий
	0
	нет различий

	
	средний
	1,1
	нет различий

	
	низкий
	2,53
	различия есть 

	Ответственность
	высокий
	0,78
	нет различий

	
	средний
	1,11
	нет различий

	
	низкий
	0,62
	нет различий


Таблица 3
Результаты диагностики уровня морального развития, в %
	Испытуемые
	Уровень

	
	высокий
	средний
	низкий

	Студенты психологи
	40%
	33,3%
	26,4%

	Студенты историки
	33,3%
	40%
	26,4%


Достоверность различий уровня морального сознания выявлялась с помощью критерия Фишера. 

Таблица 4
Результаты статистических расчетов
	Уровень
	φ*
	Вывод

	высокий
	0,38
	нет различий

	средний
	0,38
	нет различий

	низкий
	0
	нет различий


В результате проведенного исследования можно сделать вывод о том, что различий в когнитивном компоненте нравственной сферы у студентов разных специальностей не существует. Это можно объяснить тем, что у студентов психологического и исторического факультетов одна гуманитарная направленность. Студенты обучаются в педагогическом институте, который предполагает формирование нравственных норм, в связи с получаемой профессией.  
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ПРОБЛЕМА СТРЕССОВЫХ РАССТРОЙСТВ У СОТРУДНИКОВ ПРОТИВОПОЖАРНОЙ СЛУЖБЫ

Моисеева А.П.
г.Шадринск
В современных условиях жизни слово «стресс» стало довольно привычным. Ни один человек сейчас не ставит под сомнение влияние на организм человека различных условий - современный темп жизни, рабочие неурядицы, социально – бытовые трудности, домашние проблемы и многое другое. 

Попытки исследования стресса возникают задолго до формирования теории Г.Селье. В первую очередь, предпосылкой становится распространение концепций биологического стресса (У. Кеннон, Г.Селье, И. П. Павлов, Л. А. Орбели, Э. Геллгорн и др.) и появление ряда обобщающих исследований по проблеме состояния человека в условиях значимой напряженной деятельности (К. К. Платонов, В. Л. Марищук, Е. А. Плетницкий, В. В. Суворова, Ф. П. Космолинский, Н. И. Наенко и др.).

В 1936 г. в журнале «Nature» от 4 июля была напечатана небольшая заметка молодого канадского ученого Ганса Селье под названием «Синдром, вызываемый разными повреждающими агентами». Это и было началом созданной им концепции стресса.

В современной научной литературе термин «стресс» используется, по крайней мере, в трех значениях. Во-первых, понятие стресс может определяться как любые внешние стимулы или события, которые вызывают у человека напряжение или возбуждение. В настоящие время в этом значении чаще употребляются термины «стрессор», «стресс-фактор». Во-вторых, стресс может относиться к субъективной реакции и в этом значении он отражает внутреннее психическое состояние напряжения и возбуждения; это состояние интерпретируется как эмоции, оборонительные реакции и процессы преодоления (copingprocesses), происходящие в самом человеке. Такие процессы могут содействовать развитию и совершенствованию функциональных систем, а также вызывать психическое напряжение. Наконец, в-третьих, стресс может быть физической реакцией организма на предъявляемое требование или вредное воздействие. Именно в этом смысле и В. Кеннон и Г. Селье употребляли этот термин. Функцией этих физических (физиологических) реакций, вероятно, является поддержка поведенческих действий и психических процессов по преодолению этого состояния [Селье, 1972].

Р. Лазарус также отмечал, что различные представления о сущности стресса, его теории и модели во многом противоречат друг другу. В этой области не существует установившейся терминологии. Даже определения стресса часто очень существенно различаются. [Лазарус Р., 1970]

Традиционно в психологии выделяют физиологический и психологический виды стресса. Психологический стресс включает в себя эмоциональный и информационный виды стресса. Однако Ю. В. Щербатых в своих работах разделяет понятия "психологического" и "эмоционального" стресса, указывая, что эмоциональный стресс сопровождается выраженными эмоциональными реакциями, а в развитии психологического стресса преобладает когнитивная составляющая (анализ ситуации, оценка имеющихся ресурсов, построение прогноза дальнейших событий и т. д.). В то же время оба вида стресса имеют общую схему развития (тревога-адаптация-истощение), описанную еще Г. Селье. [Щербатых Ю. В.,2006.]

По мнению автора теории информационного стресса В. А. Бодрова, любой психологический стресс носит информационный характер, так как содержит информацию о каких-либо неблагоприятных событиях. Однако наиболее остро информационный стресс проявляется в деятельности операторов, работающих в условиях информационных перегрузок.

В настоящее время ученые выделяют также социальный и профессиональный виды стресса [Никифоров, 2002; Лазарус, 1989; Щербатых, 2006; Маслач, 2006; Бодров, 2000; Куликов, 1995; и др.]. Именно данные виды стресса наиболее опасны, так как связаны с ежедневными жиненными ситуациями. Но особенно актуальна тема стресса, вызванного трудовой деятельностью человека, особенно если профессия связана с экстремальными условиями труда. 

Профессиональный стресс – многообразный феномен, выражающийся в психических и физических реакциях на напряженные ситуации трудовой деятельности человека, обусловленные не только структурно-организационными особенностями, но и характером работы, личностными отношениями сотрудников, их взаимодействием. 

Котенев И.О. в своих работах отмечает, что экстремальные условия, которые часто сопутствуют профессиональной деятельности пожарных, характеризуются мощным травмирующим влиянием событий, происшествий и обстоятельств на психику работников. Данное влияние может быть мощным и единичным при угрозе жизни и здоровью, взрывах, обрушениях зданий и т.п., или повторяющимся, требующим адаптации к постоянно действующим источникам стресса. Оно характеризуется различной степенью внезапности, масштабности, может служить источником как объективно, так и субъективно обусловленного стресса. К наиболее сильным стрессорам, оказывающим объективное воздействие, по мнению Котенева И.О., относятся: угроза собственной жизни, жизни товарищей по службе, некоторых категорий граждан  - женщин, детей, стариков [Котенев И.О., 1998]. Характерным фактором именно для деятельности сотрудников противопожарной службы является постоянный режим тревожного ожидания при несении суточного боевого дежурства. К субъективным факторам стресса можно отнести недостаточный опыт работы, психологическую неподготовленность, низкий уровень нервно – психической устойчивости.

Для психологов МЧС России, в состав которого входит и федеральная противопожарная служба, одной из важных задач является своевременное выявление лиц, которые могут оказаться в тя​желом нервно-психическом состоянии вследствие пере​житых ими ЧС. Такие люди нужда​ются в особенном внимании со стороны руководства подразделений, оказании действенной моральной помощи, а во многих случаях — в получении профессио​нальной поддержки специалистов психологической и медицинской служб. 

Состояния психи​ческой дезадаптации, формирующиеся после пережитых экстремальных ситуаций, могут проявляться в виде спе​цифических нарушений психики - острого и посттравматического стрессового расстройства (ОСР и ПТСР). 

Острое стрессовое расстройство (ОСР), которое возникает сразу же после ЧС, служит следствием острой реакции на стресс. ОСР обычно развивается стремительно, в течение первых минут  возникновения ЧС, и может длиться несколько дней. 

У части лиц, переживших ЧС, через некоторое время (от 3-5 дней до 6 месяцев, а иногда и через 20 лет) развивается посттравматическое стрессовое расстройство (ПТСР). В настоящее время полагают, что ПТСР может возникать вслед за острой реакцией на стресс, а может развиваться и у лиц, которые не обнаруживали после ЧС никаких расстройств. Несколько реже ПТСР возникает у людей лишь после повторной незначительной психической травмы. 

У лиц с ПТСР временами могут возникать состояния, обозначаемые английским термином «флешбек» (flash – back – возврат к прошлому). Это расстройство проявляется возникновением непроизвольных, очень ярких, живых представлений о психотравмирующей ситуации. Иногда их трудно отличить от реальной действительности, и личность в момент переживания флешбека может проявлять агрессию. 

Важные проявления ПТСР заключаются в затруднении концентрации внимания, трудности запоминания и воспроизведения, легкой утомляемости, снижении работоспособности. 

К основным проявлениям ПТСР относится также потеря способности модуляции тревоги и агрессии. Лица, перенесшие ЧС, реагируют гиперактивностью на эмоциональные и сенсорные стимулы. Внешне потеря способности модуляции тревоги и агрессии  проявляется склонностью к взрывным реакциям и внезапным агрессивным действиям. [Дмитриева Т.Б., 2001]

Эксперты, специализирующиеся на диагностике и коррекци​и ПТСР, часто сталкиваются с тем, что люди, страдаю​щие этими расстройствами, не хотят говорить о пере​житых фактах и анализировать совместно с психологом имеющие проблемы, неохотно идут на контакт в обще​нии, хотя и нуждаются в нем. В связи с этим су​ществует необходимость оценивать риск возникновения ПТСР не только по прямым признакам (с помощью уст​ных или письменных вопросов о симптомах), но и по косвенным (вопросы, не относящиеся к симптомам как таковым) или внешним (изменения в поведении, наблю​даемые со стороны).  [Леви М.В., 2000]. 

Вплоть до 1998 года в нашей стране отсутствовали комплексные исследования стрессовых расстройств у сотрудников противопожарной службы  в со​ответствии с международно-признанными теоретически​ми основами и диагностическими критериями. Практика постановки диагноза ПТСР у сотрудников ОВД в ведомственных лечебных учреждениях является редкой, а у пожарных — практически отсутствует; число специалистов, владеющих методом клинического интер​вью для диагностики ПТСР, ничтожно мало.

Таким образом, существует необходимость не только развития научных представлений о характере психологи​ческих последствий деятельности сотрудников пожарной охраны в сложных и опасных условиях и своевременного определения наличия и специфики пси​хологических проблем пожарных, но и  научно обоснованного совершенствования системы ме​дико-психологической поддержки пожарных, подверг​шихся воздействию экстремальных ситуаций.
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ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ ВОЛЕВЫХ КАЧЕСТВ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ СЕЛЬСКОЙ И ГОРОДСКОЙ  ШКОЛ

Ошнурова М. Г.
г. Шадринск

В связи с новыми требованиями в Российском образовании, появлением новых программ, социально-политическим положением в стране изменяются личностные особенности ребенка, а именно волевые качества. Актуальность проблемы состоит в том, что при отсутствии сформированности волевых качеств ученики неспособны к саморегуляции  в учебной деятельности.

Проблема воли школьника интересовала многих отечественных психологов (А.В. Веденов, А.Ц. Пуни, Б.Г. Ананьев,  Е.П. Ильин, К.Н. Корнилов, П.А. Рудик, С.Л. Рубинштейн, Ю.А. Самарин и др.) и зарубежных (Т. Гоббса, Т. Рибо, К. Левина, Н. Аха, У. Джеймс, Э. Мейман и др.). Позднее исследованием волевых процессов в младшем школьном возрасте, занимались такие психологи, как А.Г. Ковалев, В.А. Крутецкий, В.С. Мерлин, В.С. Филатов, В.Н. Колбановский, И.В. Страхов, Н.Ф. Добрынин, С.Т Джанерьян, Ш.Н. Чхартишвили и др.

Несмотря на то, что многообразие волевых качеств общеизвестно, экспериментальных данных о развитии волевых качеств младших школьников очень мало рассматривается в последние годы. В связи со сказанным обнаружены противоречия: между потребностью педагогов и психологов в знании общих и специфических особенностей развития волевых качеств у детей младшего школьного возраста в сельской и городской школах и малой её изученностью в данном аспекте. Решение этого противоречия предопределило тему нашего исследования.

Психодиагностический инструментарий послужили: опросник для самооценки упорства (Е. П. Ильин, Е. К. Фещенко); опросник для самооценки настойчивости (Е.П. Ильин, Е. К. Фещенко); опросник для самооценки терпеливости (Е. П. Ильин, Е. К. Фещенко); тест «Самооценка силы воли»  (Н.Н. Обозов). 

Исследование происходило на базе МКОУ «Лицей №1» г. Шадринска, МКОУ БСОШ Далматовский район и МКОУ МСОШ Шатровский район. В исследование пряло участие 142 младших школьника.

Обработка полученных данных позволила обнаружить как общие, так и специфические особенности проявления волевых качеств младших школьников городской и сельской школ.

Общие особенности проявляются в том, что: у детей младшего школьного возраста преобладает средний уровень настойчивости; у детей младшего школьного возраста преобладает средний уровень терпеливости; у детей младшего школьного возраста преобладает средний уровень упорство; у детей младшего школьного возраста преобладает средний уровень силы воли; у девочек младшего школьного возраста преобладает высокий уровень настойчивости над показателями мальчиков; средний уровень настойчивости превалирует у мальчиков; высокий уровень терпеливости более выражен у девочек, соответственно у мальчиков преобладает средний уровень терпеливости; высокий показатель по упорству у девочек преобладает над показателями мальчиков; у мальчиков доминирует средний уровень; высокий уровень силы воли преобладает у девочек; а средний уровень преобладает у мальчиков.

Специфические тенденции проявляются в возрастных особенностях -  у учащихся второго и третьего классов наблюдается средний уровень настойчивости, а у учащихся четвертого класса выражена в высоких и средних уровнях настойчивости; по месту обучения – у учащихся вторых, третьих и четвертых классов городской школы показатель высокого уровня настойчивости были выше, чем у младших школьников из села. У учащихся вторых, третьих и четвертых классов сельских школ зафиксированы более высокие показатели среднего уровня настойчивости, чем у детей из города.

Специфические особенности по половому признаку - у девочек и мальчиков из города были выше показатели высокого уровня настойчивости; у мальчиков и девочек из сельской местности превалирует средний уровень настойчивости.

С возрастом у мальчиков и девочек городской школы повышается высокий уровень настойчивости, при этом у девочек сельских школ показатели незначительно изменяются, а у мальчиков высокий уровень отсутствует. 

Статистические значимые различия по Фишеру обнаружены в сельской школе между мальчиками и девочками 3 класса по высокому уровню настойчивости (φ* = 2,314; при p≥0,01);  в городской школе между мальчиками и девочками 2 класса также по высокому уровню (φ* = 2,048; при p≥0,01). 
Статистические значимые различия обнаружены между учащимися городской школы в показателях настойчивости высокого уровня 2 и 4 классах (φ* = 2,679; при p≥0,01); в показателях среднего уровня между 2 и 4 классами (φ* = 3,29; при p≥0,01); низкого уровня между 3 и 4 классами (φ* = 3,897; при p≥0,01).
Специфические выражаются в возрастных особенностях -  у учащихся второго и третьего классов имеет место средний уровень терпеливости, а у учащихся четвертого класса настойчивость выражена в высоких и средних уровнях. По месту обучения – у учащихся вторых, третьих и четвертых классов из города преобладает высокий уровень настойчивости, а средний уровень у учащихся вторых, третьих и четвертых классов сельских школ. 

Специфические тенденции выражены в половых различиях -  у девочек и мальчиков городской школы были выше показатели высокого уровня терпеливости; у мальчиков и девочек сельских школ преобладает средний уровень терпеливости.

С возрастом у мальчиков из сельской местности повышается уровень терпеливости, а у девочек наоборот снижается. У мальчиков и девочек городской школы со второго по четвертый класс увеличивается показатель высокого уровня терпеливости. 

Статистические значимые различия по обнаружены в сельской и городской школе между показателями высокого уровня терпеливости у мальчиков и девочек второго класса (φ* = 2,257; при p≥0,01). 
Значимые различия по критерию Фишера имеют место между учениками второго и третьего класса городской школы в показателях по низкому уровню терпеливости (φ* = 2,343; при p≥0,01).

Специфические особенности выражаются в возрастных различиях -  у учащихся второго и третьего классов наблюдается средний уровень упорства, а у учащихся четвертого класса - высокий и средний уровни упорства; по месту обучения – у учащихся вторых, третьих и четвертых классов городской школы были выше показатели высокого уровня упорства. У учащихся вторых, третьих и четвертых классов сельских школ были выше показатели среднего уровня настойчивости.

Специфические тенденции проявляются в половых различиях - у городских мальчиков из второго класса преобладает высокий уровень упорства, над показателями девочек. У сельских мальчиков четвертого класса преобладает высокий уровень упорства.

С возрастом у мальчиков сельских школ увеличиваются показатели высокого уровня упорства, а у мальчиков городской школы к третьему классу снижается, но к четвертому классу показатели снова увеличиваются. У девочек сельских и городских школ повышается высокий уровень упорства.

Статистические значимые различия по обнаружены в городской школе между мальчиками и девочками третьего класса в показателях высокого уровня упорства (φ* = 2,14; при p≥0,01) и среднего уровня между мальчиками и девочками второго класса (φ* = 2,157; при p≥0,01).
Статистические значимые различия выявлены в показателях высокого уровня упорства между учащимися второго и четвертого классов сельской школы (φ* = 1,906; при p≥0,01), в показателях среднего (φ* = 2,357; при p≥0,01) и низкого уровней упорства между детьми второго и третьего классов (φ* = 2,576; при p≥0,01), в показателях низкого уровня между испытуемыми третьего и четвертого классов (φ* = 3,227; при p≥0,01);  в показателях среднего уровня между учащимися второго и четвертого классов городской школы (φ* = 2,053; при p≥0,01).
Специфические особенности выражаются в возрастных различиях -  в среднем уровне силы воли у учащихся второго и четвертого классов, а у детей третьего класса выражается в высоком и среднем уровне силы воли. По месту обучения - у учащихся городской школы преобладает высокий уровень силы воли, а у детей сельских школ проявился средний уровень силы воли. У учащихся второго класса сельской школы превалирует высокий уровень силы воли.

Специфика по половым различиям - у сельских и городских девочек преобладает высокий уровень силы воли над показателями мальчиков. У мальчиков второго класса сельских школ и у мальчиков четвертого класса городской школы показатели высокого уровня силы воли преобладает над показателями девочек. 

Статистические значимые различия были обнаружены между мальчиками и девочками второго класса сельских школ в показателях высокого (φ* = 2,434; при p≥0,01) и низкого уровней силы воли (φ* =2,434; при p≥0,01). 
Статистические значимые различия по обнаружены, также в показателях высокого (φ* = 2,659; при p≥0,01) и среднего уровней силы воли между учащимися второго и третьего классов городской школы (φ* = 2,131; при p≥0,01); в показателях низкого уровня силы воли между учащимися второго и третьего классов (φ* = 3,257; при p≥0,01) и между третьего и четвертого классов (φ* = 2,443; при p≥0,01) сельских школ.
Таким образом, общие особенности проявляются у младших школьников в средних уровнях настойчивости, упорства, терпеливости и силы воли. У учащихся городской школы были более высокие показатели изучаемых волевых качеств, чем у учащихся из сельских школ. У девочек зафиксированы высокие показатели по настойчивости, терпеливости, силе воли, упорству. У мальчиков преобладают показатели средних уровней настойчивости, терпеливости, силы воли и упорства. 
Литература:
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ЭМПАТИЯ КАК НРАВСТВЕННО-СОСТАВЛЯЮЩАЯ В ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ

Петухова Ж.А.
г. Шадринск
ХХ век стал обострением этнических, религиозных, экономических, политических, межличностных проблем. Мир стал более агрессивным, конфликтным и жестоким, что заставляет человечество искать пути к философии мирного сосуществования. Отсюда,одна из важных человеческого общества – явление гуманизации. Актуальность приобретает процесс утверждения общечеловеческих ценностей (добродетелей согласно утверждению Аристотеля), главным из которых является формирование духовной культуры личности. 

Современный человек должен обладать эмоциональным интеллектом, богатством чувств, способностью к сопереживанию, сочувствию, к умению радоваться за другого. Эмоциональные процессы, естественно, привлекают к себе особенно пристальное внимание не только психологов-профессионалов, но и практических психологов, вообще всего человечества.  

       На практике, в жизни  часто проявляется людское равнодушие, кощунство, безнравственность, душевная глухота. В то время, как активно развиваться теория культуры мира, которая заключается в единении человечества, всеобщей взаимосвязи людей и уважении прав другого.  Это то, что составляет содержание эмпатии., изучением котрой занимались ученые: А. Г. Басова, Ю.Б. Гиппенрейтер, Е.П. Ильин, К. Роджерс, Х. Кохут, Э. Титченер,  Т.П. Гаврилова  и др. 

Эмпатия является одним из регуляторов взаимоотношений между людьми и проявляется в осознанном сопереживании другому человеку, умению поставить себя на его место. Она обычно  рассматривается как условие, необходимое для успешного осуществления процесса межличностного взаимодействия. Важность её неоценима в назначении дружеских отношений, которые занимают огромное место в межличностном общении юношеского периода.   
Цель исследования
     Анализ использованной философской, психолого-педагогической, анатомо-физиологической литературы и её апробация в экспериментальной обработке
Объект исследования
  Эмоционально-нравственная сфера в юношеском возрасте
Предмет исследования.
      Структура и условия возникновения эмпатии, психо-физиологические механизмы и их функции, нравственные качества личности юношеского периода.
База исследования
   Исследование проводилось на базе ШГПИ и Шадринского политехнического колледжа. Выборка составила 30 человек из них 15 девушек и 15 юношей в возрасте от 15 до 22 лет.
Методы исследования
 -  теоретические: анализ литературы по проблеме исследования; 
- эмпирические: методика изучения уровня развития эмпатии (автор:В.В.Бойко); опросник оценки эмпатии (авторы: А.Меграбян, Н.Энштейн); методика изучения способности к эмпатии (автор: И.М.Юсупов);
- методы математической статистики:  количественной и качественной    обработки и интерпретации данных.
В настоящее время в психологии отсутствует общепринятое представление об эмпатии. Эмпатия в психологии понятие очень сложное и многогранное. Расхождения в трактовках и интерпретациях этого понятия. Поэтому возникает необходимость анализа и систематизации существующих подходов к определению эмпатии, описанию ее структуры и механизмов формирования.
В современном толковом словаре русского языка приводится следующее определение эмпатии - способность входить в чужое эмоциональное состояние, сопереживать, интеллектуальная идентификация собственных чувств с чувствами и мыслями другого человека.
Термин «эмпаия» введен Эдвардом Титченером, в 1909 году после выхода в свет его книги «Экспериментальная психология процессов мышления». 
Говоря о различиях между мужчинами и женщинами, мы часто считаем, что женщины лучше выражают эмоции и более восприимчивы к чувствам окружающих (эмпатичны), чем мужчины. Действительно, вера в то, что женщины более эмоциональны, чем мужчины, является одной из наиболее тривиальных находок в ходе изучения гендерных стереотипов. Здесь играют большую роль особенности воспитания и менталитета, а также социальные стереотипы.

Мальчиков с детства учат сдержанности, а девочек – сопереживанию. Возможно, это служит главной причиной того, что женщины способнее в плане проявления эмоций и сопереживания.

Распределение данных исследования по всем трем методикам представлены в таблице 1
Таблица 1
Результаты исследования по трем методикам
	
	Диагностика уровня эмпатии   (И.М. Юсупов)
	Методика «Шкала эмоционального отклика»  (Н.Эпштейн,  А. Меграбян)
	Диагностика уровня эмпатии (В.В.Бойко)

	Ур-нь
	Высок.
	Средн.
	Низк.
	Высокий
	Нормальный
	Оч. высокий
	Средний

	Девушки
	40
	53,3
	6,6
	46,6
	53,3
	46,6
	53,3

	Юноши
	0
	53,3
	46,6
	20
	80
	26,6
	73,3

	Мат. статистика
	Разл. есть
	Разл. нет
	Разл. есть
	Разл. нет
	Разл. нет
	Разл. нет
	Разл. нет


Таким образом мы можем сделать вывод: гендерных различий в уровне развитости эмпатии молодых  людей и  девушек юношеского не существует, что опровергает стереотип о высоком женском и низком мужском уровне эмпатии.
Литература:
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ОСОБЕННОСТИ СТРЕССОУСТОЙИВОСТИ У СТУДЕНТОВ ПСИХОЛОГОВ

Проскурякова Е.А.
г. Шадринск 
Молодые люди, вступая в студенческую жизнь, находятся во многих стрессогенных ситуациях и поэтому наиболее часто испытывают стресс и нервно – психическое напряжение. В большинстве случаев студенческий стресс развивается на фоне большого потока информации, адаптации к новым социальным условиям, а также приближающейся сессии или самих экзаменов. Экзаменационный стресс занимает одно из первых мест среди причин, вызывающих психическое напряжение у студентов вузов.

Все это неизбежно предъявляет более высокие требования к психологической подготовке, устойчивости психики личности в целом или стрессоустойчивости. 

Проведенный анализ научных источников показал, что единого подхода к формулировке определения стрессоустойчивости нет, и авторы трактуют его по-разному. Так, в психологическом словаре стрессоустойчивость характеризуется как некоторая совокупность личностных качеств, позволяющих человеку переносить значительные интеллектуальные, волевые и эмоциональные нагрузки (перегрузки) [3].  

С.В. Субботин утверждает, что стрессоустойчивость — комплексная индивидуальная психологическая особенность, заключающаяся в специфической взаимосвязи разноуровневых свойств индивидуальности, что обеспечивает биологический, физиологический и психологический гомеостаз системы и ведет к оптимальному взаимодействию субъекта с окружающей средой в различных условиях жизнедеятельности [4]. 

По мнению, В.А. Бодрова стрессоустойчивость - это интегративное свойство человека, которое, во-первых, характеризует степень его адаптации к воздействию экстремальных факторов внешней и внутренней среды и деятельности. Во-вторых, оно определяется уровнем функциональной надежности субъекта деятельности и развития психических, физиологических и социальных механизмов регуляции текущего функционального состояния и поведения в этих условиях. И, в-третьих, это свойство проявляется в активации функциональных ресурсов организма и психики, а также в изменении работоспособности и поведения человека, направленных на предупреждение функциональных расстройств, негативных эмоциональных переживаний, нарушений эффективности и надежности деятельности [1]. 

Стрессоустойчивость как свойство личности является собирательным и включает в себя следующие компоненты: волевой, подразумевающий как способность к самообладанию, самоконтролю и сознательной регуляции поведения; физиологический – энергетические возможности организма и работоспособность; мотивационный компонент – устремленность личности на выполнение поставленной задачи.

Под стрессоустойчивостью мы понимаем совокупность личностных качеств, позволяющих человеку переносить значительные интеллектуальные, волевые и эмоциональные нагрузки (перегрузки) [1].

Изучением стрессоустойчивости занимались такие ученые как Л.И. Божович, Б. Басаров, С. В. Субботин, А. А. Баранов, Н. В. Суворова и многие другие отечественные и зарубежные ученые. Но стрессоустойчивость студентов с нашей точки зрения изучена недостаточно, что и определило выбор темы нашего исследования. 

Целью исследования является изучение особенностей стрессоустойчивости у студентов психологов. Объект исследования - стрессоустойчивость. В качестве предмета выступила стрессоустойчивость у студентов.

Исследование проводилось на базе факультета коррекционной педагогики и психологии ФГБОУ ВПО«Шадринский государственный педагогический институт» г. Шадринска Курганской области. Объем выборки составил 45 испытуемых, в возрасте от 18 до 22 лет.

В ходе исследования мы использовали методику «Шкала психологического стресса PSM-25», методику «Определения доминирующего состояния: краткий вариант» (Л. В. Куликов); методику «Диагностика состояния стресса» предложенную А. О. Прохоровым, методику «Перцептивная оценка типа стрессоустойчивости».

В ходе анализа данных по методике «Шкала психологического стресса PSM-25» нами были получены следующие результаты. У 91,1% испытуемых низкий уровень стресса. Для них свойственно не чувствовать себя одинокими, не страдать от физического недомогания, они легко контролируют свои поступки и эмоции. 

Для 8,9 % студентов характерно напряжение, физические недомогания, не способность долго уснуть. Они не всегда могут контролировать свои эмоции, не редко чувствуют себя одинокими.

В результате использования методики «Определения доминирующего состояния: краткий вариант (Л. В. Куликов)» мы выявили, что у 58% исследуемых наблюдается: пассивное отношение к жизненной ситуации, у них преобладает пессимистическая позиция, неверие в возможность успешного преодоления препятствий. 

По шкале «Тонус высокий-низкий» для 26,7% обследуемых свойственна усталость, несобранность, вялость, инертность, низкая работоспособность. 17,8% имеют повышенную возможность проявлять активность и расходовать энергию, сценически реагировать на возникающие трудности. Повышена готовность к работе, в том числе длительной. 55,5%  характерен средний тонус. Таким студентам свойственна смена активности пассивностью, работоспособности усталостью. 
По шкале «Спокойствие - тревога» 11,1% присуща повышенная склонность испытывать беспокойство в широком круге жизненных ситуаций, видеть угрозу престижу, благополучию, не зависимо от того, насколько реальны причины. У 35,6% исследуемых  имеется большая уверенность в своих силах и возможностях, чем у большинства людей. 53,3% испытывают чувство тревоги при реально существующих причинах.

По шкале «Устойчивость – неустойчивость эмоционального тона» у 26,7% студентов преобладает ровный положительный эмоциональный тон, спокойное протекание эмоциональных процессов. 20% студентов характеризуются сниженной эмоциональной устойчивостью, легким возникновением эмоционального возбуждения, изменчивостью настроения, преобладанием негативного тона. 53,3% имеют не стабильный эмоциональный тон.

По шкале «Удовлетворенность – неудовлетворенность жизни в целом» 31,1% проявляют удовлетворённость жизнью, её ходом, самореализацией. Они ощущают способность брать на себя ответственность и делать свой выбор, чувствуют готовность преодолеть трудности в реализации своих способностей. Достаточно высокая оценка личностной успешности. 

17,8 %студентовиспытываютнеудовлетворённость жизнью в целом, её ходом, процессом самореализации и тем, как в настоящее время разворачиваются основные жизненные события. 

51,1% удовлетворены жизнью в целом, но имеют неудовлетворенность в своей самореализации. 

Результаты,  полученные по контрольной шкале «Положительный – отрицательный образ себя», позволяют сделать вывод о том, что 24,4 % студентов имеют сниженную критичность в самооценивании, недостаточную адекватность самооценки. Для 46, 7 % характерно принятие самого себя. 28,9% негативное отношение к себе.  
При исследовании регуляции в стрессовых ситуациях с помощью методики «Диагностика состояния стресса» мы выяснили, что у 89% студентов высокий уровень регуляции в стрессовых ситуациях, это говорит о том, что человек ведет себя в стрессовой ситуации довольно сдержанно и умеет регулировать свои собственные эмоции. 11% с умеренным уровнем регуляции не всегда правильно и адекватно себя ведут в стрессовых ситуациях. 
«Методика перцептивной оценки типа стрессоустойчивости» позволила выявить тип реагирования в стрессовых ситуациях. Из полученных результатов мы выяснили, что 31,1 % имеют склонность к типу Б реагирования в стрессовых ситуациях, но умеренно выраженный. Для них характерно проявление стрессоустойчивости, но не всегда. Они могут четко определять цели своей деятельности и выбирать оптимальные пути их достижения, стремятся справиться с трудностями сами. У 11,1 % была выявлена склонность к типу А реагирования в стрессовых ситуациях, для которого характерно стремление к конкуренции и достижению цели. Они обычно бывают не удовлетворены собой и обстоятельствами, начинают рваться к новой цели. Часто проявляют агрессивность, нетерпеливость, гиперактивность. 57, 8 % проявляют склонность к типу А реагирования в стрессовых ситуациях, но умеренно выражено. 

Таким образом, нами были выявлены следующие особенности стрессоустойчивости у студентов: студенты обладают низким уровнем стресса, Их отличает пассивное отношение к жизненной ситуации, неверие в возможность успешного преодоления препятствий, нестабильный эмоциональный тон, высокий уровень регуляции в стрессовых ситуациях, способность контролировать свои действия и поступки, стремление к конкуренции и достижению цели. Наблюдается резкая смена активности пассивностью, работоспособности усталостью. Студенты испытывают тревогу при реально существующих угрозах.  
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Психологические механизмы - основа профессионализма психолога
Пошехонова В.А.
г. Шадринск

Анализ научной литературы показывает: проблема внедрения  психологических механизмов профессиональной компетентности в деятельность психологов муниципальных учреждений является до конца не разработанной и ей пока конкретного назначения  не придается.  В то время,  как под этим понимается наличие профессиональных знаний и умений, их последовательность, система духовных состояний, процесс регуляции и контроля функций психических  действий, определяющих образование психических процессов.

Осознание будущим специалистом муниципальных учреждений глобально-нравственных проблем человечества связано с устремлением к духовному росту, формированием нравственного самосознания, личностной активности, способности распознать и успешно противостоять напряженным кризисным ситуациям. 

Разрешение таких целей обеспечивается функциями психологических механизмов. Решающую роль в этом сложном психическом состоянии носит механизм условного рефлекса, обеспечивающий установление взаимодействия связи и их закрепление. Это характеризует  изменения  деятельности любого элемента данной системы и вызывает активное движение в работе других психологических звеньях. 

Психологическим механизмом в личности постепенно и последовательно становится  механизм интериоризации. Духовно-нравственные компетенции будущего психолога муниципальных образованиях отражают интериоризацию им общечеловеческих гуманистических ценностей, нравственных установок социального взаимодействия. Это формирование внутренних структур человеческой психики благодаря усвоению внешней социальной деятельности.

Отечественные психологи подчеркивают значимость в этом процессе роль зоны ближайшего развития, центральной категории культурно-исторической концепции об индивидуальном развитии. Это обеспечивает возможность при подражании механизму реализации человеческой психики в разных жизненных ситуациях. Профессиональным в этом плане становится механизмидентификации:  понимание и интерпретация другого человека путем отождествления себя с ним.  Он выступает, прежде всего, в качестве общего механизма понимания.  

При его действии  нужно понять объект осознанно или бессознательно, уподобляя его психическим характеристикам. Свойство профессиональной пригодности характеризует особенности  групповой идентичности и её соотношение с личностью. Личностная идентификация, как соотнесение образа «Я - профессионал» в эталонной модели профессионала, выступает в качестве механизма регуляции и критерии достижения в становлении профессиональной компетентности психолога. 

Идентификация как отождествление позволяет эмоционально, символически присваивать чувства другого, а также переносить это чувство на другого.  Это механизм присвоения отдельным индивидом всесторонней человеческой сущности. Поведение «образца» является стимулом для выбора поведенческой реакции другого человека: он копирует внешние формы поведения «образца», осваивает нормы, идеалы, роли и нравственные его качества. 

С точки зрения Е.С. Слепович [16] профессионализм  - носитель уникального профессионального опыта.  Профессиональная идентификация – это и есть уподобление практического психолога значимому, высококомпетентному в психологической сфере другому, как образцу на основании эмоциональной с ним связи. 

В проблеме идентификации, как утверждает  Л.Н.Касаткина [8], важно не только то, к какой социальной (или профессиональной) группе принадлежит человек объективно, но  и с какой группой он отождествляет себя, либо стремится отождествлять. Впервые данный термин был использован в работах французских социологов, где интериоризация рассматривалась в качестве одного из элементов социализации. В онтогенезе образуются и выделяются такие стадииинтериоризации: взрослый словом действует на личность, побуждая что-то сделать; человек перенимает способ обращения и начинает воздействовать словом на другого взрослого; затем личность воздействует словом на самого себя. 

Данные стадии конкретно прослеживаются в процессе  наблюдения за развитием детской эгоцентрической речи. Наряду с интериоризацией как способом происхождения внутреннего мира человеческого индивида, в психологических теориях о человеке рассматривается и механизм экстериоризации, как способ выражения, проявления, практического осуществления этого внутреннего мира, сформированного в процессе интериоризации. 

Это обнаружение, проявление, переход действия из внутреннего плана во внешний план. Он находится в непосредственном генетическом отношении с интериоризацией и зависит от уровня её сформированности. В экстериоризованной форме развернутого внешнего действия оно сначала формируется. Затем происходит его интериоризация, превращение во внутреннее действие. 

Тогда психолог мыслит уже профессионально, контролируя  мышление: сообщает о процессе и результатах этой внутренней деятельности  коллегам в форме научных понятий, применяя и житейский опыт  для структурирования его в эту систему.Правомочное использование научного мышления позволяет психологу осуществлять мыслительные операции: классификацию, конкретизацию, абстрагирование, обобщение.

Есть интериоризационная идентификация, которая обеспечивает само «присвоение» и «чувствование» в другого, а также экстрариоризационная идентификация, которая обеспечивает перенос своих чувств и мотивов на другого. Во взаимодействии и взаимосвязи эти механизмы дают возможность индивиду рефлектировать, и быть адекватным социальным ожиданиям. Познание человеком окружающей действительности не будет полным, если оно ограничено только рассудочным, рациональным знанием. 

Оно немыслимо без механизмаэмпатии - понимания другого человека путём эмоционального чувствования в его переживания.  Нельзя понять другого  человека не вступив с ним в личностные отношения. Это аффективно-эмоциональное отношение к объекту понимания. Видами эмпатии являются: эмоциональная, коммуникативная и предикативная. Они важны в деятельности психолога, как и формы ее проявления: сопереживание и сочувствие. 

Эмпатия, как психологический механизм, характеризуется способностью к отражению внутреннего мира другого человека, его мыслей и чувств. В этом случае и понимание, и «эмоциональная сопричастность» являются не только результатом мышления и переживаемых чувств, но одновременно и результатом наблюдения. Идентификация и эмпатия очень близки по содержанию, и часто термин «эмпатия» имеет широкое толкование: в него включаются процессы понимания,  как мыслей, так и чувств партнера по общению.  В этом умение поставить себя на место другого, взглянуть на вещи с его позиций. 

В отечественной психологии общепризнано положение о единстве знания и переживаний, отражения и отношений. В том случае, когда познание осуществляется через механизмы формирования привязанности, дружеского или более глубокого интимно-личностного отношения, то говорят о механизме аттракции.
По мнению Л.М. Митиной [10], компонентами психологической наблюдательности являются  взаимосвязи эмпатийной и персептивной сущности. В работе психолога особо значим механизм аттракции. Он обозначает собой  привлечение, притягивание. Это форма познания другого чело​века, основанная на возникновении к нему положительных чувств. 

В ней проявляются такие компоненты: когнитивный - ожидание альтруистических действий со стороны объекта аттракции, оценка взаимоотношений с данным человеком. На первых этапах общения преобладает когнитивный компонент аттракции; аффективный - положительная  эмоциональная оценка партнёра. 

При длительном общении детерминирующее значение приобретает аффективный способ отношения и происходит формирование социальной установки с преобладанием эмоционально - оценочного отношения, эмоционально – оценочных представлений об объекте  и  своих межличностных взаимоотношениях; конативный - предрасположенность к альтруистическим действиям по отношению к воспринимаемому. 

Человек, испытывающий симпатию к другому человеку, способен лучше  его понять, так как личность приобретает субъективную значимость «ценности», интерес к ней будет стойким и продолжительным. Аттракция может помогать знанию человека о внутреннем мире партнёра по общению. Единство социальной и личностной детерминант развития  выделил  А.Г. Асмолов [3], а усложнение установок  саморегуляции поведения выделили Е.П. Ильин  [7],  А.О. Прохоров [13]. 

Механизм данного преобразования можно представить как: 

- ориентацию на конкретные запросы профессиональной среды, а не их конструирование на основе общих положений психологической науки; 

- установление соответствия в психологической и профессиональ​ной  терминологии и проблематики; 

- выбор для решения конкретно - профессиональных ситуаций таким способом, которые адекватны данной среде; 

- направленность рекомендаций на профессиональную среду; 

- анализ эффективности, действенности предложенных рекомендаций и способов решения профессиональной проблемы с целью выявления возможности их повторного использования, 

определения границ и условий применения коррекции. Это механизм настраивает индивида на «проигрывание» роли определённым образом, помогает овладеть эффективными способами усвоения знаний по вопросам становления психологической компетентности. Это особое психическое состояние, предвосхищающее поведение в предстоящей ситуации. Специфика будущего поведения личности заранее дана в виде установки. Установка имеет функциональное значение. Она позволяет эффективнее выполнить соответствующее действие.

Установка - это закодированная модель конечного результата деятельности. Она оказывает заметное влияние на формирование образа восприятия и отнесение его к какой-то  профессиональной или социально – ролевой группе. Функции установки, её эффекты и содержание раскрываются при изучении роли в регуляции деятельности. 

Это определение устойчивого, последовательного,  целенаправленного характера протекания деятельности и вступление механизмов стабилизации, позволяющее сохранить направленность в непрерывно изменяющихся условиях. Это и освобождение субъекта от необходимости принять решения и произвольно контролировать протекание деятельности в стандартных, прежде встречающихся ситуациях; это выступление фактором, обусловливающим инертность деятельности, затрудняющим приспособление к новым ситуациям. 

Предметом исследования Д.Н. Узнадзе [17] и стал механизм  установки, складывающийся на основе опыта устойчивого  предрасположения индивида к определенной форме реагирования, побуждающего  его ориентировать свою деятельность в определенном направлении, и действовать последовательно в отношении всех объектов и ситуаций, с которыми она связана.  

Это механизм  - единство субъективной потребности и объективной ситуации  факторов, связанных с перенастройкой психофизиологических сил и  готовности действовать определенным образом для удовлетворения конкретной потребности в соответствующих условиях ситуации. 

Он рассматривается как определенный момент функционирования потребности. Понятие установки введено в экспериментальную психологию немецкими психологами для обозначения  фактора, обусловленного прошлым опытом – готовности действовать образом, определяющим скорость реагирования на воспринимаемую ситуацию, для описания, возникающего при постановке задачи неосознаваемого состояния готовности, обуславливающего направленность разных психических процессов. 

Это определенная форма поведения, которая сформирована заранее и готова к использованию в момент появления потребности или аналогичной ситуации. Установка включает в себя три подструктуры: когнитивную– образ того, что готов познать и воспринять человек;  эмоционально-оценочную – комплекс симпатий и антипатий к объекту установки; поведенческую – готовность определенным образом действовать в отношении объекта установки, осуществлять волевые усилия. 

Смотря по тому, на какой фактор деятельности направлена установка (мотив, цель, условие деятельности), выделяются три иерархических уровня регуляции деятельности – уровни установок, смысловых, целевых и операционных. Освоение этого своеобразного алгоритма предполагает формирование соответствующих (аналогичных) умений. Оценить их сформированность сложно. Сделать это можно в процессе самой деятельности. 

Многообразны механизмы социального регулирования поведения личности. Они делятся: институциональные и неинституциональные.Социально-психологические механизмы регуляции включают все средства воздействия - внушение, подражание, подкрепление, пример,  методы и средства социальной технологии; социальное планирование и социальное прогнозирование; механизмы психологии управления. 
Содержание этих механизмов - создание внешних регуляторов поведения: норм, правил, образцов, инструкций, кодексов. Регламентация поведения: его оценивание; определение санкций. Общим итогом действия механизмов социальной регуляции может быть манипулирование личностью, модификация поведения личности, социальный контроль. Произвольнаясаморегуляции происходит на уровне понятий, представлений конечных результатов действий – условных заместителей.  

Понимая, как работает этот механизм, можно сознательно влиять на деятельность менее произвольных психических функций, используя те, которые подвластны волевому контролю, что может оказать позитивное влияние при становлении профессиональной компетентности, при формировании базовых знаний, умений и навыков. 

Восприятие и оценку действительности определяет  механизм стереотипизации. Общие подходы к определению механизма разработаны в трудах А.А. Бодалёва [4], В.А. Ядова [20].  Cтереотипизация представляет собой способность человеческой психики закреплять информацию об однородных явлениях, фактах, предметах, процессах, людях в обобщенных, устойчивых и единообразных образованиях.

Б.Д. Парыгин [12] рассматривает феномен стереотипизации в контексте процесса усвоения (интериоризации) человеком социального опыта. Стереотипы  имеют сложную структуру, в которой особенно чётко выступают три компонента: познавательный, образный и эмоциональный. Все они  взаимосвязаны во внутреннем взаимодействии.

В каждом акте восприятия может доминировать любой из компонентов в зависимости от возраста воспринимающего, уровня его интеллектуального развития, степени приобретения стереотипа, индивидуального стиля предшествующих встреч с объектом. В основе - формирование определённого ролевого стереотипа как образца, которому следует психолог, осуществляя собственную психологическую деятельность.

 Эффект стереотипизации обозначает: воспринимающий не просто пассивно получает информацию об окружающем, а активно воспринимает её, сам выбирает структуру, на которую направляется внимание, а иногда и сам создаёт недостающие звенья. Так А.Ф.. Юркевич [19],  отмечает, что стереотипы могут быть полезными для деятельности человека, аккумулируя его прежний опыт и освобождая сознание человека для решения новых задач. 

Согласно Р.М. Грановской [6], профессиональные стереотипы есть отражение достигнутого высокого уровня  мастерства, не только знаний, но и автоматизированных умений и навыков, управляемых подсознательными установками. 

В исследованиях профессиональных стереотипов  было показано, что профессиональное сознание психологов опирается на логику типа и стереотипа социальной перцепции, а не на теоретические свойства. Часто психологический портрет профессионального психолога отражает стереотипы массового сознания о свойствах специалиста. Умение устанавливать контакты с людьми, напористость, способность добиться поставленной цели и эмоциональная стабильность – это образ психолога. 

Эти представления подвержены стереотипизации, а содержание стереотипов отражает образ психолога, сложившийся в массовом, обыденном сознании, где он предоставляется, прежде всего, как специалист, способствующий решению индивидуальных психологических проблем. Однако работающие психологи отмечают у себя не требовательность, а непримиримость; не кротость, а уступчивость. 

В различных ситуациях психологи и педагоги демонстрируют доминирование (принятие групповых решений, организация совместной деятельности) или подчинение (скорее по содержанию деятельности — «лидер-исполнитель», по сфере проявления активности — ситуативный лидер, по направленности деятельности — и эмоциональный, и деловой лидер), дружелюбие или враждебность. Только студенты-педагоги отмечают у себя превалирование дружелюбия.

В содержание эмоциональной сферы входит: - развитие и понимание эмоций как  положительных, так и отрицательных; - развитие социальных эмоций; формирование моральных переживаний; - развитие эмпатии; 

- формирование высших чувств, выражающих отношение человека к миру и окружающим его людям (этические, интеллектуальные, праксические);  - усвоение языка чувств и способность к их вербализации; умение произвольно управлять чувствами.  

В работе психолога необходима ориентация на мнение окружающих, иногда боязнь общественного мнения, поиск социально​го одобрения, внушаемость; 

- бескорыстие (деликатность, нежность, стремле​ние заботиться о других, терпимость к недостаткам других, умение прощать; 

-  эмпатия, эмоциональная реактивность, чувствительность к поведению других; умение сопереживать, альтруизм; 

- духовность как индивидуальная выражен​ность в системе потребностей, мотивов субъекта — двух фундаментальных: по​знавать и жить, действовать «для других»). 

В зарубежной психологии классическим для деятельности психолога является механизм подражания и имитации. Это утверждали многие психологи. Ж. Пиаже [14] описал систематическое подражание, подражание по образцу и по представлению. В процессе подражания вырабатывается произвольная регуляция поведения. Она свидетельствует об активной, избирательной позиции человека. Содержание и объекты подражания претерпевают изменения по мере появления новых задач. 

Стадии копирующего, воображаемого и размышляющего подражания выделял А. Валлон [5]. Он подчеркивал, что подражание связано с воспроизведением модели во внешней, материальной форме, которое происходит  на основе особых аффективных отношений взрослых к детям. 

По мнению 3. Фрейда[18] значимостью подражания, как механизм развития психики, определяется ведущая роль обучения, ситуации практического осуществления подражания в социально-организованном процессе онтогенеза. Этот психологический механизм активно влияет на потребностно-мотивационную сферу личности и его невозможно избежать как глубинного механизма человеческого развития. Действия, которые имитируются, обладают качествами сложности, новизны, интереса. 

В зарубежной теории социального научения под психологической идентификацией понимается процесс установления субъектом сходства между своим поведением и поведением объекта (личности или группы), принятого субъектом в качестве «образца». 

К. Роджерс [15] утверждал, что эмпатия психолога влияет на развитие личности клиента. Для оказания психологом помощи клиенту необходимо: установить интегрирующие, конгруэнтные отношения с ним; априорно позитивно относиться к клиенту; суметь переждать это отношение.   

В работах психологов, ориентированных на экзистенциальную философию, в частности в трудах А. Маслоу [9], наряду с механизмом идентификации описывается и механизм отчуждения, также связанный с процессом развития психики.

 Значение придается  и механизму обособления.Этомеханизм отстаивания отдельным индивидом своей природной и человеческой сущности. Обособиться – отделиться, выделиться из общего целого, занять особое положение. Оно индивидуализирует присвоенное поведение, ценностные ориентации и мотивы человека. 

Особое место в процессе развития занимает механизм компенсации, о котором писал А. Адлер [1]. Значимость в том, что он описывает влияние на процесс развития не только внешних социальных факторов (как интериоризация и идентификация), но и внутренних факторов (способности человека, его индивидуальные особенности). На основе разных видов компенсации  он выстроил типологию личности.  

Функцией самосознанияявляется механизм – авторефлексии, в процессе которой  познается собственная личность и определяется отношение к себе самой. Она не является процессом, замкнутым в индивидуальном пространстве самосознания «Я». Опредмечиваясь в результате деятельности,  она предстаёт  как объект,  не совпадающий с ним. Этот процесс можно называть персонификацией, а результат – личностной идентичностью,  частные проявления которой находят отражение в таких феноменах как самооценка, самоуважение. 

Другой важный аспект самосознания связан на этапе самоопределения с социальной идентичностью человека. Особая роль отводится механизму самоограничения, то есть отказа от проявления активности при невысоких результатах профессиональной деятельности. Это связано с возникновением в сознании личности когнитивного диссонанса.  

А. Е. Айви [2] отмечал: «Вам надо только выслушать человека и дословно повторить то, что Вы услышали. Никогда не вмешивайте в свою речь свои собственные представления, не приписывайте клиенту то, чего он не говорил». 

Установка – по определению Г. Олпорта  [11], - «психологическое состояние готовности, возникающее на основе предыдущего опыта и осуществляющее управляющее воздействие на поведенческие акты (реакции) индивида по отношению к ситуациям и объектам, с которыми он оказывается связанным».

По мнению Д. Бромлея, установка бывает разных видов: - защитная – для самодостаточных людей, обладающих «психологической броней»,  поглощенных профессиональной деятельностью. Они разделяют общепринятые взгляды, избегают обнаружить собственное мнение, не любят говорить о своих проблемах. 

Внешняя сторона жизни значит для них больше, чем внутреннее переживание; - конструктивная – человек внутренне уравновешен, спокоен, удовлетворен эмоциональными контактами с окружающими, критичен в отношении себя, полон юмора и терпимости  в общении с другими; 
- установка зависимости - индивид, проявляющий пассивность и склонность  к зависимости от других. Люди этой категории не имеют высоких жизненных стремлений и легко оставляют профессиональные занятия. Они не страдают от эмоциональной неуравновешенности и разных  стрессов;  - установка враждебности присуща людям, которые агрессивны, мнительны, вспыльчивы и имеют обыкновение предъявлять претензии к своему окружению. 
Таким образом 

Фундаментальные проблемы психологической науки, связанные с феноменологией сознания современной личности, природой внутренних механизмов и закономерностей бытия человека в мире, находят свое разрешение в синтезе различных областей гуманитарного знания 

Психологические механизмы детерминируют: 

- лидерские данные, стремление к превосходству, независимости; 

- способность брать на себя ответственность;

- иметь успех;

- распоряжаться;
- уверенность в себе: деловитость, независимость и самостоятельность,требовательность и скептицизм (недоверие);

-кротость: критичность по отношению к себе,  скромность, стыдливость; самобичевание, безынициативность;
- послушность (уважительность, благодарность, стремление доставлять радость партнеру);

- незрелость, инфантильность, несамостоятельность; (конформизм усиливается в стрессовых ситуациях);

- несамостоятельность (способность к взаимопомощи), общительность, доброжелательность, внимательность.
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ОТНОШЕНИЕ К СВЕРСТНИКАМ В РАННЕМ ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ
Просекова Е.Н.
г. Каменск-Уральский
Ранняя юность – период завершения физического развития человека и психологической подготовки к самостоятельной жизни. Особенности данного возраста объясняют по-разному в разных психологических школах. Биологические теории подчеркивают, что именно созревание организма детерминирует особенности поведения. В психоаналитической традиции юность – этап зрелой сексуальности. Социологические теории подчеркивают переход от зависимого детства к самостоятельной и ответственно и деятельности взрослого, завершение социализации, овладение ролями взрослых. Современная психология пытается рассматривать данный возраст комплексно, сочетая социально-психологический подход с учетом закономерностей психофизиологического развития, внутреннего мира и самосознания. В современном информационном обществе удлинился период юности как подготовительный этап к усложняющейся трудовой и общественной деятельности.

В зарубежной психологии большинство исследователей не выделяют отдельно подростковый и юношеский возрасты. Подростничество как самостоятельная категория включает в себя две стадии – раннюю подростковуюи старшую подростковую, чтосоответствует в отечественной традиции выделению подросткового и юношеского возрастов. И то, и другое характеризуется переходом от детства к взрослости.При определении хронологических границ акцент делается на том, что до начала полового созревания – это еще детство, а после окончания его – уже взрослость. Ориентируясь на такой подход, мы отметили, что границы подростничества определяются разными авторами в диапазоне от 10 – 11 до 18 – 21 года, при этом вторая стадия (ранняя юность) при усредненном подсчете приходится на возраст 15 – 18 лет с незначительными вариациями.
Вопрос отношений с другими людьми в период юности является предметом исследования как отечественных, так и зарубежных учёных. Так, Э. Эриксон рассматривал проблему взаимоотношения с другими людьми в контексте установления своей идентичности. Исследователь отмечал, что в юности молодые люди нередко пребывают в состоянии неустойчивой «спутанной идентичности», потери ориентиров в самом себе. В связи с этим необходимым является структурирование своей личной и семейной идентичности. С формированием идентичности тесно связано развитие близости с друзьями. Близость является решающим фактором в установлении приносящих удовлетворение любовных отношений. Э. Эриксон считал, что развитие близости – важнейшее достижение юности. Те, кто не способен сформировать близкие отношения в течение этого периода, могут испытывать немалые трудности в социальной адаптации и страдать от чувства одиночества, подавленности и подозрительности [6].

Согласно Г. Шихи, период ранней юности характеризуется вхождением в мир взрослых, нахождением своего места в этом мире. Молодой человек, с позиции данного автора, решает задачи, связанные с выбором профессии, а также построением взаимоотношений с другими людьми [4].
Удовлетворение возрастных потребностей, проявление психических возрастных новообразований, а также потребности, вызываемые физиологическим созреванием, способствуют возникновению в юношеском возрасте потребности самореализоваться. У юношей это потребность реализоваться как мужчина, а у девушек – как женщина. Следовательно, доминирующими переживаниями в социальной ситуации психического и личностного развития в этом возрасте являются отношения с лицами противоположного пола, в первую очередь взаимоотношения со сверстниками. Если следовать логике Д.Б. Эльконина [5], то ведущим видом деятельности в этом возрасте является интимно-личностное общение. Главное в интимно-личностном общении – не следовать биологическим инстинктам, а конструктивно осознавать и переживать все отношения. Тогда наиболее полно проявляются такие возрастные психические и личностные новообразования, как любовь, закладываются основы материнского и отцовского чувства, ответственность за других людей, романтизм в отношениях, формируются мечты и идеалы, связанные с будущим в семье. Конструктивно изменяется «Я-образ», в нем появляются компоненты «Я – будущая мать», «Я – будущий отец» и др. Для большинства юношей и девушек все описанное начинает проявляться с 17 лет, следовательно, с этого возраста ранняя юность завершается и начинается следующий возрастной период – юношеский.
Важнейшее значение для межличностных отношений в ранней юности имеют ровесники ‑ «значимые другие». Термин «значимый другой» заимствованиз англоязычной научной литературы. Его впервые предложил и ввёлв науку американский психиатр Г.С. Салливан По его мнению, значимым другим могбыть человек, мнение которого ценно для индивида с точки зрениявлияния на поведение последнего и на развитие его личности. Значимым могло стать только авторитетное лицо, являющееся транслятором социальных норм и выполняющее функцию формирования «образа Я» и выбора ценностных ориентаций личности, котораяопределяла для себя «значимых других». Соответственно, предметомисследования автора являлось изучение влияния значимых других наонтогенез личности.
Проблема отношений со «значимыми другими» имеет свой разворот во времени. Первоначально она возникла в контексте влияния людей друг на друга, где влияние, в основном, сводилось к достижению внешних по отношению к человеку целей – например, добиться от другого человека / других людей подчинения, признания или расположения. Чаще всего оно связывалось со статусом человека и / или с его авторитетом. Отношения «равных» личностей стали предметом изучения только с появлением психологии и затем – социальной психологии. Было замечено, что простое присутствие других людей влияет на результаты деятельности человека. Так был открыт первый базовый социально-психологический эффект. Второй базовый эффект – чувство принадлежности к группе – был известен издавна, но зафиксирован только в социальных науках. Выступая под разными именами – инстинкт, потребность, чувство принадлежности к группе, эффект групповой принадлежности подразумевал наличие общих ценностей у разных людей в группе, затрагивал вопросы социализации человека и формирования его личности. Применительно к юношескому возрасту понятие «значимые другие» выделил в отечественной психологии И.С. Кон [2].

Важность межличностных отношений в юношеском возрасте подчёркивает отечественный исследователь Б.С. Волков. Он отмечает, что в юношеских взаимоотношениях проявляется и реализуется очень важное для формирующейся личности чувство принадлежности к группе. Положение индивида в группе и его отношение к ней зависит как от свойств индивида, так и от свойств группы. Низкий статус в привлекательной для юношей и девушек компании может породит у них заниженную самооценку, высокий – привести к её неоправданному завышению. Отвергаемые члены группы для завоевания признания способны на любые, даже асоциальные действия. Наивысшим статусом обладают лидеры – неформальные руководители малой группы [1].
Вместе с тем, как указывает И.С. Кон, «при сходстве внешних контуров социального поведения глубинные мотивы, скрывающиеся за юношеской потребностью в аффилиации, индивидуальны и многообразны. Один ищет в обществе сверстников подкрепления самоуважения, признания своей человеческой ценности. Другому важно чувство эмоциональной сопричастности, слитности с группой. Третий черпает недостающие информацию и коммуникативные навыки. Четвертый удовлетворяет потребность властвовать, командовать другими. Большей частью эти мотивы переплетаются и не осознаются» [2].

Вышесказанное позволяет утверждать, что для понимания особенностей межличностных отношений в ранней юности необходимо развести также понятия власти и влияния. Влияние – такое поведение человека, которое способно вносить изменения в поведение, отношения, в ощущения другого человека. Основными механизмами влияния являются уступчивость, идентификация и интернализация. Уступчивость предполагает готовность согласиться с мнением другого человека без спора. При этом человек не меняет своей позиции. В зарубежной психологии данное значение содержится в понятии конформизма. Идентификация – это уподобление себя другому. «Другим» может быть человек или группа людей. Идентификация – важный механизм межличностного взаимодействия, без которого формирование личности невозможно. Те люди, с которыми идентифицирует себя человек, становятся для него «значимыми другими». И, наконец, интернализация – принятие или адаптация убеждений, ценностей установок, практики, стандартов и т. Д. в качестве своих собственных. В этом случае человек усваивает социальный опытчерез других людей и считает его своим.
По мнению Н.Н. Палагиной, именно юношеское общение со сверстниками играет огромную роль в формировании личности. «В такой среде общение проходит на равных, на основе соревновательности, статус надо заслужить и уметь поддерживать, ‑ всё это является ценнейшей жизненной школой. Уважение сверстников служит основой самоуважения. В юности ценится и широкий круг общения – компания сверстников, и избирательно дружеские связи, и возможность побыть одному. Принадлежность к компании повышает уверенность в себе, дает возможность самоутверждения» [3].

Так же исследователь отмечает, что в жизни юношей однополая компания более значима, чем в жизни девушек. Особую ценность для тех и других представляет дружба. При этом в дружбе ценится интимность, искренность, эмоциональность, возможность высказаться и встретить понимание, поддержка своих взглядов и оценок, возможность поделиться планами, мечтами, идеалами. В подростковом возрасте дружба деятельная, в юношеском – «разговорная». Девушки особенно много времени проводят в беседах и откровениях с подругами. Уединенные размышления дополняют эту «шлифовку»взглядов, принципов и ценностей.

В 15 – 18 лет юноши и девушки считают дружбу важнейшим из человеческих отношений. Они идеализируют друга и себя в дружбе, ищут в друге образец для подражания; одни при этом стремятся выразить себя, другие живут переживаниями друга. В это же время создаются смешанные компании и возникает разнополая дружба. При этом девушки испытывают потребность в ласке, нежности, эмоциональном тепле. У мальчиков отношения с противоположным полом могут восприниматься и как форма самоутверждения, оценки своих возможностей.

Подытоживая вышесказанное, отметим, чтов раннем юношеском возрасте происходит усиленное усвоение социальных ценностей, формирование жизненных позиций, формируются самосознание и нравственные качества личности, которые необходимы в дальнейшем для самостоятельной жизни. Таким образом, можно сделать вывод, что межличностные отношения с другими людьми, особенно со сверстниками, являются важным детерминирующим фактором развития. От степени благополучия межличностных отношений будет зависеть, насколько добрыми, отзывчивыми и способными к соблюдению нравственных норм и законов будут юноши и девушки.
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Эмоциональный компонент нравственной сферы в юношеском возрасте
Распопова.Л.В
г. Шадринск
Развитие нравственной сферы личности  может быть представлено как процесс усвоения базисных этических понятий, на основе которых вырабатываются нравственные эталоны, образцы, нормы и правила. 
С другой стороны, это процесс формирования нравственной позиции личности, построенной на основе нравственного самосознания, нравственных переживаний и опыта. В юношеском  возрасте важное значение имеют: характер внутренней позиции личности по отношению к нравственным ценностям, нормам и требования.  

Структура нравственной сферы личности может быть представлена 3 компонентами: когнитивный, поведенческий и эмоциональный нами будет рассмотрен эмоциональный компонент.

Актуальность темы исследования состоит в том что, Российское общество переживает нравственный кризис: человек отходит от осознания духовных основ жизни, теряет основания своего собственного бытия. Реалиями современного российского общества стали рыночные отношения, ориентация на инструментальные ценности и другие. Развитие нравственной сферы личности юности  в современном обществе на макроуровне опосредуется его дальнейшей прагматизацией, девальвацией духовных ценностей и общим кризисом нравственности. В воздействии  таких мощных мезофакторов как СМИ, с помощью которых осуществляется распространение знаний, духовных ценностей, моральных и правовых норм, преобладает негативная составляющая. На микроуровне неблагоприятная социальная ситуация развития нередко формирует объектную внутреннюю позицию, характеризующуюся неразвитостью субъектных свойств личности (субъекта самосознания, общения, деятельности).

Эти характеристики коррелируют со слабостью нравственно - этических знаний, несформированностью нравственных привычек, нравственных чувств и отсутствием единства между нравственным сознанием и поведением.

Эмоции - особый класс психических процессов и состояний, связанных с инстинктами, потребностями и мотивами, и отражающих форму непосредственного переживания (радость, горе, страх, гнев и т.п.), значимость действующих на индивида явлений и ситуаций для осуществления его жизнедеятельности. Эмоции, как специфические субъективные переживания порой очень ярко окрашивают то, что человек ощущает, воображает, мыслит, эмоции представляют собой один из наиболее явно обнаруживающихся феноменов его внутренней жизни. Можно сказать даже, что благодаря непосредственному жизненному опыту эти явления не только легко обнаруживаются, но и довольно тонко понимаются.
По мнению Н.А. Корниенко без учета эмоциональной составляющей невозможно формирование нравственного сознания и «необходимо осмысление и эмоциональное принятие личностью нравственных знаний и норм». Высшим уровнем эмоциональных переживаний, как указывает Н.А. Корниенко, является эмоционально-нравственная установка, которая способствует тому, что в разных ситуациях человек активно выступает с определенных нравственных позиций, не только осознавая эти ситуации, но и переживая их и эмоционально реагируя на них. 

Особое значение развитию эмоционального аспекта в нравственном воспитании придавали Л.И. Божович , А.Е. Олынанникова, Л. М. Фридман, Б.И. Кочубей, М.И.Лисина, Е.В. Субботский. 

Обобщая выше представленных ученных, которые   занимались проблемой эмоционально-нравственного развития личности и, и беря во внимание определение нравственных чувств, можно говорить о том, что одним из состовлчюших эмоционального  компонентом нравственного развития является эмпатия.  

Так как именно  с помощью эмпатий происходит приобщение человека к миру переживаний других людей, формируется представление о ценности другого, развивается и закрепляется потребность вблагополучий других людей. По мере психического развития ребенка эмпатия становится источником нравственного развития.
Таким образом, формирование эмоций, воспитание нравственных, эстетических чувств содействует более совершенному отношению человека к окружающему миру и обществу, способствует становлению гармонически развитой личности. Психодиагностическим инструментарием послужили: опросник оценки эмпатии  (авторы:А.Меграбян, Н.Эпштейн), методика изучения уровня  развития эмпатии  (автор: В.В.Бойко), методика изучения способности к эмпатии (автор: И.М.Юсупов).

Для диагностики уровня эмоционального компонента нравственной сферы в использованной нами  методике «шкала эмоционального отклика», были получены следующие результаты:  высокий уровень показали (21) 60% опрошенных раннего юношеского возраста и (27)77% опрошенных позднего юношеского возраста; средний уровень показали  (11)31% опрошенных раннего юношеского возраста и  (8)23% опрошенных позднего юношеского возраста; низкий уровень показали (3)9%  опрошенных раннего юношеского возраста и никто из   опрошенных позднего юношеского возраста.
В результате анализа  по методике «шкала эмоционального отклика» нами было выявлено:

Юноши и девушки с высоким уровнем чаще проявляют альтруизм в реальных поступках, склонны оказывать людям деятельную помощь, демонстрируют аффилиативное поведение (способствующее поддержанию и укреплению дружеских отношений), менее агрессивны, оценивают позитивные социальные черты как важные, более ориентированы на моральные оценки. 

Юноши и девушки  со средним уровнем чаще  более склонны судить о других по поступкам, чем доверять своим личным впечатлениям. 

Юноши и девушки с низким гораздо более продуктивны при индивидуальной работе, чем при групповой, склонны к рациональным решениям, больше ценят других за деловые качества и ясный ум, чем за чуткость и отзывчивость.
Для оценки  умения сопереживать и понимать мысли и чувства другого и  для выявления уровня эмоционального компонента нравственной  сферы  мы использовали тест на эмпатию Бойко.По которой, были получены следующие результаты:  высокий уровень показали (4) 11% опрошенных раннего юношеского возраста и (5) 14% позднего юношеского возраста; средний уровень показали  (9) 26% опрошенных раннего юношеского возраста и  (9) 26% опрошенных позднего юношеского возраста; низкий уровень показали (22) 63%  опрошенных раннего юношеского возраста и (21) 60%   опрошенных позднего юношеского возраста.    
В результате анализа по методике «тест на эмпатию Бойко» нами было выявлено:

Юноши и девушки с высоким  уровнем  способны видеть поведе​ние партнеров, действовать в условиях нехватки объективной информации о них, опираясь на опыт, хранящийся в подсознании.
Юноши и девушки со средним  уровнем чаще проявляют спонтанный интерес к другому, открывающий шлюзы эмоционального и интуи​тивного отражения партнера в котором не следует искать логику или мотивацию ин​тереса к другому. 
Юноши и девушки с низким уровнем расценивают  важное коммуникативное свойство человека.
Для исследования уровня эмпатии нами была использована методика «Диагностика уровня эмпатии». По которой были получены следующие результаты: высокий уровень показали (8) 23% опрошенных раннего юношеского возраста и (6) 17% позднего юношеского возраста; средний уровень показали  (21) 60% опрошенных раннего юношеского возраста и  (22) 63% опрошенных позднего юношеского возраста; низкий уровень показали (6) 17%  опрошенных раннего юношеского возраста и (7) 20%   опрошенных позднего юношеского возраста.    
В результате анализа по методике  «Диагностика уровня эмпатии» нами были выявлены:
Юноши и девушки  с высоким уровнем в оценке событий больше доверяете своим чувствам и интуиции, чем аналитическим выводам. Предпочитают работать с людьми, нежели в одиночку. Постоянно нуждаются в социальном одобрении своих действий. 

Юноши и девушки  с средним  уровнем, не относятся  к числу особо чувствительных лиц. В межличностных отношениях более склонны судить о других по их поступкам, чем доверять своим личным впечатлениям. При чтении художественных произведений и просмотре фильмов чаще следят за действием, чем за переживаниями героев. Затрудняется прогнозировать развитие отношений между людьми, поэтому их поступки порой оказываются для них неожиданными. 

Юноши и девушки  с низким уровнем  испытывают затруднения в установлении контактов с людьми, неуютно чувствуете себя в шумной компании.

Показатели эмоционального компонента нравственной сферы в раннем юношеском возрасте по трем методикам показали, что большинство имеет средний уровень.

Показатели эмоционального компонента нравственной  сферы в позднем юношеском возрасте по трем методикам показали, что большинство имеет  также средний уровень.
Статистически значимых различий по критерию Фишера  раннего  и позднего юношеского возраста  (по высокому  уровню   (φ* = 0.4 не было обнаружено; при p≤0,05); по среднему  уровню (φ* =0.14 ; при p≤0,05) не было обнаружено; по низкому уровню  (φ* =0.27 ; при p≤0,05)) не было обнаружено.

Таким образом, в проведенном нами исследовании нет существенных различий, очевидно, это можно объяснить не достаточной выборкой испытуемых,  хотя многие авторы отмечают, что существует различия в эмоциональной сфере. В развитии эмоциональной сферы поздней юности  заметно отличается от ранней юности. Как правило, в позднем юношеском возрасте они   менее раздражительны и более оптимистичны, чем в школьном возрасте. 

Отличительной особенностью юношеских эмоций является их достаточно высокая избирательность.
Особенности формирования толерантности в подростковом возрасте
Руднева М. В.

Спицына О.А.
г.Шадринск

Воспитание подрастающего поколения в духе толерантности как одного из ведущих гражданских, нравственно-политических качеств личности, является важнейшей целью воспитания личности. Актуальность постановки и решения этой задачи обусловлена сложными и глобальными проблемами, возникающими как в нашей стране, так и за рубежом. Политические, экономические изменения последних лет способствовали усилению насилия. В отношениях между людьми растут отчуждение, черствость, нередко проявляется агрессия. На телеэкране один за другим идут фильмы, пропагандирующие жестокость, насилие. Это, как показал Л. Берковитц, тоже провоцирует агрессивное поведение Формирование толерантности в межличностных взаимоотношениях, понимаемой нами как принятие другого человека, может стать альтернативой агрессии. Таким образом, формирование толерантности становится в настоящее время важнейшей задачей всех институтов воспитания

Положения, касающиеся роли и места толерантности в общественной жизни, содержатся в работах Г.А. Бакиевой, Р.Р. Валитовой, Б.С. Гершунского, Д.В. Зиновьева, О.Н. Исаковой, В.А. Лекторского, А.А. Леонтьева, М. Мчедлова, Е. Накгле, В.А. Петровского, Л.В. Скворцова, В.А. Тишкова, О. Хеффе, О.А.Спицыной, О.С.Иониной и др.

В настоящее время проблема толерантности рассматривается очень широко, с разных позиций.

Толерантность как снисходительность к другим людям изучается в работах Е.Ю. Клепцовой; как принятие и уважение культурных различий – в работах Г.Д. Дмитриевой; как позитивный образ иной культуры – изучается Н.М. Лебедевой, Ф.М. Малхозовой; как настроенность на диалог с другим – в работах Р.Р. Валитовой; как сочувствие, сострадание к другим – А. Асмоловым, Г.С. Солдатовой.

Воспитанию учащихся в духе толерантности посвящены работы В.Я. Ершова, В.В. Макеева, З.А. Мальковой, Л.Л. Сапуновой.

Основы поликультурного образования разрабатываются А.Н. Джуринским, Г.Д. Дмитриевым.

Практическим вопросам формирования толерантности у школьников посвящены работы Т.Н. Батеневой, Р.Т. Гарданова, В.В. Глебкина, Т.В. Разумовской, М.О. Куракова, С.В. Мягченкова, П.В. Степанова.

Анализ работ Л.С. Выготского, Ф. Дольто, А.В. Мудрика, Фельдштейна, Э.Эриксона позволяет предположить, что формирование толерантности будет наиболее эффективно в подростковом возрасте.

Изучению проблем подросткового возраста посвятили свои работы такие психологи, как: Ст. Холл, Д.И. Фельдштейн, А. Прихожан, И.С. Кон, А.Е. Личко, Л.И Божович, Э. Эриксон, Н.С. Лейтес, М. Кле, Ф. Райс, и др.

Все исследователи сходятся в том, что в этом возрасте происходит бурное психофизиологическое развитие и перестройка социальной активности ребенка. В целом этот возраст можно назвать «переходным» от детства к взрослости. Для него характерны драматические переживания, трудности и кризисы. В этот период складываются определенные черты характера, устойчивые формы поведения, формируется самооценка, обретается социальная позиция человека.

Его жизненная ориентация зависит от того, как он будет относиться к миру в целом, к себе и другим в этом мире.

Всё вышеописанное позволяет нам определиться с понятием.

Итак, вот определение толерантности, на которое мы будем опираться в данном исследовании:

Толерантность – моральное качество, характеризующее отношение к интересам, убеждениям, верованиям, привычкам и поведению других людей. Выражается в стремлении достичь взаимного понимания и согласования разнородных интересов и т.д. без применения давления. Является формой уважения к другому человеку, признание за ним права на собственные убеждения, на то, чтобы быть иным, чем я.
Спицына О.А. создала структурно – функциональную модель толерантности
Из которой ясно следует, что все компоненты взаимосвязаны и взаимообусловлены:

1.Мотивационно-ценностный компонент толерантности – это эмоционально-устойчивое отношение к другим, принятие правомочности существования других точек зрения. Каждый человек имеет систему сложившихся у него оценок, оценка выражается и транслируется посредством слов, мимики, жестов, интонации.

2.Когнитивный компонент выражается в том , что учащиеся имеют установку на формирование у себя конкретных качеств, необходимых для жизни в поликультурном обществе, фактические представления о ценностях межличностной толерантности. Показателями данного компонента являются: общий объём знаний, и представлений о межличностной толерантности, проявляющейся в непредвзятом, уважительном отношении к людям, их отличиям, знание способов конструктивного взаимодействия.

3.Эмоционально-волевой компонент включает эмоциональную стабильность, проявление выдержки, самообладания, терпения, эмпатии, чувствительности, высоком уровне сопереживания, сочувствия, способность к рефлексии, способность прощать, отсутствие тревожности, высокий уровень общительности(коммуникабельности), готовности к толерантному отношению к высказываниям других (восприятие мнений и оценок других людей как выражение их точки зрения, имеющей право на существование – независимо от степени расхождения с их собственным взглядом)

4.Поведенческий компонент толерантности составляет наиболее видимую часть «айсберга толерантности» и традиционно привлекает особое внимание – как при диагностике , так и при формировании. К этому компоненту относится большое число конкретных умений и способностей, среди которых выделим :

- способность к «взаимодействию разномыслящих» и умение договариваться (согласовывать позиции, достигать компромисс и консенсус);

- толерантное поведение в напряженных и эксквизитных ситуациях (при различиях в точках зрениях, столкновении мнений или оценках).

А связующими звеньями между компонентами выступают механизмы также выделенные Спицыной О.А. в работе «Экспериментальное исследование возможности формирования толерантности у младших школьников»: Принятие, присвоение и механизм самоконтроля

Говоря о моделях толерантности нельзя не упомянуть уровневую модель личности, разработанную Р.В. Габдреевым, которая последовательно выделяет семь уровней, на каждом из которых толерантность проявляется по своему.

1. Уровень, характеризующий культуру осознанного отражения. Здесь необходимо учесть, что в одних и тех же жизненных ситуациях поведение различных людей бывает неоди​наковым в силу индивидуальных особенностей.

2. Уровень культуры переживания предполагает развитость эмоционально-волевых навыков.

3. Уровень культуры деятельности. Толерантность проявляется в любом виде деятельности: в учебной, трудовой, общественно-полезной, общении.

4. Культура поведения. Этот уровень является внешним отражением внутренних личностных образований человека которые выражаются в определенном типе поведения. Ряд исследователей проблемы толерантности выделяет два основных типа поведения человека, два пути личностного развития: толерантный и интолерантный.

5. Уровень, характеризующий культуру общения. Этот уровень опирается на коммуникативные навыки личности. Он является самым важным, так как отношение к другим людям, установки, суждения человека проявляются именно в общении.

6. Уровень управления «культурой активности» основан на мотивационной сфере. Следовательно, именно этот уровень детерминирует отношение личности к характеру активности в переживаниях, деятельности, общении, поведении.
7. Уровень «социально-политической культуры» высший уровень психологической активности личности, который базируется на мировоззренческих позициях, убеждениях, идеалах личности[Концепция модернизации российского образования на период до 2010 года // Внешкольник. – 2002. - №6]
Таким образом, толерантность является базовой ценностью открытого общества. 

Но при всей «позитивности» понятия нужно сказать, что Бондырева С.К. в работе «Толерантность (введение в проблему)» выделила так называемые разновидности проблемной толерантности:

Толерантность подчинения (иерархии),

Толерантность выгоды,

Толерантность умысла,

Толерантность воспитанности.

Очевидно, что почти любой индивид воспринимает замечания начальства более сдержанно, чем замечания равных себе по положению, или тем более подчиненных. Примером толерантности выгоды является случай, когда учитель в классе терпит шалопая, отец которого – видное лицо в городе и который вознаграждает такое отношение учителя различными благами. Очевидно также, что толерантность подчинения и толерантность выгоды – это проявления толерантности более общего плана – вынужденной толерантности.
Толерантность умысла – индивид до поры до времени терпит неприятное для него поведение того, кого он хочет ввести в заблуждение своей нарочитой терпимостью.
Толерантность воспитанности, близка по природе к толерантности снисходительности – проявление толерантности (в тех или иных ситуациях) становится для индивида одним из способов личностного самоутверждения, и подобный индивид считает «ниже своего достоинства» проявлять интолерантность. Наконец, конструктивная толерантность – это тоже одно из проявлений толерантности выгоды. Здесь также должно выделить категории толерантности, такие как готовность, признание, принятие, понимание, уважение.
Без формирования толерантности движение к цивилизованному гражданскому обществу невозможно.

Приходится констатировать, что среди молодежи достаточно широко распространились расистские, националистические настроения. Может ли школа препятствовать таким влияниям? Да. Поэтому предлагаемая программа представляет собой систему воспитания и обучения всех субъектов учебно-образовательного процесса: родителей, педагогов, детей, обладает большим воспитательным потенциалом, может служить основой для разработки внеурочных занятий с классными коллективами и общешкольных мероприятий.

Именно школа является одним из важнейших институтов воспитания такого качества нравственного аспекта как толерантность. Одним из главных документов в работе школы по данному вопросу должна стать Программа

 Современное общество за последние годы стало более динамичным. Это обусловлено, прежде всего, большей его информативностью и вариативностью социальных взаимодействий, в том числе и социально-педагогических в условиях образовательного пространства. В связи с этим к подросткам предъявляются повышенные требования, связанные с адаптацией в различных социумах, а также требования, направленные на формирование толерантности
Толерантность (от латинского "толеран") - терпение, переносимость, снисходительность. Словарь иностранных языков трактует ее как терпение к чужим мнениям и верованиям. На сегодняшний день толерантность рассматривается в контексте таких понятий как признание, принятие, понимание.

 Признание - это способность видеть в другом именно другого, как носителя других ценностей, другой логики мышления, других форм поведения.

Принятие - это положительное отношение к таким отличиям.

Понимание - это умение видеть другого из нутрии, способность взглянуть на его мир одновременно с двух точек зрения: своей собственной и его. Толерантность являет собой новую основу педагогического общения воспитателя и воспитанника, сущность которого сводится к таким принципам воспитания, которые создают оптимальные условия для формирования у воспитанников культуры достоинства, самовыражения личности.

Толерантность в новом тысячелетии - способ выживания человечества, условие гармоничных отношений в обществе. 

Не зря этому уделяется большое внимание: по предложению ЮНЕСКО первое десятилетие нового века было объявлено «Десятилетием мира и ненасилия в интересах детей планеты», правительство Российской Федерации утвердило федеральную целевую программу “Формирование установок толерантного сознания и профилактики экстремизма”.

Проблему толерантности можно отнести к воспитательной проблеме. Проблема культуры общения — одна из самых острых в школе, дома, да и в обществе в целом. Прекрасно понимая, что паодростки все разные и что надо воспринимать другого человека таким, какой он есть, но дети не всегда ведут себя корректно и адекватно. Важно быть терпимым по отношению друг к другу, что очень непросто. «Педагогика сотрудничества» и «толерантность» — те понятия, без которых невозможны какие-либо преобразования в современной школе.

На этом жизненном этапе начинает складываться взаимодействие между подростками, пришедшими из разных микросоциумов, с разным жизненным опытом и с несформированностью коммуникативной деятельности. Ненасильственное, уважительное отношение, гармонизация отношений в детском доме, воспитание толерантности способствуют развитию сотрудничества. Важно научить ребенка, с одной стороны, принимать другого как значимого и ценного, а с другой стороны — критически относиться к своим собственным взглядам.

Актуальностью разработки программы обусловлена отсутствием в жизненном опыте ребёнка воспитание культуры толерантности в семье.

Так как  семья в формировании толерантности у детей имеет большое значение. Ведь эффективность воспитания ребенка сильно зависит от того, какие базовые ценности личности были заложены в детстве и отрочестве в процессе воспитания и образования, но искажение семейных отношений и воспитательного влияния семьи на развитие ребёнка и явились одной из тяжёлых проблем воспитания толерантности у детей детского дома.
Основной целью программы является создание условий для формирования навыков толерантных отношений, терпимости к   иному образу жизни, мнению, поведению, ценностям.

Программа «формирование толерантности» направлена на развитие умения управлять своим поведением, эмо​циями, общением и включает когнитивный (инфор​мирование по вопросам толерантности и повышение психологической культуры), эмоционально-волевой, аффективный - самосовершенствование коммуника​тивных навыков с позиции толерантного взаимодей​ствия и развитие умений эмоциональной саморегу​ляции в процессе общения и деятельности) и пове​денческий (развитие толерантных качеств) компо​ненты.

Программа «формирование толерантности» включает в себя три раздела:   «Понятие толерантности», «Толерантность по отношению к себе и к другим детям», «Толерантность по отношению к другим».
Задачи программы:
- обеспечить усвоениеподростками теоретических знаний о толерантности, толерантной личности, границы толерантности;

- развитие способности к самопозна​нию; развитие социальной восприимчивости (способ​ности к  сопереживанию);

- развитие способности к рефлексии;— осознание многообразия мира и проявлений лич​ности в этом мире;

- развитие чувства собственного достоинства и умения уважать достоинство других людей не​зависимо от национальной, этнической, религи​озной и социальной принадлежности и индиви​дуальных особенностей;
Направления программы: 
1. Знакомство подростков с принципом уважения человеческого достоинства всех без  исключения людей. 

2. Понимание того, что каждый - уникальная личность.

3. Понимание принципа взаимозависимости как основы совместных действий.  

 Детей следует приучить к совместному решению проблем и разделению труда при выполнении заданий, чтобы наглядно показать, как выигрывает каждый при решении проблем через сотрудничество.

4. И как результат - приобщение к культуре мира. Подростки, на практике познающие,  что такое уважение и терпимость по отношению к другим получают основы, необходимые для созидания мира и развития сообщества. Действия, предпринятые ими для служения сообществу семьи, класса, школы, укрепляют их знания и делают возможным создание общества взаимного согласия, где живут в радости и гармонии.

ОПРЕДЕЛЕНИЕ МЕТОДОВ ФОРМИРОВАНИЯ ПОЗИТИВНО НРАВСТВЕНЫХ ЧЕРТ ХАРАКТЕРА В ЮНОШЕСКОМ ВОЗРАСТЕ

Серёдкина О. А.
г.Шадринск 

Актуальность проблемы духовно-нравственного развития связана с тем, что в современном мире человек живет и развивается, окруженный множеством разнообразных источников сильного воздействия на него как позитивного, так и негативного характера, которые ежедневно обрушиваются на неокрепший интеллект и чувства молодого человека, на его формирующуюся сферу нравственности. Совокупностью социально-культурных проблем являются, снижение уровня художественной культуры населения; утрата исторической преемственности духовно-нравственных идеалов;  социально-психологической и духовно-нравственной культуры,(кризис духовно-нравственных ценностей).

С одной стороны, возникает потребность формирования человека как духовно-нравственной личности, которая требует целенаправленных действий по организации и практической реализации процесса формирования и развития личности молодого поколения в процессе учебной деятельности.

С другой стороны, в психологической литературе слабо представлены новые идеи и подходы к проблемам духовно-нравственного развития личности молодого человека, поэтому современная психология пока не готова к решению вышеперечисленных проблем.

Накоплен большой опыт развития духовно-нравственных сторон личности (Аболин Л. М. , Андреев В. И. , Асмолов А. Г. , Зинченко В. П. , Кандинский В. В. , и др. ); те или иные аспекты проблемы подвергнуты научному анализу в ряде диссертаций, защищенных в последнее время (Лебедев А. Б. , 1985, Сесюнина И. Б. , 1992; Кулагина Г. Н. , 1996; Шабалина Е. Ю. ,1997; Духновский, 2002). Однако предлагаемые нами аспекты проблемы до настоящего времени не были предметом специального исследования.

Из выявленного противоречия вытекает проблема исследования духовно-нравственное развитие детей юношеского возраста.
Духовно - нравственное развитие личности - это понятие, которое имплицитно содержит в себе неравнодушие к окружающему миру. А также стремление наполнить свою жизнь увлеченностью и интересом к разным сферам бытия, любовью к своей стране, к природе, к людям, к тому, что не является инструментом реализации прагматической необходимости.
Развитие нравственных черт характера предполагает организованное, целенаправленное воздействие на личность с целью формирования нравственного сознания, развития нравственных чувств и выработки навыков и умений нравственного поведения. Одним из средств восстановления духовного, нравственного, интеллектуального потенциала является возрождение системы духовно-нравственного развития, Культурно этического воспитания  подрастающего поколения,  а именно формирования у молодежи нравственных чувств, облика, позиции, поведения культура, идеи толерантности.

Основная гуманистическая идея программы заключается в том, чтобы сформировать позитивно нравственные черты характера, не заставляя, не подавляя, не ломая человека, а помогая ему стать самим собой, приняв и полюбив себя, преодолев стереотипы, мешающие жить радостно и счастливо, прежде всего, в общении с окружающими. Программа цикла развития морально-нравственных, духовных качеств, которая строится на принципе нормативности развития. Л.С.Выготский об этом принципе сказал, что это “тот новый тип строения личности, ее деятельности, те психические и социальные изменения, которые в самом главном и основном определяют сознание ребенка, его отношение к среде, его внутреннюю и внешнюю жизнь, весь ход развития в данный период”.
              Исходя из этого, цель программы:
- формирование позитивно- нравственных черт характера в юношеском возрасте.
               Длядостижение этой цели необходима реализация следующих задач:
1) Развитие гражданственности, патриотизма, уважения к правам, свободам и обязанностям человека:

2) Развитие нравственных чувств, норм морали и этического сознания:

3) Развитие трудолюбия, творческого отношения к учению, труду, жизни:       

4) Формирование ценностного отношения к здоровью и здоровому образу жизни:
5) Формирование ценностного отношения к прекрасному, эстетическим идеалам и ценностям.

Для реализации поставленных задач в структуру занятий включены следующие компоненты:

· знакомство с формулировками понятий;

· рассмотрение доступных литературных примеров;

· анализ жизненных ситуаций в рамках темы занятия;

· самоанализ поступков;

· решение игровых задач.

По каждому из заявленных направлений духовно-нравственного развития обучающихся на ступени общего образования планируется достижение следующих результатов:
Самопознание. 
Цель: раскрытие внутри - личностного потенциала участников.

- представление о своем внутри – личностном потенциале.

-опыт самовыражения внутренних переживаний.

- способность самопознания и самораскрытия творческого потенциала.
Межличностное взаимодействие.
Цель: научение навыкам позитивного межличностного взаимодействия.

- опыт постижения ценностей гражданского общества, национальной истории и культуры;

- нравственно-этический опыт взаимодействия со сверстниками, взрослыми в соответствии с общепринятыми нравственными нормами;

- опыт ролевого взаимодействия и реализации гражданской, патриотической позиции;

- опыт социальной и межкультурной коммуникации;
Нравственные качества личности.
Цель: развитие нравственных чувств и этического сознания:
- представления о моральных нормах и правилах нравственного поведения, в том числе об этических нормах взаимоотношений в семье;

- неравнодушие к жизненным проблемам других людей, сочувствие к человеку, находящемуся в трудной ситуации;

- способность эмоционально реагировать на негативные проявления в детском обществе и обществе в целом, анализировать нравственную сторону своих поступков и поступков Других людей;
Человек в современном мире.
Цель: формирование ценностного отношения к здоровью и здоровому образу жизни:

- ценностное отношение к России, своему народу, своему краю, отечественному культурно-историческому наследию, народным традициям, старшему поколению;

- ценностное отношение к своему здоровью, здоровью близких и окружающих людей;

- элементарные представления о взаимной обусловленности физического, нравственного, психологического, психического и социально-психологического здоровья человека, о важности морали и нравственности в сохранении здоровья человека;

- представления о роли физической культуры и спорта для здоровья человека, его образования, труда и творчества; 

- опыт самореализации в различных видах творческой деятельности, формирование потребности и умения выражать себя в доступных видах творчества;

Занятия носят практически направленный характер.

Далее представлен план занятия, которое входит в разработанную программу.
Тренинговое занятие. 

Тема: “О моральных качествах и их полярности”
Цели: дать понятие о полярности морально-нравственных качеств, помочь формировать черты зрелой личности, способной управлять собой, адаптироваться в обществе.
Задачи: формирование качеств самоанализа поступков с точки зрения норм общественного поведения, развитие устной речи учащихся и коммуникативных навыков, коррекция поведения и мышления, обогащение речи учащихся за счет слов, обозначающих различные качества характера.

Добрый день! Я рада встрече с вами. Начать наше занятие я предлагаю с хора. Да! Да! Будем петь.
Игра “Хор”. Цель игры – организация на занятие, реализация вербальной потребности. Каждой группе определяется свой звук для пения: А или О (буквы прикрепляются на доске). Дирижирование: сближение ладоней рук – звук тише; удаление рук друг от друга – звук громче. (Закончить тихим пением).
Молодцы! Так и в жизни мы, то громко говорим, топаем, иногда кричим, то тихонько идем, не шумим, спокойно говорим. Это зависит от многих свойств, черт личности. Одно из них – характер.
Разговор по кругу.

Что значит слово характер? Как вы его понимаете?

Итак, вывод: характер – совокупность устойчивых черт личности, определяющих отношение человека к людям, к выполняемой работе. Характер проявляется в деятельности, в общении, включает в себя то, что придает поведению человека специфический, характерный для него только оттенок, отпечаток. Отсюда и название “характер”.

Характер определяет его значимые поступки, а не случайные реакции. Поступок человека с характером, почти всегда сознателен, обдуман. Говоря о характере мы, обычно, вкладываем в представление о нем способность человека вести себя самостоятельно, последовательно, независимо, порой, от обстоятельств, проявлять свою волю, настойчивость, целеустремленность и упорство.

А какие качества характера вы знаете?
(Снова разговор по кругу, можно записывать на доске, можно вставлять в наборное полотно, написав заранее.Спокойный, сдержанный, ленивый, тревожный, импульсивный, трудолюбивый и т.д.)
Обратите внимание, большинство из названных качеств, а можно сказать и все качества, имеют свои противоположности.
Работа с небольшим тестом “Личностный профиль”.
За основу теста взят опросник Р.Кеттела.

Перед Вами бланк в котором написаны слева и справа слова, означающие черты характера, а между ними 10 цифр – это баллы от одного до десяти. Оцените в баллах сами себя. Какую оценку вы поставите себе за ту или иную пару. В клеточку между двумя словами поставьте точку. (Проверяется у всех правильность заполнения).

А теперь соедините точки прямыми линиями. Посмотрите, получился Ваш профиль личности.
Упражнение “Животные в джунглях”.
Представьте, что вы попали в джунгли. Посмотрите, какие растения вас окружают. Увидьте недалеко от себя дикое животное, рассмотрите его. Почувствуйте себя этим животным. Ощутите свой хвост, почувствуйте лапы, выпустите несколько раз и спрячьте когти, если они у вас есть. Выгните спину, потянитесь. Носом втяните приятный воздух. Посмотрите вверх на небо. Почувствуйте свободу. Что хотелось бы вам сделать, что вы чувствуете? Исполните свое желание.

Почувствуйте, что вы снова человек. Животное видите издалека. Поблагодарите его, джунгли, мир, который вы представляли. Возвращайтесь в класс. Почувствуйте, что вы сидите на стуле. Когда я скажу три, ваши глаза откроются. Раз, два, три.
После упражнения задается вопрос: “Какими главными качествами наделены Ваши животные?” (каждый рассказывает о своем животном)
А в жизни эти качества встречаются у людей? (Примеры из жизни)
Наша встреча подошла к концу. Что мы делали на занятии? Как вы себя чувствуете (разговор по кругу).

В заключении хотелось бы сказать, что духовно-нравственное развитие личности является одним ключевых факторов модернизации России. Создать современную инновационную экономику, минуя человека, состояние и качество его внутренней жизни, невозможно. Темпы и характер развития общества непосредственным образом зависят от гражданской позиции человека, его мотивационно-потребностной сферы, жизненных приоритетов, нравственных убеждений, моральных норм и духовных ценностей. Воспитание человека, укрепление его интереса к жизни, любви к своей стране, потребности творить и совершенствоваться есть важнейшее условие успешного развития России.
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Влияние малых фольклорных форм на личность дошкольника
Тетерина М.В.

Тютюева И.А.
г. Шадринск

Наследие каждого народа содержит ценные идеи и опыт воспитания. Сохранение и развитие культуры каждого этноса актуально для многонациональной России, потому что в современном обществе  именно этнос способен обеспечить успешную адаптацию индивида к условиям интенсивных перемен во всем укладе его жизни, когда начинают стираться прежде незыблемые границы не только многочисленных национальных анклавов, но и больших этносов, а также обеспечивает духовное и нравственное развитие личности (В.В. Розанов, Р.М. Чумичева). Педагогический аспект культуры понимается не только как возрождение и воссоздание традиций народа, но и как приобщение нового поколения к системе культурных ценностей народа и своей семьи. По утверждению Н.П. Денисюка, Л.А. Ибрагимовой, АЛ. Лазарева, Р.М. Римбурга, В.М. Семенова, приобщение новых поколений к национальной культуре становится актуальным педагогическим вопросом современного общества, а исторически сложившиеся воспитательные традиции и особенности, но и стремится перенести их в будущее, чтобы не утратить исторического национального лица и само. 

Приобщение детей к традициям народов особенно значимо в дошкольные годы. Ребенок, по мнению ВТ. Безносова, В.П. Зеньковского, Д.С. Лихачева, является будущим полноправным членом социума, ему предстоит отстаивать, сохранять, развивать и передавать дальше культурное наследие этноса через включение в культуру и социальную активность. Значение фольклора в формировании нравственно-эстетического сознания современного человека актуально.
Крупнейшим исследователем детского фольклора был Г.С. Виноградов. Он выделял пять основных разделов детской народной поэзии: 1) игровой фольклор; 2) потешный фольклор; 3) сатирическая лирика; 4) бытовой фольклор; 5) календарный фольклор.

М.Н. Мельников выделил еще один раздел - поэзию пестования. В детском фольклоре находится ключ к пониманию возрастной психологии, детских художественных вкусов, детских творческих возможностей. Только глубокое и всестороннее знание психологии детского возраста могло послужить основой для создания произведений народного творчества. 

Поэтика колыбельной песни находится в прямой зависимости от ее функции, в тесной связи с ее содержанием, с народной психологией, с народной жизнью. М.Н. Мельников обращает внимание на то, что в первые годы жизни детский организм занят главным образом собственным созиданием, поэтому колыбельная песня вызвана необходимостью безболезненного перевода ребенка из состояния бодрствования в сон, так как спокойный сон - непременное условие быстрого роста и развития[2]. Детские песни поддерживают в дошкольниках интерес к поэтическому слову. Дети любят подражать крику птиц, животных, звучанию музыкальных инструментов, но у них нет еще в запасе слов для обозначения этого звукового многообразия, поэтому возникает стремление к повторам и звукоподражаниям, что способствует развитию голосового аппарата и музыкального слуха[3].

Начиная с момента рождения, с помощью колыбельной песни детям даются первые представления о богатстве и гибкости русского языка. Потешки являются первой ступенью лестницы, ведущей к познанию богатств русского языка, к усвоению народной поэзии. Дети воспринимают богатство звуков, обилие меняющихся картин и явлений, но в их речи еще нет слов, обозначающих эти понятия, отсюда стремление детей к звукоподражаниям. Любовь детей к повторам удовлетворена почти в каждой потешке. 

В последнее время происходит проникновение в колыбельную поэзию произведений художественной литературы и других различных жанров фольклора, что может привести к угасанию и разложению жанра колыбельной песни. Колыбельная песня не в состоянии конкурировать с современными литературно - музыкальными произведениями и соответственно не поддерживается бытовой необходимостью. 

В поэзии пестования закреплены многие приемы воспитания. Через колыбельную песню ребенок усваивает первичный словарный запас, без которого невозможно познание окружающего мира, развитие мышления. Структура колыбельной песни определяет познавательную и мнемоническую функции. Пестушка закрепила в народном сознании очень важный как для физического развития ребенка, так и для развития второй сигнальной системы педагогический прием. В пестушках заложены знания по физическому воспитанию детей. 

Потешка, как было сказано ранее, призвана развеселить, позабавить ребенка, поэтому в ней заложена необходимая информация (познавательный материал) для этого. "Изучая народное творчество для детей, - писала Э.С. Литвин, - можно убедиться, с какой тонкостью здесь учтены и закреплены в образе и слове общенародные наблюдения над психологией детства. Потребность ребенка в смехе, веселье, юморе, его рано пробуждающийся интерес к животному миру… - все эти черты детской психики нашли свое отражение в отборе тем, образов, языкового материала"[4].

Потешки не только готовят ребенка к игре, раскрывают перед ним эстетическую суть игры, но и воспитывают эстетические потребности, которые можно удовлетворить только в игре. Таким образом, появилась прибаутка, как игра взрослых с детьми на уровне слов, понятий.

«Рассматривая жанр как функцию, выраженную в художественной структуре - писал М.Н. Мельников, - представляется целесообразным выделить по совокупности признаков следующие жанры поэзии пестования: колыбельные песни, пестушки, потешки, прибаутки, докучные сказки»[5].
Пестушки - приговоры, первые сознательные движения ребенка, часто - своеобразная зарядка с приговорами. Произведения этой группы имеют строго определенную бытовую функцию: они являются сводом приемов физического воспитания, разработанных народной педагогикой. Содержание пестушек конкретно и касается только вопросов физического воспитания, только тех действий, которые производятся и их ожидаемых результатов. Некоторые пестушки, усложняясь, развивая игровое начало, переходят в жанр потешек.
Потешки - это песенки - приговорки, сопровождающие особые забавы взрослых с детьми, в которых используются различные части тела ребенка и взрослого. Изучение потешек вне игры невозможно. М.Н. Мельников пишет: «При помощи потешек у детей вырабатывается потребность в игре, которая скоро станет незаменимой школой физической и умственной подготовки, нравственного и эстетического воспитания»[6].

В дальнейшем развитии потешки сменяются прибаутками. Существует несколько определений. В.П. Аникин определял прибаутки как "маленькие сказочки в стихах"[7]. М. Мещерякова говорит, что "прибаутки - сюжетные развлекательные песенки, не связанные с игрой"[8],  а М.Н. Мельников считает, что "прибаутка - смешной небольшой рассказ или смешное выражение, придающее речи юмористический оттенок". Прибаутки имеют эстетическую функцию: яркая образность, богатство аллитераций, рифмованность произведений. Обилие фантастического материала, небыличных элементов способствуют развитию воображения детей. Художественная структура прибауток дает ребенку обширную сумму знаний, обеспечивает их прочное запоминание, ведет к пониманию причинно-следственных связей. 

Значение поэзии пестования для развития и воспитания ребенка трудно переоценить. М.Н. Мельников считает, что "в жанрах поэзии пестования, при строгом учете физических, физиологических и психических возможностей и потребностей ребенка в каждый возрастной период, сконцентрирован необходимый для поддержания прогрессирующего потока нервных импульсов, веками отобранный, эмоционально действенный и тщательно выверенный материал, закреплены формы его введения и приемы дозирования".

Все остальные виды малых фольклорных форм предназначены для детей не только младенческого и раннего дошкольного возраста, но и их значение для развития и воспитания детей огромно. 

К потешному фольклору относятся произведения детской устной поэзии, назначение которых повеселить и позабавить себя и сверстников. Это поддевки, скороговорки, загадки, небылицы - перевертыши, словесные игры, молчанки. 
Словесная игра отличается от спортивной и драматической тем, что почти не имеет или совсем не имеет никакого действия, движения, а весь интерес выражен в слове. 

М.Н. Мельников отмечал, что для словесных игр характерны интонационно - мимические компоненты игры, с помощью которых удается создать эмоционально - приподнятое состояние, опоэтизировать прозаический текст[1].
Молчанки имеют ряд специфических черт, присущих только этим произведениям. Они обычно представляют собой рифмованное стихотворение и содержат в форме заклинания уговор молчать.

Похожей на молчанку, детской игрой является голосянка. В голосянке основной целью является, как можно дольше тянуть гласный звук. Игровой фольклор включает в себя разнообразные игры (с игровыми припевами, с игровыми приговорами, без поэтически организованного текста, игры - импровизации), жеребьевые сговорки и считалки. Мы не будем останавливаться на играх, но рассмотрим то, что предшествует играм - это сговорки и считалки.

Термин "жеребьевая сговорка" указывает на характер действия - сговорку, и на цель - жеребьевку. Она представляет собой двучленную загадку, в которой образы сопоставляются или противопоставляются. М.Н. Мельников обращает внимание на то, что язык жеребьевых сговорок богат красочными эпитетами, сравнениями, метафорами, что даже при потере рифмы не делает речь прозаической[1]. 
Считалка - рифмованный стишок, состоящий по большей части из придуманных слов и созвучий с подчеркнуто строгим соблюдением ритма[2]. 

При помощи считалок дети распределяют роли для игры или устанавливают очередь для начала игры. В.П. Аникин выделял две главные особенности считалок: в основе большинства считалок лежит счет; считалки поражают нагромождением бессмысленных слов. 

Г.С. Виноградов, рассматривая возможные способы классификации, приходит к выводу, что "едва ли не единственным твердым основанием классификации остается словарный состав описываемых произведений".

Таким образом, он выделил три группы считалок:

1) считалки - числовки, содержащие счетные слова;

2) заумные считалки, состоящие целиком или частично из зауми;

3) считалки - заменки, не содержащие в себе ни счетных, ни заумных слов.

М.Н. Мельников классифицировал считалки по признаку единства поэтики, в первую очередь композиции:

1) заумные считалки, в основе композиционного построения которых лежит звуко-ритмический принцип;

2) сюжетные считалки, которые имеют повествовательное или драматическое развитие сюжета;

3) кумулятивные считалки имеют накопление, объединение образов без видимой логической необходимости.

В наши дни считалки остаются весьма популярными, обогащается их содержание, совершенствуется поэтика.
Загадки - иносказательное изображение какого - либо предмета или явления, замысловатое описание которого надо разгадать. Загадка указывает на особые признаки и свойства, которые присущи только загадываемому предмету. Она основана на сходстве и отрицании сходства между предметами.

Предлагая детям загадки, взрослый учит не только узнавать по существенным признакам тот или иной предмет, но одновременно использует его наименование в качестве упражнений для развития фонематического восприятия: умение слышать определенный звук в слове - отгадке, отличать от другого звука, близкого по произношению и звучанию. Отгадывание загадок развивает сообразительность, наблюдательность. Дети любят не только отгадывать и загадывать известные им загадки, но и придумывать свои. Умение придумывать свои загадки (охарактеризовать предмет, поставить подразумевающийся вопрос, найти соответствующее определение к предмету) развивает логическое мышление и речь. 

Бытовым в широком смысле этого слова являются все жанры детского фольклора, так как они теснейшим образом связаны с детским бытом. Но так как мы придерживаемся классификации по функциональному признаку, то к бытовому фольклору можно отнести те жанры, для которых характерна многофункциональность. Это детские народные песни, заклички и приговорки, прозвища и дразнилки, детские сказки и страшилки. 
Заклички - это обращение в стихотворной форме к различным явлениям природы. Приговорки - стихотворные обращения к живым существам. 

М.Н. Мельников относит заклички и приговорки к бытовому фольклору, а Г.С. Виноградов и В.П. Аникин объединяли их в календарный детский фольклор, объясняя это тем, что заклички и приговорки имеют связь с определенным временем года, погодой, праздниками. 

Традиция давать прозвища унаследована детьми от взрослых, но они пошли дальше: создали рифмованные прозвища, которые дали начало дразнилкам. Прозвища прикрепляются к какому - либо лицу в качестве устойчивого эпитета. Дразнилки применяются только к случаю и не закрепляются за отдельным лицом. 

Г.С. Виноградов относил прозвища и дразнилки к детской сатирической лирике, так как этим термином он объединял все коммуникативно-речевые виды детского фольклора. Прозвища и дразнилки бытуют в среде дошкольников и младших школьников. М.Н. Мельников отмечает: "Эстетическая и нравоучительная ценность дразнилок весьма сомнительна".

Детские народные песенки чрезвычайно разнообразны по своему содержанию, по композиции, по музыкальному строю и характеру исполнения. О.И. Капица выделяет три основных группы:

1) песни, заимствованные у взрослых и переработанные детьми в соответствии со своими вкусами и интересами;

2) песни - осколки, обрывки песен взрослых;

3) песни, целиком, без изменений пришедшие от взрослых к детям.

М.Н. Мельников в основу своей классификации положил опять же композиционный признак, поэтому он выделили четыре основные группы: 1) песни диалогические; 2) песни кумулятивные; 3) песни с припевом; 4) песни – перегудки [3]. 

В последние годы в детский песенный репертуар все интенсивней проникают произведения художественной литературы. Большое распространение получили песенки, созданные под воздействием сказок. 

"Генетически литература связана с мифологией через фольклор" — отмечал в своей работе "Классические формы мифа" Е. М. Мелетинский. На хронологическом отрезке от древнейших времен до наших дней фольклор занимает промежуточное положение, является связующим звеном в культурном пространстве веков. Возможно, фольклор стал своеобразным фильтром для мифологических сюжетов всей совокупности социума Земли, пропустив в литературу сюжеты универсальные, гуманистически значимые, самые жизнеспособные. В настоящее время в фольклористике многое сделано в области изучения жанра волшебной сказки, ее генезиса, истории, поэтики, стиля, особенностей бытования и т.д. Из всех фольклорных жанров сказка является наиболее структурированной и более всех других жанров подчиняющейся определенным законам.

Слово "сказка" впервые встречается в семнадцатом веке в качестве термина, обозначающего те виды устной прозы, для которых в первую очередь характерен поэтический вымысел. До середины девятнадцатого века в сказках видели "одну забаву", достойную низших слоев общества или детей, поэтому сказки, публиковавшиеся в это время для широкой публики, часто переделывались и переиначивались согласно вкусам издателей. Приблизительно в это же время в среде русских литературоведов зреет интерес именно к подлинным русским сказкам – как к произведениям, могущим стать фундаментом для изучения т.н. "настоящего" русского народа, его поэтического творчества, а значит и могущим способствовать формированию русского литературоведения. 

О.И. Капица к детским сказкам относила те сказки, которые "рассказываются взрослыми детям, которые усваиваются детьми и которые они уже сами передают друг другу". 

М.Н. Мельников считал, что в детских сказках можно выделить три группы произведений:

1) сказки взрослых для детей;

2) ассимилированные детьми сказки взрослых;

3) сказочные импровизации детей.

Сказки умело использовались народной педагогикой. Для каждого возраста имелись свои сказки. Сказки для маленьких развивают фантазию детей, несут определенную дозу информации. С возрастом объем информации увеличивается. При помощи сказок детям даются основы нравственности, они знакомятся с законами, обычаями, взаимоотношениями.

Для детей характерно образное мышление и, чтобы воображение ребенка нарисовало яркую, красочную картину, не требуется подробного описания предмета, его образа действия, достаточно намека. М.Н. Мельников считает, что именно этим предопределен язык страшилок: "Фантастика для ребенка - средство познания окружающего мира: встреча с необычным, таинственным, страшным помогает формировать умение анализировать и синтезировать воспринятое органами чувств, сохранять в любой обстановке ясность ума, самообладание, способность действовать".

Если жанры поэзии пестования ребенок воспринимает до известной степени пассивно, то жанры бытового и потешного фольклора способствуют активному развитию логического мышления. Отсюда, задача перевертышей - активизировать рассудочную деятельность ребенка, дать обильный материал, требующий анализа, систематизации в соответствии с логикой естественных связей. М.Н. Мельников отмечает, что "народная педагогика обрела эффективное средство стимулирования познавательной деятельности детей"[3].

Педагогическую ценность загадок исследователи видели в том, что они направляют внимание ребенка на предметы и явления, их признаки, побуждают глубже вникать в смысл словесных обозначений этих признаков, повышают способность и определенность мышления и воображения. Каждая новая загадка, разгаданная ребенком, укрепляет в нем чувство собственного достоинства, является очередной ступенькой в развитии его мышления. Ребенок живет больше чувствами, чем разумом, а это, в свою очередь, эмоционально окрашивает все, с чем он соприкасается. Это является важным фактором в развитии эстетического чувства ребенка. 

Считалка способствует выработке таких необходимых качеств, как честность, непреклонность, благородство, чувство товарищества (этическая функция), доставляет наслаждение, вырабатывает чувство ритма, необходимое в песне, в танце (эстетическая функция). Как было сказано выше, считалка несет эстетическую и этическую функцию, а вместе с играми, прелюдией к которым она чаще всего выступает, способствует физическому развитию детей.

Считалки способствуют формированию мировоззрения детей и полнее других жанров отражают процесс его становления. В наши дни считалки остаются весьма популярными, они являются богатым и развивающим жанром детского фольклора. 

Из всего многообразия жанров и форм детского устного народного творчества считалки по силе эстетического воздействия на детей, по своей распространенности, по количеству произведений не знают себе равных. Большее или меньшее количество считалок знает каждый ребенок. Их этическая и эстетическая функция не вызывает сомнения. "В большинстве своем дети владеют искусством скандовки, - пишет М.Н. Мельников, - особым родом декламации с обязательным выделением каждой стопы ударением"[3]. 

Словесные игры, поддевки, скороговорки и некоторые другие малые формы фольклора имеют эстетическую функцию, которая далеко не всегда становится ведущей, но в любом случае именно эстетическая природа данных жанров предопределяла интерес к ним детей определенных возрастных групп, способствовала развитию мыслительной деятельности и памяти, установлению ассоциативных связей между рассудком и чувствами ребенка.  Художественная структура малых фольклорных форм стала универсальным средством педагогического воздействия на детей, побуждающим и одновременно исключающим принуждение, хорошо приспособленным к чувственной натуре ребенка, инструментом умственного развития и нравственного воспитания детей. 

На базе детского сада № 40 г. Сургута, был проведен опрос детей в возрасте от 4 до 7 лет, на тему « Устное народное творчество». Целью опроса было, желание узнать насколько дети в разных возрастных категориях знают малые жанры фольклора. Вопросы опросника были составлены таким образом, чтобы дети могли выбрать наиболее подходящий ответ из трех предложенных вариантов. Экспериментатор устно опрашивал детей, полученные данные анализировал. Всего было опрошено 102 ребенка, из них высокий уровень показали 20 детей  (из 10 вопросов, они ответили на 9-8 вопросов правильно), в группу высокого уровня вошли дети: 2 ребенка в возрасте 4 лет, 6 детей в возрасте 5 лет, 6 детей в возрасте 6 лет, 8 детей в возрасте 7 лет. Средний уровень показали 33 ребенка (из 10 вопросов, они ответили на 7-6 вопросов правильно), в группу среднего уровня вошли дети: 8 детей в возрасте 5 лет, 7 детей в возрасте 6 лет, 16 детей в возрасте 7 лет. Низкий уровень показали 49 детей (из 10 вопросов, меньше 6 вопросов было правильно), в группу низкого уровня вошли дети: 28 детей в возрасте 4 лет, 10 детей в возрасте 5лет, 7 детей в возрасте 6 лет, 4 ребенка в возрасте 7 лет. В каждой возрастной категории дети затруднялись ответить на следующий ряд вопросов, 10 детей в возрасте 4 лет, вообще не ответили ни на один вопрос правильно, остальные 18 сделали более 6 ошибочных ответов, но дали правильный вариант ответа на 4 вопроса, из них были вопросы «Что такое родина?», « Что такое колыбельная песня?»,  «Что такое загадка?» и правильно выбрали героя русской народной сказки. Дети 5 лет в основном затруднялись в выборе правильного ответа на вопрос «Что такое закличка?», «Чему учит русская народная сказка?». Дети 6 и 7 лет в большинстве не могли выбрать правильный вариант ответа на вопрос «Что такое фольклор?», зато героев русской народной сказки дети выбирали безошибочно, также легко дети отвечали и на вопрос « Что такое пословица?», « Что такое считалка?», « Что такое загадка?».

Из вышеперечисленного можно сделать вывод, что дети в возрасте от 4 до 7 лет, частично знакомы с фольклором, а точнее с его малыми жанрами. Само определение фольклора, знают  немногие, другие даже не догадываются о его значении. Детям хорошо известны те малые формы фольклора, которые они используют в игре, например считалка, которые они используют на занятия по развитию речи, это скороговорки, пословицы, загадки, которые они используют в обычной жизни, это колыбельная песня, сказка. Но все же детей с низким уровнем знания малых фольклорных форм, гораздо больше, чем с высоким. Конечно, это связано и с возрастом детей, ведь в группу с низким уровнем знания малых фольклорных форм вошли, в основном дети 4 лет, дети более старшего возраста в этой группе тоже есть, но все же в меньшем количестве. Повысить уровень знания малых фольклорных форм,  необходимо, ведь как указывает А.П. Илькова  "Краткие, емкие по смыслу изречения соединяют в себе культурно-историческое и языковое богатство фольклорного наследия, способствуют приобщению детей к ценностным ориентирам духовной культуры, которая выражается в малой фольклорной форме". Каждый из этих жанров имеет свою оригинальную систему поэтических средств, свою форму воздействия на детей, свое определенное бытовое значение.

Народное поэтическое творчество - величайшее достояние национальной культуры каждого народа. "Высокое художественное совершенство и доступность восприятию ребенка дошкольного возраста сделали фольклор важным средством воспитания и обучения". 
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ПРОБЛЕМА  ФОРМИРОВАНИЯ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ ОБ ЭТИКЕ СЕМЕЙНЫХ ОТНОШЕНИЙ В  ДОШКОЛЬНОЙ  ПЕДАГОГИКЕ.

Хомякова Г.В.
г. Урай

Проблема представлений в научной литературе традиционно рассматривается в психологии и философии. Ряд ее аспектов: философский, физиологический, социологический, психологический - неоднократно привлекал внимание ученых [210, 158, 203].

Значительный вклад в разработку проблемы представлений как формы отражения действительности на уровне сознания субъекта внес Б. Г. Ананьев.

Он подчеркивал: «Развивая учение о диалектическом характере перехода от ощущения к мысли, психология показала, что представление есть опосредующее звено в этом переходе. В этом заключено и понимание познавательной природы представления в его внутренних связях с ощущением, из которого оно возникает, и с мышлением, в которое оно переходит».

Проблема представлений активно изучается и в настоящее время. К сожалению, сейчас отсутствует единая общепринятая теория представлений. 

В рассмотрении данной проблемы существует несколько подходов. Многообразие теорий (социальный когнитивизм, социальный конструктивизм, системно-динамическая модель и др.) создает разночтения в определении самого понятия и адекватности экспериментальных программ изучения представлений.

Рассмотрим некоторые подходы к понятию «представление». Отечественная психология исходит из тезиса, что все представления человека есть результат уже бывших актов ощущения и восприятия (первый путь возникновения) или воображения (второй путь их возникновения). То есть, представление - это «воспроизведенный образ предмета, основывающийся на нашем прошлом опыте» [196].

Человек, строя свой жизненный путь, руководствуется системой представлений о своем прошлом, настоящем и будущем. По мнению С. Л. Рубинштейна, представление является результатом обобщения существенных и несущественных признаков; тесно связано с прошлым опытом человека, но не является «...механической репродукцией восприятия. 

Н. Д. Завалов, Б. Ф. Ломов, В. А. Пономаренко определяют представление как специфическое образование сознания, которое «является формой отражения объективной действительности, переходной от сенсорно-перцептивного к вербально-логическому уровню, следующей за ощущением и восприятием ступенью в прогрессивной линии развития когнитивных процессов» [79].

Возможности конструктивного анализа представлений субъекта с позиции социальной психологии неоднократно подчеркивали Г.М. Андреева, А. Бандура и другие. Этот подход базируется на том, что личность конструирует для себя социальную реальность, моделирует собственное представление о социальной ситуации и тем самым познает окружающий мир. 

В литературе выделены основные свойства и характеристики представлений, определяющие роль данной формы отражения в познании субъектом действительности [228, 236]. Чаще встречаются исследования, в которых изучаются представления, имеющие определенную сенсорно-перцептивную модальность [59, 156]. Модальность - это способ приема и переработки информации: зрительный, слуховой, двигательный, тактильный и прочие.

С. Л. Рубинштейн отмечает в представлении более прочное сохранение образа временной последовательности по сравнению с временной длительностью; присутствие элементов настоящего, прошлого и будущего, что позволяет учитывать прошлые и предстоящие изменения в деятельности [196].

Анализ психолого-педагогических исследований позволяет констатировать, что представления о семье рассматриваются в контексте нравственного воспитания старших дошкольников с позиций деятельностного подхода. Например, в ряде работ изучаются педагогические условия включения ребенка в трудовую деятельность семьи, способствующие обогащению представлений о членах семьи, о семейном хозяйстве (Р. С. Буре [39], В. В. Кондратова [115], В. Г. Нечаева [159],

А. Д. Шатова [242]). Особенности усвоения полоролевого поведения членов семьи изучались на материале сюжетно-ролевых и режиссерских игр (Л. А. Арутюнова [14], В. М. Иванова [89], Т. И. Пухова [185], Г. И. Уразаева [229]). Изучались возможности семейного досуга в воспитании у детей нравственных качеств, важных для подготовки к семейной жизни (Т. Н. Гришина [62], С. А. Козлова [109]).

Была изучена проблема формирования нравственных чувств ребенка к членам семьи - эмоциональной отзывчивости, милосердия, уважения к старшему поколению, т.е. воспитания тех чувств, качеств, которые важны в плане подготовки детей к семейной жизни (Д. Д. Бакиева [16], Г. М. Бреслав [35], Ю. О. Галущинская [50], И. А. Княжева [104], И. С. Хомякова [235]).

Общей для анализируемых исследований является тенденция расширения представлений дошкольников о семье за счет включения знаний о её членах, распределении обязанностей, формах проявления заботы членов семьи друг о друге, распорядке. В ряде исследований изучается хозяйственная деятельность семьи, с позиции обогащения ребенка представлениями об участии каждого члена семьи в ведении хозяйства (Р. С. Буре [39], А. Д. Шатова [242]). Содержанием исследовательских работ как педагогов, так и психологов остаются представления о социальных семейных ролях (Л. А. Арутюнова [14], Н. К. Дедовских [67], М. А. Радзивилова [187], Г. И. Уразаева [229]).

Такой научный интерес связан с анализом стихийно складывающихся представлений у современных дошкольников, отсутствием образцов полоролевого поведения в семье. Изучены эффективные условия обогащения представлений детей о ролях матери и отца, мужа и жены посредствам введения новых сюжетных линий игры в семью (Л. А. Арутюнова [14]), использования детской художественной литературы (Н. К. Дедовских [67]), моделирования ситуаций, направленных на осознание собственного образа «Я» мальчика/девочки (М. А. Радзивилова [187]). При этом ученые считают целесообразным для формирования у детей представлений о будущей собственной социальной роли матери или отца обогащать их знаниями об особенностях роли противоположного пола, делая при этом акцент на усвоение соответствующих моделей поведения (Л. А. Арутюнова [14], Н. К. Дедовских [67]).

Недостатком указанных выше педагогических исследований является то, что представления детей о семье формируются в детском саду без участия семьи, хотя психологи указывают на значение самой семьи в развитии таких представлений [248].

При этом в ряде педагогических исследований рассматриваются условия взаимодействия детей с родителями, причём содержанием такого взаимодействия становится совместная деятельность детей и родителей, влияющая на развитие у дошкольников эмпатии, потребностей, чувств к членам семьи. Выявлены возможности совместной деятельности детей и родителей в плане гуманизации детско-родительских отношений, раскрывается эмоциональный потенциал семейного воспитания. 

Изучается совместный досуг членов семьи с использованием разнообразных игр, в том числе и народных, что способствует преодолению отчуждения между ними (Г. Н. Гришина [62], Р. К. Сережникова [201]).

В педагогических исследованиях, посвященных формированию у детей представлений о семье, акцент делается на информационно-содержательном компоненте, эмоциональная составляющая игнорируется в ходе опытно-экспериментальной работы, за исключением трудов, предметом которых становится процесс гуманизации детско-родительских отношений (Г. Н. Гришина [62], Р. К. Сережникова [201]).

Таким образом, исследователи, отмечая отсутствие у детей целостного представления о семье, «программируют» развитие фрагментарного образа, ограничиваясь формированием конкретных представлений.

Однако как понятие отношение к семье ранее не выделялось и не определялось, изучение его в целостном виде как отношения к различным сторонам жизни семьи до сих пор не проводилось.

В настоящее время отсутствует единая общепринятая теория представлений. В рассмотрении данной проблемы существует несколько подходов. Многообразие теорий (социальный когнитивизм, социальный конструктивизм, системно-динамическая модель и др.) создает разночтения в определении самого понятия и адекватности экспериментальных программ изучения представлений.

Исследователи, отмечая отсутствие у детей целостного представления о семье, программируют развитие фрагментарного образа, ограничиваясь формированием конкретных представлений.
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К вопросу структурирования родительского отношения в психологии
Юровских А.Ф.
г.Шадринск
Психологическое благополучие ребенка, его отношение к себе и людям во многом определяются отношением родителей к своему ребенку. 
Детско-родительские отношения – это система межличностных установок, ориентаций, ожиданий в вертикальном направлении по возрастной лестнице: снизу вверх (диада «ребенок - родители») и сверху вниз (диада «родители - ребенок»), определяемых совместной деятельностью и общением между членами семейной группы.[3, стр. 95]

По мнению А. Я. Варга и В. В. Столина, «родительские отношения» – это система отношений к ребенку, разнообразных чувств, поведенческих стереотипов, практикуемых в общении с ним, особенностей восприятия и понимания характера и личности ребенка, его поступков.
Родительское отношение — относительно устойчивое явление, содержание которого включает амбивалентные элементы эмоционально-ценностного отношения и может изменяться в определенных пределах (А. А. Бодалев, В. В. Столин).
На формирование системы детско-родительских отношений влияет множество факторов. Российские и зарубежные исследователи (А.А. Бодалев, В.В. Столин, А.Я. Варга, Р.В. Овчарова, Н.Ю. Синягина, Н. Пезешкиан, Э. Берн, А. Аккерман, Р. Скиннер, Д. Клинз и др.) выделяют основные факторы, влияющие на формирование и динамику детско-родительских отношений [2, с. 64]. Р.В. Овчарова предлагает сгруппировать все факторы по четырем уровням:

1) макроуровень, или уровень общественных влияний;

2) мезоуровень, или уровень влияния родительской семьи;

3) микроуровень, или уровень собственной семьи;

4) индивидуальный уровень, или уровень конкретной личности со всеми её индивидуальными и личностными особенностями [5, стр.94]. Соответственно этим уровням мы сгруппировали факторы, влияющие на формирование и динамику детско-родительских отношений:














Отношение родителей к ребенку - сложный и многогранный феномен, включающий в себя множество элементов: субъективно-оценочное, сознательно-избирательное представление о ребенке, которое определяет особенности родительского восприятия, способ общения с ребенком, характер приемов воздействия. 

Применительно к детско-родительским отношениям термин «структура» имеет неоднозначную трактовку. В психологической науке одни авторы рассматривают родительское отношение как структурный компонент родительства в целом (М. О. Ермихина, Р. В. Овчарова), другие — выделяют в самом феномене структурные компоненты (К. Н. Белогай, М. В. Быкова, А. Я. Варга, Е. О. Смирнова, В. В. Столин, Э. Фромм, Э. Г. Эйдемиллер, В. Юстицкис и др.).

Структура детско-родительских отношений, взаимосвязь основных его компонентов зависит от того, кто является центром при рассмотрении данного феномена — личность ребенка или личность самого родителя. Существуют две модели родительского отношения: 1) центрированные на ребенке и его развитии; 2) центрированные на личности родителя.

Э. Фромм выделил следующие характеристики детско-родительских отношений, такие  как его двойственность и противоречивость.

Другая популярная структура детско-родительских отношений, предложенная Э. Эйдемиллером и В. Юстицкисом, основана на анализе  эмоционального и поведенческого компонентов. Авторами были выделены количественные и качественные компоненты:

1. Количественная характеристика — уровень протекции в процессе воспитания (количество сил, времени, уделяемых родителем ребенку). 

2. К качественным характеристикам относятся степень удовлетворения потребностей ребенка (мера удовлетворения материально-бытовых и духовных потребностей ребенка), количество и качество требований к ребенку (обязанности и запреты, санкции за невыполнение обязанностей и нарушение запретов), и неустойчивость стиля воспитания (резкая смена стиля родительского отношения, требований к ребенку) [9, стр. 672].

А. Я. Варга добавила к эмоциональному и поведенческому компоненту еще один — когнитивный, который отражает неадекватное видение ребенка родителями. [1, стр. 42]

На основании анализа работ А.С. Спиваковской, А.И. Захарова, Л.Б. Шнейдера, В.Н. Дружинина, Э.Г. Эйдемиллера, Р.В. Овчаровой, А.А. Бодалева, В.В. Столина, А.Я. Варги, С.В. Ковалева, М. Земской, Н. Штирмана, В. Сатир, С. Броди, Э. Роу и др., мы предлагаем следующую модель структуры детско-родительских отношений.
Основанием структуры следует считать целостное родительское отношение как многомерное образование, достаточно широко и многозначно: родительские установки и соответствующие им типы поведения; родительские позиции; типы родительского отношения; типы отношений “мать–ребенок”; типы позитивного и ложного родительского авторитета; типы (стили) воспитания детей; черты патогенных типов воспитания; семейные роли ребенка.
Важно отметить, что содержание родительского отношения противоречиво и амбивалентно, так как в нем «сосуществуют в различной пропорции противоположные элементы эмоционально-ценностного отношения» 

Основными элементами когнитивной составляющей родительского отношения являются родительские установки и позиции. 
Термин родительские установкиили представления включает целый ряд понятий: ценности, восприятие ребенка и самих родителей, представления и ожидания, связанные с развитием ребенка. 

Родительские ожидания тесно связаны с родительскими установками: они предполагают право ожидать от других признания ролевой позиции родителей, также вести себя соответственно ожиданиям окружающих.

Родительские установки, по определению А.С. Спиваковской, есть «целостное образование, реальная направленность воспитательной деятельности родителей, возникающая под влиянием мотивов воспитания». Это реальная воспитательная направленность, в основе которой лежит сознательная или бессознательная оценка ребенка, выражающаяся в способах и формах взаимодействия с детьми. [7, стр. 53]

По мнению А.И.Антонова, родительские установки – это определенный взгляд на свою роль родителя, включающий, в том числе и репродуктивный компонент установки. 

Родительские установки по наличию и проявлению в них трех параметров, таких, как адекватность, гибкость и прогностичность, делятся на оптимальные и неоптимальные [2, стр. 91].

Родительские установки включают в себя:

- оценку того, что ребенок может или не может делать;

- знание о процессах его когнитивного и социального развития;

- роли родителей в жизни ребенка;

- цели его обучения;

- предпочитаемые способы дисциплинирования ребенка.

В родительских установках принято выделять 3 компонента: 

- оценочный  - оценка родителями объекта или ситуации воспитания;

- когнитивный - построение стратегий и тактики воспитания ребенка, которыми родители достигают частных воспитательных целей;

- поведенческий - намерение вести себя определенным образом по отношению к ребенку, то есть это конкретная практика воспитания ребенка. 

Родительские представления выполняют две взаимосвязанные функции:

1)  Интерпретирование - воспринимая конкретную ситуацию взаимодействия с ребенком, родитель интерпретирует  ее, опираясь на собственные представления.

2) Прогматическая функция - родительские представления служат для того, чтобы планировать свои действия относительно ребенка. [8, стр.53]

С точки зрения Овчаровой Р. В. родительские установки и ожидания включают три уровня представленности:

	Уровни представленности родительских установок и ожиданий
	Реализация установок, их выражение

	1) "Мы - родители"

(репродуктивные установки супругов в аспекте их отношений)
	1.Основа возникновения, по мнению В.Н. Дружинина - потребность в детях, как особое психологические состояния индивида.

2. Установки и ожидания супругов по отношению друг к другу как к родителю, то есть главное или неглавное распределение функций и ролей. Сопоставление установок и ожиданий по отношению к супругу-родителю влияет на удовлетворенность браком.

3.Условия, оказывающие влияние на формирование репродуктивных установок, выделенные Ковалевым С.В.:

- образ жизни семьи;

- типичные нормы, касающиеся количества детей;

- образ жизни родительской семьи и количество детей в ней;

- установки каждого из супругов на количество и пол детей, на детей как помощников и опору в старости, на продолжение своего рода, семьи, фамилии, на самореализацию в детях и т. д.

	2) "Мы – родители нашего ребенка"

(установки в детско-родительских отношениях):
	Реализуются в стиле воспитания:

-установки супругов, обусловленные их воспитательными предпочтениями;

- взгляды супругов  на родительскую роль;

- предпочтение той или иной системы наказаний и поощрений;

- гибкость в общении (смена позиции ведущего и ведомого);

- взгляды на инициативность ребенка и т. п.

	3) "Это – наш ребенок" (установки и ожидания в отношении ребенка или детей).
	Установкикасаются непосредственно образа самого ребенка, созданного родителями, и тесно связан с удовлетворенностью родительской ролью. Именно на этом уровне происходит постоянное сопоставление (осознание или неосознание) идеального образа ребёнка с объективной реальностью. Результат такого сопоставления выражается в родительском отношении, влияет на него.

	4) «Наш ребенок хорошо развивается»
	Установкакасается непосредственно самих родителей: «Мы как родители успешны». 


Следует отметить, что родительские установки и ожидания, как и все социальные установки, являются установками на цели и средства деятельности в сфере родительства и, соответственно, включают три аспекта: когнитивный, эмоциональный и поведенческий. 

1. Когнитивный аспект касается знаний и представлений о репродуктивной норме общества, о распределении родительских ролей, а также включает реальный и идеальный образ ребёнка. 

2. Эмоциональный аспект представляет собой совокупность взглядов, суждений, оценок, а также доминирующий эмоциональный фон в реализации родительских установок и ожиданий. 

3. Поведенческий аспект родительских установок и ожиданий реализуется в репродуктивном поведении, во взаимоотношениях супругов, в родительском отношении, стиле семейного воспитания. [5, стр. 34-41]
Родительские установки и представления – это знание родителями познавательного и социального развития ребенка. Они включают эталоны, в соответствии с которыми оценивается выполнение родительской роли. И устанавливаются границы родительской ответственности, на которых строится поведение родителей.
В психологической литературе понятия «родительские установки» и «родительские позиции» употребляются как синонимы. 
Родительская позиция - это реальная направленность родителя, которая базируется на сознательной или бессознательной оценке ребёнка и проявляется в способах и формах взаимодействия с ребёнком.
А. С. Спиваковская  предложила характеристику позиций, которая дана в следующих критериях:

1.  Адекватность – степень ориентировки родителей в восприятии индивидуальных особенностей ребенка, его развития, соотношения качеств, объективно присущих ребенку, и качеств видимых и осознаваемых родителями. Адекватность позиции родителей проявляется в степени и знаке искажений восприятия образа ребёнка. 

2. Динамичность – степень подвижности родительских позиций, способность изменять способы и формы взаимодействия с ребенком. Динамичность проявляется в:

–  восприятии ребенка: создание изменяемого портрета ребёнка либо оперирование раз и навсегда созданным статичным портретом;

– степени гибкости форм и методов взаимодействия в связи с возрастными изменения ребенка;

– степени изменчивости воздействия на ребенка в соответствии с различными ситуациями, в связи со сменой условий взаимодействия.

3.Прогностичность – способность родителей к экстраполяции, предвидению перспектив дальнейшего развития ребенка и построению дальнейшего взаимодействия с ним. [6, стр. 34-41]

Для нашего исследования наиболее  актуальна когнитивная составляющая,  включающая представления о реальном и идеальном образе ребёнка, о существующих позициях родителя, о своей родительской позиции. Остановимся подобнее на этих составляющих.
С точки зрения A.C. Спиваковской родительские позиции представляют собой формы проявления родительских установок во взаимодействии с ребенком, сопровождаемые переплетением осознаваемых и неосознаваемых мотивов. Она выделила следующие мотивы воспитания:

	Мотивы воспитания
	Цели воспитания
	Результат воспитания

	1. Воспитание, как потребность смысла жизни
	Стремление удерживать очень близкую личностную дистанцию с ребёнком, самопожертвование
	Все контакты ребёнка вне семьи начинают вызывать у родителей чувство ревности и настороженности, бессознательно восприниматься, как угроза неудовлетворения собственных потребностей

	2. Воспитание, как реализация потребности в достижении
	Добиться того, что не удалось родителям из-за отсутствия необходимых условий или  потому, что сами они не были достаточно способными и настойчивыми
	Ребёнок лишается необходимой независимости, искажается восприятие присущих ему задатков, личностных качеств, не принимаются во внимание возможности, интересы, способности ребёнка, которые отличны от тех, что связанны с запрограммированными целями родителей

	3. Воспитание, как потребность в эмоциональном контакте
	Родители, испытывающие затруднения в контактах с другими людьми, бессознательно ведут борьбу за сохранение объекта своей потребности, препятствуя выходу эмоций и привязанностей ребёнка за пределы семейного круга
	Ребёнок становится центром потребности в эмоциональном контакте, единственным объектом её удовлетворения

	4.Воспитание, как реализация определённой системы
	Реализация потребности достижения
	Цели воспитания отодвигаются от самого ребёнка и направляются не столько на него самого, сколько на реализацию признаваемой родителями системы воспитания

	5.Воспитание, как формирование определённых качеств
	Родители строят своё воспитание так, чтобы ребёнок был обязательно наделён «особо ценным» качеством, необходимым, помогающим в жизни.
	Обостряются проблемы независимости ребёнка


Ни один из рассмотренных мотивов не является благоприятным для развития личности ребёнка: все они ограничивают самостоятельность ребёнка, адекватное удовлетворение его потребностей и желаний. A.C. Спиваковская считает, что наиболее адекватным и верным мотивом воспитания ребёнка «должна быть счастливая, полноценная, творческая, полезная людям жизнь этого ребёнка». [7, стр. 84]
Идеальный вариант родительской позиции, к которой должны стремиться супруги, – равенство позиций. Оно означает признание активной роли ребёнка в процессе его воспитания (Спиваковская А. С., 2000). С точки зрения Овчаровой Р. В. (2002), родительские позиции реализуются в поведении отца и матери в том или ином типе воспитания, то есть в тех или иных способах воздействия и характера обращения с ребенком. [4, стр. 51]
Когнитивная составляющая типа семейного воспитания включает родительские установки и ожидания в отношении образа ребенка и роли супруга в воспитании. Это общие представления родителей о возможных способах взаимодействия с ребенком и стилях воспитания. Когнитивная составляющая представляет собой осознание родителями родственной связи с детьми, представление (реальное и идеальное) о себе как о родителе, образ супруга (супруги) как родителя общего ребенка, знание образа ребенка и родительских функций.

Адекватность детско-родительских отношений как механизма функционирования семейной системы определяется посредством отношения ребенка к родителям. Отношение к родителям со стороны ребенка будет определяться адекватностью проявления и реализации родительского отношения, т.е. стиля семейного воспитания, родительских установок/ позиций и чувств, любви к ребенку. Данными элементами будет детерминироваться динамика отношений в семье между родителями и детьми. Соответственно, важным является одно условие - отсутствие противоречий и согласованность в реализации составляющих элементов родительского отношения. Наличие противоречий и отсутствие согласованности будут способствовать нарушению детско-родительских отношений и отрицательно воздействовать на развитие личности ребенка. 
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Компьютерная игровая зависимость у подростков
Якушева Н.О.

Спицына О.А.
г.Шадринск
Подростковый возраст - это самый трудный и сложный из всех детских возрастов. В течение этого периода происходит переход от детства к взрослости, от незрелости к зрелости, который пронизывает все стороны развития подростка: анатомо-физиологическое строение, интеллектуальное, нравственное развитие, а также разнообразные виды его деятельности.

Компьютерный мир распахнул свои двери и для «посвящённых», и для всех желающих осуществить мгновенный поиск информации, пообщаться на интересующую тему, найти новых знакомых или друзей, отдохнуть за компьютерными играми и многое другое. По данным 2010 года в нашей стране насчитывалось около 200 тысяч пользователей сети. Кроме того, 20% всех пользователей Интернета составляла аудитория до 18 лет. Постоянно растёт не только число людей, активно использующих компьютер в рабочих целях, но и тех, кто использует его в качестве развлечения (увлекающихся компьютерными играми) и средства общения (пользователи Интернета). Сегодня мы с уверенностью можем говорить о то, что Интернет становится одним из факторов социализации.

Это тема актуальна тем, что исследование проблем компьютерной зависимости детей в России приобретает особую значимость в бурном развитии компьютерных технологий. В последние года компьютерные игры накладывают определенный отпечаток на развитие личности современного ребенка. Мощный поток новой информации, применение компьютерных технологий, а именно распространение компьютерных игр оказывает большое влияние на воспитательное пространство современных детей и подростков. Создание воспитательного пространства – это необходимое условие становления личности ребенка не только в стенах образовательного учреждения, но и за его пределами. Существенно изменяется и структура досуга детей и подростков, т.к. компьютер сочетает в себе возможности телевизора, DVD приставки, музыкального центра, книги.

Чрезвычайно важной проблемой в настоящее время стала перенасыщенность информацией психологического пространства человека и общества в целом, достигшая критического уровня, за которым становятся реальным управление и манипулирование самочувствием, настроением, поведением и всей картиной мира человека при распространении информации с использованием технических средств и приемов, позволяющих осуществлять информационное воздействие на неосознаваемом уровне. То есть, органы восприятия не позволяют человеку контролировать неосознаваемые техногенные информационные воздействия. Часть информации при этом может не контролироваться сознанием, но восприниматься мозгом и помимо воли человека влиять на его поведение.

Неконтролируемое желание и есть основа проблемы. Описание пристрастия к азартным играм, как патологического состояния, было дано еще Э. Крепелиным более 100 лет назад. Это состояние было отнесено к расстройствам личности, наряду с патологическим коллекционированием, однако научно обоснованные критерии болезненного пристрастия к игре были впервые систематически изложены лишь в Американской классификации психических расстройств. В ней главными признаками патологической игры признана "хроническая и прогрессирующая неспособность сопротивляться импульсу игры, поведению игрока, что ставит под угрозу, нарушает и разрушает личное, семейное и профессиональное положение. Характерными проблемами являются большие долги и последующее невыполнение по их уплате, разрыв семейных отношений, мошенничество и запрещенная финансовая деятельность".

Так под понятием игромания (игровая зависимость, лудомания, гэмблинг) понимается болезненное состояние, характеризующееся психологической неконтролируемой зависимостью от игры, эмоциональными расстройствами и как следствие депрессивным состоянием.

Одной из разновидностей игровой зависимости является зависимость от компьютерных игр. В начале 70-х годов озабоченная благом детей общественность, отдельные родители и педагоги начали проявлять беспокойство по поводу военных игрушек. Затем внимание привлекли к себе игровые залы и установленные в них автоматы с военными играми. Сейчас же основную проблему для школьников видят в игры, порождающие агрессивное поведение на персональных компьютерах.

Компьютерная техника сегодня стремительно развивается. По прогнозам экономических и социологических компаний компьютерная техника и телекоммуникации будут оставаться одной из самых развивающихся отраслей в мировой индустрии. Поэтому число людей, занятых в этих отраслях, неизменно будет расти. Соответственно, будет расти и число домашних пользователей компьютеров. Поэтому перед медиками, педагогами, социологами, психологами и др. учеными, сегодня встают задачи, которые касаются безопасности и комфорта в работе с компьютером. И их необходимо решать, чтобы поколение росло здоровыми в физическом и психологическом плане.

Проблема зависимости может быть решена только притом условии, что человек сам признает её наличие. Если же этого не происходит, то будет сложно повлиять на человека. Наличие развивающейся игровой зависимости можно определить по признакам, описанным в нашей работе. Необходимо помнить о том, что уход человека от конфликтов в виртуальный мир является не только его проблемой, это проблема и окружающих его людей. Справиться с возникшей зависимостью можно двумя основными путями: искоренять причины, ведущие к формированию зависимости (проблемы в реальной жизни, недостаток общения и т. п.) либо использовать терапевтическое снижение игровых «доз». Мы, полагаем, что в целях сохранения целостности личности первый путь является предпочтительным.

  Компьютерная зависимость - это патологическое пристрастие человека к работе или проведению времени за компьютером. Впервые о компьютерной зависимости заговорили в начале 80-х годов американские ученые. В наше время термин "компьютерная зависимость" все еще не признан многими ученными, занимающимися проблемами психических расстройств, однако сам феномен формирования патологической связи между человеком и компьютером стал очевиден и приобретает все больший размах.

Эта новая болезнь поражает молодую часть населения, преимущественно подросткового возраста и молодых взрослых. Хоть это заболевание не имеет ничего общего с инфекцией, но распространяется по миру со скоростью эпидемии. Очень много сообщений в прессе о том, что тут и там агрессивное поведение подростка привело к трагическим последствиям.

В каждом возрасте есть свои особенности, которые влияют на поведение и мировоззрение людей. Подростковый возраст – долгий переходной период, в котором происходит ряд физических изменений, связанных с половым созреванием и вхождением во взрослую жизнь.

Подростковый период - период завершения детства, вырастания из него, переходный от детства к взрослости. Обычно он соотносится с хронологическим возрастом с 10-11 до 14-15 лет. Сформированная в учебной деятельности в средних классах школы способность к рефлексии направляется школьником на самого себя. Сравнение себя с взрослыми и с более младшими детьми приводит подростка к заключению, что он уже не ребенок, а скорее взрослый. Подросток начинает чувствовать себя взрослым и хочет, чтобы и окружающие признавали его самостоятельность и значимость.

Основные психологические потребности подростка - стремление к общению со сверстниками, стремление к самостоятельности и независимости, эмансипации от взрослых, к признанию своих прав со стороны других людей.

Чувство взрослости - это психологический симптом начала подросткового возраста. По определению Д.Б. Эльконина, чувство взрослости есть новообразование сознания, через которое подросток сравнивает себя с другими (взрослыми или товарищами), находит образцы для усвоения, строит свои отношения с другими людьми, перестраивает свою деятельность. Переходность подросткового возраста, конечно, включает биологический аспект. Это период полового созревания, интенсивность которого подчеркивается понятием гормональная буря. Физические, физиологические, психологические изменения, появление сексуального влечения делают этот период исключительно сложным, в том числе и для самого стремительно вырастающего во всех смыслах подростка.

До XVII-XVIII столетий подростковый возраст не выделялся как особый возрастной период, это относительно недавнее историческое образование. В XIX в. во многих странах было введено систематическое школьное образование. Это нововведение привело к значительному увеличению периода экономической зависимости в жизни ребенка и к отсрочке момента принятия им ролей, свойственных взрослому человеку. Границы и содержание подростничества тесно связаны с уровнем социально-экономического развития общества, с особенностями исторического времени, с общественной позицией подростков в мире взрослых и конкретными обстоятельствами жизни данного подростка.

Подростковый возраст как переходный в полной мере разворачивается только в индустриальном обществе, где возникает большая контрастность детства и взрослости, выраженный разрыв в нормах и требованиях, предъявляемых к поколениям взрослых и детей. В современном обществе социальная взрослость не совпадает с моментом полового созревания. Первым подростковый возраст выделил как время второго, самостоятельного рождения в жизнь и роста самосознания человека Ж.Ж. Руссо. Основные идеи, которые и сегодня составляют ядро психологии подросткового возраста, были изложены в труде С. Холла «Взросление». Холл сформулировал представление о переходности, промежуточности подростничества, периода бури и натиска. Он разработал содержательно-негативные характеристики данного этапа развития (трудновоспитуемость, конфликтность, эмоциональная неустойчивость) и обозначил позитивное приобретение возраста - чувство индивидуальности.

К. Левин говорил о своеобразной маргиналъности подростка, выражающейся в его положении между двумя культурами - миром детей и миром взрослых. Подросток уже не хочет принадлежать к детской культуре, но еще не может войти в сообщество взрослых, встречая сопротивление со стороны реальной действительности, и это вызывает состояние когнитивного дисбаланса, неопределенность ориентиров, планов и целей в период смены жизненных пространств.

Развитие личности подростка было проанализировано в психоаналитическом ключе 3. Фрейдом и А. Фрейд. В подростковый период половое созревание, прилив сексуальной энергии расшатывает сложившееся ранее равновесие между структурами личности, и детские конфликты возрождаются с новой силой.

Э. Эриксон рассматривал подростничество и юность как центральный период для решения задачи личностного самоопределения, достижения идентичности.

В отечественной психологии основы понимания закономерностей развития в подростничестве заложены в работах Л.С. Выготского, Д.Б. Эльконина, Т.В. Драгуновой, Л.И. Божович, Д.И. Фельдштейна, Г.А. Цукерман и др. Часто весь подростковый период трактуют как кризисный, как период нормальной патологии, подчеркивая его бурное протекание, сложность и для самого подростка и для общающихся с ним взрослых. Д.Б. Эльконин, напротив, само подростничество рассматривает как стабильный возраст и выделяет кризисы (предподростковый и на переходе к юношескому возрасту). Подростковый возраст как этап психического развития характеризуется выходом ребенка на качественно новую социальную позицию, связанную с поиском собственного места в обществе. Завышенные притязания, не всегда адекватные представления о своих возможностях приводят к многочисленным конфликтам подростка с родителями и учителями, к протестному поведению. Даже в целом нормально протекающему подростковому периоду свойственны асинхронность, скачкообразность, дисгармоничность развития. Наблюдается как интериндивидуальная неравномерность (несовпадение времени развития разных сторон психики у подростков одного хронологического возраста), так и интраиндивидуальная (например, интеллектуальная сторона развития может достигать высокого уровня, а уровень произвольности сравнительно низок).

Отечественные психологи акцентируют внимание также на том негативном обстоятельстве, что в современном обществе нет подходящих для решения задач подросткового возраста «пространств», поэтому кризисные явления имеют тенденцию затягиваться.

Отношение к общественно полезной деятельности на разных этапах подросткового возраста изменяется. Между 9 и 10 годами у ребенка появляется стремление к самоутверждению и признанию себя в мире взрослых. Главное для 10-11 -летних - получить у других людей оценку своих возможностей. Отсюда их направленность на занятия, похожие на те, которые выполняют взрослые люди, поиск видов деятельности, имеющих реальную пользу и получающих общественную оценку. Накопление опыта в разных видах общественно полезной деятельности активизирует потребность 12 -13-летних в признании их прав, во включении в общество на условиях выполнения определенной, значимой роли. В 14-15 лет подросток стремится проявить свои возможности, занять определенную социальную позицию, что отвечает его потребности в самоопределении. Социально значимую деятельность как ведущий тип деятельности в подростковый период необходимо целенаправленно формировать. Специальная организация, специальное построение общественно полезной деятельности предполагает выход на новый уровень мотивации, реализацию установки подростка на систему «я и общество», развертывание многообразных форм общения, и в том числе высшей формы общения с взрослыми на основе морального сотрудничества.
Механизмы одни и те же, и те и другие разрушают личность и психически, и физически. Что касается детей - просиживание долгими часами около компьютера разрушает не только психическую, но и физическую сферы, влияет на зрение, на нервную систему, вызывает дисбаланс нервных процессов, нарушение костно-мышечной системы. Когда взрослый организм подвергается воздействиям, он менее уязвим, чем растущий развивающийся детский организм.

Наиболее часто встречается в детском и подростковом возрасте, особенно у мальчиков. Признаком компьютерной зависимости является не само по себе время, проводимое за компьютером, а сосредоточение вокруг компьютера всех интересов ребенка, отказ от других видов деятельности. Это явление приобрело широкое распространение в конце XX в. в промышленно развитых странах и в последние годы все чаще встречается в России. У младших школьников компьютерной зависимости обычно проявляется в форме пристрастия к компьютерным играм. В более старших возрастах она начинает включать и более содержательные занятия: усовершенствование собственного компьютера, поиск компьютерных программ и других материалов в сети Интернет, программирование и т. п. Компьютерная зависимость часто наблюдается у детей с интеллектуализмом. Ее возникновению способствуют нарушения общения со сверстниками; она, в свою очередь, приводит к закреплению и дальнейшему прогрессированию этих нарушений. Вместе с тем, компьютер предоставляет возможность для виртуального общения (в частности, через Интернет), что смягчает негативные психологические проявления нарушения реальных межличностных отношений. Как и другие виды зависимости (алкогольная, наркотическая), данная зависимость может повышать вероятность правонарушений в подростковом и юношеском возрасте (незаконный "взлом" компьютерных программ и т. п.). Вместе с тем, она нередко становится источником успешной профессиональной подготовки к последующей производительной деятельности в области компьютерных технологий.

Можно выделить три основных вида компьютерной зависимости:

1) Познавательная - увлеченность познанием в сфере программирования и телекоммуникаций или, как крайний вариант, хакерство;

2) Игровая - увлеченность компьютерными играми и, в частности, играми посредством Интернета или, как крайний вариант, т. н. игровая наркомания;

3) Коммуникативная - увлечение сетевой коммуникацией или, как крайний вариант Интернет-аддикция, в том числе зависимость киберсексуальная.

Компьютерная зависимость подразделяется на несколько видов:

1) Кибераддикция- зависимость от компьютерных игр подразделяется на группы в зависимости от характера той или иной игры:

· Ролевые компьютерные игры, для которых характерен максимальный уход от реальности.

· Не ролевые компьютерные игры, для которых характерно стремление к достижению цели - пройти игру, азарт от достижения цели, набора очков.

Неважно, какой тип игры человек выбирает - все они одинаково действуют на сознание: дают потрясающее ощущение контроля над происходящим в виртуальной реальности, избавляя от необходимости думать о действительно важных делах и принимать серьезные решения. Это рождает иллюзию того, что время, проведенное за компьютерной зависимостью, потрачено не впустую. Мозг в период игры может расслабиться. Постепенно человек привыкает жить по правилам, а в реальной жизненной ситуации, когда нужно самостоятельно что-то решить, он теряется.

Уход от реальности в компьютерный мир со временем порождает безразличие к жизни, настоящие эмоции теряют свою яркость, стирается грань между чувствами. Характер отношений с компьютером принимает все более интимные, эмоциональные черты, создавая иллюзию комфорта и стабильности. Впоследствии сужается круг интересов, падает работоспособность, а трудности коммуникации усиливаются. Необходимость в компьютере или игровых приставках возрастает и становится непреодолимой, конкурируя с голодом и жаждой, потребностью в отдыхе и живом общении.

2) Сетеголизм - зависимость от Интернета. Проявляются бесконечным пребыванием человека в сети Интернет. Характеризуется долгим пребыванием в виртуальном мире (иногда по 12-14 часов в сутки), заведением виртуальных знакомств, скачиванием музыки, общением в чатах.

3) Хакерство - вид деятельности, характеризующийся увлечением поиском информации и применением таких знаний. Чаще всего хакерами становятся в подростковом возрасте, возможно, компенсируя этим недостаточную развитость психологических навыков. О неразвитости у них личностной и морально-правовой сферы говорят их запретные и прямо криминальные действия. Посвященных данному феномену психологических исследований практически нет. Масс-медиа предлагают считать наиболее бросающимися в глаза психологическими особенностями хакеров - асоциальность, ограниченность интересов, фанатизм. Можно сказать, что хакерство можно рассматривать как негативное направление личностного развития подростка.

Некоторые признаки "сетеголика":

1) Чрезмерная увлеченность проблемами Интернета.

2) Повторяющиеся, но имеющие успеха попытки держать под контролем свое использование Интернета или вообще прекратить им пользоваться.

3) Раздражение, ощущение пустоты, грусть или даже глубокая депрессия в случае продолжительного отключения от Сети.

4) Время, проведенное за интернет-серфингом всегда более длительное, чем предполагалось в начале.

5) Из-за слишком сильного увлечения Интернетом появляется риск утраты важных личных контактов - семьи, друзей, коллег по работе.

6) Использование Сети в качестве способа сбежать от личных проблем или же поднять настроение, как средства против чувства вины, безнадежности и депрессии.

7) Низкая работоспособность.

Профессор К. Янг из Питсбургского университета, занимающийся исследованиями в этой области, выделяет пять основных категорий:

1) Киберсексуальная. Зависимость от интерактивных комнат общения для "взрослых" или от киберпорнографии.

2) Киберотношения. Зависимость от дружеских отношений, завязанных в комнатах общения, интерактивных играх и конференциях, которая заменяет реальных друзей и семью.

3) Чрезмерная сетевая вовлеченность. Включает в себя вовлечение в азартные сетевые игры, зависимость от интерактивных аукционов и навязчивое состояние торговли через сеть.

4) Информационная перегрузка. Чрезмерная вовлеченность в посещение вебсайтов и поиск по базам данных.

Новый термин - "кибернетическая лудомания" официально введен в мировую психологическую практику. Он относится к людям, которые попали в тяжелую зависимость от компьютерных игр, что сказывается на их образе жизни и зачастую даже на физическом и моральном здоровье.

Также Кимберли Янг приводит следующие четыре симптома компьютерной зависимости:

1) навязчивое желание проверить e-mail;

2) постоянное ожидание следующего выхода в Интернет;

3) жалобы окружающих на то, что человек проводит слишком много времени в Интернет;

4) жалобы окружающих на то, что человек тратит слишком много денег на Интернет.

И. Голдберг приводит следующую систему критериев. По его мнению, можно констатировать компьютерную зависимость при наличии 3 или более пунктов из предложенных им.

Общими чертами компьютерной зависимости является характерный ряд психологических и физических симптомов, тесно связанных между собой:

Физические симптомы:

1) синдром карпального канала (туннельное поражение нервных стволов руки, связанное с длительным перенапряжением мышц);

2) сухость в глазах;

3) головные боли по типу мигрени;

4) боли в спине;

5) нерегулярное питание, пропуск приемов пищи;

6) пренебрежение личной гигиеной;

7) расстройства сна, изменение режима сна.

Психологические симптомы:

1) хорошее самочувствие или эйфория за компьютером;

2) невозможность остановиться;

3) увеличение количества времени, проводимого за компьютером;

4) пренебрежение семьей и друзьями;

5) ощущения пустоты, депрессии, раздражения не за компьютером;

6) ложь работодателям или членам семьи о своей деятельности;

7) проблемы с работой или учебой;

Таким образом, можно сделать вывод о том, что компьютерная зависимость поражает не только физическое здоровье, но и психические состояние  человека.
Раздел II
Специальная  психология

Логопедия
ПРИМЕНЕНИЕ НЕТРАДИЦИОННЫХ МЕТОДОВ И ПРИЕМОВ РАБОТЫ В РАБОТЕ УЧИТЕЛЯ-ЛОГОПЕДА

Бижон М. С.
г.Шадринск

 Великий русский педагог К.Д.Ушинский говорил, что родное слово является основой всякого умственного развития и сокровищницей всех знаний. Поэтому так важно заботиться о своевременном развитии речи детей, уделять внимание ее чистоте и правильности. Чем богаче и правильнее речь ребенка, тем легче ему высказывать свои мысли, тем шире его возможности в познании действительности и чем содержательнее и полноценнее взаимоотношения с детьми и взрослыми, тем активнее происходит его психическое развитие. Любое нарушение речи в той или иной степени может отразиться на деятельности и поведении ребенка. Дети плохо говорящие, начиная осознавать свой недостаток, становятся молчаливыми, застенчивыми, нерешительными. Все это отрицательно сказывается на овладении грамотой, на успеваемости в школьном обучении  в целом. 

     Работа учителя-логопеда  заключается в том, чтобы помочь ребенку преодолеть речевые нарушения, тем самым обеспечив полноценное, всестороннее его развитие.  Необходимость проведения коррекционно-речевой работы в  группах общеразвивающей направленности   связана с тем, что  большой процент  воспитанников  имеют отклонения в речевом развитии. Данные отклонения могут иметь как ярко выраженные внешние признаки (несовершенство звуковой системы, недостатки темпо - ритмического и мелодико-интонационного оформления), так и особенности, охватывающие различные уровни речевой деятельности и языковой знаковой системы (лексико-грамматические, лексико-семантические особенности, а также нарушения средств выразительности речи, уровни связного высказывания и др.) [1].
      Изучению отклонений в речевой деятельности детей дошкольного возраста посвятили свои исследования Р.Е. Левина, Р.М. Боскис, Н. X. Швачкин, Л.Ф. Чистович, А.Р. Лурия., Г.А. Каше, Т.Б. Филичева, Г.В. Чиркина, Г.В. Гуровец, С.И. Маевская, И.И. Панченко.  В своих исследованиях они приводят данные об особенностях состояния и развития речи у детей, о современном состоянии проблемы недоразвития речи и об особенностях речи у детей  дошкольного возраста. 
      В связи с тем, что правильная речь является одной из важнейших предпосылок дальнейшего полноценного развития ребенка, процесса социальной адаптации, выявление и устранение нарушений речи необходимо проводить в более ранние сроки. Значительный процент речевых нарушений проявляется в дошкольном возрасте, так как этот возраст является сензитивным периодом развития речи. Своевременное выявление речевых нарушений способствует более быстрому их устранению, предупреждает отрицательное влияние речевых расстройств на формирование личности и на все психическое развитие ребенка.
      Эффективность применения традиционных средств коррекции во многом зависит от их сочетания с нетрадиционными методами логопедической работы. Деятельность  с детьми, имеющими нарушения речи,  обычными традиционными методами и приемами, мало. Такие дети требуют особой подготовки и терпения. Им обязательно нужна мотивация, определенная заинтересованность, яркость, новизна материала. В процессе такого сочетания ребенок  постепенно овладевает необходимыми речевыми навыками и умениями [2].
      Кроме традиционной пальчиковой гимнастики  в  деятельности используются   новые (модифицированные) упражнения и  игры с пальчиками: «Разноцветные прищепки», «Пальчиковый бассейн», игры со шнуровкой «Подводный мир», «Теремок», «Варим суп», различные виды массажа (самомассажа) кистей рук: грецкими орехами ( катать два ореха между ладонями,  между двумя пальцами), массаж шестигранными  карандашами (пропускать карандаш между одним и двумя-тремя пальцами, удерживая его в определенном положении в правой и левой руке), массаж пальцев эластичным кольцом (дети поочередно надевают массажные кольца на каждый палец, проговаривая стихотворение пальчиковой гимнастики),  массажными щетками и мячами, перебирание четок, бус, камешек, бобов, фасоли.  Применение такого  массажа  способствует стимуляции  высокоактивных точек соответствия всем органам и системам, расположенных на кистях рук [3].
       Эффективен и ручной массаж пальцев. Особенно важно воздействовать на большой палец, отвечающий за голову человека. Кончики пальцев и ногтевые пластины отвечают за головной мозг. Массаж проводится до появления тепла. В Японии массаж пальцев проводят во всех дошкольных учреждениях, начиная с 2 лет .  Растирают сначала подушечку пальца, а затем медленно поднимаются к основанию. Такой массаж желательно сопровождать веселыми рифмовками [6].
    Наряду с пальчиковыми играми,  штриховкой, игр с мозаикой  в логопедических целях используется  Су Джок терапия  -  высокая эффективность, безопасность и простота, наилучший метод самопомощи, существующий в настоящее время. С помощью шаров – «ежиков» с колечками детям нравится массировать пальцы и ладошки, что оказывает благотворное влияние на весь организм, а также на развитие мелкой моторики пальцев рук, тем самым, способствуя развитию речи. Кроме этого, Су-Джок  используется для автоматизации звуков (ребенок поочередно надевает массажное кольцо на каждый палец сначала правой, затем левой руки, одновременно проговаривая стихотворение на автоматизацию звука,  совершенствования навыка употребления предлогов (по инструкции педагога ребенок раскладывает шарики: красный шарик - в коробку; синий – под коробку; зеленый – за коробку и т.д. ); звукового анализа слов (для характеристики звуков используются массажные шарики трех цветов: красный, синий, зеленый); при выполнении гимнастики [4].

     Процесс коррекции звукопроизношения, развитие статико-динамических ощущений, чётких артикуляционных кинестезий наилучшим образом происходит под воздействием раздражителей, в частности, аппликатора Кузнецова.  Аппликатор Кузнецова усиливает микроциркуляцию, вызывает расслабление мышц, активизирует кровообращение, в связи с чем, улучшается деятельность центральной нервной системы.   Работа осуществляется следующим образом: происходит одновременное произношение гласных звуков с движением и прожимами на аппликаторе Кузнецова пальцев обеих рук. В процессе работы устанавливаются связи между движениями артикуляционных мышц и их ощущением, между восприятием звука на слух, зрительным образом артикуляционного уклада данного звука и двигательным ощущением при его произношении .   
     Применение мультимедийных и информационных технологий стали перспективным средством коррекционно-развивающей работы с детьми, имеющими нарушения речи.  Мультимедийная презентация – это удобный и эффективный способ представления информации с помощью компьютерных программ. Он сочетает в себе динамику, звук и изображение, т. е. факторы, которые наиболее долго удерживают внимание ребенка [7]. 
Методическая сила мультимедиа состоит в том, что ребенка легче заинтересовать и обучать, когда он воспринимает согласованный поток звуковых и зрительных образов. Вызывает интерес и делает разнообразным процесс передачи информации,  внимание детей удерживается дольше. Использование компьютерных технологий  служит для создания благоприятного эмоционального фона, способствуют  активизации нарушенных психических функций, закреплению правильного выполнения артикуляционных упражнений. На занятиях с использованием компьютерных презентаций большинство детей становятся более активными,  открытыми. На индивидуальных занятиях  используются  компьютерные презентации при автоматизации звуков. 
Применение вышеперечисленных методов способствует достижению положительных результатов у детей:

-нормализуется мышечный тонус органов артикуляции;

-стимулируются двигательные функции артикуляционного аппарата;

-активизируется речевая функция;

- развивается мелкая  моторика, тем самым готовим руку к письму;

-повышается работоспособность;

- улучшается соматическое состояние;

- улучшается качество образовательной деятельности.
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ДИСФАЗИЯ РАЗВИТИЯ
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г. Шадринск

Известно, что формирование речи является одной из основных характеристик общего развития ребенка. Для нормального формирования речи необходимо, чтобы кора головного мозга достигла определенной степени зрелости, был сформирован артикуляционный аппарат и сохранен слух. Еще одно непременное условие — полноценное речевое окружение с первых дней жизни ребенка.

Согласно современным представлениям, дисфазия — это системное недоразвитие речи центрального характера. Недостаточный уровень развития речевых центров коры больших полушарий головного мозга, лежащий в основе дисфазии, может быть врожденным или приобретенным на ранних этапах онтогенеза, в доречевом периоде. Причиной дисфазии может быть раннее органическое повреждение ЦНС в связи с патологией течения беременности и родов у матери.
Дисфазия развития (phases- речь) - специфическое рас​стройство речи, связанное с развитием, «дисфазия» или «дисфазия развития», подразумевает, что способность ребенка использовать разговорный язык находится на уровне, более низком, чем соответ​ствующий его возрасту при разной вариабельности понимания речи. Аномалии артикуляции при этом могут отсутствовать. Дисфазия - термин медицинский (шифр в МКБ - F80.1+).
Развитие речевой системы базируется на содружественномиерархаическом взаимодействии развивающихся зон мозга. Одним из ведущих факторов в развитии речи у ребенка являет​ся взаимодействие со взрослым, которое начинается с момента ро​ждения, и подражательная деятельность взрослому.

Необходима зрелая сенсомоторная база формирования речи, включающая деятельность вторичных и третичных корковых полей коры больших полушарий.

В процессе восприятия слова важную роль играют вторичные поля височной доли. Субдоминантное полушарие обеспечивает функции неречевогогнозиса, а доминантное - речевого (узнавание фонем). Правильное восприятие звуков и слов опирается на зри​тельныйгнозис - вторичные поля затылочной доли. Ребенок не только слушает речь, но и контролирует зрением положение языка, губ говорящего (посредством зеркальных нейронов). При этом про​исходит межсистемный синтез - формируется зрительно-слуховой образ звука и слова.

Стык височной, теменной и затылочной долей (temporo- parieto-ocsipitalis- зона ТРО) обеспечиваете фонематический ана​лиз, необходимый как для понимания, так и для воспроизведения слова. Здесь формируется семантическая функция речи - то есть понимание значения языковых единиц (слов, грамматических форм слов, фразеологизмов, словосочетаний, предложений). Последова​тельность звуков или графических знаков связывается в сознании и в системе языка с предметом действительности (вещью, явлением, процессом, признаком) и с понятием или представлением об этом предмете. Зона ТРО также связана с процессами чтения.

Воспроизведение слова опирается на речевой праксис - кине​стетический оральный (неречевой) и артикуляционный (воспроиз​ведение отдельных артикулем), что обеспечивается вторичными корковыми полями постцентральной области правого и левого по​лушария. Артикуляционныйпраксис является основой воспроизве​дения правильных артикуляционных поз и, соответственно, четкого произношения отдельных звуков.

Премоторная область лобной коры доминантного полушария обеспечивает динамический (кинетический) праксис, который явля​ется основой воспроизведения серии артикулем, то есть слов.

Взаимодействие речевых центров лобной и височной зон обес​печивается дугообразным пучком. Высший синтагмальный уровень речи, который Л.В. Щерба определил как фонетическое единство, выражающее единое смысловое целое в процессе речемыслитель​ной деятельности, формируется третичными полями лобной доли где происходит формирование грамматического строя речи (пра​вильность образования и употребления частей речи, их согласован​ность в предложении).

Таким образом, можно представить схему формирования речи:

ФОНЕМА - АРТИКУЛЕМА - МОРФЕМЫ (односложные слова) - МОРФОЛОГИЧЕСКАЯ ГРАММАТИКА (сложные слова) - СИНТАКСИЧЕСКАЯ ГРАММАТИКА (фраза) + осмысление (се​мантика) и интонационная окраска речи (просодия).

Важно напомнить, что речь используется в рамках взаимо​действия и общения (прагматический уровень), включая эмоцио​нальную интонацию и язык тела. Речевое недоразвитие у детей может быть выражено в разной степени: от полного отсутствия речи или лепетного ее состояния до развернутой речи, но с элементами фонетического и лексико-грамматического недоразвития. 
Проблема диагностики, формулировки диагноза и коррекции речевых нарушений у детей носит междисциплинарный характер, имеет многообразные аспекты и на сегодняшний день весьма акту​альна. При этом бесспорным является необходимость взаимодейст​вия команды специалистов. Однако существующие системы знаний (логопедия, неврология, психология) отражают различные грани проблемы нарушения развития речи, имеют различную терминоло​гию и классификации, что порой существенно затрудняет понимание между специалистами разных профилей. Мы попытались провести сопоставление медицинских и психолого-педагогических подходов к постановке речевого диагноза у детей с учетом клинических про​явлений, топического диагноза и механизма развития синдромов. Хотя подобные сопоставления уже проводились ранее, остается немало неразрешенных вопросов.

Выделили несколько принципов коррекции речевых нарушений у детей. Это такие принципы как:

· комплексного воздействия;

· учета закономерностей онтогенеза речевой системы ребенка и закона гиперкомпенсации функций головного мозга;

· опоры на ведущую деятельность ребенка (в том числе на мотивационно-эмоциональную сферу);

· системности (формировать все компоненты речевой системы);

· взаимосвязи речи с другими психическими процессами.

Так же на фоне занятий с логопедом и лечения, назначенного неврологом, родителям рекомендуется проводить в домашних усло​виях занятия по речевой активизации ребенка.

Рекомендации родителям:

· Новые слова, обозначающие предметы и явления, произно​сите ребенку по 5-6 раз, меняя тембр голоса. Длинные и сложные слова нужно стараться произносить как бы нараспев (лепетный ме​тод), чтобы гласная впереди стоящего слога плавно перетекала на последующий слог (МАШИНА-МАА-ШИИ-НАА). (Способствует активизации в головном мозге зон сенсорной (понимания) и мотор​ной (говорение) речи).
· При пропевании новых слов старайтесь, чтобы ребенок смотрел на ваши губы и лицо (Бессознательно ребенок запоминает, как правильно подбирать артикуляционные позы для произнесения звуков).
· Ежедневно делайте пальчиковую гимнастику обеих рук. Производите массирующие круговые движения каждого пальчика под ритмическую стимуляцию, произнося стишки, потешки, песен​ки. Учите ребенка показывать пальчиковые позы (исходная позиция пальчики сжаты в кулачок) - «зайчик» (второй и третий пальчики), «хорошо» (первый большой пальчик), «о’кей» (кружочек - первый и второй пальчики), «козочка» (второй и пятый пальчики). В данной методике можно использовать комплект пальчикового театра. (Спо​собствует через развитие моторики рук активизации в головном мозге зоны моторной (говорение) речи).
· В повседневной жизни старайтесь мотивировать ребенка на речевую деятельность. Если ребенок что-то хочет и при этом жес​тикулирует, делайте вид, что вы не понимаете его, и задавайте во​прос: «Что ты хочешь?», «Кто/что это?». При появлении эмоций проговаривайте предмет или действие, как описано в первом пунк​те. Также хорошо помогает общение ребенка с животными (кон​тактный зоопарк), лечебная верховая езда (иппотерапия), лечение с помощью собак (канис-терапия). (Эмоции способствуют появле​нию мотивации к речевой деятельности и снижению невербальных (жестов) средств общения.)
· Используйте элементы логопедического массажа. Все приемы не должны вызывать болезненных ощущений у ребенка. Расслаблению мышц способствует звучание тихой музыки с мед​ленным, плавным ритмом. Руки должны быть теплыми и чистыми. Массаж языка проводят с помощью деревянного шпателя, зубной щетки или просто большим и указательным пальцами, одетыми в напальчники (набор «Мир детства» для массажа щек и языка ново​рожденного). Большим и указательным пальцами левой руки акку​ратно придерживайте язык. Проводите поглаживающие и вибраци​онные движения левой и правой половин языка и щечек. Массаж рекомендуется выполнять через день. (Способствует нормализации тонуса мышц артикуляционного аппарата, развитию силы, под​вижности и точности движений, активизации зоны моторной ре​чи головного мозга.)
· Данные методы рекомендуем проводить в игровой фор​ме, в непринужденной обстановке. Для привлечения внимания используйте преувеличение, усиление эмоций, смену видов дея​тельности.

Современные методики развивающего обучения для детей с ФФН
Гаврилова Е. В.
г.Далматово
Фонематическое восприятие является одним из фонематических процессов, составляющих понятие «фонематический слух».

Фонематический слух – способность человека к анализу и синтезу речевых звуков, то есть слух, обеспечивающий восприятие фонем данного языка. Он вырабатывается в процессе речевого развития у ребенка, так как без него, по выражению Н. И. Жинкина, невозможна генерация речи. Фонематический слух – слух, посредством которого осуществляется смысловое восприятие слова как комплекса фонем и контроль над ним.

Традиционно в логопедии термином «фонематический слух» обозначают фонематические процессы: фонематическое восприятие, фонематические представления, фонематический анализ и фонематический синтез.

Фонематическое восприятие осуществляет операции различения и узнавания фонем, составляющих звуковую оболочку слова. Качественное многообразие звуков можно свести к небольшому числу их общих типов – фонем (греч. – phone – звук речи), которые участвуют в смысловой дифференциации слов.

Проблема обучения детей с ФФН рассматривается исследователями с разных позиций. Б.М. Гриншпун предлагает строить работу по формированию восприятия звуков речи с учётом характера дефекта. В одних случаях работа направляется на формирование фонематического восприятия и на развитие слухового контроля. В других – в её задачу входит развитие фонематического восприятия и операций звукового анализа. В третьих – ограничивается формированием слухового контроля как осознанного действия.

В соответствии с программой для детей с ФФН, разработанной Г.А. Каше, логопедическая работа включает развитие фонематического восприятия и навыков звукового анализа и синтеза, формирование произносительных навыков. Большое внимание уделяется дифференциации звуков.

Сложное взаимодействие функций, участвующих в формировании фонематических представлений, требует расчленённого поэтапного формирования как полноценного артикулирования звуков, так и их восприятия.В первую очередь у детей уточняется артикуляционная основа для дальнейшего развития фонематического восприятия и звукового анализа.

Фронтальные занятия по уточнению артикуляции, по развитию фонематического восприятия и по подготовке детей к анализу и синтезу звукового состава слова обязательно проводятся на звуках, правильно произносимых всеми детьми. Затем в определённой последовательности включаются поставленные к этому времени звуки. Дифференциации звуков на всех этапах уделяется большое внимание. Каждый звук, после того как достигнуто его правильное произношение, сравнивается на слух со всеми артикуляционно или акустически близкими звуками (первый этап дифференциации ). Позднее, после усвоения артикуляции второго из пары взаимозаменяющихся в речи звуков, дифференциация производится не только на слух, но и в произношении (второй этап дифференциации). На основании уточнённых произносительных навыков осуществляются наиболее простые формы фонематического восприятия, т.е. умение услышать заданный звук (в ряду других звуков); определить наличие данного звука в слове. С самого начала обучения осуществляется опора на осознанный анализ и синтез звукового состава слова. Умение выделять звуки из состава слова играет большую роль при восполнении пробелов фонематического развития. Упражнения в звуковом анализе и синтезе, опирающиеся на чёткие кинестетические ощущения, способствуют осознанному звучанию речи, что является базой для подготовки к обучению грамоте. С другой стороны, навыки звуко-буквенного анализа, сравнение, сопоставление сходных и различных признаков звуков и букв, упражнения по анализу, синтезу способствуют закреплению навыков произношения и усвоению сознательного чтения и письма.

В системе обучения предусмотрено определённое соответствие между изучаемыми звуками и теми или иными формами анализа. В определённой последовательности проводятся упражнения, подготавливающие детей к обучению грамоте – вначале это выделение из слов отдельных звуков, затем анализ и синтез простейших односложных слов. И лишь позднее дети овладевают навыком звуко-слогового анализа и синтеза двух-трёхсложных слов. Навыки речезвукового анализа и синтеза углубляются и совершенствуются в процессе дальнейшего изучения звуков и обучения грамоте.

Предусмотрена следующая последовательность.

Работа начинается с уточнения артикуляции звуков [у], [а], [и]. Эти же звуки используются для наиболее лёгкой формы анализа – выделения первого гласного звука из начала слов. Детям даётся первое представление о том, что звуки могут быть расположены в определённой последовательности. Чётко артикулируя, они произносят указанные звуки, например, [а], [у] или [и], [у], [а], а затем определяют количество их и последовательность.

Далее осуществляется анализ и синтез обратного слога типа ап, ут, ок. Дети учатся выделять последний согласный из конца слова (кот, мак).

Затем они приступают к выделению начальных согласных и ударных гласных из положения после согласных (дом, танк).
После указанных упражнений дети легко овладевают анализом и синтезом прямого слога типа са.

Далее основной единицей изучения становится не отдельный звук в составе слова, а целое слово. Дети учатся делить слова на слоги. В качестве зрительной опоры используются схема, в которой длинной чертой или полоской бумаги обозначаются слова, короткими – слоги. Составляются из полосок ( или записываются ) схемы односложных, двухсложных и трёхсложных слов. Проводятся разнообразные упражнения для закрепления навыка деления слов на слоги.
Затем дети овладевают полным звуко-слоговым анализом односложных трёхзвуковых (типа мак) и двусложных (типа зубы) слов, составляющих соответствующие схемы, в которых обозначаются не только слова и слоги, но и звуки. Постепенно осуществляется переход к полному анализу и синтезу слов без помощи схемы.

Дальнейшее усложнение материала предусматривает анализ слов со стечением согласных в составе слога (стол, шкаф); двухсложных с одним закрытым слогом (кошка, гамак, клубок), некоторых трёхсложных (канава), произношение которых не расходится с написанием. Вводятся упражнения в преобразовании слов путём замены отдельных звуков (лук – сук, мак – рак).

За это же время практически усваиваются термины: слог, предложение, согласные звуки, звонкие, глухие, твёрдые, мягкие звуки.

Исследователи Т.Б. Филичева и Н.А. Чевелева предлагают проводить работу по развитию фонематического восприятия с первых дней коррекционной работы в игровой форме на фронтальных, подгрупповых и индивидуальных занятиях. Начинается эта работа на материале неречевых звуков, постепенно вводятся звуки речи, правильно произносимые детьми и те, которые вновь ставятся (или исправляются и вводятся в самостоятельную речь ребенка). Кроме этого, с первых занятий параллельно проводится работа по развитию слухового внимания и слуховой памяти. Такая двоякая направленность занятий позволяет добиться наиболее эффективных результатов в развитии фонематического восприятия.

В разделе «Развитие фонематического восприятия» логопедическую работу по развитию у детей способности дифференцировать фонемы исследователи условно делят на шесть этапов:

1. Узнавание неречевых звуков.

2. Различение одинаковых слов, фраз, звукокомплексов и звуков по высоте, силе и тембру голоса.

3. Различение слов, близких по звуковому составу.

4. Дифференциация слогов.

5. Дифференциация фонем.

6. Развитие навыков элементарного звукового анализа.

Эффективная программа обучения детей с ФФН, в которой большое внимание уделяется развитию фонематического слуха, разработана Т.Б. Филичевой и Г.В. Чиркиной. В «Программе обучения и воспитания детей с фонетико-фонематическим недоразвитием» они предлагают задания, направленные на развитие фонематических процессов и подобранные с учётом возрастных особенностей детей. Программа создана для детей старшего дошкольного возраста. В ней работа по развитию произношения проводится одновременно с работой по развитию слухового восприятия. Процесс обучения делится на три периода. В течении первого периода обучения детей учат чётко, даже утрированно, воспроизводить гласные звуки, угадывать их по беззвучной артикуляции, слышать и выделять в ряду других звуков. Включаются упражнения по удержанию в памяти ряда, состоящего из 3-4-х гласных звуков. Учитывая возрастные особенности детей, все задания предлагаются в игровой форме. Отработка правильного произношения простых согласных звуков сочетается с выработкой умения слышать эти звуки в ряду других, выделять соответствующие слоги среди других слогов, а также определять наличие данного звука в слове. Сначала дети выделяют начальную позицию звука в слове, затем конечную. Много внимания уделяется запоминанию слоговых рядов, типа та – ат, пу-уп –пу и так далее. Эти слоги произносятся с разной интонацией, силой голоса, медленно и отрывисто, с выделением ударного слога. Упражнения на узнавание звука в слове, отбор картинок, придумывание слов с этим звуком осуществляется в процессе игр с использованием различного дидактического материала. Когда дети свободно определяют наличие звука в слове, переходят к определению его места в слове. Умение выделять гласные и согласные звуки позволяет перейти к анализу и синтезу обратных слогов (ат, ап, уп и т.д.).

Во втором периоде новым является усиление направленности на дифференциацию (на слух и в произношении) звуков по принципу твёрдости и мягкости, звонкости и глухости.продолжается работа по закреплению навыков звукового анализа и синтеза. На материале изучаемых звуков дети тренируются в выделении согласного в слове, определении его позиции (начало, середина, конец слова), составлении слогов типа ас-са, цу-цо и т.д. в это же время учат определять гласный в положении после согласного (мак, суп, кот) и т.д. в конце второго периода обучения дети самостоятельно в устной форме анализируют слоги типа са-со-су, соединяют отдельные звуки (согласные и гласные) в прямые слоги и преобразуют их (са-су, цу-цо и т.д.) в то же время на практике усваиваются термины: слог, слово, гласные звуки, согласные звуки (звонкие, глухие, мягкие, твёрдые), предложение.

В третьем периоде обучения на каждом логопедическом занятии даются упражнения на звуковой анализ и синтез. Основной единицей изучения является теперь не отдельный звук в составе слова, а целое слово. Детей учат делить слова на слоги. В качестве зрительной опоры используется схема, где длинной полоской обозначено слово, короткими – слоги. Выделяются гласные звуки – красными кружочками, согласные – синими. К концу третьего периода дети самостоятельно проводят анализ и синтез односложных слов (рак, шум, лук), слогов со стечением согласных (сто, шко, сту) и слов типа: стол, стул, шкаф.

Авторы Л.Ф. Спирова и А.В. Ястребова предлагают проводить работу по устранению фонематического недоразвития речи по двум взаимосвязанным направлениям:

1) коррекция произношения, то есть постановку и уточнение артикуляции звуков;

2) последовательное и планомерное развитие звукового анализа и синтеза слова.

На начальном этапе обучения детей языку первостепенная роль отводится углублённой и разносторонней работе над звуками. Детей учат воспринимать звуки на слух, правильно их произносить, осознавать звуки как фонемы.

Таким образом, основными задачами логопеда являются:

1. Максимальная направленность и более продолжительная по количеству времени работа по формированию у ребёнка умения сравнивать, сопоставлять и различать звуки речи (сначала на правильно произносимых, позже – на уточнённых и исправленных звуках).

2. Отработка и уточнение артикуляции тех звуков, которые правильно произносятся изолированно, но в речи сливаются или звучат недостаточно отчётливо, смазано.

3. Постановка отсутствующих и искажённо произносимых звуков и введение их в речь.

4. Формирование умений сопоставлять и различать систему дифференциальных (акустико – артикуляционных) признаков звуков.

5. Закрепление уровня звукового анализа, который доступен ребёнку, и постепенное подведение к устойчивому автоматизированному навыку, то есть обучение ребёнка более сокращённым и обобщённым операциям, посредством которых производится звуковой анализ, формирование умения выделять звуки не только в сильных, но и в слабых позициях, различать варианты их звучания.

Чтобы направить внимание и интерес ребёнка к звуковой стороне речи, научить его прислушиваться к звукам, выделять их из слова, необходимо вначале организовать его ориентировку в звуковом составе слова на правильно произносимых и чётко дифференцируемых звуках. После этого внимание ребёнка следует сосредоточить на вновь поставленном или уточнённом в произношении звуке. На специально подобранном речевом материале достигается правильное произношение звука, различение и выделение этого звука из состава слова, умение определять его место в целостном звуковом комплексе слога или слова.

Когда ребёнок усвоит правильное произношение изучаемого звука, проводится работа по дифференциации этого звука от других акустически и артикуляционно близких звуков. Детям предлагаются упражнения на сравнение и сопоставление звуков по артикуляционным и акустическим свойствам, на различение этих звуков в словах и связных текстах.

При работе над слуховым восприятием должна строго соблюдаться поэтапность в применении тех упражнений, которые логопед предлагает воспитанникам. Вначале необходимо научить ребёнка различать изучаемый звук среди других в чужой речи. Затем следует научить ребёнка различать отрабатываемый звук не только в чужой, но и в своей собственной речи.

Лишь после того как ребёнок научится самостоятельно различать изучаемый звук в словах (в чужой и собственной речи), можно перейти к формированию умения выделять звуки из состава слова, отделять их друг от друга, сравнивать между собой, определять роль и характер связи между звуками в слове.

При подборе речевого материала необходимо следить, чтобы в предъявленных для звукового анализа словах не встречались на первых порах звуки, близкие по акустическим или артикуляционным признакам изучаемому звуку.

Методисты-практики в настоящее время разрабатывают системы обучения и методические пособия по развитию фонематического восприятия у детей с ФФН. Так, Е.А. Пожиленко предлагает комплексную систему обучения. Одним из аспектов этой комплексной системы является развитие фонематического восприятия через систему игровых заданий. В игровой форме предлагаются задания по развитию слухового внимания, речевого слуха, фонематического восприятия, формированию элементарных навыков звукового анализа и синтеза, развитию фонематических представлений. Задания направлены на определение правильно и неправильно прозвучавших слов; выделение заданного звука на фоне ряда звуков, слогов, слов; запоминание и воспроизведение звуковых и слоговых рядов различной длины; анализ и синтез слогов, слов, предложений; исправление неправильно произнесённых слов и предложений.

Т.А. Ткаченко предлагает систему работы по развитию фонематического восприятия. Она предлагает задания на узнавание неречевых звуков, развитие речевого внимания, речевого слуха, формирование элементарных навыков звукового анализа и синтеза. Дети учатся выделять в ряду названных слов похожие по звучанию слова и отличающиеся (по звучанию, по количеству слогов), рифмовать слова, подбирать пропущенные в стихотворении слова. Задания расположены в порядке возрастания трудности. К каждому последующему заданию следует переходить после освоения предыдущего. Автор предлагает методические рекомендации по организации продуктивного взаимодействия между логопедом, воспитателями и родителями воспитанников.

Для развития фонематического восприятия В.И. Селиверстов предлагает систему упражнений, включающую задания, направленные на:

1. развитие слухового внимания

2. развитие речевого слуха

3. развитие фонематического слуха.

Переход к каждому последующему этапу осуществляется после освоения предыдущего.

Коноваленко В.В., Коноваленко С.В. предлагают систему упражнений для развития фонематического восприятия на логопедических занятиях, занятиях по развитию речи, а также в процессе логопедизации всех режимных моментов в группе для детей ФФН. Предлагаются задания по анализу звуковых рядов из двух, трёх гласных звуков. Затем дети учатся выделять глухой или сонорный согласный в обратных слогах, в словах. Работа по формированию навыков звукового анализа и синтеза строится от выделения ударных гласных к безударным. Предлагаются задания на воспроизведение слоговых рядов с одинаковым гласным или согласным звуком. На практическом уровне у детей формируются представления о гласных и согласных звуках, о звонких, глухих, твёрдых и мягких звуках, о слоге, слове, предложении.

Автор Кирьянова Р.А. предлагает свою программу обучения детей с ФФН, состоящую из трех вариантов методик учебно-воспитательной и коррекционной работы:

1. с детьми высокого уровня развития;

2. с детьми среднего уровня развития;

3. с детьми низкого уровня развития.

Автор рекомендует проводить занятия с детьми по подгруппам в зависимости от уровня их развития. Комплектование подгрупп производится по результатам обследования детей в начале и середине учебного года.

Проблемой развития фонематического восприятия у детей в настоящее время занимаются Лукина Н.А. и Никкинен И.И.. Они выделяют три этапа слухоречевого развития ребёнка:

Первый этап — это появление реакции на неречевой звук:ребенок начинает повизгивать, шевелить ручками, ножками.

Второй этап — различение неречевых звуков. Ребенок начинает различать неречевые звуки по их основным характеристикам:

— по громкости (громкий — тихий);

— по продолжительности звучания (долгий — короткий);

— по направлению звука;

— по высоте (высокий — низкий);

— по ритму.

На третьем этапе ребенок начинает различать отдельные речевые звуки, звукоподражания по громкости, длительности звучания, высоте, твердости — мягкости, интонации, ритму, направлению звука.

На последнем этапе ребенок дифференцирует звуки, слоги, слова и соотносит их с предметами.

В соответствии с этими этапами развития построена система упражнений.

Обучение начинается с игр на угадывание неречевых звуков:

1. Восприятие слуховых сигналов, сопровождающихся показом картинок, игрушек, действий, связанных со звуковым сигналом.

2. Дифференцирование по способу воспроизведения: хлопки, притопы; по темпу: быстрые — медленные (постукивания, хлопки); по ритму (идут, скачут, бегут); по силе звучания: громкие звуки (идет медведь), тихие (кошечка крадется).

Игры на воспитание речевого слуха имеют цель научитьразличать качества человеческого голоса: тембр, силу, интонацию, высоту.

Игры на развитие фонематического восприятия учат:

- различать слова, близкие по звуковому составу;

- различать звукоподражания и слоги;

- различать звуковые фонемы, узнавать отдельные звуки в потоке звуков.

Содержательные и методические аспекты проблемы формированияфонематических процессов у дошкольников с нарушениями речи рассматриваются Горчаковой А.М.. Автор выделяет три этапа по формированию фонематических процессов в системе коррекционной работы:

Начальный этап - восприятие звуков.

Цель: формирование фонематического восприятия и представлений.

Продвинутый этап коррекционной работы - восприятие и воспроизведение звуков.

Цель: формирование звукопроизносительной стороны речи в единстве процессов восприятия и воспроизведения.

Заключительный этап коррекции - восприятие, воспроизведение звуков, с последующим закреплением их в письменной форме речи, в процессе чтения и письма.

Цель: формирование звукобуквенных связей, предупреждение нарушений письменной речи.

Исследователь предлагает направления коррекционно-логопедической работы:

1. Различение неречевых звуков

· развитие слухового восприятия, внимания, памяти

· различение высоты, силы и тембра голоса

· восприятие темпа и ритма речи.

2. Различение речевых звуков

· формирование фонематического восприятия:

· различение слов, близких по звучанию

· различение слогов

· различение звуков

· формирование фонематического анализа и синтеза

· формирование фонематических представлений.

Каждое из направлений реализуется в процессе поэтапной работы.

Автор приводит примеры заданий, используемых в каждом направлении работы, указывает на условия их предъявления.

Таким образом, анализ представленных мной методик демонстрирует, что все исследователи в коррекционно-логопедической работе показывают важность развития фонематического восприятия у детей с ФФН.

Представленные коррекционные методики содержат взаимодополняющие методы и приемы, которые можно эффективно использовать в процессе коррекционной работы с детьми старшего дошкольного возраста, учитывая индивидуальные особенности детей и условия организации обучения.
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АСПЕКТЫ ИЗУЧЕНИЯ НАРУШЕНИЙ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ПСЕВДОБУЛЬБАРНОЙ ДИЗАРТРИЕЙ

Журба Т.В.
г.Шадринск

В современной коррекционной педагогике специальной психологии одним из актуальных направлений является создание условий для формирования у детей способности к овладению речевыми навыками.

Речь играет важнейшую роль в развитии психики ребенка, познавательной деятельности, понятийного мышления. Сформированные речевые навыки составляют необходимое условие осуществления межличностных контактов, что способствует расширению представлений ребенка об окружающем мире [8]. 

Исследователи отмечают, что число детей с различными нарушениями речевого развития растет и, поскольку речь имеет принципиальное значение для развития мышления и деятельности ребенка в целом, актуальным является вопрос профилактики и коррекции нарушений речевого развития детей старшего дошкольного возраста. Одним из наиболее часто встречаемых речевых нарушений является дизартрия - комплексное нарушение звукопроизносительной и просодической стороны речи.

Проблема изучения общего недоразвития речи (ОНР) отражена в работах Р. Е. Левиной, Т. Б. Филичевой, Т. В. Тумановой и др. Вопросами развития ребенка дошкольного возраста с дизартрией занимались Л. И. Белякова, Н. Н. Волоскова, Е. Н. Винарская, О. Г. Приходько и др.

В ходе изучения разных форм речевых нарушений у детей дошкольного возраста в специальной психологии сформулировано теоретическое обоснование общего недоразвития речи, обозначены причины возникновения и клинические типы ОНР, обозначены направления коррекционно-педагогической работы (Н. С. Жукова, Р. Е. Левина, Е. М. Мастюкова и др.).

Дошкольный возраст в этом отношении обладает наибольшей сензитивностью развития речевых функций. Как отмечает Т. Б. Филичева, к концу дошкольного периода у ребенка должны быть сформированы навыки правильного произношения всех звуков речи. В противном случае необходимо обратиться к логопеду и чем раньше происходит обращение, тем эффективнее будет помощь ребенку в его проблеме, поскольку речевые нарушения влияют на особенности эмоционально-волевой сферы личности ребенка.

Актуальность темы исследования обусловлена необходимостью совершенствования традиционных приемов и методов коррекции речевых нарушений, поскольку в случае нарушений нормального речевого развития замедляется развитие психики ребенка, наблюдаются отклонения в эмоционально-личностной сфере, в частности замкнутость, эмоциональная неустойчивость, чувство неполноценности, неуверенность в себе и т. д.

Объект исследования: процесс формирования моторной сферы у дошкольников с псевдобульбарной дизартрией.

Предмет исследования: коррекционная работа, направленная на формирование моторной сферы у детей дошкольного возраста с псевдобульбарной дизартрией.

Цель исследования: выявить особенности логопедической работы процесса формирования моторной сферы у дошкольников с псевдобульбарной дизартрией.

В соответствии с поставленной целью, выделенными объектом и предметом исследования были определены задачи исследования:

1. Рассмотреть понятие и сущность псевдобульбарной дизартрии.

2. Определить причины и симптоматику дизартрии в дошкольном возрасте.

3. Привести характеристику детей с псевдобульбарной дизартрией в дошкольном возрасте.

4. Провести коррекционно-логопедическую работу по формированию моторной сферу у дошкольников с псевдобульбарной дизартрией.

Методологическую основу исследования составили положения Л.С. Выготского, учения о ведущей роли деятельности и общения в развитии личности (А.Р. Лурия, А.Н. Леонтьев и др.), положения о компенсаторной направленности обучения и воспитания детей (О.Е. Грибова, Л.А. Данилова, Л.М. Шипицына, Н.А. Смирнова и др.), о взаимосвязанном развитии личности и общества.
Методы исследования: изучение и анализ литературы по данной проблеме, психолого-педагогический эксперимент, качественный анализ полученных данных.
В отечественной литературе достаточно полно освещены вопросы симптоматики, механизмов и структуры дизартрии и отдельных направлений их преодоления (Л. И. Белякова, Н. Н. Волоскова, Е. Н. Винарская, В. А. Киселева и др.).

Как отмечают Л. И. Белякова, Н. Н. Волоскова, дизартрия - комплексное нарушение звукопроизносительной и просодической стороны речи, связанное с недостаточной иннервацией речевого аппарата, либо с органическим поражением центральной и периферической нервной системы [1].

Дефект звукопроизношения при дизартрии проявляется по-разному и зависит от степени поражения нервной системы. При легкой степени присутствует отдельное искажение звуков, так называемая «смазанная речь», а при более тяжелой степени - присутствуют сильные искажения, замена и пропуск звуков, произношение в целом является невнятным.

С точки зрения Е. Н. Винарской, основными клиническими признаками дизартрии можно назвать:

- нарушение тонуса мышц речевой мускулатуры;

- ограниченные возможности произвольности артикуляционного аппарата;

- нарушение голосообразования и дыхания [2].

По мнению Е. Н. Винарской, причины возникновения дизартрии могут быть следующие:

1. Органическое поражение ЦНС при воздействии неблагоприятных факторов среды на мозг ребенка (это могут быть внутриутробные поражения как результат острой или хронической инфекции; кислородная недостаточность (гипоксия), интоксикация, токсикоз беременности), при родах у ребенка может возникнуть асфиксия, ребенок может родиться недоношенным.

2. Причина дизартрии может скрываться в несовместимости по резус-фактору.

3. В более редких случаях дизартрия возникает под действием инфекционного заболевания нервной системы в раннем возрасте. Как отмечает Е. М. Мастюкова, в большинстве случае (65–85 %) дизартрия имеет место у детей с детским церебральным параличом (ДЦП) [2].

Дизартрия характеризуется как речевыми, так и неречевыми проявлениями. Речевые: нарушение звукопроизношения разной степени, их искажение, характерен носовой оттенок при произношении; нарушение речевого темпа и ритма, модуляции голоса, интонаций. Из-за нечеткости, смазанности речи у ребенка-дизартрика, затруднено формирование правильных слуховых образов звука, нарушение восприятия и дифференциации фонем.

Неречевые проявления: нарушение функций двигательного аппарата, нарушение эмоционально-волевой сферы личности и некоторых психических функций (внимание, память, мышление), что формирует своеобразный тип личности.

Клинические формы дизартрии классифицируются по локализации поражения мозга. Дети с разными формами дизартрии имеют свои отличия друг от друга, им необходимы различные приемы логопедической коррекционной работы.

Форма псевдобульбарной дизартрии - встречается наиболее часто. Данная форма представляет собой следствие органического поражения мозга в результате энцефалита, родовых травм, интоксикации. Характерны псевдобульбарные параличи или парезы, обусловленные поражением проводящих путей, которые идут от коры головного мозга к ядрам языкоглоточного, блуждающего и подъязычного нерва. При данной форме дизартрии у детей нарушена общая и речевая моторика.

Независимо от того, какая форма дизартрии присутствует у ребенка, наблюдается нарушение артикуляционного аппарата, нарушение тонуса мышц, что выражается в спастичности мышц артикуляционного аппарата (постоянное повышение тонуса мышц языка, губ, лица, шеи).

Дизартрия в целом характеризуется изменениями тонуса мышц в мускулатуре артикуляционного аппарата, что выражается в непостоянном, меняющемся характере мышечного тонуса (мышечная дистония; в состоянии покоя тонус мышц низкий, а при попытке речи тонус быстро нарастает). Отличительная особенность данных речевых нарушений - их динамичность, непостоянство характера искажений, замены и пропуски различных звуков.

Речь детей старшего дошкольного возраста, страдающих дизартрией, в целом характеризуется неразборчивостью, неясностью. Тщательное неврологическое обследование детей с дизартрией обнаруживает микросимптоматику органических поражений нервной системы, что проявляется в расстройствах двигательной сферы, артикуляционной моторики, мимической мускулатуры.

Для моторной сферы детей с дизартрическими нарушениями характерны неловкие, скованные, недифференцированные движения, могут встречаться ограничения объема движений конечностей, синкенезии, неловкость и непродуктивность движений ребенка при общей его подвижности.

У детей-дизартриков нарушена мелкая моторика пальцев рук, что проявляется в неточности движений, их замедленности, низкой степени координации.

Наиболее ярко нарушения общей моторики у детей с дизартрией видны в процессе выполнения сложных двигательных актов, для чего требуется четкость управления движениями, точность работы различных мышечных групп, правильная пространственно-временная организация движений.

Таким образом, нарушения артикуляционной моторики у детей с дизартрией возникают в результате того, что подвижность мышц артикуляционного аппарата ограничена, что в свою очередь, значительно усиливается нарушениями мышечного тонуса, непроизвольными движениями и дискоординационными расстройствами.
Коррекционно-логопедическая работа по формированию моторной сферы у дошкольников должна быть целенаправленной, систематической и дифференцированной.
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Развитие связной самостоятельной речи у глухих учащихся и у детей с ОНР
Замиралова Е.А.
    г.Шадринск                                                                                          

Связная самостоятельная речь глухого ребенка, это конечная цель и результат систематической работы педагога. Как бы хотелось, чтобы наши дети чаще ею пользовались в жизни с родными, близкими, вступали в общение с говорящими людьми, легко происходила интеграция в общество слышащих. И в связи с требованиями ФГОС мы должны акцент делать на то, что и сами дети должны добывать знания и реализовать их. С этой целью, я включаю в индивидуальные занятия по развитию речевого слуха и формированию произносительной стороны речи  разнообразные виды работы на развитие связной монологической речи:

- АВК (аудио – визуальный курс), 

- работа по открытой картине, 

- работа по полузакрытой картине, 

- работа закрытой картине, 

- цепной текст. 

АВК позволяет с опорой на картинки представить, по какой теме пойдет разговор, о чем нужно говорить. Глядя на картинку, дети видят, что на ней происходит, какие слова словосочетания и предложения надо ему припомнить. Работа идет поэтапно. 

1 этап.

На этом этапе происходит знакомство с серией картинок (диалог).

- Рассматривание учащимся картинок.

- Раскладывание их в определенной последовательности.

- Припоминание словосочетаний, коротких фраз.

2 этап.

На этом этапе ребенок делает первые попытки распознавать фразы на слух и соотносить их с картинкой. Учащийся самостоятельно составляет диалог с опорой на фразы и картинки.

- Прослушивание фразы на слух и соотнесение её с картинкой (ребёнок).

- По каждой картинке фраза учащимся проговаривается и запоминается. 

- Самостоятельный рассказ ученика по диалогу (не включая вопросы).

3 этап.

На третьем этапе учитель за экраном на слух произносит знакомые фразы, учащийся их распознает без опоры (таблички). Диалог припоминается тоже только с опорой на картинки. 

- Произнесение фразы на слух за экраном (учитель).

- Ребёнок слушает, повторяет и показывает картинку

- Диалог проговаривается по ролям учителем и учеником (вопрос - ответ)

- Самостоятельный рассказ учащимся по диалогу (не включая вопросы)

4 этап.

          На третьем уроке за экраном на слух учитель в разбивку произносит предложения без табличек и картинок. 

- Учащийся слушает и повторяет за учителем.

- Диалог проговаривается по ролям учителем и учеником (вопрос - ответ), меняются ролями. 

- Самостоятельный рассказ учащимся по диалогу (не включая вопросы).

5 этап. 

Перенос диалога в другую ситуацию. На этом этапе учитель задает другой вопрос и поверх предыдущей картинки накладывает другую картинку. Ребенку нужно дать правильный ответ и тем самым составляется новый диалог. 

Этот этап самый затруднительный для детей, но картинки помогают в правильном направлении организовать разговор, беседу с учителем, товарищем, закрепляют и пополняют словарный запас. 

Последовательность занятий по развитию связной речи построена в порядке возрастающей сложности, с постепенным убыванием опор и наглядности. Многолетний опыт работы с использованием аудио – визуального курса с его наглядностью помогает  более сильным учащимся правильно сформулировать фразу, задать вопрос, более слабым облегчает 

способ запоминания, устанавливает последовательность высказывания мысли.   После   чего   вопросы   опускаются,   и  по  вновь  придуманному диалогу    учащийся    составляется    связный    монологический    рассказ. 

Эта методика может быть использована в работе с детьми, имеющими тяжелые нарушения речи. Высказывания таких детей часто бывают сбивчивыми, отрывочными, непоследовательными. Они не всегда могут планировать свое высказывание, и АВК помогает в решении данной задачи.

Поработав с серией картинок, мы переходим к работе по полузакрытой  и закрытой картине. Для неслышащих детей всегда было проблемой задать вопрос. Чтобы решить данный вопрос, стараюсь в план урока включать такой вид  деятельности, как  работа  по «полузакрытой» и  по «закрытой картине».     

Работа по «полузакрытой» картине идет таким образом. Она закрывается или сверху или снизу, это зависит от того, где больше происходит действия. Картинка берется по изучаемой теме. Поэтому сразу нацеливаю, подумайте какая тема урока, кто автор картины. Кто может быть изображен на картине, звери, люди, предметы. Видя открытую часть картины, дети догадываются о месте действия (дома, на улице, огороде, парке и т. д.) Кто чем занят?  Кто? Что? Изображено на первом, на втором, на третьем, плане? Справа, слева, в центре картины? Какого цвета, формы, возраста? Рисунок и картина сравниваются. Составляется план описания картины, и ученик самостоятельно дает описание картины. В конце рассказа подводит итог своего отношение к картине. Нравится картина или не нравится и почему? 

Методика работы по «закрытой картине» заключается в том, что лист бумаги делится на 4 части. Ребёнок задает вопрос, учитель отвечает, а ребёнок делает наброски рисунка. Затем рисунок и картина сравниваются. В помощь слабым детям написаны на карточке всевозможные вопросные слова (Кто? Что? Когда? Зачем? Какой? Что делает?  и  т.д.) Задача  ребёнка выбрать те  вопросы, которые относятся  к данной теме. Тема ребенку известна. Еще можно работу облегчить тем, что если учителем взята известная репродукция, то ребенок задает вопрос: «Кто автор картины?», «Как называется картина?» (этому его нужно научить).

Систематическая  работа по этому виду деятельности позволяет быстрее и точнее задавать вопросы. Осуществляется межпредметная связь с уроками грамматики, литературы, развития речи, природоведения и т.д. 
Работа по «открытой картине». Глухие школьники должны овладеть умением осуществлять описание картины в соответствии с особенностями своего восприятия, поэтому начинать обучение следует с описания серии картинок. Упражняясь в описании серии картин в разной последовательности, учащиеся приобретают знания, которые они могут использовать и при описании одной картины. 

Чем мы и занимаемся в самом начале изучаемой темы, после идёт работа по полузакрытой, закрытой картине, конечный этап это открытая картина. Методика работы по открытой картине в школе глухих сводится к следующему:

1. Молчаливое рассматривание картины. 

2. Беседа о художнике. 

3. Разбор содержания картины по вопросам. 

4. Составление устного рассказа (с планом или без него) .

5. Самостоятельное письменное сочинение. 

Чтобы работа протекала успешно, мы предварительно составляем план работы по картине  (классический первый, второй, третий план), разрабатываю словарь, вопросные слова, которые будут использованы при работе над картиной (для слабых учеников)

Перед рассматриванием картины провожу беседу о художнике, задавая ученикам вопросы:

- Как называется картина? 

- Кто автор картины? 

- Назови годы жизни художника. 

- В каком году нарисована картина? 

- Какие работы этого художника вы еще знаете? 

Для активизации мысли детей после анализа картины можно обратиться к ним с вопросом: «Как можно назвать эту картину по другому? »
Описание открытой картины помогает глухим учащимся увеличить словарь и уточнить значение используемых ими слов. Кроме того, в процессе выполнения этого вида работы дети овладевают навыком правильного построения предложения.
Цепной текст представляет собой такую смысловую организацию предложений, которая обеспечивает последовательную передачу мысли от предложения к предложению линейно, по цепочке. Такой тип связи предложений чаще всего свойственен повествовательному рассказу, композиция которого опирается на последовательность действий, на их динамическое развитие.

Используется для составления короткого монологического рассказа, он более приемлем  для самостоятельной работы, более точный и конкретный вид работы, как для глухих учащихся, так и для детей с тяжелыми нарушениями речи. 

Этапы работы. 

1) назвать предметы существительные;

2) вспомнить или выбрать (для слабых) глагол;

3) подобрать или выбрать (для слабых) прилагательное.
По итогам использования всех видов работы на уроках индивидуальной работы и логопедических занятиях можно сделать вывод:

- у детей повышается мотивация к учебе, интерес к ведению диалога;

- составление диалогов, связных рассказов на уроках способствует повышению эффективности этих уроков;

- повышается темп и качество работы;

- речь детей становится эмоциональной;

- усвоение материала на уроке с использованием выше перечисленных приемов более прочным.
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Формирование фонематического восприятия у детей с задержкой психического развития
Кислицына Е.С.

Лысенина Е.М.
г.Шадринск
Психическое развитие ребенка — сложный, генетически обусловленный процесс последовательного созревания высших психических функций, реализующийся под влиянием различных факторов внешней среды. 

В данной статье изучены психические и физические особенности детей с задержкой психического развития на основе данных ученых и исследователей, раскрыты основные формы ЗПР, выявлены особенности фонематического восприятия и синтеза детей с данной патологией, а так же определена роль дидактических игр  при формировании фонематического восприятия у детей с ЗПР. 

К основным психическим функциям относятся: гнозис (узнавание, восприятие), праксис (целенаправленные действия), речь, память, чтение, письмо, счет, внимание, мышление (аналитико-синтетическая деятельность, умение сравнивать и классифицировать, обобщать), эмоции, воля, поведение, самооценка и др.

Понятие "задержка психического развития" (ЗПР) употребляется по отношению к детям со слабо выраженной недостаточностью центральной нервной системы - органической или функциональной. У этих детей нет специфических нарушений слуха, зрения, опорно-двигательного аппарата, тяжелых нарушений речи, они не являются умственно отсталыми. В то же время у большинства из них наблюдается полиморфная клиническая симптоматика: незрелость сложных форм поведения, недостатки целенаправленной деятельности на фоне повышенной истощаемости, нарушенной работоспособности, энцефалопатических расстройств.

Задержка психического развития проявляется прежде всего, в замедлении темпа психического развития. В одних случаях у детей преобладает задержка развития эмоционально-волевой сферы. В других случаях ЗПР  преимущественно проявляется в замедлении развития познавательной деятельности.

Лебединская выделяет 4 основных варианта ЗПР:

1. Конституционального происхождения. По-другому данный тип можно называть – гармонический инфантилизм. У детей данного типа эмоционально – волевая сфера находится на более ранней ступени развития; мотивы зависят от эмоций (хочу делаю, хочу нет); непосредственность и яркость эмоций; легкая внушаемость.

Данный тип редкий, из – за этого сложно диагностируемый, но в отличие от других типов, легкий и может пройти к концу обучения в начальной школе;

2. Соматогенного происхождения.Этот тип обусловлен длительной соматической недостаточностью (аллергия, врождённые пороки развития, неврозы и т.д). Любые физиологические недостатки сопровождаются и психическими отклонениями. У детей данного типа наблюдается: неуверенность в своих поступках; боязливость (такие дети могут бояться отвечать у доски, брать на себя любую ответственность); низкий уровень коммуникативной сферы.

Кроме медикаментозного лечения такие дети нуждаются и в психологической поддержке со стороны семьи и педагогов;

3. Психогенного происхождения. Данный этап связан с неблагоприятными условиями воспитания. Неблагоприятные условия окружающей среды влияют на психику ребенка и могут привести к стойким сдвигам психологической сферы. Такие дети очень ранимы, неуверенные в себе, у них могут наблюдаться фобии и неврозы;

4. Церебрально-органического генеза.Данный тип очень сложно корректируемый. У детей данного типа наблюдается: инфантильное или демонстративное  поведение; критичность суждений; низкий уровень развития познавательной и эмоциональной сферы. Дети отстают в программе по обучению.

Многочисленные исследователи (Т.А. Власова, К.С. Лебединская, М.С. Певзнер, В.И.Лубовский, У.В. Ульенкова и др.) отмечают у детей с задержкой психического развития сложность и разнообразие картины дефекта, затрагивающего различные стороны психической деятельности. Уже в дошкольном возрасте данная категория детей не справляется с программными требованиями детского сада и к семи годам не достигают нужного уровня готовности к школьному обучению. У детей с задержкой психического развития, наряду с нарушениями различных психических функций, в той или иной степени оказываются несформированными речевая система и оперирование элементами речи на практическом уровне, что, в свою очередь ограничивает возможности перехода к усвоению речи на более высоком уровне и к осознанию сложных языковых закономерностей. Так, у дошкольников с задержкой психического развития наблюдается целый ряд пробелов в развитии фонетической стороны речи. 

Логопедическое исследование речи у дошкольников с задержкой психического развития показало, что фонетическая сторона речи страдает разнообразными нарушениями: нечеткостью произнесения ряда звуков, нестойкостью употребления нарушенных звуков речи, заменой одних звуков другими, более простыми по артикуляции.

Многими авторами проводились исследования речи детей с задержкой психического развития младшего школьного возраста и отмечен замедленный темп речевого развития и большая распространенность нарушений речи. Так, по данным В.А. Ковшикова и Ю.Г. Демьянова наиболее распространенными являются нарушения звукопроизношения, в частности большое место занимают смешения звуков (по данным Е.В. Мальцевой). Факт преобладания смешений звуков над стойкими заменами и искажениями оценивается авторами, как недостаточнаясформированность фонематического восприятия. 
Р.Д. Тригер в своем исследовании сформированности фонематического анализа у первоклассников с задержкой психического развития отмечает, что относительно сохранным у них является умение выделять начальный ударный гласный. Выделение же первого согласного звука вызывает затруднения. Дети данной категории часто выделяют не первый звук, а первый слог («кошка» - первый звук «ко»). Аналогичные трудности отмечаются при выделении конечного звука. Вместо конечного гласного дети называют последний слог. Правильное выделение конечного гласного звука наблюдается лишь у незначительного количества первоклассников с задержкой психического развития по сравнению с учениками массовой школы. 
Наибольшую трудность вызывает у детей с задержкой психического развития анализ слога со стечением согласных. При этом самым сложным оказывается определение последовательности звуков, когда слог со стечением согласных находится в начале слова. Более доступным выделение звуков слога со стечением согласных в конце слова. 

Наблюдаются особенности и в способе анализа звуковой структуры слова. Если дети с сохранным интеллектом в случае затруднений активно и целенаправленно используют проговаривание, то дети с задержкой психического развития оказываются беспомощными при выполнении заданий на сложные формы звукового анализа. Часто они только повторяют заданный звук, не используют целенаправленное повторение слова с целью определения места звука. 

Работа по формированию фонематического восприятия с детьми с ЗПР требует подкрепления звучащего слова зрительным образом – демонстрацией игрушки, картинки, изображающей предмет; демонстрацией действия или картинки, изображающей это действие.

На первом этапе работы взрослый, произнося слово, должен находиться по отношению к ребёнку так, чтобы ребёнок видел его лицо. При этом слово произносится взрослым с активной, несколько утрированной артикуляцией.

При повторении игры вводится усложнение: при произношении слова взрослый прикрывает рот так, чтобы ребёнок не видел артикуляции, т.е. пользовался только слуховым анализатором.

В старшей группе для детей с задержкой психического развития основное содержание занятий направлено на развитие умения ребенка вслушиваться в звучание слова, узнавать, различать, выделять и называть отдельные звуки, на выработку четкой артикуляции, уточнение звучания звуков. Слово, выступавшее для детей как средство общения, становится предметом их наблюдений и изучения.

Вычленение звуков из слова начинается с гласных: [а], [о], [ы], [у], находящихся в ударном положении; знакомство с согласными – с взрывных и сонорных [м], [н], [к]. Последовательность изучения звуков определяется их сохранностью в звукопроизношении детей: указанные звуки почти всегда правильно произносятся. Ознакомление со звуками, сходными по артикуляции (типа [о] - [у]) или звучанию (типа [с] - [з]), раздвигается во времени. С твердыми и мягкими согласными дети знакомятся последовательно. В содержание образования входит осознание ребенком изменения значения слова в зависимости от мягкости или твердости согласного звука в слове (мышка – мишка).

Поддержанию и развитию познавательного отношения к языку, формированию интереса к знаниям способствуют игровая форма занятий, использование дидактических и сюжетных игр. Главное, чтобы деятельность детей была направлена непосредственно на решение познавательной задачи, в частности,  на формирование умения вслушиваться в звучание слова, выделять из него отдельные звуки, давать им характеристику.
Роль дидактических игр в развитии фонематического восприятия у детей дошкольного возраста с задержкой психического развития.
Основной формой воздействия на детей в дошкольных образовательных учреждениях компенсирующего вида являются организованные занятия, в которых ведущая роль принадлежит взрослым. Занятия проводятся учителем-дефектологом и воспитателями, которые составляют педагогический коллектив группы. 

Дети с задержкой психического развития очень часто пассивны и не проявляют желания активно действовать с предметами и игрушками. Взрослым необходимо постоянно создавать у детей положительное эмоциональное отношение к предлагаемой деятельности. Этой цели и служат дидактические игры.

Дидактическая игра – одна из форм обучающего воздействия взрослого на ребенка. В то же время игра – основной вид деятельности детей. Таким образом, дидактическая игра имеет две цели: одна из них обучающая, которую преследует взрослый, а другая – игровая, ради которой действует ребенок. Важно, чтобы эти цели дополняли друг друга и обеспечивали усвоение программного материала.

Большое значение имеет проведение дидактических игр, способствующих развитию слухового восприятия, которое помогает детям ориентироваться в окружающем его пространстве, создает возможность действовать по звуковому сигналу, различать многие важные объекты и т.п. Достаточно вспомнить, что по звуку можно определить приближение транспорта, направление его движения, сигнал тревоги, приближение грозы, по голосу можно  различать своих и чужих людей, и сразу становится понятным, какое значение имеет слуховое восприятие. 

Развивая слуховое восприятие, надо также идти от различения к восприятию, как при дифференциации неречевых звуков, так и при работе с речевым материалом. На первом этапе детям с ЗПР для различения неречевых звуков и речевого материала требуется зрительная или зрительно-двигательная, или просто двигательная опора. Там, где у детей уже появилось настоящее восприятие, сформировался нужный слуховой образ, дополнительная чувственная опора ему не нужна. 

Таким образом, игры и упражнения по развитию фонематического восприятия создают необходимые предпосылки к формированию речи у детей с задержкой психического развития.
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Развитие речи у детей раннего возраста в условиях семьи
Кислицына Е.С.
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г.Шадринск

Важным фактором развития ребенка является внешние условия, среда, воспитательное воздействие семьи, в которых малыш живет и развивается. Сегодня мы хотели бы остановиться на становлении речи ребенка, определить, как под воздействием воспитания и обучения формируются его отношения с обществом; раскрыть психологические механизмы развития речи. 

Раннее детство является сензитивным периодом к усвоению речи. Автономная речь ребенка довольно быстро (обычно в течение полугода) трансформируется и исчезает. Необычные и по звучанию, и по смыслу слова заменяются словами «взрослой» речи. Проблемой развития речи занимались такие исследователи: Н.А. Гвоздев, В.В. Гербова, М.И. Запорожец, Н.С. Жукова и др.

Для появления и правильного развития речи ребенку необходима речевая среда. Имея даже достаточно развитый речевой аппарат, сформированный мозг, хороший слух, ребенок без речевого окружения никогда не заговорит. Непременным условием для всестороннего развития ребенка является общение его с взрослым. Проблеме общения ребенка со взрослыми посвящены исследования многих ученых-психологов: Л.А. Божович, Л.С. Выготского, Я.Л. Коломенского, Т.А. Марковой, Л.А. Пеньевской, Р.И. Жуковской и др. Ребенок перенимает опыт речевого общения от окружающих. Поэтому очень важно, чтобы взрослые в разговоре с малышом:

— четко произносили все звуки и слова; 

— говорили с ним, не торопясь; 

— следили за своим произношением.
Ранний возраст является периодом, особенно благоприятным для освоения речи. Бурное развитие речи в дошкольном периоде связано с предметной деятельностью ребенка. К возрасту около года ребенок произносит отдельные слова, образуются голосовые недифференцированные шумы,  ребенок «гулит»,  лепечет, подражая взрослым. К этому времени дети обычно имеют уже довольно богатый опыт познания окружающей действительности с помощью органов чувств. У них сложились более или менее определенные  представления о своих родителях, о пище, об окружающей обстановке об игрушках. В этих условиях для начала освоения речи ребенку остается сделать не так уж много: связать имеющиеся у него образы с теми или иными сочетаниями звуков, неоднократно произносимыми взрослыми в его присутствии при наличии' в поле зрения соответствующих предметов или явлений.
Примерно в два года он говорит двух-трехсловными предложениями. На   третьем году жизни словарного фонда ребенка составляет до 500 слов и больше. На четвертом году жизни  происходит обогащение словарного фонда до 1000 слов и больше; речевые цепи удлиняются и усложняются, число слов в предложениях достигает 9-10. Дети впервые начинают использовать придаточные предложения.
Психологические механизмы развития речи.
Как формируется речь ребенка с точки зрения психологических механизмов этого процесса? Выделяют три основных механизма усвоения языка:

· подражание,
·  образование условнорефлекторных ассоциаций,

·  постановка и опытная проверка эмпирических гипотез.

Подражание влияет на формирование всех аспектов речи, но особенно фонетики и грамматики. Этот механизм реализуется, когда у ребенка появляются первые признаки соответствующей способности. Но подражание — это только начальный этап речевого развития. Без следующих двух этапов он не в состоянии привести к большим успехам в усвоении языка.

Функция условнорефлекторногообусловливания в порождении речи выступает в том, что использование взрослыми людьми разнообразных поощрений ускоряет развитие детской речи. Нельзя, однако, сказать, что без этого речь формироваться у ребенка не будет вообще. Известно, что в домах ребенка дети лишены индивидуального внимания. И, тем не менее, в этих условиях к нужному сроку речь ребенка все же формируется.

Формулировка и проверка гипотез как механизм усвоения речи подтверждается фактами активного детского словотворчества. Однако, выделенный сам по себе, этот механизм слишком интеллектуализирует процесс развития речи у детей раннего возраста.

Таким образом, речевое развитие в раннем возрасте объясняется сочетанием всех трех рассмотренных механизмов научения.
Чтобы ребенок сам, по своей инициативе начал говорить, у него должна возникнуть потребность в общении с взрослым и в каком-нибудь предмете. Для своевременного становления речи детей близким взрослым необходимо наладить эмоциональное общение взрослого и ребенка в процессе овладения им предметными действиями, общение, постепенно перерастающее в сотрудничество. Таким образом, основным двигателем развития речи является общение ребенка с взрослым.  

Не  все дети овладевают речью одинаково успешно. Часто наблюдаются случаи, когда в период формирования устной, а в дальнейшем и письменной речи возникают различные отклонения, нарушающие нормальный ход ее развития. К таким отклонениям нужно отнестись очень внимательно и своевременно их устранить, т.к.  они могут задержать умственное развитие ребенка, травмировать его психику. 

Уровень развития речи детей находится в прямой зависимости от степени сформированности тонких движений рук. Тренировка мелкой моторики рук стимулирует общее развитие  ребенка  и особенно положительно влияет на развитие речи. Чем меньше ребенок, тем больше его желание двигаться, хватать все руками, исследовать. Движения развивают не только мышцы, но и мозг, способность ощущать, воспринимать, анализировать.

Известно, что развитие речи тесно связано с развитием восприятия, мышления. Развитие мышления у ребенка начинается со второго года жизни. Оно связано с освоением ходьбы, совершенствованием движений, расширением кругозора и овладением речью.

Мышление в раннем детстве принято называть наглядно-действенным. Примерно в двухлетнем возрасте  у ребенка проявляется внутренний план действий, но на протяжении всего раннего детства важной основой и источником интеллектуального развития остается предметная деятельность.

В это время в совместной со взрослыми деятельности ребенок усваивает способы действия с разнообразными предметами. Взрослый учит его тому, как следует использовать ложку и чашку, как держать в руке карандаш и как – совочек, что нужно делать с игрушками – возить машину, укачивать куклу, бросать мяч и т.д. 

С овладением речью начинается интенсивное развитие словесного мышления ребенка. Задолго до того, как он сумеет логически рассуждать и строить правильные умозаключения, преддошкольник обнаруживает способность к элементарным обобщениям – мысленного объединения предметов или действий, обладающих общими признаками.

Слово обобщает, т.е делает то, что сам ребенок не в состоянии выделить в предмете, явлении. Взрослые помогают малышу использовать накопленный чувственный опыт в предметных действиях, рисунке, лепке. Целенаправленное, систематическое воспитание и обучение ребенка обеспечивает соотнесение чувственного опыта с овладением словом, речью.

Одновременно совершенствуется понимание речи взрослого и формируется собственная активная речь ребенка. Речь взрослого активно включается в усвоение ребенком предметных действий: она привлекает внимание ребенка к предмету, формирует задачу, руководит способами выполнения этой задачи.
Что же могут сделать родители для успешного развития речи ребенка?
1. Побольше разговаривайте со своим малышом. При этом следите, чтобы Ваша речь была грамматически правильной. Произносите все слова так, как нужно, потому что употребление "детского" языка навредит формированию "нормального" языка ребенка.

2. Внимательно слушайте малыша.  Давайте ответы на все его вопросы. Это - залог успешного последующего развития не только умения разговаривать, но и мыслить, а также стремления познавать мир.

3. Снисходительно относитесь к ошибкам малыша, когда он говорит. Ошибки - это необходимый этап развития речи, а ваши критические замечания могут повлиять так, что малыш, боясь ошибиться, медленнее будет развиваться.

4. Развивайте умение малыша слушать и быть внимательным. Играйте с ним в игры, которые содействуют развитию умения слушать и слышать: учите его слушать окружающие звуки и различать их: "Вот слышишь, едет машина, а это шумит пылесос, а что это? Да, правильно, это часики". Пусть малыш учится самостоятельно различать звуки, отгадывать, что как звучит, а что не звучит.

5. Часто дети умеют прекрасно получать все желаемое совсем без помощи слов. Им бывает достаточно указать пальчиком на желаемый предмет и вымолвить магические слова: "Дай", как их желание сразу осуществляется. Но такое положение вещей не удовлетворяет потребности малыша в развитии речи как средства общения с другими людьми. Понимать его будете лишь вы и близкие люди. Поэтому приучайте ребенка к тому, чтобы он как можно более полно выражал свои желания, говорил новые слова, предложения, фразы.

6. Учите с ребенком  стихи, сказки, т.к. запоминая их и повторяя, он изучает новые для себя слова, тренирует память и внимание.

7. Учите малыша строить связные рассказы о том, что его окружает, описывать рисунки в книжечках. Это сформирует такое умение как контекстный язык, то есть способность представить себе события, которые должны состояться, суметь найти форму для рассказа о них и высказывания. Для этого, рассматривая книжечку, задавайте малышу вопросы: кто это (собачка), какая собачка (белая, пушистая, смешная), что она делает (грызет косточку) и т.п. А потом, подытоживая, составьте коротенький рассказ по рисунку: это маленькая пушистая собачка, у нее есть косточка и она грызет ее. 

8. Постоянно вводите новые слова, которые изображают предметы окружающего мира, явления и события. Обязательно объясняйте значение новых слов, которые встречаются в речи, в рассказах или стихотворениях, которые вы читаете.

9. Осваивая язык, ребенок начинает использовать его не только для общения с другими людьми, но и для того, чтобы планировать собственную деятельность. У него постепенно формируется так называемый язык "для себя". Однажды вы заметите, что ребенок сопровождает собственные игры непонятным бормотанием, словами, которые не обращены ни к кому лично. Со временем он не просто будет комментировать, что делает, но и будет планировать словесно свои будущие действия. Такие рассказы помогут ребенку быстрее научиться планировать собственные действия, будут содействовать развитию мышления и внутреннего языка.
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Организация речевого развития дошкольников посредством использования здоровьесберегающих технологий
Косарева Е.А.
г.Шадринск
В соответствии с ФГОС к структуре основной общеобразовательной программы дошкольного образования содержание образовательной области «Здоровье» направлено на достижение целей охраны здоровья детей и формирования основы здорового образа жизни. 

В процессе коррекционной работы логопеда возрастает социальная и педагогическая значимость сохранения здоровья детей. Здоровьесберегающие технологии влияют на формирование гармоничной, творческой личности и подготовки его к самореализации в жизни с опорой на ценностные ориентиры, такие как здоровье. Поэтому одна из главнейших задач логопедической работы – создание такой коррекционно-образовательной системы, которая не только бы сохраняла здоровье ребёнка, но и «приумножала» его.

Дети с речевыми недостатками, особенно имеющими органическую природу, как правило, отличаются от своих сверстников по показателям физического и нервно-психического здоровья.

Актуальность данной проблемы обусловлена рядом аспектов:

 Во-первых, устойчивая тенденция к увеличению числа детей с нарушениями речевого развития. 

Во-вторых, информационная плотность дошкольной ступени обучения детей и подготовка их к школе требует от учителя-логопеда решения сложных задач поиска эффективных форм и методов работы. Чтобы повысить интерес детей к логопедическим занятиям, нужны разнообразные творческие задания, новые подходы к коррекционной работе. 

 В-третьих, слабая мотивация ребенка к познавательной деятельности, отсутствие полноценной речевой активности с одной стороны и низкий уровень заинтересованности и компетентности родителей в вопросах речевого развития детей. 

 В четвертых, степень разработанности проблемы. В современной литературе появляется все больше статей, публикаций, так или иначе затрагивающих тему использования проектного метода в работе с дошкольниками. Но область применения данного метода в логопедической практике остается пока слабо разработанной. 

 Перед нами встала проблема организации системы работы с использованием проектных методов при решении проблем предупреждения и коррекции речевых нарушений с детьми дошкольниками. 

В связи с этим был запущен долгосрочный  проект, где участниками стали дети подготовительных коррекционно-образовательных групп, воспитатели, музыкальный руководитель и родители.

Цель проекта: повышение потенциальных возможностей полноценного речевого развития дошкольников.

Задачи:

- пробудить в ребенке желание самому активно участвовать в процессе коррекции речи;

- развивать речевые и творческие способности детей;

- активизировать процессы восприятия, внимания, памяти;

- увеличить объем коррекционного воздействия;

- повышать мотивацию, интерес к логопедическим занятиям, приобщать детей к процессу активного познания;

- побуждать детей к совместной деятельности;

- объединять усилия педагогов и родителей в совместной деятельности по коррекции речевых нарушений, широко использовать родительский потенциал;

- стимулировать совместную продуктивную деятельность детей и родителей.

Этапы реализации проекта:

· Подготовительный этап – сбор информации, подготовка оборудования, диагностика;

· Основной этап – работа с детьми, работа с родителями, педагогами, оснащение предметно-развивающей среды;

· Завершающий этап – систематизация материалов, защита проекта. Подведение итогов.

Гипотеза: если использовать в коррекционно-образовательной работе с детьми здоровьесберегающие технологии (биоэнергопластика, логоритмика, су-джок терапия, развитие дыхательная гимнастика), то это будет способствовать  сокращению сроков коррекционной работы, повышению  качества работы,  выстраиванию преемственности в работе всех заинтересованных участников образовательного пространства в коррекции речи детей.

Здоровьесберегающими технологиями, задействованными в нашей работе были:
Дыхательная гимнастика. 
Неотъемлемая часть оздоровительного режима – дыхательная гимнастика, способствующая развитию и укреплению грудной клетки. Упражнения дыхательной гимнастики направлены на закрепление навыков диафрагмального – речевого дыхания (оно считается наиболее правильным типом дыхания). Ведётся работа над развитием силы, плавности, длительности выдоха. Кроме оздоровительного значения – выработка правильного дыхания необходима для дальнейшей работы над коррекцией звукопроизношения. Дыхание влияет на звукопроизношение, артикуляцию и развитие голоса. Кроме того, дыхательная гимнастика оказывает на организм человека комплексное лечебное воздействие: 

-положительно влияет на обменные процессы, играющие важную роль в кровоснабжении, в том числе и легочной ткани;

-способствует восстановлению нарушенных в ходе болезни нервных регуляций со стороны центральной нервной системы;

-восстанавливает нарушенное носовое дыхание;

Для развития у детей правильного речевого дыхания была обновлена предметно-развивающая среда: изготовлены игры «Футбол», «Бабочка лети», «Салют» и др. Педагогам был предложен семинар-практикум на тему: «Как развить речевое дыхание», где было показано много новых дыхательных упражнений в игровой форме «Горох», «Берлога» и др. На педагогическом совете представлена презентация буклета «Речевое дыхание», который был отдан в родительские уголки всех групп. 
Су-Джок терапия.
Су-Джок терапия – стимуляция высокоактивных точек соответствия всем органам и системам, расположенных на кистях рук и стопах. Воздействие на точки стоп осуществляется во время хождения по ребристым дорожкам, коврикам с пуговицами и т.д. На коррекционных занятиях происходит стимулирование активных точек, расположенных на пальцах рук при помощи различных приспособлений (шарики, массажные мячики, грецкие орехи, колючие валики). Эффективен и ручной массаж пальцев.

С помощью шаров – “ежиков” с колечками детям нравится массировать пальцы и ладошки, что оказывает благотворное влияние на весь организм, повышает иммунитет, а также на развитие мелкой моторики пальцев рук, тем самым, способствуя и развитию речи.

По данной здоровьесберегающей технологии была оформлена картотека дидактических игр, сказок с применением этого колючего «ежика». На сайт детского сада выставлена консультация на тему: «Су-джок - инновационные технологии».
Биоэнергопластика - это содружественное взаимодействие руки и языка (сопряжённая гимнастика)- для достижения лучших результатов в работе по постановке звуков, чтобы процесс был более занимательным и увлекал детей. По данным Ястребовой А.В. и Лазаренко О.И. движения тела, совместные движения руки и артикуляционного аппарата, если они пластичны, раскрепощены и свободны, помогают активизировать естественное распределение биоэнергии в организме. Это оказывает чрезвычайно благотворное влияние на активизацию интеллектуальной деятельности детей, развивает координацию движений и мелкую моторику, отмечаются положительные структурные изменения в организме: синхронизируется работа полушарий головного мозга, развиваются способности, улучшаются внимание, память, мышление, речь. 

   Применение биоэнергопластики эффективно ускоряет исправление дефектных звуков у детей со сниженными и нарушенными кинестетическими ощущениями, так как работающая ладонь многократно усиливает импульсы, идущие к коре головного мозга от языка. Синхронизация работы над речевой и мелкой моторикой вдвое сокращает время занятий, не только не уменьшая, но даже усиливая их результативность. Она позволяет быстро убрать зрительную опору - зеркало и перейти к выполнению упражнений по ощущениям.

На родительском собрании по теме биоэнергопластика родители с трудом и интересом выполняли упражнения, чтобы в дальнейшей коррекционной работе помочь своим детям четко и правильно выполнять их. Проведен семинар-практикум для педагогов на тему: « Артикуляционные сказки».
    Логопедическая ритмика – неотъемлемая часть логопедической методики. Она способствует преодолению самых разнообразных речевых расстройств. Составляющие  логопедической ритмики - это движение, музыка и речь. В логоритмике выделяют два основных направления в работе с детьми, страдающими речевыми нарушениями. 

Первое предусматривает развитие неречевых процессов: совершенствование общей моторики, координации движений, ориентации в пространстве; регуляция мышечного тонуса; развитие чувства музыкального темпа и ритма, певческих способностей; активизация всех видов внимания и памяти.

   Второе направление логоритмической работы – развитие речи детей-логопатов и корректирование их речевых нарушений. Эта работа включает в себя развитие дыхания, голоса; выработку умеренного темпа речи и ее интонационной выразительности; развитие артикуляционной и мимической моторики; координацию речи с движением; воспитание правильного  звукопроизношения и формирование фонематического слуха.

Все виды логоритмических игр и упражнений предлагаются детям в сочетании с какой-либо ритмической основой: под музыку, под счет или словесное, чаще стихотворное сопровождение.

Вариативность использования  в логопедической практике разнообразных как традиционных так и нетрадиционных, а также новаторских методов и приемов, выявила явные преимущества:

•    сокращение сроков коррекционной работы,

•    повышение  качество работы,

•  выстраивание преемственности в работе всех заинтересованных участников образовательного пространства в коррекции речи детей.

• снижение у детей гиперактивности, повышение стрессоустойчивости и нормализации всего психического состояния ребенка.

Применяя эти технологии в комплексе, так и отдельно можно сделать вывод в эффективности использования данных видов деятельности:

- повышают работоспособность детей,

- активизируют познавательный интерес и обеспечивают успешность ребенка в процессе обучения,

- благотворно воздействуют на психику ребенка, на его состояние физического и психического здоровья.

В нашем учреждении (МКДОУ №33 г.Шадринск) логоритмика ведется первый год совместно с музыкальным руководителем. В рамках проекта для родителей оформлена консультация на тему: «Что такое логоритмика», показано открытое логоритмическое занятие «Прогулка в весенний лес», для педагогов детского сада «Кошкин дом».

Итоговым мероприятием проекта явился совместный практикум родителей и детей «Речь и мяч».

Таким образом, в результате использования метода проекта в коррекционной работе и здоровьесберегающих технологий (Логоритмика, су-джок, биоэнергопластика, дыхательная гимнастика) появилась положительная динамика речевого развития у детей дошкольного возраста. Так на начало учебного года все дети находились на низком уровне речевого развития, то в конце года все дети показали средний уровень; была выработана устойчивая мотивация к речевой самореализации. 

На основе бесед, наблюдений, консультаций у родителей:

 - положительная оценка деятельности ДОУ; 

 - готовность и желание помогать; 

 - приобретение и использование знаний по вопросам речевого развития детей; 

 - повысился уровень педагогической компетенции по вопросам речевого развития;

 - чувство удовлетворенности от совместного творчества. 
 Для педагогов :
 - положительный психологический климат между логопедом и воспитателями; 

 - заинтересованность педагогов в творчестве и инновациях; 

 - повышение профессионального мастерства педагогов по вопросам речевого развития и воспитания детей дошкольного возраста через  разнообразные формы и методы работы; 
 Для ДОУ :
 - благоприятные условия для профессионального роста педагогов.
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ОСНОВЫ ИССЛЕДОВАНИЯ ФОРМИРОВАНИЯ КОММУНИКАТИВНЫХ УНИВЕРСАЛЬНЫХ УЧЕБНЫХ ДЕЙСТВИЙ У ДЕТЕЙ МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА

Кузнецовой А. Н.
г.Шадринск

В настоящее время многие дети, приходя в школу, обнаруживают ярко выраженные индивидуалистические, «антикооперативные» тенденции, склонность работать, не обращая внимания на партнера. Это делает крайне актуальной задачу подготовки детей к началу обучения в школе с точки зрения предпосылок учебного сотрудничества, а также задачу соответствующей доподготовки уже в рамках школы.

В контексте предлагаемой концепции универсальных учебных действий коммуникация рассматривается как смысловой аспект общения и социального взаимодействия, начиная с установления контактов и вплоть до сложных видов кооперации (организации и осуществления совместной деятельности), налаживания межличностных отношений и др.

Анализ литературы показал, что на формирования у младших школьников обще учебных умений указывали: Ю.К. Бабанский, Л.C. Выготский, П.Я. Гальперин, H.A. Лошкарева, A.A. Люблинская, К.Д. Ушинский, С.Т. Шацкий. Отдельные виды обще учебных умений и методику их формирования рассматривали Д.В. Воровщиков, Г.К. Селевко, Д.В. Татьянченко, A.B. Усова и др.

Программа, формирующая общеучебные умения и навыки учащихся, впервые была предложена Д.Б. Элькониным и его учениками В.В. Давыдовым, B.В. Репкиным, Л.Е. Журовой, Г.А. Цукермани другие.

Подходы к формированию универсальных учебных действий учащихся активно рассматриваются А.Г. Асмоловым, Г.В. Бурменской, И.А. Володарской, O.A. Карабановой и другие.

Вопрос формирования у младших школьников умения учиться интересовал многих психологов и педагогов (Ю.К. Бабанского, В.В. Давыдова, А.Н. Леонтьева, А.К. Маркову, С.Л. Рубинштейна, В.В. Репкина, Н.Ф. Талызину, Т.И. Шамову, Д.Б. Эльконина и другие) в контексте обсуждения проблемы учебной деятельности: умение учиться предполагает овладение обобщенными способами действий (обще учебными умениями), обеспечивающими самостоятельное эффективное выполнение учебной деятельности.

Универсальные учебные действия (УУД) — это умение учиться, то есть способность человека к самосовершенствованию через усвоение нового социального опыта. 

По мнению А. В. Федотовой, это «обобщенные действия, открывающие возможность широкой ориентации учащихся, — как в различных предметных областях, так и в строении самой учебной деятельности, включая осознание учащимися ее целевой направленности, ценностно-смысловых и операциональных характеристик».

Основой для разработки понятия служит деятельностный подход, базирующийся на положениях научной школы Л. С. Выготского, А. Н. Леонтьева, Д. Б. Эльконина, П. Я. Гальперина, В. В. Давыдова. В данном подходе наиболее полно раскрыты основные психологические условия и механизмы процесса усвоения знаний, формирования картины мира, а также общая структура учебной деятельности учащихся.

Функции универсальных учебных действий:

1) обеспечение возможностей обучающегося самостоятельно осуществлять деятельность учения, ставить учебные цели, искать и использовать необходимые средства и способы их достижения, контролировать и оценивать процесс и результаты деятельности;

2) создание условий для гармоничного развития личности и её самореализации на основе готовности к непрерывному образованию; обеспечение успешного усвоения знаний, формирования умений, навыков и компетентностей в любой предметной области.

В составе основных видов универсальных учебных действий, соответствующих ключевым целям общего образования относятся (А.Г. Асмолов, Г.В.  Бурменская, И.А.  Володарская и другие):

1. Личностные УУД обеспечивают ценностно-смысловую ориентацию учащихся (умение соотносить поступки и события с принятыми этическими принципами, знание моральных норм и умение выделить нравственный аспект поведения), а также ориентацию в социальных ролях и межличностных отношениях. Применительно к учебной деятельности следует выделить три вида действий:

- самоопределение - личностное, профессиональное, жизненное самоопределение;

- смыслообразование - установление учащимися связи между целью учебной деятельности и ее мотивом, другими словами, между результатом учения и тем, что побуждает деятельность, ради чего она осуществляется. Учащийся должен задаваться вопросом о том, «какое значение, смысл имеет для меня учение», и уметь находить ответ на него;

- нравственно-этическая ориентация - действие нравственно – этического оценивания усваиваемого содержания, обеспечивающее личностный моральный выбор на основе социальных и личностных ценностей.

2. Регулятивные УУД обеспечивают организацию учащимся своей учебной деятельности. К ним относятся следующие:

- целеполагание - как постановка учебной задачи на основе соотнесения того, что уже известно и усвоено учащимся, и того, что еще неизвестно;

- планирование - определение последовательности промежуточных целей с учетом конечного результата; составление плана и последовательности действий;

- прогнозирование – предвосхищение результата и уровня усвоения; его временных характеристик;

- контроль в форме сличения способа действия и его результата с заданным эталоном с целью обнаружения отклонений от него;

- коррекция – внесение необходимых дополнений и корректив в план и способ действия в случае расхождения ожидаемого результата действия и его реального продукта;

- оценка – выделение и осознание учащимся того, что уже усвоено и что еще подлежит усвоению, оценивание качества и уровня усвоения;

- саморегуляция как способность к мобилизации сил и энергии; способность к волевому усилию – выбору в ситуации мотивационного конфликта и к преодолению препятствий.

3. Познавательные УУД включают общеучебные, логические действия, а также действия постановки и решения проблем.

Проведя исследование выявили объект исследования: формирование коммуникативных универсальных учебных действий.

Анализ литературы позволил сформулировать цель нашего исследования – выявление уровня сформированности коммуникативных учебных действий у учащихся младшего дошкольного возраста. Объектом исследования выступили коммуникативные учебный действия, предмет исследования - коммуникативные универсальные учебные действия у детей младшего школьного возраста.

Теоретико-методологической основой исследования стали взгляды  отечественных и зарубежных ученых Ю.К. Бабанский, Л.C. Выготский, П.Я. Гальперин, H.A. Лошкарева, A.A. Люблинская, К.Д. Ушинский, С.Т. Шацкий. Отдельные виды общеучебных умений и методику их формирования рассматривали Д.В. Воровщиков, Г.К. Селевко, Д.В. Татьянченко, A.B. Усова и др.

Исследование проводилось на базе ГКООУСТ «Далматовская санаторная школа-интернат». В исследовании принимали участие дети младшего школьного возраста в количестве сто человек.

В ходе исследования нами были использованы следующие методики: «Рукавички» (Г.А. Цукерман);  методика «Левая и правая стороны» (Ж. Пиаже); методика «Узор под диктовку»  (Г.А. Цукерман).

Анализ данных по методике «Рукавички» (Г.А. Цукерман) позволил установить, что у 74% испытуемых коммуникативные УУД находятся на высоком уровне сформированности. Дети отнесенные к данной группе отличаются тем, что умеют слышать, слушать и понимать партнера, планировать и согласованно выполнять совместную деятельность, взаимно контролировать действия друг друга, уметь договариваться, вести дискуссию, правильно выражать свои мысли.

22% респондентов находятся на среднем уровне сформированности коммуникативных УУД. Для них характерно, что они не во всем могут договориться, частично отвечает на  вопросы и не всегда понимают речевое обращение другого человека.

  У 3% испытуемых наблюдается низкий уровень сформированности коммуникативных УУД, они не идут на контакт, не могут договориться и придти к согласию, не понимают речевое обращение другого человека.

Анализ данных по методике «Левая и правая стороны» (Ж. Пиаже) нами выявлено, что у 63% испытуемых коммуникативных УУД находится на высоком уровне сформированности. Респонденты отнесенные к данной группе отличаются тем, что на все вопросы отвечают правильно, т.е. учитывают отличия позиции другого человека.

 23% испытуемых находятся на среднем уровне сформированности коммуникативных УУД. Для них характерно, что они правильно определяют стороны относительно своей позиции. Но не учитывают позиции партнёра.

У 14% испытуемых наблюдается низкий уровень сформированности коммуникативных УУД, характеризуется тем, что они не могут определить сторону своей позиции и не учитывают сторону партнера.

Анализ данных по методике «Узор под диктовку»  (Г.А. Цукерман) позволил выявить, что у 57% испытуемых коммуникативные УУД находятся на высоком уровне сформированности. Дети отнесенные к данной группе отличаются тем, что достигают взаимопонимания, обмениваются необходимой и достаточной информацией для построения узоров, доброжелательно следят за реализацией принятого замысла и соблюдением правил.

33% испытуемых находятся на среднем уровне сформированности коммуникативных УУД. Для них характерно, что они достигают частичного взаимопонимания и отражают часть необходимых ориентиров. 

У 9% испытуемых наблюдается низкий уровень сформированности коммуникативных УУД. Для  них характерно, что они не понимают и не могут дать обратную связь.
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ПРОФИЛАКТИКА НАРУШЕНИЙ РЕЧИ У ДОШКОЛЬНИКОВ

Лукина Т. С.
г. Снежинск 

Актуальность темы исследования заключается в том, что вопросы оказания профилактической логопедической помощи детям дошкольного возраста в последнее время в дошкольном воспитании становятся актуальными. Как показывает практика, в настоящее время наблюдается рост количества детей с нарушениями звукопроизношения, на фоне чего возрастает важность, значение и необходимость совместной работы по профилактике дефектов речи у дошкольников, логопедов и педагогов детских образовательных учреждений.

Цель нашего исследования: определить специфику профилактики нарушений речи у дошкольников.

Задачи реализации данного проекта:

1) проанализировать речевое развитие детей дошкольного возраста;

2) определить специфику профилактики нарушений речи у дошкольников;

3) развить коммуникативные навыки дошкольника в процессе профилактики нарушений речи.

Предмет исследования: направления работы по профилактике нарушений речи у дошкольников.

Объект исследования: процесс профилактической работы по воспитанию у дошкольников правильного звукопроизношения.

Контингент: дети дошкольного возраста с нарушением речи.

Гипотеза исследования: воспитание у дошкольников правильного звукопроизношения важно, так как ребенок с хорошо поставленной речью легче вступает в общение с окружающими, может доступно и понятно выразить свои желания и мысли, задавать интересующие вопросы.

Методы исследования: анализ психолого-педагогической и методической литературы, обобщение и систематизация теоретико-методических материалов, а также анализа и опыта работы воспитателей, педагогов и педагога-логопеда.

Профилактика речевых нарушений начинается с вырабатывания дошкольниками моторных навыков, первостепенных движений. До трех лет дошкольник уже должен уметь ползать, ходить, бегать, действовать с различными предметами, владеть пальцами, руками, выполнять движения в соответствии с сопроводительным текстом, ритмом звучания игрушек, хлопками, звукоподражаниями, управлять мышечными напряжениями. Речь развивается тем лучше, чем выше двигательная активность. Передвигаясь, ребенок естественно, без напряжения, усваивает достаточно большое количество информации об окружающем его мире.

Поэтому ежедневно при работе с детьми целесообразно использовать в воспитательном процессе игры и задания для развития мелкой моторики. В коре головного мозга вблизи с моторными центрами пальцев рук человека находятся моторные центры речи. Мы передаем импульсы в речевые центры, активируя речь. Таким образом, уровень развития речи дошкольника зависит от степени овладения движений пальцев рук. Развивая пальцы руки, мы оказываем сильное воздействие на работоспособность коры головного мозга, что в свою очередь оказывает благотворное влияние на подготовку руки к письму [1, с. 19].

При подборе игровых упражнений с целью профилактики нарушений речи дошкольников используются следующие принципы:

· игровые упражнения должны приносить дошкольникам радость;

· присутствие в играх постепенного усложнения пальчиковых фигур.

Как показывает статистика, в настоящее время наблюдается рост числа

дошкольников с дефектами речи.

Среди причин возникновения речевых нарушений у дошкольников можно выделить следующие: обострение экологической обстановки; показатели региона по йодо- и фторо-дефицитности; рост количества осложнений и патологий беременности; рост детской заболеваемости, а также различные социальные причины.

Можно также обратить внимание на социальные причины появления речевых нарушений в детском дошкольном возрасте. Следует также отметить понижение уровня языковой культуры общества в целом. К сожалению, дошкольники часто слышат не только неграмотно оформленную речь, но и совсем не литературные выражения.

Причиной появления у дошкольников дефектов речи (по типу искажения) может также является неправильное речевое окружение и воспитание дошкольников. В таком случае дошкольник не может воспринять языковую норму родного ему языка, артикуляцию звуковой слышимой речи, у него складывается неточное восприятие речевых звуков, что и приводит к возникновению нарушений звукопроизношения.

Нарушения звуковой культуры речи, которые появляются в дошкольном возрасте, в дальнейшем могут спровоцировать за собой целый ряд вторичных нарушений звукопроизношения: задержка формирования навыков звукового, недостаточное развитие фонематического слуха, слогового и буквенного анализа слов, обеднение словаря ребенка, нарушение грамматического строя родной речи. В будущем на деятельность ребенка в той или иной степени может отразиться любое незначительное нарушение. Поэтому очень важно заботиться о своевременном развитии речи детей дошкольного возраста, уделять должное внимание ее грамотности и правильности.

Определим особенности звукопроизношения дошкольников.

Ребенок младшего дошкольного возраста уже в значительной мере овладел речью, но она еще недостаточна чиста по звучанию. Характерный речевой недостаток для дошкольников данного возраста: смягченность речи. Многие из них не произносят: шипящие, р, л. Имеет свои особенности в этом возрасте и произнесение слов. Младший дошкольник один и тот же звук в одном сочетании произносит, в другом искажает, либо совсем может пропустить. Дошкольники сокращают слова, выпуская труднопроизносимые слоги в длинных или незнакомых словах, делают перестановки слогов и звуков.

В среднем дошкольном возрасте в речи почти совсем исчезает смягчение. У большинства детей уже появляются шипящие, хотя для этого возраста еще характерна неустойчивость произношения. Большая часть дошкольников произносят звук р, но он еще недостаточно автоматизирован в речи. Словопроизношение тоже становится чище, как и звукопроизношение, реже встречаются перестановка и уподобление звуков, слогов, почти исчезают сокращения слов.

Основная часть детей старшего дошкольного возраста говорят правильно, но все же у некоторых может встречаться нечистая речь (14-21%). Речевые дефекты в среднем дошкольном возрасте могут выражаются в искажении шипящих, р, л. Здесь уже нет устойчивости, характерной для дошкольника. В большинстве случаев старшие дошкольники подменяют один звук другим. Картавость, шепелявость становятся привычными. У многих дошкольников 6-7 лет наблюдается неправильная расстановка ударений, проглатывание окончаний слов [2, с. 45].

К моменту поступления детей в школу, воспитатели и родители должны добиться устранения всех недостатков звукопроизношения.

Воспитание дошкольников правильному звукопроизношению важно, так как ребенок с хорошо поставленной речью легче вступает в общение с окружающими, может доступно и понятно выразить свои желания и мысли, задавать интересующие вопросы, договориться со сверстниками о совместной игре. Неясная же речь ребенка, наоборот, затрудняет его взаимоотношения с людьми и часто накладывает отпечаток на его характер. Болезненно их ощущают дети в 5-6 лет. Они становятся молчаливыми, замкнутыми в себе. В семье дошкольника родители понимают с полуслова, и он не испытывает особых неудобств. Но, круг связей ребенка с окружающим миром постепенно расширяется. Здесь очень важно, чтобы его понимали и взрослые, и дети. С приходом ребенка в школу, еще острее встанет вопрос о правильности детской речи. В школе нарушения в звукопроизношении речи могут снизить уровень успеваемости ученика. Тесная связь установлена между чистотой звучания детской речи и грамотностью. Младшие школьники пишут в большинстве своем так, как они говорят. Среди неуспевающих школьников младших классов большой процент детей косноязычных. Таким образом, очень важно, чтобы дошкольники как можно раньше хорошо овладели родной речью, говорили правильно.

Несмотря на определенную специфичность, профилактическая работа по исправлению нарушения звукопроизношения дошкольников, строится на основе общих педагогических принципов: постепенного перехода от легкого к трудному, сознательность и понятность при усвоении материала, учет возрастных особенностей.

Для того, чтобы эффективно провести профилактическую работу с дошкольником, первоначально важно обследовать его речь. Данная процедура проводится индивидуально. Представления о нарушенных у дошкольника звуках складывается у воспитателя в моменты беседы и активного слушания пересказываемой им сказки или стихотворения. Проверка звукопроизношения начинается с произнесения изолированных звуков: ш, щ, ч, с, з, ц, л, р. С целью проверки произношения звуков в разных позициях используются специально подобранные предметные картинки (где звук в начале слова, в середине и в конце). В заключение дошкольнику предлагается произнести вслух по подражанию заранее подобранные слова и предложения со стечением согласных, с дифференцируемыми звуками. Далее делается вывод: неверное произношение звуков в словах и предложениях сравнивается с недостатками произношения изолированных звуков. Если у дошкольника не получается повторить звук (изолированно, в слоге или в слове) даже по подражанию, значит, ему необходим полный цикл коррекции звука - постановка, автоматизация и дифференциация. Если же дошкольник воспроизводит звук (изолированно и в слове) по подражанию, но не употребляет или мало употребляет его в самостоятельной обыденной речи, требуется автоматизация и дифференциация данного звука (л, л') [2, с. 57].

На занятиях с дошкольниками по усвоению фонетической системы родного языка ребенок должен надлежащим образом усвоить звуки, а также отдельные слова, запомнить их, точно воспроизвести. Отличный слух, умение внимательно слушать играют здесь решающее значение.

У дошкольника должен быть хорошо развит речевой аппарат для того, чтобы правильно воспроизвести услышанное сообщение. С целью развития речевого аппарата рекомендуется ежедневно проводить артикуляционную гимнастику по 3-4 минуты подгруппами и индивидуально в эмоциональной, игровой форме.

Напрямую от возраста ребенка будет зависеть применение методов исправления дефектов звукопроизношения [3, с. 159]. Например, для дошкольника от двух до четырех лет вначале первостепенное значение имеет общее развитие речи, т.е. накапливание словаря, понимание смыслового значения слов и грамматических связей. Исправлять дефектные и закреплять правильные звуки у дошкольника можно в игровой форме, используя его способность к воспроизведению услышанного. Коррекция у детей дошкольного возраста старше четырех лет предусматривает понимание ими работы артикуляционного аппарата, что достигается, благодаря соответствующей демонстрации и пояснением. Возраст 4-5-6 лет считается наиболее оптимальным для коррекции звукопроизношения. Более раннее исправление звукопроизношения нецелесообразно по причине ограниченных возможностей дошкольника (недостаточное понимание стоящей перед ним задачи, неустойчивость внимания и т.д.).

Возникновение речевых нарушений у некоторых дошкольников частично может быть связано со стилем их общения с матерью. Чем сильнее выражено отчуждение с матерью в семье ребенка, тем выше будет вероятность речевых расстройств у дошкольника.

В домашних условиях выполнять работу по развитию речи гораздо проще, чем в детском образовательном учреждении. Самые распространенные методы профилактики нарушения звукопроизношения, как описание объекта, рассказ по картинкам и пересказ, не служат для общения, основной функции речи дошкольника. Развивающий эффект приведенных методов ниже, чем у «живого» диалога. Нет возможности у воспитателя общаться с каждым дошкольником по несколько часов в день. Поэтому так важно в данном процессе взаимодействие педагогов с родителями и активное вовлечение их в образовательный процесс [4, с. 26].

Важная роль в развитии звукопроизношения принадлежит матери как человеку, с которым у дошкольника тесно существует биологическая связь. Эта связь выражена сильнее, чем младше ребенок, и тем большее влияние оказывает мать на формирование его звукопроизношения.

Задача же воспитателя донести до родителей то, что с дошкольником надо разговаривать, слушать, читать вместе с ним книги, учить стихи, рассказывать сказки.

Таким образом, в целях профилактики нарушений звукопроизношения речи у детей дошкольного возраста, необходимо раннее вмешательство педагогов, специалистов, а также активное участие родителей.
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Применение логопедических технологий при коррекции общего недоразвития речи III уровня у старших дошкольников со стертой формой дизартрии
Ларина  Т.В.
г. Шадринск.
Речь – удивительно сильное средство,

Но нужно иметь много ума, чтобы пользоваться им.

Г.Гегель
Концепция модернизации российского специального образования ставит перед современными учреждениями социального обслуживания задачу достижения более высокого качества образования воспитанников, создания условий для творческого саморазвития ребенка, для его полной самореализации как части социума. И для того чтобы в полной мере решать поставленные задачи, одновременно повышая свой профессионализм, совершенствуя педагогическое мастерство, перед педагогами лежит широкий выбор разнообразных программ и педагогических технологий.

Встает вопрос, что же такое технологии?  Можно сказать, что технология – это совокупность приемов применяемых в каком-либо деле, мастерстве, искусстве (толковый словарь); это искусство, мастерство, умение, совокупность методов обработки, изменения состояния (В.М.Шепель) процесса обучения.
В документах ЮНЕСКО педагогическая технология рассматривается как системный метод создания, применения и определения всего процесса преподавания и усвоения знаний с учётом технических и человеческих ресурсов и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимизацию форм образования.

В учебно-методическом пособии «Логопедические технологии» авторы Борозинец Н.М.,Шеховцова Т.С., представлено определение логопедической технологии как интегрированного обозначения различных способов образовательного взаимодействия педагога и обучающихся. Это последовательная, взаимосвязанная система действий педагога, направленных на решение педагогических задач, или планомерное последовательное воплощение на практике заранее спроектированного педагогического процесса. 
  Современная Логопедия находится в постоянном активном поиске путей совершенствования и оптимизации процесса обучения и развития детей на разных возрастных этапах и в различных образовательных условиях, которые характерны для детей с особыми образовательными потребностями. 
Инновационные технологии – это внедрённые, новые, обладающие повышенной эффективностью методы и инструменты, приёмы, являющиеся конечным результатом интеллектуальной деятельности педагога. Применительно к педагогическому процессу, инновация означает введение нового в цели, содержание, методы и формы образования, организацию совместной деятельности педагога и ребёнка. Основным критерием «инновационности» технологии является повышение эффективности образовательного процесса за счёт её применения.

   Находясь на границе соприкосновения педагогики, психологии и медицины, логопедия использует в своей практике, адаптируя к своим потребностям, наиболее эффективные, нетрадиционные для неё методы и приёмы смежных наук, помогающие оптимизировать работу логопеда.

Любая инновация, используемая в логопедической практике, относится к так называемым «микроинновациям», поскольку её использование не меняет базисную организацию логопедической помощи, а лишь локально модифицирует её методическую составляющую.

В итоге, пройдя проверку временем, в логопедической практике останутся самые эффективные и доступные для применения технологии.

Ни для кого не секрет, что в настоящее время наблюдается тенденция к значительному росту числа детей с речевыми нарушениями. Среди них весьма распространенным является стертая форма дизартрии. Она характеризуется комбинаторностью множественных нарушений процесса моторной реализации речевой деятельности: артикуляции, голоса, дыхания, мимики, мелодико-интонационной стороны речи.

Таким образом, по определению Лопатиной Л.В.:
Стертая дизартрия – это речевая патология, проявляющаяся в расстройствах фонетического и просодического компонентов речевой функциональной системы и возникающая вследствие невыраженного микроорганического поражения головного мозга.

Все эти симптомы проявляются в нерезко выраженной форме.

 Дизартрия характеризуется тремя синдромами:

- синдром артикуляторных расстройств
- синдром нарушения речевого дыхания
- синдром нарушения голоса

Следовательно, коррекционная работа с детьми, имеющими общее недоразвитие III уровня со стертой формой дизартрии, должна быть направлена на устранение указанных синдромов и включает соответствующие мероприятия, направленные на преодоление артикуляционных расстройств, нормализацию функции дыхания и преодоление нарушений голоса.
     В работе с данной категорией детей недостаточно использовать традиционные методики коррекционной работы. В связи с этим логопеды ищут новые подходы, технологии и приёмы для устранения недостатков речи. Современные технологии логопедического обследования, исправления речевых нарушений и мониторинга речевого развития позволяют добиваться повышения качества логокоррекционной работы.

В коррекционной работе с  детьми (общее недоразвитие речи III уровня

у старших дошкольников со стертой  формой дизартрии) можно использовать следующие технологии:
· Информационно-коммуникативные (сотрудничество логопеда с родителями)
- консультативное направление;
- пропагандистское направление;
- диагностическое направление; 
- обучающее направление. 
Цель: повышение интереса детей и родителей к изучаемому материалу и качеству коррекционной работы.
Данная технология позволяет разумно сочетать традиционные и современные средства и методы обучения.
· Сказкотерапия:
- сотрудничество логопеда с детьми и друг с другом;
- создание на занятии благоприятной обстановки для детей;
- приобщение детей к прошлому и настоящему русской культуры, народному фольклору.
Цель: создание коммуникативной направленности каждого слова и высказываний ребѐнка через проживание сказки.
· Арт-терапия:
- музыкотерапия (игра на музыкальных инструментах);
- кинезиотерапия (танцетерапия);
- логоритмика;
- смехотерапия;
- ароматерапия. 
Цель: формирование вербальных средств коммуникации, мотивации речевого общения, активизация словаря, развитие связной речи, формирование грамматического строя речи.
Данная технология способствует формированию высокого жизненного тонуса и гармоничных отношений с окружающим миром, развитию взаимопонимания между детьми, а также между ребенком и взрослыми, возникновению мотивации речевого общения, пополнению и активизации словаря, устранению в речи аграмматизмов, учит ребенка самовыражаться, умению управлять своими чувствами, переживаниями, эмоциями.
· Здоровьесберегающие:
-пальчиковая гимнастика;
- двигательная гимнастика;
- артикуляционная гимнастика;
- дыхательная гимнастика.
Цель: способствовать развитию мышц артикуляционного аппарата, развивать координацию движений, вырабатывать правильное дыхание. 
Данная технология повышает эффективность образовательного процесса за счёт её применения.
· Изо-терапия, используемая для развития речи:
- пальцевая живопись;
- рисование мягкой бумагой;
- рисование на манке;
- техника рисования листьями, палочками, камушками;
- техника отпечатывания ватой;
- рисование ладонями.
Цель: способствовать повышению стрессоустойчивости, улучшению мыслительной деятельности, памяти и внимания, как настроения, так и самочувствия выполняющего их человека.
Данная технология повышает эффективность образовательного процесса за счёт её применения.
· Телесноориентированные техники:
- биоэнергопластика – соединение движений артикуляционного аппарата с движениями кисти руки;
- упражнения для релаксации – способствуют расслаблению, самонаблюдению.
Цель: способствовать развитию и совершенствованию произвольных движений (одеваться, ходить, играть, говорить), контролю своих телесных проявлений на развитие характера ребенка, речи. 
Данная технология учит ребенка самовыражаться, умению управлять своими чувствами, переживаниями, эмоциями.
· Логопедический массаж:
- классический ручной;
- точечный;
- аппаратный. 
Цель: укрепление или расслабление артикуляционных мышц, стимуляция мышечных ощущений.
Данная технология направлена на коррекцию речевых нарушений, нормализацию мышечного тонуса.
· Мнемотехника (на каждое слово или маленькое словосочетание придумывается картинка (изображение), весь текст зарисовывается схематично, глядя схемы – рисунки, ребёнок легко воспроизводит текстовую информацию).
Цель: способствовать увеличению объема памяти, путем образования дополнительных ассоциаций. 
Данная технология помогает в развитии связной речи, ассоциативного мышления, зрительной и слуховой памяти, зрительного и слухового внимания, воображения, ускорения процесса автоматизации и дифференциации поставленных звуков.
· СУ-ДЖОК терапия:
- массаж ладонных поверхностей каменными, металлическими или стеклянными разноцветными шариками;
- прищепочный массаж;
- массаж орехами, каштанами;
- массаж шестигранными карандашами;
- массаж чётками;
- массаж зондами, зондозаменителями; 
Цель: активизировать мыслительную деятельность, стимулировать речевую область в коре головного мозга, нормализация мышечный тонус.
Данная технология помогает скорректировать речевые нарушения, оказывает положительный эмоциональный настрой, благоприятно влияет на мелкую моторику пальцев, тем самым способствуя развитию речи.

·  Игровая технология:
- физминутки;
- разминки. 
Цель: способствовать успешной социализации, формированию социально-активной личности, самореализации. 
Данная технология стимулирует детей к учебной деятельности, вызывает интерес и потребность общения, развивает когнитивные процессы.

Хотелось бы более подробно остановиться на данной технологии.
· Дидактический синквейн:

Цель: развитие лексико–грамматических категорий.
Синквейн с французского языка переводится как «пять строк», пятистрочная строфа стихотворения. Дидактический синквейн основывается на содержательной стороне и синтаксической заданности каждой строки. Составление дидактического синквейна является формой свободного творчества, требующей от автора умения находить в информационном материале наиболее существенные элементы, делать выводы и кратко их формулировать. Эти способности очень востребованы в современной жизни.

Актуальность и целесообразность использования дидактического синквейна в логопедической практике объясняется тем, что: 

- Новая технология – открывает новые возможности; современная логопедическая практика характеризуются поиском и внедрением новых эффективных технологий, помогающих оптимизировать работу учителя -логопеда. 

- Гармонично вписывается в работу по развитию ЛГК, использование синквейна не нарушает общепринятую систему воздействия на речевую патологию и обеспечивает её логическую завершенность. 

- Способствует обогащению и актуализации словаря, уточняет содержание понятий. 
- Является диагностическим инструментом, даёт возможность педагогу оценить уровень усвоения ребёнком пройденного материала.

- Носит характер комплексного воздействия, не только развивает речь, но способствует развитию ВПФ (памяти, внимания, мышления).
   Правила составления дидактического синквейна 
• первая строка – одно слово, обычно существительное, отражающее главную идею; 
• вторая строка – два слова, прилагательные; 

• третья строка – три слова, глаголы, описывающие действия в рамках темы; 

• четвертая строка - фраза из нескольких слов, показывающая отношение к теме; 

• пятая строка – слова, связанные с первым, отражающие сущность темы (это может быть одно слово). 
Например 
1. Кукла                                                         1.Машина 
2. Красивая, любимая                                  2.Быстрая, мощная 
3. Стоит, сидит, улыбается                                                               3.Едет, обгоняет, тормозит

4. Моя кукла самая красивая                      4.Я люблю кататься
5. Игрушка                                                    5.Транспорт

1. Дождь                                                        1. Заяц  
2. Мокрый, холодный                                  2. Белый, пушистый 
3. Капает, стучит, льётся                             3. Скачет, прячется, боится 
4. Я не люблю дождь                                   4. Я жалею зайца 
5. Вода                                                           5. Дикие животные
Из приведённых примеров видно, что для того чтобы правильно составить синквейн необходимо: 

- иметь достаточный словарный запас в рамках темы, 

- владеть обобщением, 

- понятиями: слово - предмет (живой не живой), слово-действие, слово-признак, 

- научиться правильно, понимать и задавать вопросы, 

- согласовывать слова в предложении, 

- правильно оформлять свою мысль в виде предложения. 
   Опыт показывает, что уже в конце первого года обучения большинство старших дошкольников постепенно овладевают навыком составления синквейна, упражняясь в подборе действий и признаков к предметам, совершенствуя способность к обобщению, расширяя и уточняя словарный запас. 

   Синквейн может использоваться на индивидуальных и групповых занятиях, с одной группой или в двух подгруппах одновременно. Можно дать работу на дом для совместной деятельности ребёнка и родителей: нарисовать предмет и составить синквейн. Могут быть использованы такие варианты работы как: 

- составление краткого рассказа по готовому синквейну (с использованием слов и фраз, входящих в состав синквейна); 

- коррекция и совершенствование готового синквейна; 
- анализ неполного синквейна для определения отсутствующей части (например, дан синквейн без указания темы — без первой строки, необходимо на основе существующих ее определить); 

- Полезно составлять синквейн для закрепления изученной лексической темы. 
   Составление синквейнов облегчает процесс усвоения понятий и их содержания, учит коротко, но точно выражать свои мысли, способствует расширению и актуализации словарного запаса. 

Составление синквейна, полезно для выработки способности к анализу. Синквейн требует меньших временных затрат, его написание требует от составителя реализации практически всех его личностных способностей (интеллектуальные, творческие, образные). 
   Таким образом, технология «Дидактический синквейн» гармонично сочетает в себе элементы трех основных образовательных систем: информационной, деятельностной и личностно ориентированной и может успешно применяться в логопедической практике. 
Инновационные методы воздействия в деятельности логопеда становятся перспективным средством коррекционно-развивающей работы с детьми, имеющими нарушения речи. Эти методы принадлежат к числу эффективных средств коррекции и помогают достижению максимально возможных успехов в преодолении речевых трудностей у детей дошкольного возраста. На фоне комплексной логопедической помощи инновационные методы, не требуя особых усилий, оптимизируют процесс коррекции речи детей и способствуют оздоровлению всего организма. 

Опыт показывает, что использование вышеперечисленных технологий при проведении коррекционно-логопедической работы, а также создание наиболее разнообразной, интересной для ребёнка речевой среды способствует решению задач развития детей с общим недоразвитием речи III уровня  у старших дошкольников со стертой  формой дизартрии и формирует личность ребёнка в целом.
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ КОМПЬЮТЕРНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В ПРАКТИКЕ РАБОТЫ УЧИТЕЛЯ-ЛОГОПЕДА ДОУ С СЕМЬЕЙ

Маленьких А.С.
г. Шадринск

Современные технологии все глубже проникают в нашу жизнь и могут быть эффективно использованы для развития детей дошкольного возраста.

Информационные технологии стали перспективным средством коррекционно-развивающей работы с детьми, имеющими нарушения речи. 

Повсеместная компьютеризация открывает новые, еще не исследованные варианты обучения. Они связаны с уникальными возможностями современной электроники и телекоммуникаций.

Одной из инновационных форм, применяемых в дошкольном образовательном учреждении (далее ДОУ), является использование информационно-компьютерных технологий (далее ИКТ) в различных формах взаимодействия с родителями.

Актуальность использования компьютерных технологий обусловлена социальной потребностью в повышении качества обучения и воспитания детей дошкольного возраста. 

Взаимодействие детского сада и семьи – необходимое условие полноценного речевого развития дошкольников, так как наилучшие результаты отмечаются там, где логопеды и родители действуют согласованно.

В современной дошкольной логопедии определены различные формы, методы и задачи работы с семьями дошкольников, имеющих речевые нарушения.

К традиционные формам работы учителя-логопеда с родителями по преодолению речевых недостатков относятся: родительские собрания, открытые логопедические занятия, индивидуальные беседы и консультации, информационные стенды (папки-раскладушки, папки-передвижки, экспресс-листы) в группах и в кабинете логопеда, индивидуальные буклеты, памятки для родителей, анкетирование родителей и др.


Очень важно заинтересовать родителей в совместной работе и сделать их активными участниками педагогического процесса, научить адекватно оценивать и развивать речь своего ребенка.


Сама проблема содружества детского сада и семьи не нова. Но сегодня она носит творческий характер и требует поиска новых нетрадиционных форм взаимодействия с родителями.


В настоящее время особый интерес как у педагогов, так и у родителей вызывают инновационные формы общения, построенные по типу телевизионных и развлекательных программ, игр, направленных на установление неформальных контактов с родителями, привлечение их внимания к детскому саду. Родители лучше узнают своего ребенка, поскольку видят его в другой, новой для себя обстановке. 

Малая осведомленность родителей в вопросах патологии и коррекции речи, недооценка ими раннего выявления речевых дефектов и своевременного воздействия на них, ложные, а порой и вредные установки в отношении речи детей, говорят о необходимости совместной работы на всех этапах коррекции. 

В связи с этими и другими проблемами в развитии речи, возникающими в процессе воспитания и обучения дошкольников, выявилась необходимость в организации специальных семинаров-практикумов и игротек для родителей с использованием ИКТ.

Применение ИКТ в работе учителя-логопеда сопряжено с решением узкоспециализированных педагогических задач, в рамках которых компьютерные средства коррекционно-развивающего  обучения весьма эффективны. 

Использование ИКТ формирует сотрудничество между ребенком, педагогами и родителями, активизирует работу с родителями, повышает компетентность родителей в коррекционно-воспитательной работе, что является необходимым условием успешного воздействия на ребенка, имеющего нарушения речи.

        Мультимедийная презентация – это удобный и эффективный способ представления информации с помощью компьютерных программ. Он сочетает в себе динамику, звук и изображение, т.е. факторы, которые наиболее долго удерживают внимание, так как одновременное воздействие на два органа восприятия (слух и зрение) позволяет достичь большего эффекта [3].


Компьютерная презентация – это не статичная наглядность, а особый способ организации деятельности, активизирующий все каналы восприятия, стимулирующий активность и любознательность. Визуализация информации в игровой форме вызывает огромный интерес, а движение, звук, анимация надолго привлекают и удерживают внимание[4].


Компьютер, как средство хранения и воспроизведения огромного количества информации, значительно облегчает педагогам подбор наглядного материала. Фактически «экран» заменяет картины, иллюстрации, рисунки, которые традиционно использовались в практике. 


 «Расскажи - и я забуду, покажи - и я запомню, дай попробовать - и я пойму»- так гласит китайская пословица. Действительно, только действуя самостоятельно, методом проб и ошибок, приобретаются – «присваиваются» знания и опыт.  

Использование ИКТ при организации семинаров-практикумов и игротек для родителей имеет ряд преимуществ:

- ставят родителей в активную позицию;

- повышают готовность родителей к взаимодействию с педагогами;

- проясняют родительские ожидания и представления.

Предлагаем семинар-практикум для родителей с использованием ИКТ, тема которого: «Трудный звук – ты наш друг!».

Участниками семинара были: учителя-логопеды и родители детей старшего дошкольного  возраста.      

Основной целью семинара являлосьпривлечение родителей к активному сотрудничеству, помочь им в уяснении своей роли в процессе речевого развития детей. А также дать знания родителям в области логопедии, используя нетрадиционную форму взаимодействия: семинар-практикум с применением мультимедиа ресурсов. Формирование эмоционального контакта с родителями в совместной практической деятельности.

Использование мультимедиа ресурса обусловлено следующими задачами:

1. Внедрение в практику работы с родителями современных логопедических технологий посредством информационно-компьютерных технологий.

2. Визуализация наглядного материала с целью повышения заинтересованности и удержания внимания.

3. Применение цифровых образовательных ресурсов с целью сокращения подготовки практического наглядного материала и оборудования.

4. Обеспечение динамичности, наглядности, более высокого уровня и объема информации по сравнению с традиционными методами.

Для проведения семинара использовалось следующее оборудование:мультимедиа оборудование, индивидуальные маленькие зеркала, игры и пособия для выставки.

Структура  семинара представлена в виде следующего плана:

1. Организационный момент

2. Просмотр видеоролика «Вместе с логопедом»

3. Теоретическая часть (презентация)

4. Практическая часть (мультимедийная презентация)

- Артикуляционная гимнастика «Веселый язычок»

      - Фонематическая игротека

      - Игротека «Звук, Р – ты наш друг!»

5. Завершающий этап

В ходе семинара родителям было предложено посмотреть видеоролик «Вместе с логопедом», в котором представлены игры и занятия с детьми и некоторые формы взаимодействия с семьей.

Только последовательная систематическая работа создает благоприятные условия для нормального развития звуковой стороны речи дошкольников, в связи с этим в теоретической части родителям была представлена презентация «Формирование правильного звукопроизношения и развитие фонематических процессов», раскрывающая нормы речевого развития, причины и  основные нарушения звукопроизношения и фонематического слуха, а также этапы работы по данным компонентам речи. 

В практической части с применением мультимедиа ресурсов была проведена артикуляционная гимнастика «Веселый язычок» и даны рекомендации по ее выполнению в домашних условиях. В процессе гимнастики были отработаны следующие артикуляционные упражнения: «Улыбочка», «Трубочка», «Горка», «Чашечка», «Парус», «Качели», «Маляр», «Лошадка», «Грибок», «Гармошка», «Дятел», «Комарик».

Недостаточное развитие фонематического восприятия тормозит процесс звукообразования у ребенка: звуки формируются с большой задержкой и часто искаженно. Поэтому в фонематическую игротеку были включены следующие игры: «Угадай, какой музыкальный инструмент звучит?», «Угадай звук?», «Поймай звук», «Доскажи словечко».

Игротека со звуком «Р» включала игры на закрепление правильного произношения звука:

-  изолированно (предлагалось порычать вместе со львенком; показать, как рычит тигр), 

- в слогах (выполняли упражнение «Пальчики здороваются» и следили глазками за движением мяча, произнося соответствующие слоги), 

- в словах (отгадывали загадки, путешествовали по лабиринту, подбирали слова-предметы), 

- в чистоговорках и стихах (рассказывали стихи по мнемодорожкам). 

Хочется отметить, что родители проявляют большой интерес к проведению семинаров-практикумов и игротек с использованием ИКТ.

В отзывах о семинарах и игротеках родители отмечают, что такие мероприятия интересны и полезны, а также приносят большую пользу в речевом развитии детей. Многим хочется, чтобы таких семинаров было больше.

Таким образом, использование компьютерных технологий в практике работы учителя-логопеда ДОУ с семьей – яркая, полезная и увлекательная форма сотрудничества и укрепления положительных взаимоотношений родителей с детьми и педагогами ДОУ в процессе коррекции речевых нарушений у детей дошкольного возраста.
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Логопедическая  работа   по коррекции  дисграфии на почве  нарушения  языкового анализа и  синтеза у  младших  школьников
                                                                             Межина Т.  Д.
                                                                             г. Шадринск

       Большое внимание в новом Стандарте уделяется формированию универсальных учебных действий (УУД) на начальном периоде обучения, поскольку этот период является фундаментом для последующего успешного обучения. В начальной школе у учащихся должно быть сформировано базовое умение – учиться, в основе которого лежат:

       Коммуникативные УУД: слушать и вступать в диалог, участвовать в коллективном обсуждении, интегрироваться в группу сверстников, выстраивать коммуникативное взаимодействие;

       Познавательные УУД: обрабатывать полученную информацию, предоставлять её в устной и письменной формах.

      Особое значение придается формированию коммуникативных действий, которые необходимы для общения ребенка в социуме (школа), с близкими (дом) и сверстниками. Сформированность коммуникативных УУД обусловливает развитие способности ребенка к регуляции поведения и деятельности, познанию мира.
      Особенность логопедической работы по ФГОС состоит в том, что она направлена на оказание помощи детям с ОВЗ,  которые  испытывают трудности в достижении предметных результатов (письмо, чтение). Тем самым своевременная и действенная логокоррекционная работа предупреждает или минимизирует трудности достижения метапредметных результатов (формирование коммуникативных и познавательных УУД).

       ФГОС указывает и на обязательный учёт индивидуальных возрастных, психологических, физиологических особенностей детей, на необходимость создания системы комплексной помощи детям с ограниченными возможностями здоровья и специальных условий для их обучения и воспитания. Всё большее количество современных детей попадают в категорию группы риска: часто болеющие дети (соматически ослабленные), педагогически запущенные, без предшкольной подготовки, с нерезко выраженными отклонениями в развитии, дети из неблагополучных семей и др. Повышенная уязвимость организации специальной компенсации трудностей развития.
У младших школьников с ОВЗ  более позднее развитие фразовой речи, дети не могут выразить причинно-следственные, временные и другие отношения. Имеются затруднения в грамматическом и семантическом оформлении предложений, словарный запас отмечается бедностью: дети недостаточно понимают и неточно употребляют близкие по значению слова.     Нарушение или задержка в развитии фонематического восприятия, лексико-грамматических сторон, звукопроизношения на разных этапах развития является одной из основных причин дисграфии.

У детей с ОВЗ наблюдаются следующие виды дисграфии:

1) дисграфия на почве нарушения языкового анализа и синтеза; это вид дисграфии является самым распространённым; нарушения письма связаны с несформированностью процессов звукового анализа и синтеза, нарушением анализа предложений на слова, анализа текста на составляющие его предложения;

2) дисграфия, связанная с нарушением фонематического распознавания (акустическая и артикуляторно - акустическая); в основе этого вида дисграфии лежит несформированность дифференциации фонем, у детей с задержкой психического развития, чаще всего затруднена дифференциация свистящих и шипящих, звонких и глухих, твердых и мягких согласных;

3) оптическая дисграфия; в основе этого вида дисграфии лежит нарушение зрительно-пространственного анализа графических образов букв, определения их сходства и различия. 

Проявления дисграфии у детей с ОВЗ носят нестабильный, вариативный характер. Ошибки обнаруживаются чаще всего в условиях усложнения способа выполнения задания, при усложнении речевого материала. Это свидетельствует о недостаточной автоматизированности, неустойчивости операций, языковых процессов, входящих в состав сложной деятельности, каким является письмо. Всякое усложнение деятельности приводит к тому, что отдельные процессы, не будучи автоматизированными, выходят из-под контроля, расстраиваются.      Таким образом, у детей с ОВЗ нарушается автоматизация отдельных звеньев процесса письма и их интеграция, при организации письменной речи. В процессе письма отмечаются и нарушения моторного акта письма, нарушение каллиграфии. Дети часто соскальзывают со строки. Отмечается непропорциональность величины букв, неравномерное соотнесение элементов буквы, страдает плавность, ритмичность письма.   

Для  детей  с ОВЗ  характерным  является отставание  в появлении  активной речи,  ограниченный  словарный запас,  незаконченность процесса формирования фонематического восприятия.  Фонематическое недоразвитие   у этих  детей проявляется  в основном  в  несформированности процессов  дифференциации  звуков,  отличающихся тонкими  акустико- артикуляционными признаками, но  иногда  дети  не различают и более контрастные звуки.     Это  задерживает  овладение детьми  звуковым анализом и синтезом.  Недостаточная ориентировка  в звуковой  форме  слова   отрицательно влияет  на усвоение  морфологической  системой  языка.    Поэтому   необходимо как можно раньше приступить  к систематической работе  по предупреждению  дисграфических  ошибок  у обучающихся.   Работа  проводится  в определенной системе, по этапам,  используются  индивидуальные,  групповые и фронтальные занятия.
         Целью  логопедической работы с  обучающимися  по коррекции дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза является коррекция нарушенного механизма, формирование тех психических функций, которые обеспечивают нормальное функционирование операций процесса письма.

          Можно выделить следующие задачи, в ходе решения которых происходит формирование тех психических функций, которые обеспечивают нормальное функционирование  процесса письма.       Задачи коррекционно-логопедической работы по преодолению дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза:
1. Развитие анализа и синтеза структуры текста.

2. Развитие анализа и синтеза структуры предложения.

3. Развитие слогового анализа и синтеза.

4. Развитие фонематического анализа и синтеза.
При коррекции  дисграфии  на почве  нарушения  языкового анализа и синтезе целесообразно использовать  следующие  методы:                                               

 Практические : 1. Упражнение – это многократное повторение ребёнком практических и умственных заданных действий:    а) подражательно – исполнительские; б) конструирование;  в) упражнения творческого характера;  2. Игровой метод – использование различных компонентов игровой деятельности.   3. Моделирование – это процесс создания моделей в целях формирования представлений о структуре объектов, об отношениях и связях между элементами этих объектов.
Наглядные методы:    1. Наблюдение.   2.  Рассматривание  рисунков, кар- тин.  3.Показ образца задания, способа действия.
Словесные методы    1. Рассказ.    2.Предварительные, итоговые и обобща-ющие  беседы.
 Основные направления логопедической работы по коррекции дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза у младших школьников .    Можно выделить следующие направления работы по коррекции дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза у младших школьников.                                                                                

      1. Развитие  языкового  анализа и синтеза  структуры  текста                                                                                 У младших школьников выделение предложений из текста вызывает трудности. Это связано с тем, что у детей несформировано или недостаточно сформировано представление о предложении как о некоторой законченной мысли.      Рекомендуются следующие задания:
1. Восстановление деформированного текста.

2. Задания по совершенствованию текста.

3. Выделение предложений из сплошного текста.

4. Составление текста из отдельных предложений                                                                   
2. Развитие анализа и синтеза структуры предложения.
        При работе по данному направлению с младшими школьниками наибольшее внимание необходимо уделить обучению этих детей дифференцировать предлоги и приставки и составлять предложения из слов, данных в неправильной последовательности.    С целью формирования умения определять количество, последовательность и место слов в предложении предлагаются следующие задания:

1. Придумать предложение по сюжетной картинке и определить количество слов в нём.

2. Придумать предложение с определённым количеством слов.

3. Увеличить количество слов в предложении.

4. Составить предложение из слов, данных в беспорядке (например, даются слова грядке, на, огурцы, растут).

5. Составить предложения по нескольким картинкам, на которых изображён один и тот же предмет в различных ситуациях (мяч лежит на полке, на мяч села муха, мальчик играет с мячом). Дети придумывают предложения по картинкам. Затем называют предложение, в котором слово находится первым в предложении, затем предложение, в котором это слово на втором месте, далее – на третьем месте.

6. Придумать предложение с определённым словом.

7. Составить графическую схему предложения: предложение обозначается целой полоской, слова – маленькими полосками. 

8. По графической схеме придумать предложение.

9.  Определить место слова в предложении (какое по счёту указанное слово).

10.  Поднять цифру, соответствующую количеству слов в предложении (2, 3, 4, 5).
3. Развитие слогового анализа и синтеза.
        Для усвоения навыков письма большое значение имеет умение разделять слово на составляющие его слоги. Слоговой анализ позволяет более эффективно овладеть звуковым составом слова. Слово делится на слоги, затем слог, являющийся более простой речевой единицей, делится на звуки.

        В процессе письма дети с дисграфией часто пропускают гласные. Это связано с тем, что при опоре на внутреннее или шепотное проговаривание дети легче воспринимают согласные, которые кинестетически являются более чёткими. Гласные же воспринимаются как оттенки согласных звуков. Деление на слоги способствует выделению гласных. При слоговом анализе делается опора на гласные звуки. 

         Степень сложности слогового анализа во многом зависит от характера слогов, составляющих слово, и их произносительной трудности. Чем более слитны в произношении звуки слога, тем легче выделить слог из слова. В открытом слоге звуки более тесно слиты  в произношении, чем в обратном или закрытом слоге. Поэтому дети легче выделяют открытые слоги и затрудняются в выделении  обратных и закрытых слогов. Закрытый слог труднее в произносительном плане, так как составляющие его звуки менее слитны в произношении и более независимы друг от друга. Вследствие этого разделить обратный или закрытый слог на составляющие звуки  легче, и в процессе слогового деления дети часто видят в одном слоге два. В связи с этим в логопедической работе необходимо особое внимание уделить выделению обратного и закрытого слога как единого целого.

         В процессе формирования слогового анализа и синтеза важно учитывать поэтапность формирования умственных действий. Вначале работа ведётся с опорой на вспомогательные средства, материализованные действия. В дальнейшем слоговой анализ и синтез осуществляется в плане громкой речи.  На последующих этапах логопедической работы становится возможным перенос действий во внутренний план, осуществление его на основе слухо – произносительных  представлений.  

       При формировании действия слогового анализа с опорой на внешние вспомогательные средства предлагаются следующие  задания: отхлопать или отстучать слово по слогам, сопровождать послоговое произнесение слова движением руки справа налево и слева на право. Детей так же просят тыльной стороной ладони воспринимать движения челюсти. Возможность использования этого приёма связана с тем, что гласные звуки  произносятся с большим раскрытием ротовой полости, с большим опусканием нижней челюсти, чем согласные. Количество движений нижней челюсти соответствует количеству гласных и слогов в слове.

        В процессе развития слогового анализа в речевом плане важным является умение выделять гласные звуки в словах. Дети должны усвоить основное правило слогового деления: в слове столько слогов, сколько гласных звуков. Опора на гласные звуки позволяет устранить и предупредить такие ошибки письма как пропуски гласных и их добавление.

        С целью более эффективного формирования умения определять слоговой состав слова с опорой на гласные необходима предварительная работа по развитию дифференциации гласных и согласных, выделению гласных звуков из слова.

        Логопедическая работа по дифференциации гласных и согласных начинается  с уточнения представлений об этих звуках, их дифференциальных акустических и произносительных признаках. Дети должны знать, что гласные и согласные звуки различаются по способу артикуляции. При произнесении гласных воздушная струя не встречает преграды, проходит свободно, при произнесении же согласных звуков воздушная струя встречает на своём пути преграду в виде смычки и узкой щели. Гласные и согласные звуки различаются по характеру звучания. Гласные звуки состоят только из голоса, согласные звуки либо только из шума, либо из шума и голоса. Гласные можно петь, длительно тянуть. И, наконец, важно обратить внимание на то, что гласные являются слогообразующими звуками. Для закрепления дифференциации изолированных звуков используется следующий приём: логопед называет гласные и согласные звуки, дети поднимают флажки различного цвета.

                                     Выделение гласного звука из слога.
Предлагаются слоги различной структуры с различными гласными, например: ах, ус, ма, да, кра, аст, зол.     Рекомендуются следующие задания:
1. Назвать только гласный звук слова.

2. Поднять букву, соответствующую гласному звуку слога.

3. Записать только гласные буквы слогов.

4. Придумать слог с соответствующей гласной.

5. Определить место гласного звука в слоге и показать соответствующую букву.

6. Придумать слог, в котором гласный звук на первом, втором, третьем месте.  
                                  Выделение гласных звуков из слова.
        На начальном этапа работы предлагаются односложные слова различной структуры (ус, на, мак, волк, двор). Дети определяют, какой гласный звук в слове и его место (начало, середина, конец). Составляется графическая схема слова: слово обозначается прямой линией, гласный звук кружочком. В зависимости от места гласного звука кружочек становится либо в начале, либо в середине, либо в конце предлагаемой графической схемы      о____,      __о__,     ____о  

        В дальнейшем проводится работа на материале двусложных и трёхсложных слов. 
Рекомендуются следующие упражнения:
1. Назвать гласные звуки слова. Предлагаются слова, произношение которых не отличается от написания (лапа, лужа, дом, диван, кошка, окна, горка, крыша, канава, капуста).

2. Записать на схеме только гласные данного слова. Например, слово кошка обозначается так: _о__а, слово капуста -  _а_у__а.

3.  Выделить гласные буквы из слова, положить соответствующие буквы разрезной азбуки.

4. Разложить картинки под гласными буквами. Предварительно дети называют картинки. Предлагаются картинки на односложные слова (сук, нос, стол, пол, сои, бровь, лоб, стул, сыр, дым, лес, хлеб, рак, мак).

5. Разложить картинки под различными графическими схемами, на которых записаны только гласные буквы: _а__а,  _о__а, _у__а. Предлагаются картинки на двусложные слова, например: муха, кошка, ложка, астра, лапа, луна, окна, утка, рука, корка, лодка, каша, мама, рама, лужа. 

6. Придумать слова по различным графическим схемам, на которых записаны гласные буквы.
Закрепление действия слогового анализа и синтеза проводится с использованием следующих заданий:
1. Повторить заданное слово по слогам. Сосчитать количество слогов.

2. Определить количество слогов в названных словах. Поднять соответствующую цифру (1, 2, 3). Предлагаются слова различной слоговой структуры: односложные, двусложные, трёхсложные, простые и со стечением согласных. Например: сад, стол, лыжи, рыба, сахар, крыса, крышка, машина, самолёт, капуста. Слова предъявляются в случайном порядке.

3. Разложить картинки в два ряда в зависимости от количества слогов в их названии. Примерные картинки: трава, помидор, петрушка, редиска, груша, тарелка, букет, ворона, арбуз, берёза, вилка.

4. Игра «Поезд». Детям предлагается макет поезда: паровоза и трёх вагонов с цифрами 1, 2, 3. В первом вагоне размещаются слова – картинки из одного слога, во втором – из двух слогов, в третьем – из трёх слогов.

5. Назвать цветы, деревья, домашних и диких животных, посуду или мебель, в названии которых два или три слога.

6. Выделить первый слог в названии картинок, записать его. Объединить слоги в слово или предложение и прочитать. Можно предложить детям следующие картинки: машина, малыш, кубик, папа, лапа, ладонь, рука. После выделения первого слога в словах получается предложение: Мама купала Лару.
7. Определить пропущенный слог в названии картинки. Например: -ва, до-га, ра-та, бел-, -ведь, ка-даш, -рог, по-да.

8. Составить слово из слогов, данных в беспорядке: та, ка, пус; воз, ро, па; прос, ша, ква, то; руш, пет, ка; вар, мо, са.

9. Определить слово или предложение, произнесённое по слогам. Например: маль-чи-ки иг-ра-ют в фут-бол.

10.  Выделить из предложений слова, состоящие из двух или трёх слогов.

11.  По сюжетной картинке назвать слова, состоящие из одного, двух, трёх слогов. Предварительно называются предметы, изображённые на сюжетной картинке.

        На последнем этапе младшим школьникам  предлагаются задания по формированию действия слогового анализа и синтеза в умственном плане, на основе слухопроизносительных представлений.

        Рекомендуются следующие задания:
1. Придумать слова с двумя или тремя слогами.

2. Придумать слово с определённым слогом в начале слова, например со слогом ма.
3. Придумать слово с определённым слогом в конце слова, например со слогом ка.
4. Определить количество слогов в названиях картинок (без предварительного их воспроизведения).

5. Поднять цифру (1, 2, 3) в соответствии с количеством слогов в названии картинки. Логопед показывает картинки, не называя их.

6.  По сюжетной картинке (без предварительного называния предметов) назвать слово из одного, двух или трёх слогов.

Полезными также являются упражнения по составлению слогов из букв разрезной азбуки, запись слогов.

1. Составить слоги из букв разрезной азбуки. Предлагаются слоги различной структуры: ма, ах, со, ом, кра, аст, мы, зом, тра.

2. Изменить порядок букв в слоге. Назвать полученный слог. Логопед читает слог, дети воспроизводят буквы слога в обратной последовательности. Например: су – ус, ам – ма.

         А) ух, ам, ор, ан, ум, ок;

         Б) на, ма, но, со, ку, лу, ны, ми.

3. Составить из букв разрезной азбуки пары слогов, состоящих из одинаковых звуков:   мо – ом, ша – аш, ур – ру, мы – ым.     
4.Записать только слоги, начинающиеся с гласного звука.       
5.Записать только слоги, которые оканчиваются  гласным  звуком.                      

 6.Записать под диктовку открытые и закрытые слоги.   

Все охарактеризованные  подходы  к коррекции дисграфии у  младших школьников направлены  прежде всего, на  совершенствование  устной речи и языковых способностей  обучающихся,  формирование  операционно-технических средств,  составляющих  базовый  уровень организации  специального вида  деятельности -  письма.  Это  соответствует  традиционному  в логопедии     пониманию детской  дисграфии, как  отражения на  письме  неполноценности  лингвистического развития младших школьников.                                         
Литература:
1. Колповская И.К., Спирова Л.Ф. Характеристика нарушений письма и чтения //Основы теории и практики логопедии. – М., 1968.                            

  2.  Корнев А.Н. Нарушение чтения и письма у детей. – СПб., 1997.               

 3.  Лалаева Р.И. Логопедическая работа в коррекционных классах. – М., 2001.   

 4.  Лалаева Р.И., Нарушение речи у детей с задержкой психического развития. – СПб., 1992.                                                                                           
5. Лалаева Р.И., Серебрякова Н.В., Зорина С.В. Нарушения речи и их коррекция у детей с задержкой психического развития. – М., 2004                    
6. Лалаева Р.И., Венедиктова Л.В. Диагностика и коррекция нарушений чтения и письма у младших школьников. – СПб., 2001, 2004.                             
7. Левина Р.Е. Нарушения письма у детей с недоразвитием речи М.,1961       
8. Логинова Е.А. Нарушения письма. Особенности их проявления и коррекции у младших школьников с задержкой психического развития. – Спб, 2004 .                                                                                                               
9. Мазанова Е.В. Коррекция дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза. Конспекты занятий для логопедов. – М.,2006.                   
10. Никашина Н.А. Устранение нарушений письма и чтения у детей с недоразвитием речи // Основы теории и практики логопедии. – М., 1968.   
11. Орфинская В.К. Формы дисграфии, отражающие недоразвитие фонематической системы //  Герценовские чтения. Дефектология. – Л., 1970.                                                                                                                            
12. Садовникова И.Н. Нарушения письменной речи и их преодоление у младших школьников. – М., 1997.
Дисграфия и способы ее преодоления
Наташина А.И.
г.Шадринск

Проблеме нарушений письма у детей - дисграфии - посвящено большое количество исследований и публикаций, однако актуальность ее изучения не снижается. Интерес ученых обусловлен многими факторами, и в частности такими, как:

- большая распространенность среди учащихся первых классов нарушений овладения письмом и дальнейшее их перерастание в стойкие дисграфии;

- необходимость организации своевременной профилактики, полноценной диагностики и эффективной коррекции нарушений письма;

- многообразие причин возникновения и сложность механизмов дисграфии, привлекающие к ней внимание специалистов из разных областей науки (логопедов, психологов, нейропсихологов, клиницистов).

Особый интерес к изучению дисграфии связан также с тем, что она является специфическим расстройством речевой деятельности у детей и, одновременно, нарушением усвоения и функционирования одного из важнейших школьных навыков - письма. Наличие дисграфии препятствует овладению детьми письменной речью как особой формой речи, своеобразным средством общения и обобщения опыта, освоение которого сопряжено с качественными изменениями интеллектуальной, эмоциональной, волевой и других сфер личности учащихся.
Дисграфия - это частичное нарушение процесса письма, проявляющееся в стойких, повторяющихся ошибках, обусловленных несформированностью высших психических функций, участвующих в процессе письма. 

До настоящего времени нет единого понимания, в каком возрасте или на каком этапе школьного обучения, а также при какой степени проявления нарушения можно диагностировать у ребенка наличие дисграфии. 
Выделяют 5 форм дисграфии:
1. Артикуляторно-акустическая форма дисграфии.
Суть ее состоит в следующем: Ребенок, имеющий нарушение звукопроизношения, опираясь на свое неправильное произношение, фиксирует его на письме. Иными словами, пишет так, как произносит. Значит, до тех пор, пока не будет исправлено звукопроизношение, заниматься коррекцией письма с опорой на проговаривание нельзя.
2.  Акустическая форма дисграфии.

Эта форма дисграфии проявляется в заменах букв, соответствующих, фонетически близким звукам. При этом в устной речи звуки произносятся правильно. На письме чаще всего смешиваются буквы, обозначающие звонкие - глухие (Б-П; В-Ф; Д-Т; Ж-Ш и т.д.), свистящие - шипящие (С-Ш; З-Ж и т.д.), аффрикаты и компоненты, входящие в их состав (Ч-Щ; Ч-ТЬ; Ц-Т; Ц-С и т.д.). Также проявляется в неправильном обозначении мягкости согласных на письме: "писмо", "лубит", "больит" и т.д.
3. Дисграфия на почве нарушения языкового анализа и синтеза. 
Для этой формы дисграфии наиболее характерны следующие ошибки: 

· пропуски букв и слогов;

· перестановка букв и (или) слогов;

· недописывание слов;

· написание лишних букв в слове (бывает, когда ребенок, проговаривая при письме, очень долго "поет звук";

· повторение букв и (или) слогов;

· контоминация - в одном слове слоги разных слов;

· слитное написание предлогов, раздельное написание приставок ("настоле", "на ступила");

Это наиболее часто встречающаяся форма дисграфии у детей, страдающих нарушениями письменной речи.
4. Аграмматическая дисграфия. 
Связана с недоразвитием грамматического строя речи. Ребенок пишет аграмматично, т.е. как бы вопреки правилам грамматики ("красивый сумка", "веселые день"). Аграмматизмы на письме отмечаются на уровне слова, словосочетания, предложения и текста. Аграмматическая дисграфия обычно проявляется с 3-го класса, когда школьник, уже овладевший грамотой, "вплотную" приступает к изучению грамматических правил. И здесь вдруг обнаруживается, что он никак не может овладеть правилами изменения слов по падежам, числам, родам. Это выражается в неправильном написании окончаний слов, в неумении согласовать слова между собой.
5. Оптическая дисграфия. 
В основе оптической дисграфии лежит недостаточная сформированность зрительно-пространственных представлений и зрительного анализа и синтеза. Все буквы русского алфавита состоят из набора одних и тех же элементов ("палочки", "овалы") и нескольких "специфичных" элементов. Одинаковые элементы по-разному комбинируясь в пространстве, и образуют различные буквенные знаки: и ш ц щ; б в д у…..Если ребенок не улавливает тонких различий между буквами, то это непременно приведет к трудностям усвоения начертания букв и к неправильному изображению их на письме.
Ошибки, наиболее часто встречающиеся на письме: 
· недописывание элементов букв (связано с недоучетом их количества): Л вместо М; Х вместо Ж и т.д.;

· добавление лишних элементов;

· пропуски элементов, особенно при соединении букв, включающих одинаковый элемент;

· зеркальное написание букв.
Основные упражнения для коррекции дисграфии
 При акустической дисграфии:
обязательно проводим работу по различению смешиваемых букв и звуков: отрабатываем различение звуков в парах, например [К]-[Г]; сначала каждый из звуков выбранной пары отрабатывается отдельно (сначала [К], потом [Г]), затем даются упражнения для различения этих двух звуков в словах и предложениях (звуки [К] и [Г] присутствуют в одном слове одновременно). Очень полезны будут «корректурные пробы», когда дается задание в любом тексте (можно взять страницу из любой старой книги) надо найти и подчеркнуть в первом абзаце (обвести, зачеркнуть) определенную букву (например, букву [К]). Затем в следующем абзаце так же отмечаем букву Г. Усложнение задания: букву [К] обвести, а букву [Г] подчеркнуть. В дальнейшем это упражнение можно делать и на скорость.
При артикуляторно-акустической дисграфии:
в первую очередь необходима постановка правильного звукопроизношения, затем надо научить ребенка различать правильно произносимый звук и тот звук, которым он его раньше заменял (научить дифференцировать). Например, при различении звуков [Р] — [Л], если ребенок ранее говорил звук [Л] вместо [Р]:
· Хлопни, когда я назову звук [Р] и топни, когда услышишь звук [Л];

· Покажи символ звука [Р], если услышишь его, а символ звука [Л], если его услышишь (взрослый называет вразбивку сначала звуки, потом слоги и наконец слова с отрабатываемой парой звуков)

· Повтори за мной (запиши за мной) цепочку звуков, цепочку слогов, слов (л р р, л р л, л л р л, ла ра ла ра, ла ра ра, ла ла ра ла, лак рак лак лак, рак рак лак рак…)
При дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза:
требуется работа по следующим направлениям:

1) звуковой анализ и синтез;

2) слоговой анализ и синтез;

3) анализ и синтез на уровне предложений.

Упражнения:
· детям предлагаются задания по называнию звуков в слове — назови все звуки подряд в слове «полка» : п, о, л, к, а;

· выделение только гласных или только согласных звуков в слове — назови только гласные звуки подряд в слове «ворона» — о, о, а;

· словесные цепочки: составить цепочки слов, в которых первый слог последующего слова повторял последний слог предыдущего, например: собака — капуста — стакан…

· деление слов на слоги: назови, из каких слогов состоит слово ученик — у, че, ник;

·  составление слов из различных букв и слогов: составь слово из букв «А, К, М» — мак;

·  составление предложений из слов, например девочка, из, вышла, дома — Девочка вышла из дома.
При оптической дисграфии:
·  рисовать, складывать буквы из счетных палочек или спичек,  лепить буквы из пластилина, обводить их  и  дорисовывать;

·  заучивать короткие стихи о буквах, в которых описываются элементы букв и их направление, например, «[Щ] — как щетка — три щетинки, даже ручка есть на спинке»;

· угадывать буквы по написанию в воздухе или на ладошке ребенка;

· обсуждать и “оречевлять” схему написания буквы: из каких частей состоит буква и куда смотрят части букв (например, буква [К] — длинная вертикальная палочка это «спинка», из середины «спинки» вправо идут 2 короткие палочки — одна наискосок вверх «рука», другая наискосок вниз «нога» .
Одновременно надо развивать внимание ребенка, используя упражнения на зрительно-пространственную координацию (письменные и устные):
· сравнить две картинки и найти отличия, употребляя такие выражения, как слева, справа, вверху, внизу, в левом верхнем углу и т.д;

· пройти по лабиринту;

· дорисовать недостающие детали;

· продолжить узор;

· запомнить и повторить предметы, нарисованные на листе бумаги и т.п.
При аграмматической  дисграфии:
особое внимание надо уделить чтению по слогам с орфографическим проговариванием, т.к. при написании ребенок опирается на внутреннее проговаривание.
· при заучивании словарных слов надо нарисовать картинку, вписав в нее слово с буквами, которые надо запмнить, потому что они не проверяются, например, фонтан — ребенок рисует фонтан, выходящий из буквы О;

· обязательно использовать прием «орфографического чтения вслух» — когда мы читаем именно так, как пишется слово Что, а не што в разговорной речи, кОраБЛь, а не кАрабль , мОлОко, а не малако;

· быстро назвать ударную гласную в слове (малина — [И], летний — [Е] и т.п.);

· убрать слово, которое не является родственником с остальными словами, например: водный, вода, водяной, водитель — лишнее слово «водитель».
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Использование кинетического песка на логопедических занятиях в ходе коррекции речевого развития младшего школьника
Подгорбунских А. Ф.
г.Шадринск

             С  каждым годом жизнь предъявляет все более высокие требования не только к нам, взрослым людям, но и к детям: неуклонно растет объем знаний, которые нужно им передать. Для того чтобы помочь детям справиться с ожидающими их сложными задачами, нужно позаботиться о своевременном и полноценном формировании у них речи. 
             Речь является одной из важнейших психических функций человека и сложной функциональной системой, в основе которой лежит использование знаковой системы языка. Основными компонентами речи  как устной, так и письменной, являются фонематические процессы. От того насколько хорошо они развиты и зависит успешность ребёнка. Согласно последним исследованиям в области обучения русскому языку (академик РАО Т. Г. Рамзаева и др.) языковое образование и речевое развитие учащихся являются одной из центральных проблем современной школы, в частности на начальном этапе обучения.

    На сегодняшний день в логопедической практике имеется обширный практический материал по эффективному речевому развитию ребенка, а также широкое распространение получили нетрадиционные методы воздействия: фитотерапия, ароматерапия, хромотерапия, музыкотерапия, пескотерапия. Современный мир не стоит на месте, создаются новые материалы, вещества.  Таким уникальным материалом стал кинетический песок, появившийся благодаря одной шведской компании в 2013 году. Он настолько удивителен и необычен, что не оставляет никого равнодушным, поэтому было принято решение использовать его на коррекционных занятиях с речевыми детьми.

Кинетический песок (Kinetic Sand) совершенно инновационный и необычный материал. Он похож на мокрый пляжный песок, но в то же время он мягкий и пушистый, и течет сквозь пальцы, оставляя при этом руки чистыми и сухими. Кинетический песок  не рассыпается как обычный песок и очень легко собирается, даже если попадет на ковер. Он рыхлый, но из него можно строить разнообразные фигуры. Он приятен на ощупь, не оставляет следов на руках. У него завораживающая структура: не сыпучий и не тяжелый, он и держит форму и распрямляется как дрожжевое тесто. Kinetic Sand: 

· состоит на 98% из чистого кварцевого песка и 2% нетоксичного связующего агента;

· он никогда не сохнет, легко собирается с поверхности;

· оставляет все поверхности совершенно чистыми;

· является неблагоприятной средой для размножения бактерий;

· не вызывает аллергии, обладает свойствами антибактериального материала;

· предназначен для детей старше 3 лет;

· неприхотлив в хранении.

Игры с кинетическим песком разнообразны и на занятиях учителя-логопеда позволяют:
1. развивать тактильно-кинетическую чувствительность и мелкую моторику рук;

2. снимать мышечную напряжённость;

3. совершенствовать зрительно-пространственную ориентировку, речевые возможности;

4. расширять словарный запас;

5. освоить навыки звуко-слогового анализа и синтеза;

6. развивать фонематический слух и восприятие;

7. развивать связную речь, лексико-грамматические представления;

8. изучать буквы, осваивать навыки чтения и письма.
Включение разнообразных видов работ на логопедическом занятии, даёт больший воспитательный и образовательный эффект. Во-первых, усиливается желание ребёнка узнавать что-то новое, экспериментировать и работать самостоятельно. Во-вторых, развивается тактильная чувствительность как основа "ручного интеллекта". В-третьих, в играх с песком более гармонично и интенсивно развиваются все познавательные функции (восприятие, внимание, память, мышление). В-четвёртых, совершенствуется предметно-игровая деятельность, что способствует развитию сюжетно-ролевой игры и коммуникативных навыков ребёнка.

Традиционную методику по расширению словарного запаса, развитию связной речи, формированию фонематического слуха и восприятия у детей старшего дошкольного возраста можно сделать более интересной, увлекательной и продуктивной, используя в работе кинетический песок.

Перед тем, как начать играть с песком, проговариваем стихотворение:
Песок чудесный и приятный,

Течет сквозь пальцы, как вода.

Он замечательный и увлекательный,

Мы будем мять его всегда!

Можно строить и чудить,

Можно много сотворить.

Будем мы песочек мять,

Речь мы будем развивать!
Игры и упражнения, используемые учителем-логопедом при работе с Kinetic Sand.
Игры на развитие фонематического слуха:
· Сделать столько проколов в горке, сколько слогов с заданным звуком слышится 
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· Слепить столько комочков, сколько слов слышится с заданным звуком

· произносить различные слоги с отрабатываемым звуком, прыгая по слепленным пенечкам, например "ша-шо-ши", "ал-ил-ол" и другие.

· Слепить песок в комочек на слышимый твёрдый звук и размять между пальцами на мягкий звук.

· Игра «Какой слог отличается?» (Р.Г. Голубева) Песочный человечек произносит серию слогов (ну-ну-но, сва-ска-сва, са-ша-са, зу-су-су, мы-ми-мы) и предлагает детям определить, какой слог отличается от других слогов.
    Задания  по формированию звуко – буквенных связей:
· Лепить буквы из песка, сгребая его ребрами ладоней;      [image: image2.jpg]
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· Превращать буквы "О" в "А", "Ч" в "У", "О" в "Я" и т.д.;                                                                     [image: image5.jpg]
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· Искать спрятанные в песке буквы и составлять из них слоги, слова.

                                 [image: image7.jpg]



· Использовать зашумлённые (скрытые наполовину) буквы.
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· Писать слова на песке буквами, сначала пальчиком, потом палочкой, держа ее как ручку. Песок позволяет дольше сохранить работоспособность ребенка. Ошибки на песке исправить проще, чем на бумаге. Это дает возможность ребенку ощущать себя успешным.

· Делить слова (в виде схем) на слоги, палочкой вычерчивая на песке необходимое количество полосок

                [image: image9.jpg]


                                   [image: image10.jpg]


                                                          
Упражнения для развития мелкой моторики:
· Упражнение "Необыкновенные следы". "Идут медвежата" - ребенок кулачками и ладонями с силой надавливает на песок. "Прыгают зайцы" - кончиками пальцев ребенок ударяет по поверхности песка, двигаясь в разных направлениях. "Ползут змейки" - ребенок расслабленными либо напряженными пальцами рук делает поверхность песка волнистой (в разных направлениях). "Бегут жучки-паучки" - ребенок двигает всеми пальцами, имитируя движение насекомых.

· Скользить, "ехать" по поверхности песка с помощью игрушки и произносить изолированный звук (например, змейка - шипит, тигр - рычит);

· Вылепить какое-либо упражнение для язычка и выполнить его ("горка", "трубочка", "блинчик", "чашечка");

· Создать узоры и рисунки - солнышко, бабочка, буквы.  Можно с опорой на рисунки составить предложение; 

· «Пройтись» каждым пальчиком правой и левой руки поочередно, на каждый шаг можно проговаривать звук, слог или слово с заданным звуком;

· Просеять песок сквозь пальцы или щепоткой высеять дорожку, произнося закрепляемый звук;
 Игры и упражнения для автоматизации звука в слогах, словах, предложениях:
· Провести фигурку по песочным дорожкам-лабиринтам (можно использовать на введение звука в слоги);
· «Археология» (на автоматизацию). Закопать игрушку. С помощью кисточки или даже пальчиками ребенок открывает части и по ним должен догадаться, что спрятано. 

· Игра «Назови звук» (Н.В.Дурова) Педагог предлагает детям вырыть в песке небольшие лунки для мячика. Затем он подталкивает мячик в лунку ребёнка и называет слово, интонационно выделяя согласный звук. Ребёнок называет выделенный звук и перекатывает мяч обратно в лунку педагога. Затем задание даётся другому ребёнку и т.д. Слова: с-с-сом, су-м-м-мка, за-р-р-ря, ку-с-с-сок, сту-л-л-л, ру-ч-ч-чка, кра-н-н-н, шар-ф-ф-ф, кры-ш-ш-шка, д-д-дом.
Упражнения на развитие силы воздушной струи:
· слепить маленький шарик и дуть на него через трубочку от коктейля, можно задувать в песочные ворота или мишень;

· слепить две ямки, перекатывать шарик от пинг понга с помощью воздушной струи.
Игры и упражнения на дифференциацию звуков, развитие связной речи:
· Игра "Горки". Ребенок строит две горки, далее логопед дает задание расставить фигурки, в названии которых есть звук [с] на одну горку, а в которых есть звук [ш] на другую. Каждую фигурку обязательно нужно озвучить - например, "собака, слышу звук [с], поселю в город звука С". Можно в каждую горку вставить флажок с буквой, чтобы ребенок не путался и составить устный рассказ о получившемся городе и его жителях.

· Игра «Найди друга» (Н.В.Дурова) Логопед  достаёт из коробки картинки (бабочка, корова, лягушка, петух, медведь) и раздаёт их детям. Дети делают домики для животных. Затем педагог достаёт из коробки следующие картинки (белка, кит, павлин, лошадь, мышка). Дети по очереди называют тех, кто изображён на картинках, выделяют первый звук и подбирают пару (по принципу твердый-мягкий). 
  Опыт работы показал, что использование Kinetic Sand  дает положительные результаты:

 - у детей значительно возрастает интерес к логопедическим занятиям, многие из них знакомятся с кинетическим песком впервые, поэтому с восторгом и радостью воспринимают каждое занятие. Особенно это актуально с детьми, имеющими ограниченные возможности здоровья;  

- обучающиеся чувствуют себя более успешными. Даже неудавшееся упражнение им хочется проигрывать по несколько раз, в итоге достигая необходимого результата;

 - на занятиях нет места монотонности и скуке, каждое упражнение для учащихся как открытие. Они с удовольствием вносят свои правила, вновь и вновь обыгрывая сюжет или понравившийся элемент игры. При этом часто предлагают интересные варианты занятия, что в дальнейшем служит основой для построения новых форм работы со школьниками.

Количество игр и упражнений с этим материалом безгранично, каждый ребенок будет творить и придумывать что-то свое! Необычная и непривычная структура кинетического песка порождает творчество и будит фантазию причем не только у  детей!

Закончить игры с песком можно тоже стихами:
Мы с песком играли,

И в ладошках его мяли.

Спасибо волшебный песочек,

Наш дорогой дружочек!
В логопедической практике активно использую кинетический песок, на различных этапах занятия, преследуя разные цели: совершенствование фонематических процессов, развитие мелкой моторики, развитие воздушной струи, совершенствование звукопроизносительной стороны речи. Разные виды работ с песком стимулируют у учащихся начальных классов речевое развитие, внимание, мышление, память,  так как это доставляет им огромное удовольствие.
Тема: Дифференциация звуков К – Г (2 кл.)

Цель: Коррекция и исправление недостатков речевого развития. 
Задачи: 1) Учить учащихся различать звуки К – Г на слух и на письме, в слогах, в словах, фразах.

2) Продолжить учить детей оперировать терминами: звук, слог, слово, предложение, текст.

3) Развивать фонематическое восприятие. 

4) Учить грамматически правильно оформлять предложение и упражнять в чтении. 

5) Коррекционная: развитие внимания, зрительного восприятия, памяти, просодической стороны речи. 

6) Воспитательная: воспитывать умение слушать и выполнять инструкции логопеда. 
Оборудование: зеркала, предметные картинки, набор геометрических фигур, речевые профили, сигнальные карточки, нитки, фланелеграфы, фишки, карточки для индивидуальной работы, сказочные герои.
Ход занятия
1.  I. Организационный момент. 
Психологический настрой. 

− Настрой на урок: Поприветствовали друг друга и настроились на урок.    

− На  улице выглядывает солнышко, оно пригревает по – весеннему, и лучики, касаясь, нашего лица припекают, давайте ощутим это тепло (поглаживание щёк) 

− Развитие мимики мышц лица: Улыбнулись, как солнышко. Нахмурились, как туча. Упражнения: лягушка, слоник, футбол (поочерёдное надувание щёк). 
− Артикуляционная гимнастика:

    Чистим зубы, киска сердится, качели.
Какое сегодня число?,  какого месяца? (открыли тетради и записали)
II. Дифференциация согласных  к - г 
Слепите из кинетического песка грузовички. Встаньте те, у кого машина едет слева, направо, а теперь те, у кого справа налево.
1. Развитие умения составлять из частей целое. 

- На какую геометрическую фигуру похоже колесо? 

2. Развитие зрительного восприятия. 
- Из каких частей состоит машина? (кабина, кузов, колеса). 
- Какой одинаковый звук встречается в каждом из этих слов? (К). 

3. Разбор артикуляционного уклада.
Давайте возьмем зеркала и покажем правильную артикуляцию звука (К). 
Губы чуть приоткрыты, зубы сближены, язык выгнут горкой (сопровождение руками), струя как будто взрывается, а горка резко опускается.
- Дайте характеристику данному звуку. 
- А если добавим голос, какой звук получится? (Г). 
- Дайте характеристику данному звуку. 

- Чем похожи и отличаются данные звуки?
4. Сообщение темы и цели.
Один из учеников выходит к доске и записывает тему занятия (к - г)

- Помогите мне определить тему нашего занятия.
- Сегодня на занятии мы будем учиться различать звуки К - Г на слух и на письме. 
5. Развитие мелкой моторики.
Работа с кинетическим песком
    Песок чудесный и приятный,

Течет сквозь пальцы, как вода.

Он замечательный и увлекательный,

Мы будем мять его всегда!

Можно строить и чудить,

Можно много сотворить.

Будем мы песочек мять,

Речь мы будем развивать!

Ребята!, каждый возьмите в руки песок и сделайте плотный, плотный комок! (какие звуки можно отнести к такому комочку? ) 
– Твёрдые к, г
- А сейчас, давайте пересыплем из одной руки в другую песок, пропуская его между пальчиками. (какие звуки можно отнести к такому песочку?) 
- Мягкие к, г
Молодцы!

- Я буду называть слоги, слова, предложения, а вы ребята, услышав твёрдый или мягкий изучаемый звук покажете мне комок или рассыплете его.

Логопед называет: ку, ги, ага, оки, сок, мак, гимн, пурга, кисель, газ и т.д.)
Работа над образом буквы.
- Поднимите левую руку вертикально вверх. Зажмите карандаш кончиками пальцев.

Какая буква получилась? (Г)
- Выложите буквы г и к нитками на фланелеграфе.

- Вылепите из песка букву, которая чаще других встречается в тексте (логопед сначала читает текст, где чаще встречается звук г, потом текст со звуком к)
III. Развитие фонематического восприятия.
- Логопед называет звуки, слоги, слова, а дети кладут фишку на нужную букву.

(к, г, г, к, ка, го, ук, аг, радуга, конверт, капуста, гусь, кот, грач, коза).
- Развитие логики и зрительного внимания.

Если я покажу колокольчик, значит звук какой? (г - звонкий), если на ушки (к- глухой) 
- Сейчас я буду показывать слоги (беззвучно),  а вы будете записывать то, что получится, будьте очень внимательны!
ка, го,  гу,  ок,  уг,  аку
IV. Лексическая тема. 

- Ребята, сегодня мы отправимся в пещеру ГОРНОГО  КОРОЛЯ, за несметными богатствами и узнаем что - за сокровища скрывает от нас злобный карлик.

У горного короля, есть свой герб. Символом горного  королевства  считаются 2 магические  буквы г и к.
1. Развитие просодики. Приключения начинаются, для начала мы должны спуститься в подземелье. Спуск в подземелье. (Сопровождение музыкой) 

Чтение слогов сначала громко, потом тише.

КА

          ГО

                        КУ

  2. Развитие слогового анализа. Зашумлённые рисунки. 
- Вот и повстречали мы с вами злодея, а вместе с ним и первое задание.  Смотрите!, здесь наскальный рисунок, который в себе что-то скрывает, что это? Спортивные принадлежности (зашумлённые рисунки спортивных принадлежностей)

- Здесь дано какое-то задание. (найти все предметы и определить в названии наличие звука к или г – выделить слог с данным звуком и записать его)

3. Диф – я звуков г - к в словах.  Приключения продолжаются и перед нами подземное озеро. В подземном королевстве произошла экологическая катастрофа, озеро загрязнилось.  
Что такое Экологическая катастрофа? Изменения в природе, которые приводят к гибели живых организмов.
Тут какая-то пелена в виде надписи, давайте прочитаем! 
Спасите рыбок и составьте слова добавив звуки [К]-[Г], запишите слова с буквами Г/К

Слова:  -олос, -алька -ол, -ора . Ура мы спасли их!, озеро снова чистое!

4. Работа на уровне предложения. Мы зашли с вами кажется в тупик. Нет, здесь снова какое – то задание. Следуя стрелочкам - указателям прочитай мудрые высказывания! (логопед раздаёт учащимся индивидуальные карточки, где записаны вразброс буквы и даны стрелки – указатели по прочтению) 
Голод не тётка; где родился, там и пригодился; когда я ем, я глух и нем; кончил дело, гуляй смело.
Что это вы составили? - поговорки!
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 Молодцы,  давайте прочитаем ещё одну наскальную мудрость, по стрелкам- указателям:  Хорошая книга – лучший друг!
Так вот ребята оказывается, что таит в себе пещера Горного Короля. Почему же книга это несметное богатство?, что она в себе таит? Много интересного, познавательного, таинственного и полезного!, благодаря ей мы становимся грамотнее, умнее, смышлёнее и мудрее.
На последок,  давайте выполним ещё одно интересное задание. 

- Слова, рассыпались. Составьте и запишите предложения по карточкам.
5. Работа со звуками г - к на уровне текста. 

В магазине продавали книгу. Книга (она)  была очень увлекательной. Мама купила  книгу (её) моему другу на день рождения. Гена будет рад.

VI. Итог занятия. Мы можем выбираться из  подземелья, давайте прочитаем слоги.                    

                                                         КЫ

                                            ГО

                              КО

                 ГУ

    КА

Давайте вспомним всё о звуках К/Г, чем они похожи и чем отличаются? Подведение итогов.

 Спасибо за работу!
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	продавали в книгу магазине.

	увлекательной очень книга была.

	книгу купила моему мама другу на день рождения.

	рад Гена будет.
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ФОРМИРОВАНИЕ ОСНОВ СОЦИАЛИЗАЦИИ И НАВЫКОВ ОБЩЕНИЯ У ДЕТЕЙ 12 - 14 ЛЕТ С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА В УСЛОВИЯХ ДЕТСКОГО ДОМА – ИНТЕРНАТА

Семендяева Н.В.
г. Шадринск

Социализация умственно отсталого ребёнка - процесс длительный и очень сложный. Общество вырабатывает определенную систему социальных и нравственных ценностей, нормы и правила поведения и заинтересовано в том, чтобы каждый ребенок, приняв и усвоив их, смог жить в этом обществе, стать его полноправным членом. Для этого общество в той или иной форме всегда оказывает целенаправленное воздействие на личность, осуществляемое через воспитание и образование. 

Воспитание и образование детей с нарушением интеллекта является актуальной социально-педагогической проблемой. Разрыв между их представлениями о жизни и реальностью проявляется в отсутствии способностей ориентироваться в современной ситуации, изменять свое поведение и запросы в зависимости от обстоятельств, в неумении работать. Дети с нарушением интеллекта не могут успешно адаптироваться в жизни, не в состоянии решить многие проблемы, с которыми им приходится сталкиваться ежедневно без поддержки взрослых. Они испытывают большие трудности с обустройством своего быта, составлением и соблюдением бюджета, отстаиванием своих юридических прав.

В социологической, психологической и педагогической литературе достаточно основательно прорабатывают проблему детей, имеющих отклонения в социальном развитии.

Среди таких детей следует выделить такую категорию, как дети, оставшиеся без попечения родителей. Это дети - сироты и так называемые «социальные сироты» - дети, которые имеют биологических родителей, но в силу разного рода обстоятельств не живут с ними, а живут в домах ребенка, детских домах, школах-интернатах, социально-реабилитационных центрах помощи детям, социальных приютах.

Среди социальных сирот есть и дети-инвалиды - дети с нарушением интеллекта. Корни социального сиротства различны: психологическая неготовность семьи воспитывать такого ребенка, отсутствие к нему родительских чувств, невозможность содержать ребенка-инвалида в семье из-за недостатка средств, занятости матери и отца на работе.

Вне семьи у ребенка формируются специфические черты характера, поведения, личности. 

Когда ребёнок с нарушением интеллекта начинает активную жизнь в обществе, то сталкивается с множеством трудностей и проблем. Они связаны не только с тем, что он мало  знает об окружающем мире. Ему нужно научиться жить среди людей, а для этого важно понять, как люди общаются друг с другом, что они ценят, что порицают, за что хвалят, а за что ругают и даже наказывают. А это возможно только через   полноценное и разностороннее общение.

Возникновение негативных форм поведения у умственно отсталых детей вызывает необходимость формирования у них основ социализации и  опыта общения. 

Проблема формирования навыков общения исследуется давно.   Ее осветили в своих трудах Е.В. Савушкина, Е.А. Алябьева,  В.Г. Нечаева, Т.А.Маркова, О.Л. Князева, С.А. Козлова, С.О. Николаева, Е.О.Смирнова, Л.Б. Галигузова, М.М. Безруких.  Независимо друг от друга они пришли к выводу, что общение со сверстниками несет в себе зерно будущих практических взаимоотношений человека с обществом, и  оно возможно только через сформированные качественные навыки, которые развиваются у детей вследствие планомерной и систематической работы педагогов и родителей.

Для определения уровня развития социальных умений и навыков детей 12-14 лет с нарушением интеллекта в условиях детского дома-интерната использовались следующие методы:

методика выявления уровня подготовленности детей-сирот к преодолению трудностей социализации Л.В. Байбородовой;

социометрический метод;

метод наблюдения;

метод проблемных ситуаций.

Методика выявления уровня подготовленности детей-сирот к преодолению трудностей социализации Л.В. Байбородовой позволила выявить низкий уровеньсоциализированности детей.
Анализ и сопоставление данных, полученных нами в результате проведения  исследований, дали возможность изучить особенности коммуникативных взаимодействий в группе, статусное место каждого члена группы. 

В результате диагностики получили следующие данные: в  группе 65% детей не владеют коммуникативными умениями; 25% детей частично владеют коммуникативными умениями, 10% детей  владеют коммуникативными навыками. 

Проведение диагностики позволило  познакомиться с особенностями каждого ребёнка с интеллектуальным нарушением и спланировать работу  с целью коррекции и развития социальных навыков и навыков общения, а также с целью обучения детей применять  полученные ими знания в различных видах деятельности. 

Нами была разработана программа «Я среди людей» предназначена для работы с детьми 12-14 лет с нарушением интеллекта, имеющих низкий уровень социального развития. 

Программа рассчитана на 1 год воспитания и развития детей с интеллектуальной недостаточностью и включает в себя 34 занятия.
Цель программы: создать условия для полноценного общения детей 12-14 лет с нарушением интеллекта  в различных сферах жизнедеятельности - общении, игре, познании, предметно-практической и продуктивной деятельности в условиях детского дома-интерната.
Задачи:
обучать детей с интеллектуальными нарушениями  пониманию себя и умению «быть в мире с собой»;

обучать детей с нарушением интеллекта речевым средствам общения;

формировать у детей с интеллектуальной недостаточностью  умения и навыки практического овладения выразительными движениями (мимикой, жестами, пантомимикой) - средствами человеческого общения;

развивать у детей с интеллектуальными нарушениями навыки общения в различных жизненных ситуациях со сверстниками, педагогами, родителями и другими окружающими людьми с ориентацией на метод сопереживания; 

развивать у детей с интеллектуальными нарушениями  адекватную оценочную деятельность, направленную на анализ собственного поведения и поступков окружающих людей;

развивать самоконтроль в отношении проявления своего эмоционального состояния в ходе общения,  формировать  доверие к собеседнику; 

развивать у детей с интеллектуальной недостаточностью положительные черты  характера, способствующие лучшему взаимопониманию в процессе общения; 

корригировать у детей с интеллектуальными нарушениями  нежелательные черты характера и поведения;

воспитывать  интерес к окружающим людям, развивать чувство понимания и потребности в общении.

В соответствии с задачами программа включает в себя три раздела:
Раздел I «Что я знаю о себе» - 12 занятий.

Раздел II «Чувства, желания, взгляды» - 9 занятий.

Раздел  III «Социальные навыки» - 13 занятий.
Занятия проводятся 1 раз в неделю, продолжительность занятия 30-40  минут.

Особенность занятий такова, что проводятся они в кругу, и каждый ребёнок в равной степени участвует в обсуждении проблем, беседе,  игре,  упражнении. 

На занятии вводятся правила: говорить по очереди; слушать друг друга. Ребёнок принимает участие в играх добровольно, то есть имеет право отказаться от выполнения того или иного упражнения. 

На занятиях делается акцент на создание атмосферы доверия и безопасности. Не существует неправильного или ошибочного выполнения упражнений.
Раздел I «Что я знаю о себе» предполагает помочь умственно отсталым детям осознать свои характерные особенности и предпочтения. Педагог поддерживает каждого ребенка в разных ситуациях - как успеха, так и неудачи. 
Раздел II  «Чувства, желания, взгляды» призван научить умственно отсталых  детей осознанно воспринимать свои собственные эмоции - чувства и переживания,  а также понимать эмоциональные состояния других людей.

Педагог знакомит детей с языком эмоций, выразительными средствами которого являются позы, мимика, жесты; обучает им пользоваться как для проявления собственных чувств и переживаний, так и для понимания эмоционального состояния других.

Педагог способствует постепенному осознанию детьми того, что одни и те же предметы, действия, события могут быть причиной различных эмоциональных состояний, вызывать разное настроение; что свое внутреннее отличие от других людей и схожесть с ними мы познаем, сравнивая чужие и свои собственные ощущения и переживания.
Раздел  III «Социальные навыки» предполагает обучение детей этически ценным формам и способам поведения в отношениях с другими людьми. Это - формирование коммуникативных навыков; умения установить и поддерживать контакты, избегать конфликтных ситуаций.

Педагог обучает детей нормам и правилам поведения, на основе которых в дальнейшем складываются этически ценные формы общения.

Педагог помогает ребенку понять, как легко может возникнуть ссора или даже драка, способствует осознанию причин конфликтов, обучает способам и приемам их самостоятельного разрешения.

Календарно-тематическое планирование корекционно-воспитательного процесса строится последовательно с усложнением и расширением программных задач.
В коррекционно-воспитательной работе с детьми 12-14 лет с нарушением интеллекта в условиях детского дома-интерната широко используются  следующие формы организации деятельности:
Этические беседы на темы: «Когда мы обижаем тех, кто слабее нас?», «Мы живём среди людей», «Чем мы отличаемся друг от друга?», «Когда мне бывает плохо…», «Полезные и вредные привычки» и др.

В ходе бесед задаются вопросы, заставляющие думать, самостоятельно находить ответы на заданные вопросы, в коллективных беседах рождается истина.
Чтение художественной литературы:Е. Пермяк «Самое страшное», Э.Крейри «Я злюсь», К.Д. Ушинский «Вместе тесно, а врозь скучно», В.Осеева «До первого дождя», В.Осеева «Что легче?», В.Сухомлинский «Как на свете жить?»; обсуждение пословиц и поговорок о дружбе,  честности, доброте, вежливости: «Где смелость, там и победа», «Кто вчера солгал, тому и завтра не поверят», «Правда всего дороже» и др.
Слушание музыки разного характера и жанров, музыкально-ритмические упражнения, пение:пение песен «Настоящий друг» (Сл. М. Пляцковского,  муз.Б. Савельева),  «Голубой вагон» из мультфильма «Старуха Шапокляк»: прослушивание аудиозаписи песен «Дорогою добра» муз. Минкова, сл. Энтина; В. Шаинского «Пропала собака»; музыки П.И. Чайковского «Фея сирени»;  музыки Д. Кабалевского «Плакса»; музыкально-ритмические упражнения под музыку В.Шаинского «Чунга - чанга» и др.

Активным средством воздействия на детей являются произведения литературы и искусства (книги, музыка).Они в яркой, образной, эмоционально насыщенной форме влияют на детей, вызывая разнообразие чувств, способствуя формированию у них нравственного отношения к явлениям окружающей жизни, определяют примеры для подражания способов общения героев.
Проблемные ситуации: «Оцени себя», «Выручи из беды», «Я поступил хорошо, когда…»  и др.
При работе с детьми с нарушением интеллекта поддерживается и развивается естественный интерес друг к другу, используются житейские или целенаправленно созданные специальные воспитательные  ситуации. 

Очень эффективны игровые проблемные ситуации, использование несложных диалогов, приглашение сказочных персонажей, приёмы эмоционального воздействия, которые предполагают формирование у детей с интеллектуальными нарушениями 12-14 лет социальных контактов, развитие способности к совместным действиям.

В коррекционно-воспитательной работе  используются в качестве примера хорошие поступкивзрослых детей. Психолого-педагогической основой этого приёма является ярко выраженная склонность детей к подражанию, а также стремление поступить таким образом, чтобы заслужить одобрение взрослого.
Игры - драматизации,  игры - соревнования, этюды: «Сердитый дедушка», «Обиженный кустик», «Добрый и злой сказочные герои», «Ой, ой, живот болит» и др.
Сюжетно - ролевые игры:«Я - модельер», «Стройка», «Сиамские близнецы», «Одень кукол - сестрёнок Правду и Ложь» и др., где два аспекта цели игры: познавательный (обучение способам действия с предметами); воспитательный (обучение способам сотрудничества, формам общения и отношениям с другими людьми).
В игре дети отражают различные стороны взаимоотношений людей, закрепляют правила общения с окружающими, воспитываются положительные черты характера, формируется социальная компетентность.
Благодаря специально разработанным играм и упражнениям у них формируются эмоционально-мотивационные установки по отношению к себе, к окружающим, сверстникам и взрослым людям.
Рассматривание иллюстраций: «Маски эмоций», «Органы чувств и их действия», «Пословицы и поговорки», «Полезные и вредные привычки и др.
Самостоятельная художественная деятельность детей -  приобретённые знания дети отражали в рисунке, лепке.

Детям были предложены следующие темы для рисования и лепки: «Вот я какой…», «Именная карточка», «Лучше всего я умею…», «Волшебные цветы», «Моё настроение, «Дом моей мечты», «Злость»  и др.

Таким образом, в результате проведенной коррекционно-воспитательной работы по формированию основ социализации и навыков общения дети 12-14 лет с нарушением интеллекта в условиях детского дома-интерната:

приобретают навыки, умения и опыт, необходимые для адекватного поведения в обществе, способствующие развитию и подготовки  к самостоятельной жизни; 

овладевают приемами и навыками межличностного общения со сверстниками: устанавливают дружеские отношения;

пытаются самостоятельно решать конфликты мирным путем, у них формируются практические умения уважительного отношения к окружающим людям, самому себе; 

используют в активной речи различные формы приветствия, благодарности, прощания, адекватно ситуации; 

пытаются осознавать  свои эмоции, стараются управлять своими чувствами (сдерживать гнев, огорчение, справляться с обидой), устанавливать неконфликтные отношения со сверстниками, но неспособны управлять своим поведением и способами общения, давать адекватную оценку своему поведению, деятельности. 

А, такие качества, как внимательность, чуткость, доброта, сочувствие, терпимость, нельзя  назвать устойчивыми, сформировавшимися качествами личности. 
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Индивидуальное логопедическое сопровождение ребёнка со сложной структурой дефекта
Спиридонова Л.В.
г.Шадринск
  Федеральный государственный образовательный стандарт (ФГОС) нацелен на изменение общей парадигмы образования, которая находит отражение в переходе:

-от определения цели школьного обучения как усвоения знаний, умений и навыков, к определению этой цели как формирования умения учиться;

--от изолированного изучения учащимися системы научных понятий, составляющих содержание учебного предмета, к включению содержания  обучения в контексте решения жизненных задач;

-от индивидуальной формы усвоения знаний, к признанию решающей роли учебного сотрудничества в достижении целей обучения.

     Цель работы учителя – логопеда: оказание помощи обучающимся, имеющим   нарушения в развитии устной и письменной речи, освоении ими общеобразовательных программ, способствуя развитию личности, сохранению и укреплению здоровья.

     Специальная    (коррекционная) образовательная школа VIII вида готовит обучающихся к самостоятельному труду и даёт им определённый объём знаний, умений  по ряду предметов школьного курса, а также необходимые нравственные понятия, навыки культурного поведения, навыки правильной речи.

Процесс обучения и воспитания направлен на формирование личности аномального ребёнка, коррекцию недостатков развития и недостатков речи, в конечном итоге создаёт предпосылки успешной социальной адаптации школьников с интеллектуальной недостаточностью.

       За последние годы качественно изменился состав обучающихся   коррекционной школы. C  каждым годом растёт число обучающихся с УУО, УУО осложнённой, выраженной дебильностью,  со сложной структурой дефекта.  

Возникает необходимость в индивидуальном логопедическом сопровождении таких школьников.        

       Нарушение речи у школьников с интеллектуальной недостаточностью,  наряду с недоразвитием познавательной деятельности,  носит системный характер.  В разной степени страдают все компоненты речи. Так же не сформированы все операции речевой деятельности:

-слабость мотивации;

-снижение потребности в речевом общении;

- речевое программирование;

- реализация речевой программы;

-  контроль за речью.

        Индивидуальные  коррекционные  маршруты  составляются для    детей  с СНР тяжёлой и средней степени. 

      Прежде чем приступить к составлению индивидуального маршрута по логопедии     в начале учебного года проводится  входящая  диагностика, изучаются  медицинские документы ребёнка, проводятся беседы с родителями. Результаты диагностики, которые  фиксируются  в речевой  карте, дневнике наблюдения,  позволяют сделать прогноз и наметить пути дальнейшего логопедического сопровождения.   

      При составлении индивидуальной коррекционной логопедической программы преследуются  следующие цели: 

1.Глубокое и точное диагностическое обследование;

2.Разработка научно обоснованной системы обучения, воспитания и перевоспитания, с учётом  компенсаторных возможностей ребёнка, путём совершенствования методов логопедического коррекционного воздействия, которые реализуются посредством следующих задач:  

-изучение онтогенеза речевой деятельности при различных формах речевых нарушений;

-определение степени проявлений нарушений речи;

-выявление динамики направленного развития обучающегося, а также характер влияния речевых расстройств на формирование его личности;

-выяснение этиологии, механизмов, структуры и симптоматики имеющихся речевых нарушений;

-разработка принципов дифференцированных методов, средств устранения дефектов речи.

      Коррекционная программа состоит из пояснительной записки, характеристики речи  учащегося, календарно-тематического плана, КИМов, методического обеспечения.

     Материал коррекционной программы соответствует содержанию учебной   программы определённого класса специальной (коррекционной) общеобразовательной школы VIII вида.

    Содержание программы выстроено с учётом концентрического принципа,  в решении предлагаемым школьнику задач – постепенно усложняющихся и развивающихся по нарастающей сложности, интенсивности и разнообразию.

      Учёт индивидуальных возможностей  является стратегической задачей коррекционного обучения. Никогда не  сравниваются  достижения ребёнка с показателями развития других детей. Показатели индивидуального развития наблюдаются в динамике на разных этапах обучения (декабрь, май) заносятся в речевую карту.

После окончания каждой четверти, а иногда и полугодия  проводится анализ коррекционной работы, отмечаются успехи и неудачи школьника. Оценив уровень личностного развития, составляется тематический план на следующую четверть или полугодие.

     При этом учитывается, что после болезни или каникул сформированные навыки, как правило,  частично утрачиваются.   Планируется повторение и закрепление выполняемых  заданий с использованием разнообразного речевого материала,  позволяя  ребёнку  достичь возможного и достаточного уровня. На занятии  максимально используются игровые приемы.

Реализуя индивидуальный коррекционный маршрут,   используются традиционные методы обучения, которые применяются в логопедической практике обучения  детей с нарушением интеллекта: наглядные, словесные, практические и их  разнообразные комбинации. Большое внимания уделяется нетрадиционным логопедическим технологиям: кинезитерапии, ароматерапия,  сказкотерапии, арттерапии,  су-джок терапии.и др.

        Индивидуальная коррекционная программа имеет следующие разделы: 

-развитие общей, мелкой и речевой моторики;

-коррекция нарушений звукопроизношения;

-развитие психосенсорных  процессов;

-активизация речевой деятельности как средство коммуникации;

-развитие фонематических процессов ( анализа и синтеза);

-развитие лексики и просодики;

-развитие   грамматических категорий;

-развитие связной речи;

-формирование пространственных представлений;

-профилактика зрительного утомления;

-формирование школьных навыков.

Элементы всех перечисленных разделов коррекционной программы включаются одновременно,  в одно занятие, которое проходит 3 раза в неделю примерно 20-30 минут, это зависит от тяжести, структуры дефекта, возраста, поведенческих характеристик ребёнка.

     Эта схема календарно-тематического плана   служит лишь базой, на основе которой  составляются  занятия, в соответствии с уровнем развития речи и интеллекта ученика, а также в соответствии с целями и задачами, которые ставятся  на логопедическом занятии.

      Если ученик с УУО, обязательна графа -  «Активизация речевой деятельности. Понимание речи»,  «Формирование зрительного, пространственного, буквенного гнозиса».  

С ДЦП -  следовательно,   большое внимание на  занятии уделяется развитию общей, мелкой и речевой моторики, основным разновидностям координационных способностей, развитию точности движений рук, ног, туловища, удержание равновесия  при статических позах и динамических движениях тела. Работе над правильным речевым дыханием, над формированием длительного плавного выдоха. 

При патологии зрения в результате поражения мышечного аппарата глаза, согласованные движения руки и глаза развиваются недостаточно. Ребёнок  затрудняется следить глазами за движением своей руки, что затрудняет развитие процесса письма, много внимания  уделяется гимнастике для глаз.

      Учитывается   повышенная утомляемость обучающегося. Ребёнок  быстро становится вялым, теряет всякий интерес к занятию, с трудом сосредотачивается на задании, поэтому упражнения выполняются  не больше 2-3 минут на каждом занятии, часто меняется  вид деятельности. 

       Логопедическая работа проводится  в тесном контакте с администрацией,  педагогом-психологом, медицинским работником, классными руководителями, воспитателями. Ведутся дневники наблюдения, журналы взаимодействия с педагогическими группами, в классах – оформлены табели звукопроизношения. Все педагоги и родители могут видеть результаты работы логопеда. 

     Для пропаганды логопедических знаний проводится спец.семинар по проблеме: «Актуальные вопросы обучения и воспитания детей с ОВЗ»,  каждую неделю проводятся консультации, 2-3 раза в год сообщения  на родительских собраниях,  открытые занятия и мастер – классы. 
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Работа над выразительностью речи глухих детей дошкольного возраста
Сыресина Т.С.
г.Шадринск
История не знает ни одного общества, ни одного народа, ни одного объединения людей, которые бы не пользовались языком. И везде язык выступает, как важнейшее средство человеческого общения. Все мы используем одновременно какие языковые средства, как речь, мимику, жесты. Так общаются слышащие люди. 

Трудно переоценить роль, которую играет в нашей жизни устная речь. Выступая в качестве наиболее употребительного способа общения, устное слово одновременно служит для нас носителем языка, важнейшим инструментом мышления. 

В соответствии с ФГОС в примерной общеобразовательной программе дошкольного образования «От рождения до школы» указано что: работа по развитию речи с детьми, имеющими нарушения слухового анализатора строится особым образом. Известно, что нарушение слуха является главным препятствием в спонтанном овладении звуковой словесной речью. Оценивая сенсорную базу, которой располагает ребенок с нарушенным слухом для усвоения речи, следует учитывать возможности каждого анализатора – зрительного, кожного, двигательного и остаточного слуха. Исключительная роль принадлежит зрительному анализатору, с помощью которого ребенок может воспринимать некоторые движения речевых органов, а значит лучше понимать обращенную речь. Для лучшего взаимопонимания при выполнении заданий применяются графические приемы – таблички со словами, обозначаемые определенные предметы, таблички-инструкции. Речевая деятельность детей с нарушениями слуха реализуется в разных видах: слухозрительное и слуховое восприятие, говорение, чтение (глобальное и аналитическое), письмо, дактилирование. 

Эти виды речевой деятельности рассматриваются как основные виды взаимодействия в процессе речевого общения. В процессе обучения дошкольников с нарушениями слуха речи каждому виду речевой деятельности уделяется особое внимание, учитывается правильное их соотношение и последовательность обучения в зависимости от потребностей общения [1].

Через всю историю сурдопедагогики красной нитью проходит стремление сформировать даже у полностью лишенного слуха ребенка «словесную речь не только в более доступном ему письменном или пальцевом виде, но непременно в виде устного слова» [2]. Одной из сложных задач школы глухих является работа над выразительностью речи учащихся. На этапе дошкольного возраста важно правильно построить коррекционную работу над выразительностью речи. 

Проблеме исследования речи глухих дошкольников посвящены многие работы сурдопедагогов: Е. И. Андреевой, Н. И. Беловой, Э. И. Леонгард, Е. Ф. Рау, Ф. Ф. Рау, Н. Д. Шматко. Для всех исследований данных авторов характерны поиски оптимальных условий обучения глухих детей и стремление повысить эффективность педагогического процесса по формированию их устной речи.

Речь человека богатая различными интонационными характеристиками считается выразительной. В состав выразительности речи можно отнести:
1) словесное ударение – под ним с акустической точки зрения мы понимаем выделение какого-нибудь из слогов слова, при помощи интенсивности, высоты или длительности звучания;
2) логическое ударение – или синтагматическое ударение, не на последнем ударном гласном синтагмы (Бондарко Л.В.);
3) темп – является одним из факторов, влияющих на внятность устной речи глухих, медленный темп задерживает мыслительный процесс;

4) интонация – это значимый компонент фонетической системы, с помощью которого слова объединяются в синтагмы и фразы.

Каждый составляющий компонент выразительности устной речи очень важен для благозвучности, эмоциональной окраски нашей речи. Все аспекты взаимосвязаны и эта взаимосвязь учитывается при разработке методических приемов и содержания работы над развитием речи глухих дошкольников.

Более подробно раскроем один из важных факторов коммуникации наличие интонации, благодаря которой достигается понимание смысла предложения. По мнению лингвистов, в основе интонации лежат ритмико-мелодические средства, главные из которых – изменение громкости и темпа произнесения, модуляция высоты голоса и распределение пауз.

Интонация (от лат. intono – громко произношу) – это совокупность звуковых средств языка, которые:

· фонетически организуют речь;

· устанавливают смысловые отношения между частями фразы;

· сообщают фразе повествовательное, вопросительное или побудительное значение;

· являются средством выражения экспрессивной эмоциональной окраски. 

Российская Е.Н., Гаранина Л.А. дают краткую характеристику интонации и её компонентов. Интонация – сложное явление. Она состоит из ряда компонентов (Н.В. Черемисина-Ениколопова, 1999) [3].
Компоненты интонации
Ударение. Языковое явление, в основе которого лежит интенсивность, сила звука. Для интонирования речи значимы словесное ударение (силовая и тональная вершина слова) и ударения смысловые: синтагматическое, фразовое, логическое.
Мелодика речи. Тональный контур речи – модуляции высоты (повышение и понижение) основного тона голоса при произнесении высказывания.
Темп речи. Скорость произношения речи, относительное ускорение или замедление отдельных ее отрезков (звуков, слогов, слов, предложений и т.д.). Зависит от стиля произношения, смысла речи, эмоционального состояния говорящего, эмоционального содержания высказывания.
Тембр. Дополнительная окраска звучания, сообщающая речи различные эмоционально-экспрессивные оттенки голоса.
Пауза. Интонационное средство, которое по акустическому выражению может быть действительным или мнимым (нулевым). Действительная пауза – это остановка, перерыв в звучании.

Компоненты интонации выполняют следующие основные функции:

· коммуникативную;

· смыслоразличительную (фонологическую);

· кульминативную (выделительную);

· синтезирующую (объединительную);

· делимитативную (разграничительную);

· эмоциональную;

· экспрессивную.

Как известно, сензитивным периодом для становления речи является раннее детство. Маленький слышащий ребенок усваивает многие элементы речевой интонации уже на первом году жизни, до того, как овладевает звуковой стороной речи. Произношение же детей со значительным снижением слуха (тяжелая тугоухость и глухота) отличается монотонностью, неинтонированностью. Чем раньше начата работа над интонационным строем речи, тем лучших результатов можно ожидать.

В дошкольный период детей учат передавать ту или иную интонацию на основе подражания, используя как естественные ситуации, так и специально создаваемые. При этом детей побуждают имитировать различные чувства, передавая их не только голосом, но и мимикой лица, телодвижениями, естественными жестами. Предлагаются различные упражнения, которые проводятся ежедневно. В ходе этих упражнений детей учат обыгрывать повадки различных животных, характерные черты людей, передавать эмоциональные состояния [4].

Глухие дети дошкольного возраста затрудняются передавать интонацию, их умения и навыки крайне различны. Одни дети умеют произносить в разном темпе не только слоги, но и слова и фразы, другие же реализуют это умение лишь на слоговом материале. Многие дети могут постепенно убыстрять и замедлять темп речи, а некоторым это недоступно. Это же касается и изменение силы голоса. Наибольшие трудности возникают при воспроизведении высоты голоса у детей с глухотой и тяжелой тугоухостью. При целенаправленной работе даже глухие дошкольники могут хотя бы незначительно понижать и повышать голос относительно своего основного тона, индивидуального для каждого ребенка. Но многие дети реализуют это лишь на материале слогов и самых простых слов. Часть детей (особенно слабослышащих) успешно справляются как с постепенным повышением и понижением голоса при произнесении гласных и слогов, так и с воспроизведением голосом нормальной высоты, низким и высоким простого речевого материала [5].

На своих индивидуальных занятиях для развития ритмико-интонационной стороны речи я провожу следующие виды работ, направленные на формирование того или иного навыка. Здесь они изложены последовательно. Однако работа над различными разделами ведётся параллельно, одновременно включает упражнения с использованием разнообразных движений речевой ритмики, сопровождающихся произнесением простого, доступного, в том числе и в звуковом отношении, речевого материала. В частности, развиваются умения: 

· отделять слог от ряда слогов;

· произносить слоги долго и кратко;

· произносить слоги слитно и неслитно;

· изменять темп речи;

· изменять силу голоса;

· изменять высоту голоса;

· воспроизводить ритмы; 

· передавать элементы интонации.

Особое внимание уделяется обучению детей произносить речевой материал с той или иной интонацией (просьбы, радости. радости и боли, вопроса, побуждения и т.д.).

Каждое упражнение дети выполняют вместе с педагогом, хором повторяя материал 2-3 раза. Затем его произносят дети по одному. В случае ошибки педагог дает правильный образец, т.е. повторяет упражнение сам и вместе с ребенком, и, наконец – вновь один ребенок. Упражнения постепенно усложняются. Если тот или иной ребенок не справился с заданием, то более сложный материал ему не предлагается.

При работе над интонацией речевой материал подбирается с учетом уровня речевого развития детей, при этом предпочтение отдается обиходно-бытовой лексике. При отборе речевого материала крайне важно также учитывать произносительные возможности дошкольников и предлагать такие слова и фразы, которые дети уже могут произнести правильно: слитно, с ударением, в нормальном темпе, соблюдая их звукослоговой состав. Именно такой, уже доступный для произнесения, речевой материал используется для формирования интонационной стороны речи. В противном случае педагог будет или мириться с дефектами произнесения, а, следовательно, закреплять их, или предъявлять детям недостижимые для них требования: произнести слова и фразы правильно, и с интонацией. Такие условия не будут способствовать овладению интонационной стороной речи. При работе над интонацией большое внимание уделяется обучению детей передавать ее паралингвистическими средствами: мимикой лица, позой, естественными жестами [6].
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ТЕХНОЛОГИЯ КОРРЕКЦИИ СЕНСОРНОГО РАЗВИТИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА (8-9ЛЕТ)
Халезина И.А.
 г. Шадринск 
Проблема воспитания, обучения, оказания коррекционно-развивающей помощи детям с нарушением интеллекта в условиях детского дома-интерната является одной из острых проблем практической социальной педагогики и специальной психологии. Ее актуальность обусловлена:

возросшим количеством детей с аномалиями развития в силу объективных социальных, экологических, экономических причин;

значительными сложностями социальной адаптации данной категории детей;

дети с нарушением интеллекта не могут существовать самостоятельно, они требуют постоянной помощи и поддержки (Л.М. Шипицына, Л.С. Выготский).

Сенсорное развитие умственно отсталого ребенка значительно отстает по срокам формирования и проходит чрезвычайно неравномерно. Замедленность, недифференцированность, узость объема восприятия, нарушение аналитико-синтетической деятельности, специфические недостатки памяти затрудняют его знакомство с окружающим миром.

Ознакомление с цветом традиционно начинается еще в раннем возрасте, но дети с нарушением интеллекта зачастую и в начальных классах путают многие цвета и их оттенки, а некоторые цвета не знают и не различают. Исследования подтверждают, что у таких детей резко снижена цветовая чувствительность. Они нередко используют цвет, не соответствующий окраске реального объекта (раскрашивают помидор в синий цвет, медведя в зеленый и т. д.), не понимают, что цвет может быть постоянным признаком того или иного предмета.

У детей с нарушением интеллекта целостный образ предметов и объектов формируется замедленно. Адекватное зрительное восприятие формы и величины предметов может возникнуть только на основе многократного применения на практике различных способов, проб и примериваний, сравнения в самых разных ситуациях и на самых разных объектах, овладения умением вычленять нужный признак у предмета и соотносить с признаками других предметов.

Исходя из этих  теоретических и методических положений нами была разработана «Технология коррекции сенсорного развития младших школьников с нарушением интеллекта (8-9 лет)».
Цель технологии: создание условий для совершенствования и дальнейшего развития сенсорных процессов и активизации познавательной деятельности.
Задачи технологии:
формировать предпосылки и способы познавательной деятельности;

корригировать когнитивную сферу умственно отсталых детей;

корригировать зрительное и слуховое восприятие и внимание, подражание, зрительно-моторную координацию, формировать целостный образ предметов;

развивать аналитическое восприятие: умение разбираться в сочетании цветов, расчленять форму предметов, выделять отдельные свойства величины.
Основные принципы технологии работы с умственно отсталыми воспитанниками младшего школьного возраста 8-9 лет:
учет возрастных психофизических возможностей детей с нарушением интеллекта;

приобщение детей с нарушением интеллекта ко всему, что доступно их нормально развивающимся сверстникам, стирание границ;

оптимальное сочетание общеразвивающей работы с коррекционно-компенсаторной и абилитационно-реабилитационной педагогической деятельностью на основе учета интеллектуальных особенностей детей;

постоянное изучение умственно отсталых детей в динамике их сенсорного развития;

равномерное распределение психофизической нагрузки в ходе коррекционно-развивающей деятельности; 

опора на сохранные и компенсаторные механизмы с целью повышения результативности проводимой коррекционно-развивающей деятельности по сенсорному развитию воспитанников с нарушением интеллекта.
Основные методы работы с умственно отсталыми воспитанниками младшего школьного возраста (8-9 лет):
сочетание словесных, наглядных и практических методов обучения, дающих возможность детям с нарушением интеллекта усвоить значения многих слов, которые обозначают действия, качества, свойства и отношения предметов, понимать конструкции и усваивать словесные инструкции;

действия по образцу;

действия по подражанию;

«жестовая инструкция»;

совместные действия взрослого и ребенка. 
Миссия педагога-воспитателя
 Слова воспитателя обязательно должны быть включены в контекст реальных действий, иметь яркую интонационную окраску, сопровождаться соответствующими жестами и движениями. 

 Основная задача воспитателя здесь состоит не в том, чтобы научить ребенка правильному способу действий, показать или подсказать правильное решение, а в том, чтобы вызвать и поддержать познавательную активность, заинтересовать ребенка с нарушением интеллекта необычным предметом и побудить к самостоятельному экспериментированию.

 Наиболее эффективными способами развития предметной деятельности и познавательных способностей у младших школьников с интеллектуальной недостаточностью является организация совместной предметной деятельности взрослого и ребенка. 

Сенсорное развитие ребенка происходит в ходе специальных игр - занятий, в процессе практических действий с предметами.
Формы обучения:  игровые индивидуальные и подгрупповые занятия.
Режим занятий: 2 раза в неделю.
Продолжительность занятий: 10-20 мин. Занятия проводятся с учётом возрастных и индивидуальных особенностей детей с нарушением интеллекта младшего школьного возраста 8-9 лет.
Срок реализации: 1 год– 66 часов.
Реализация содержания программы и апробация технологии коррекции сенсорного развития младших школьников с нарушением интеллекта включала несколько этапов.

Первый этап – диагностический. Он предусматривал выявление уровня сенсорного развития младших школьников 8-9 лет.

В обследовании использовались следующие методики:

С.Д. Забрамная. Психолого-педагогическая диагностика умственного развития детей;

Е. А. Стребелева, Г. А. Мишина, Ю. А. Разенкова и др. Психолого-педагогическая диагностика развития детей раннего и дошкольного возраста.
Второй этап включал создание условий для освоения воспитанниками с нарушением интеллекта способа практического сопоставления свойств объектов, предметов, так называемого способа примеривания, прикладывания объектов, предметов. Все игры, занимательные задания способствовали формированию и коррекции внешнего ориентировочного действия, установлению идентичности сопоставляемых свойств, формированию умения использовать усвоенный способ действия в процессе решения видоизмененных практических задач.

Младшим школьникам с интеллектуальной недостаточностью предлагались разнообразные игровые задания, дидактические игры и упражнения и т.д. Например, «Собери пирамидку» (из шаров), «Найди предмет указанной формы», «Разложи по домикам», «Почтовый ящик», «Найди окошко» и т.д.
Третий этап предусматривал усложнение условий выполнения действий, требующих зрительного соотнесения предметов по одному из свойств (величины, формы или цвета), что способствовало интериоризации формирующихся перцептивных действий, речевой активности. 

На этом этапе использовались поисковые задания, игровые ситуации. Например, «Столик с грибочками», «Спрячь мышку», игры с рамками-вкладышами («Больше-меньше» и др.), «Выложи дорожку», «Построим башенку» и т.д.
Четвертый этап включал создание условий, способствующих использованию перцептивных действий, оперирующих предметными средствами, в решении различных практических и познавательных задач, допускающих множество альтернативных вариантов действий, из которых только один полностью удовлетворяет исходным требованиям. Особое место на данном этапе занимало практическое освоение младшим школьником с нарушением интеллекта принципов построения элементарных сериационных рядов.

На данном этапе воспитанникам с интеллектуальной недостаточностью предлагались следующие задания и упражнения: «Подбери заплатку», «Геометрическое лото», «Закончи картинку», «Собери пирамидку», «Найди свое место», «Продолжи узор» и т.д.

Таким образом, вся коррекционно-развивающая работа с младшими школьниками с нарушением интеллекта способствовала успешному решению поставленных задач. Умственно отсталые дети младшего школьного возраста 8-9 лет эффективно использовали перцептивные действия при решении различных практических и познавательных задач.

В рамках освоения элементарных продуктивных действий они усвоили приемы анализа, синтеза, сравнения, классификации, установление сериационных рядов.

В процессе коррекционно-развивающей работы младшие школьники с нарушением интеллекта усвоили приемы сравнения и классификации, научились группировать предметы, объекты по их конкретным признакам.

Диагностический компонент технологии,  используемый после реализации программы, показал, что поставленные задачи коррекции сенсорного развития младших школьников с нарушением интеллекта выполнены успешно, о чем говорят сравнительные данные констатирующего и итогового этапа работы.
Литература:
1. Аванесова В.Н. Дидактические игры // Сенсорное воспитание в детском саду / Под ред. Н.П. Сакулиной, Н.Н. Подъякова, - М., 1969.

2. Венгер Л. А., Пилюгина Э. Г., Венгер Н. Б. Воспитание сенсорной культуры ребенка от рождения до 6 лет: Книга для воспитателя дет. сада / Под ред. Л. А. Венгера. — М.: Просвещение, 1998.

3. Гришвина А. В. и др. Игры-занятия с детьми раннего возраста с нарушениями умственного и речевого развития: Кн. для логопеда. Из опыта работы/А. В. Гришвина, Е. А. Пузыревская, Е. В. Сочеванова. М.: Просвещение, 1988. 

4. Дидактические игры и упражнения по сенсорному воспитанию дошкольников// под.ред. Л.А. Венгер – М., 1978.
5. Запорожец А. В. Некоторые психологические вопросы сенсорного воспитания в раннем и дошкольном детстве. - В кн.: Сенсорное воспитание дошкольников. М. , 1963.

6. Катаева А.А., Стребелева Е.А. Дидактические игры и упражнения в обучении умственно отсталых дошкольников: Кн. для учителя.-М.: «Бук-мастер», 1993.

7. Метиева Л. А., Удалова Э. Я. Развитие сенсорной сферы детей. Пособие для учителей спец. (коррекц.) образоват. учреждений VIII вида / Л. А. Метиева, Э. Я. Удалова - М. : Просвещение, 2009.

8. Пилюгина Э.Г. Занятия по сенсорному воспитанию с детьми раннего возраста. Пособие для воспитателя детского сада. - М. 1983.

9. Радина Е.И. Последовательность усложнения умственных задач в деятельности детей с дидактическими игрушками / Е.И. Радина // Умственное воспитание детей раннего возраста. М.: Просвещение, 1968. 

10. Хохрякова Ю. М. Сенсорное воспитание детей раннего возраста. Учебно-методическое пособие. – М.: ТЦ Сфера, 2014.
ТВОРЧЕСКАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ КАК СРЕДСТВО ПРОФИЛАКТИКИ РЕЧЕВЫХ НАРУШЕНИЙ У ДЕТЕЙ

Хохлова Д. А.
 г. Шадринск 

Речь занимает важное место в процессе психического развития, так как речевое развитие тесно связано с развитием мышления, памяти, внимания и сознания в целом.

Развитие речи является одним из важных приобретений ребёнка в дошкольном детстве и рассматривается как общая основа воспитания и обучения, это период активного усвоения ребёнком разговорного языка, становления и развития всех сторон речи: фонетической, лексической, грамматической [7].

Полноценное развитие всех средств речи и ее основных функций в период дошкольного детства служат залогом сохранения нервно-психического здоровья и социализации детей.

Трудности в овладении речью могут негативно отразиться на всех сферах жизни ребенка, повлечь за собою низкую познавательную активность, недостаточную ориентировку в фактах и явлениях окружающей действительности, сложности в овладении  коммуникативной и игровой деятельности. Нередко значительной частью неуспевающих учеников, являются дети, недостатки, речи которых не были своевременно выявлены и устранены [9].
Процесс развития речи у ребенка включает несколько этапов: 
· период подготовления словесной речи (от рождения до конца первого года жизни ребенка);

· период первоначального овладения языком и формирования расчлененной звуковой речи (обычно заканчивается к концу третьего года жизни);

· период речевой практики и обобщения языковых фактов (до шести-семи лет);

·  период овладения письменной речью и освоения научного подхода к языку (школьный период) [5].
Вопросами изучения речевого развития у детей, а так же устранения патологий речи занимались многие русские  психологи, педагоги, лингвисты: Л. С. Выгодский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, Д. Б. Эльконин, А. В. Запорожец, А.А. Леонтьев, Л. В. Щерба, А. А. Пешковский, В. В [9]. 
Профилактика речевых нарушений у детей связана с предупреждением нервно-психических отклонений в состоянии здоровья. Она включает в себя комплекс мероприятий, лечебной, педагогической и социальной направленности.

Совместная работа педагогов и врачей позволяет своевременно выявлять отклонения от нормы в состоянии здоровья детей, диагностировать врожденные и приобретенные заболевания, которые могут оказать влияние на развитии речи или вызвать различные речевые патологии.

В вопросах изучения проблем профилактики речевых нарушений большое внимание уделяется изучение факторов, обеспечивающих нормальное развитие речи у детей: изучению возрастных этапов речевого онтогенеза и выявлению условий (включая внешнюю среду и социальные условия) положительно или отрицательно влияющих на речевое развитие;  созданию нормативов по психофизиологическим условиям воспитания детей; организации массовой пропаганды психологических и педагогических знаний среди населения.

Из вышесказанного следует, что предупреждение речевых нарушений, а так же  коррекция последствий речевых патологии являться одной из главных задач логопедии.
Причин развития речевых нарушений множество, ими могут быть  патологии беременности и родов, так и действие генетических факторов. Поражение органов слуха и общее отставание в психическом развитии, а также  недостаточное общение и воспитание также могут быть причинами отставания в овладении речью. [4]

Поскольку причиной речевых нарушений у ребенка, могут стать различные осложнения во время беременности, или генетические нарушения. Необходимо проводить профилактические работы еще до рождения ребенка.

В системе психопрофилактических мер существенное значение имеет своевременное генетическое консультирование будущих родителей с целью предупреждения развития тех или иных отклонений в нервно-психическом и речевом развитии ребенка.

После рождения ребенка ответственность за его нервно-психическое здоровье несет семья, в связи, с чем  психолого-педагогическое просвещение молодых родителей становить  очень актуальным.

Стимуляция формирования речевой функции имеет большое значение для развития ребенка. Поэтому для своевременного развития речи все члены семьи, особенно родители, должны постоянно общаться с ребенком, стремясь вызвать ответную реакцию. 

Ответная реакция, то есть понимание речи происходит у детей путем установления связи между словами, произносимыми взрослыми, и предметами, окружающими ребенка. [8]

Большую роль в организации мер профилактики нервно-психических нарушений, возлагается на дошкольные учреждения.[11]

    Поскольку наличие у ребенка различных речевых нарушений может стать серьезной проблемой при проверке его готовности к школьному обучению. Поэтому профилактические меры по предупреждению формирования речевых нарушений являются одной из важных задач дошкольного воспитания.

В зависимости от особенностей речевого нарушения логопеды используют различные виды деятельности для устранения и коррекции этих нарушений [6]. Включение в коррекционную работу творческой деятельности не только способствуют развитию и формированию художественной культуры, но и оказывает на детей лечебное воздействие, является способом профилактики и коррекции нарушений речи. 

Зарубежные специальные педагоги Э.Сеген, Ж.Демор, О.Декроли, а также отечественные психологи и врачи Л.С. Выготский, А.И Грабов, В.П.Кащенко и подчёркивали важность творчества в воспитании и обучении детей.

Творческая деятельность имеет не только широкие коррекционные возможности, но вместе с тем, является источником новых позитивных переживаний ребенка, рождают новые креативные потребности и способы их удовлетворения в том или ином виде творчества [2].

Включение любых видов творческой деятельности  в коррекционную программу окажет положительное действие, но чаще используются  формы словестного творчества, так как это прекрасное средство не только для исправления речевых нарушений, но и развития мышления, творческой инициативы, сознательных отношений между детьми, умение работать в коллективе [10]. 
В основе словесного творчества, как отмечает О. С.Ушакова лежит восприятие произведений художественной литературы, устного народного творчества, в том числе и малых фольклорных форм (пословицы, поговорки, загадки, фразеологизмы) в единстве содержания и художественной формы. 

Словесное творчество детей выражается в различных формах: в сочинении рассказов, сказок, описаний; в сочинении стихотворений, загадок, небылиц; в словотворчестве (создании новых слов – новообразований) [12].

В формировании детского художественного творчества Ветлугина выделяла три этапа.

На первом этапе происходит накопление опыта. Роль педагога заключается в организации жизненных наблюдений, влияющих на детское творчество. 

Второй этап – собственно процесс детского творчества, когда возникает замысел, идут поиски художественных средств. Возникновение замысла у ребенка проходит успешно, если создана установка на новую деятельность (придумаем рассказ). 

На третьем этапе появляется новая продукция. Ребенок интересуется ее качеством, стремится завершить ее, испытывая эстетическое удовольствие. 

Важным условием успешного обучения творческому рассказыванию принято считать обогащение и активизацию словаря, что является очень актуальным для детей, у которых нарушена лексическая сторона речи [3].
Творческий рассказ, это  продуктивный вид деятельности, конечным результатом его должен быть связный, логически последовательный рассказ, что способствует формированию и развитию связной монологической речи.

 В методике развития речи не существует строгой классификации творческих рассказов, но условно можно выделить следующие виды: рассказы реалистического характера; сказки; описания природы [1]. 
Театральная деятельность – это самый распространенный вид детского творчества. Она близка и понятна ребенку, глубоко лежит в его природе и находит свое отражение стихийно, потому что связана с игрой.
Занятия театрализованной деятельностью помогают развивать интересы и способности ребенка; способствуют общему развитию; проявлению любознательности, стремления к познанию  нового, усвоению новой информации и новых способов действия, развитию ассоциативного мышления; настойчивости, целеустремленности, проявлению общего интеллекта, эмоций при проигрывании ролей

Упражнения на развитие речи, дыхания и голоса, широко используемые при постановке сценок и спектаклей, совершенствуют речевой аппарат ребенка. 

Театрализованная деятельность – один из самых эффективных способов коррекционного воздействия на ребенка [6].
Таким образом, процесс профилактики речевых нарушений целесообразно начинаться, с момента, появления речи у ребенка, т. е.  почти с самого рождения. Большое значение в деле профилактики расстройств детской речи имеет речевая среда, т.е. культура речи родителей и других членов семьи. В профилактическую работу должны входить: охрана нервно-психического и физического здоровья воспитанников; обеспечение спокойной, доброжелательной атмосферы жизнедеятельности детей, психологической комфортности воспитывающей среды и предупреждение стрессирующих ребенка внешних воздействий; раннее выявление факторов риска в развитии речи, отклонений от нормы в состоянии здоровья.

В профилактическую работу целесообразно включаться различные виды творческой деятельности: словесный рассказ, театральная деятельность и т.д. Так как творческая деятельность – это не только создание нового в материальной и духовной культуре, но и самосовершенствование человека.
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Современные подходы к коррекционно-развивающей работе при раннем    детском аутизме
Черепанова В. С.
г. Шадринск


Актуальной проблемой отечественной коррекционной педагогики

продолжает оставаться создание комплексной системы психолого-педагогического сопровождения детей с аутизмом.


Синдром раннего детского аутизма был описан американским детским психиатром Л. Каннером в 1943 году . Независимо от него близкий вариант синдрома был описан в 1944  году австрийским исследователем Г. Аспергером под названием «аутистическая психопатия».


  Термин аутизм в разных источниках характеризуется по разному . В учебнике «Специальная педагогика» под редакцией Н.М. Назаровой дается такое определение: «Аутизм - отрыв от реальности , уход в себя , отсутствие или парадоксальность реакции на внешние воздействия , пассивность и сверхранимость в контактах со средой». В учебнике «Основы коррекционной педагогики» под редакцией В.А. Сластенина : « Аутизм – это состояние психики, характеризуещеся  замкнутостью , отсутствием потребности в общении , предпочтением своего внутреннего мира контактам с окружающими» . Хотя представленные формулировки разные , смысл остается один , ранний детский аутизм- это отстраненность от реального мира и взаимодействия с окружающими людьми .


 Синдром раннего детского аутизма принято считать клинической моделью искаженного варианта нарушения психического развития . Основными проявлениями синдрома , которые наблюдаются при всех его разновидностях , является выраженная недостаточность или полное отсутствие потребности контакта с окружающими , эмоциональная холодность или безразличие к близким, страх новизны , любой перемены в окружающей обстановке , болезненная стремление к рутинному порядку , однообразное поведение со склонностью к стереотипным движениям , а так же расстройства речи , характер которых существенно отличается при разных вариантах синдрома.


Ранний детский аутизм ,в разных его формах ,встречается чаще у мальчиков чем у девочек . Аутизмом страдает в 15-20 случаев на 10 тыс. новорожденных. Наиболее отчетливо синдром проявляется от 2 до 5 лет , хотя отдельные признаки его отмечаются и в более раннем возрасте .


 В раннем возрасте дети часто бывают равнодушными к близким , у детей нет адекватной эмоциональной реакции на появление или уход родителей , они как бы не замечают присутствующих людей. Иногда складывается впечатление , что дети с РДА не могу отделить людей от неодушевленных предметов. С другой стороны , малейшее изменение в окружающей их среде , например появление новой игрушки или какой-либо вещи , приводит к протесту , пронзительному плачу и крику. Такая же реакция возникает при изменении порядка или времени  кормления, умывания , прогулки и других моментов повседневного режима. Иногда недовольство и плачь не прекращаются до тех пор, пока не будет восстановлен порядок или не убрана незнакомая ребенку вещь.


Поведение детей с данным синдромом однообразны. Они могут часами совершать одни и те же действия отдельно напоминающие игру: наливать в посуду и выливать из нее воду , переставлять кубики с места на место ,  пересыпать что-либо , не позволяя никому вмешиваться в его мир. Эти манипуляции, как и повышенные интерес к тем или иным предметам , не имеющие обычно игрового назначения, являются выражением особой одержимости , в происхождении которой очевидная роль патологии влечений, близкой к нарушениям инстинктов , которые свойственны этим детям . 


Как правило, имеет место значительная задержка формирования элементарных навыков самообслуживания. Мимика ребенка маловыразительная , характерен «пустой ничего не выражающий взгляд», так же взгляд как бы мимо , «сквозь» собеседника. 

В настоящее время причины аутизма недостаточно ясны .Аутизм представляет собой нарушение развития нервной системы. Общепризнанная большая роль генетических факторов в этиологии раннего детского аутизма, в данный момент практически все известные исследователи биологических основ аутизма согласны,  что большая часть случаев раннего детского аутизма наследственно обусловлена. В Европе , группа ученых и генетиков работает над лекарствами и препаратами , которые если не излечат аутизм , то существенно сократят его симптомы. Решив что проблему нужно изучить более всесторонне , ученые брали анализы крови для того, что бы изучить ДНК пациентов . В геноме людей страдающих аутизмом , в одной из хромосом происходит самоуничтожение ряда генетических цепочек. Ученые упорно работают , что бы дать ответ на вопросы , почему происходит самоуничтожение ряда генетических хромосом и кто дает сигнал для того что бы ликвидировать гены. Так же Каннер Л. видит основу РДА во врожденной недостаточности биологических механизмов аффективности , которая является причиной «аффективной блокады» , препятствующей установлению контактов с окружающими. По мнению Аспергера Г. , основная причина психических нарушений и расстройств поведения при раннем детском аутизме – первичная слабость инстинктов . Существует точка зрения о важной роли расстройств восприятия , которые ведут к «информационной блокаде», и вторичным нарушениям развития речи , интеллектуальных и  эмоциональных функций. Высказывается предположение о первичной роли недоразвития внутренней речи в происхождении остальных нарушений при синдроме РДА.     R. Lempp придает ведущее значение «центральному нарушению переработки слуховых впечатлений» , что приводит к блокаде потребности в контактах. Предпринимаются попытки объяснить церебральные механизмы патогенеза РДА. Так, B. Rimland  и С.С Мнухин указывают на возможную роль нарушения активирующих влияний со стороны образований ствола мозга. Исаева Д.Н. и Каган В.Е. высказывают предположение о значении нарушения  лобмно-лимбических функциональных связей  в возникновении расстройства системы организации и планирования поведения.  


По мнению большинства современных авторов, рани детский аутизм представляет синдром или группу сходных синдромов разного происхождения. Более четко очерченными являются те варианты синдрома, которые получили наименование синдромов Каннера и Аспергера .


По мнению Морозова  С.А  тонкие генетические механизмы наследования раннего детского аутизма изучены очень слабо .


Как демонстрирует опыт, у основной массы детей с ранним детским аутизмом  при внимательном исследовании проявляются признаки органического поражения ЦНС , однако их происхождение и квалификация устанавливаются сложно. Были попытки связать ранний детский аутизм с конкретной локализацией поражения , но для того , чтобы делать какой-либо определенный вывод , накопленного материала пока недостаточно .

Психогенный фактор рассматривается в США и Западной Европе в рамках психоаналитического подхода . В отечественной литературе есть указание на то, что психогенный аутизм возможен , но четких характеристик этих форм нет.
Рассмотрим какие основные особенности развития при раннем детском аутизме, в концепции образования лиц с расстройствами аутистического спектра, выделяет Морозов С. А.  :

· тяжелые нарушения и искажения потребности в общении; 

· дефицитарность  вербальных и невербальных форм общения, включая все виды речи (устная, письменная, жестовая, тактильная, дактильная);

· разнообразные стойкие ограниченные, повторяющиеся и стереотипные формы поведения, интересов и видов деятельности, а также другие проблемы  поведения;

· нарушения социального взаимодействия (неспособность воспринимать скрытый смысл, шутку, иронию, участвовать в ролевых и социо-имитативных играх и др.);

· нарушение общего уровня двигательной активности (гиперактивность, двигательная расторможенность,  реже -  заторможенность);

· во многих случаях высокая  пресыщаемость и повышенная утомляемость;

· нарушения восприятия (гиперсензитивность, фрагментарность, гиперселективность, симультанность, трудности усвоения сукцессивно организованных процессов), трудности формирования целостного сенсорного образа;

· своеобразные особенности интеллектуального развития, не обязательно связанные с умственной отсталостью  (сниженный  уровень интеллекта отмечается 70-75% случаев);

· неспособность к произвольной имитации;

· высокая частота деструктивных форм поведения и страхов;

· неравномерность развития психических функций (что сказывается и на усвоении образовательных программ) как следствие искаженности развития психики и организма в целом:

а) статический аспект (разброс в степени зрелости отдельных функций, навыков, умений в пределах определённого временного среза);

б) динамический аспект (атипичность  динамики развития функций и усвоения  академического материала);

в) структурный аспект (диссоциация  содержательной  и формальной, теоретической и практической сторон познавательного процесса). 

      Отмеченные нарушения формируются постепенно, время манифестации -  начиная с младенческого возраста примерно до пяти лет, что создаёт возможность в случае раннего начала специальной помощи уменьшить степень выраженности многих проявлений РДА в дальнейшем.


Одной из главных трудностей детей с РДА является непереносимость эмоционального напряжения . При этом неважно, какие эмоции испытывает ребенок , позитивные или негативные. 

Морозов С. А. выделяет следующие этапы образования детей с расстройством аутического спектра (РАС) : ранний, начальный, дошкольный, пропедевтический, школьный, постшкольный.

	Этап
	                                              Задачи 

	Ранний этап


	1.Первичное выявление группы риска по РАС (до 18 месяцев);

2. Начало (18-24 месяца) комплексной коррекционно-диагностической работы в центрах раннего вмешательства (ранней помощи): установление группы риска по результатам динамического психологического  и клинического наблюдения и специального обследования;

3.Установление диагноза (врач -  детский психиатр) в 3 — 4 года

(не позднее 4 лет).

	Начальный этап


	Главная задача начального этапа коррекции  — подготовка ребёнка с аутизмом к интеграции (возможно, к инклюзии) в другие образовательные организации посредством специализированной работы, направленной на смягчение в возможно большей степени основных трудностей детей с РАС. Этот этап не имеет однозначных временных границ: от установления диагноза до определения вероятного варианта образовательной траектории (примерно с 2-4 до 4-6 лет, средняя продолжительность – 2-2,5 года).



	Дошкольный этап
	Реализация, с 4-6 до 6-7 лет, в ДОУ на основе сочетания индивидуально адаптированных программ ДОУ  и индивидуальных специальных программ по развитию результатов предыдущего этапа в плане смягчения и(ил) преодоления основных трудностей детей с РАС.   

	Пропедевтический

этап
	Подготовка детей с РАС к школьному обучению не только в академическом плане, но и в отношении социального  взаимодействия с другими участниками учебного процесса,   формирования учебного стереотипа, усвоения основных моментов регламента школьного поведения. Реализуется пропедевтический этап в ДОУ или в Центре в возрасте 5-8 лет, его продолжительность составляет, как правило, 1-2 года. 



	Школьный этап


	Определение вариант ФГОС для детей с РАС с учётом опыта дошкольного образования и на основе специально разработанных критериев. Проходит в форме инклюзивного образования или образования в специальных образовательных структурах для детей с РАС (классах, организациях); обучение может быть групповым, индивидуальным или индивидуально-групповым в зависимости от поведенческих и иных особенностей обучающегося. 




      Обучение и воспитание аутичных детей требует индивидуальной работы.

Существует множество методов работы с ранним детским аутизмом . Так справочник Национального аутистического общества Великобритании  «Подходы к коррекции аутизма»(1995) включает более семидесяти пунктов , хотя практическое значение имеют не более чем пять , и в первую очередь оперантное обучение (на основе бихевиориальной психологии) и программа TEACCH (аббревиатура от TreatmentEducationofAutisticChildrenandChildrenwithrelativeHandicap).


Оперантное обучение (поведенческая терапия) – метод , который предполагает создание внешних условий , формирующих желаемое поведение в самых различных аспектах: социально – бытовом развитии , речи , овладение учебными предметами и производственными навыками . Обучение проводится в основном индивидуально. Формально эффективность метода достаточно высока : до 50-60% воспитанников становятся способными овладеть программой массовой школы , получают возможность работать достаточно успешно для того, чтобы обеспечить свое существование , а в отдельных случаях даже поступают в колледжи и университеты . Вместе с тем полученные в ходе обучения навыки с трудом переносятся на другие условия. Желаемый уровень адаптации к жизни в социуме , как правило , не достигает , а если это и происходи , то не только благодаря, но и в значительной степени и вопреки использованному методу .


  TEACCH- программа начала разрабатываться Э. Шоплером , Р. Райхлером и  Г. Месибовым в начале 70-х гг. в университете штата Северная Королина . По мнению сторонников TEACCH- программы , следует делать уклон не на адаптацию ребенка к миру , а на создание соответствующих его особенностям условий существования. Главной целью TEACCH- программы является добиться возможности жить «независимо и самостоятельно». Данная цель достигается , но только в особых , ограниченных или искусственных условиях.

    В идеале , развитие должно происходить в домашних условиях, так как именно      семья - «естественная среда существования» для аутичного ребенка. Поэтому   работа с родителями является чрезвычайно важной. 


   Так же помимо оперантной терапии и программы TEACCH на Западе используют холдинг – терапия (М. Уэлш) , терапия «ежедневной жизнью» (К. Китахара), терапия «оптимальными условиями» (Б. и С. Кауфманы). 


   Холдинг-терапия, способ на первый взгляд, предельно прост и состоит в том, что в специально отведенное время мать берет ребенка на руки, сажает на колени лицом к себе и обнимает его. При этом она не должна все время плотно прижимать его к себе, так как у мамы и ребенка должна быть возможность посмотреть друг другу в глаза. Если ребенок маленький, мама может взять его на руки и удерживать в горизонтальном положении, как держат младенца во время кормления; может также оказаться, что ей удобней удерживать ребенка, лежа с ним рядом. Не ослабляя объятий, несмотря на возможное сопротивление ребенка, мать говорит о своих чувствах, о своей любви к нему и о том, как она хочет помочь ему преодолеть ту или иную проблему. Таким образом, суть метода состоит не в механическом удерживании ребенка, а в том, что происходит между ребенком, матерью и отцом в процессе холдинга.
Терапия «ежедневной жизнью» разработана в 1960-е годы в Японии . Метод состоит из трех элементов : установление ритма жизни и стабилизации эмоций через программу ежедневных физических упражнений, снятие «духа зависимости» от окружающей среды через групповые занятия; поддержка интеллектуального развития через постоянное повторение одинаковых действий. Кроме этого в программе применяются традиционные для японской педагогики приемы, декларируется тесная связь между психической и духовной жизнью, предпочитаются групповые формы обучения, делаются попытки развить групповой дух. Центральный момент программы – обучение через подражание .
  Хорошо известна отечественная методика комплексной медико-психолого-педагогической коррекции предложенная К.С. Лебединской и О.С. Никольской .

Аутизм представляется в этой методике , как  аффективное расстройство. Заключатся эта методика в том , что идет комплексное взаимодействие педагогов, психологов и врачей-психиаторов. Основные усилия направляются на коррекцию эмоциональной сферы .

Конечно, метод является довольно эффективным при работе с относительно легкими формами раннего детского аутизма , но применение его для случаев с глубокими аутическими расстройствами представляется весьма проблематичными .
В настоящее время в Российской Федерации складывается система помощи детям с синдромом раннего детского аутизма. Учитывая то обстоятельство, что пока общепринятого подхода к коррекции раннего детского аутизма в России не существует, следует пользоваться действующим законодательством и существующими нормативными актами, принимая во внимание положительные стороны наработанных методик, возможности их комбинирования и совмещения.
   Дети с РАС нуждаются в комплексной психолого-педагогической и медико- социальной помощи . 

У детей с РДА плохо получается взаимодействовать с окружающими или не получается совсем . Таким образом главной задачей специалистов является  оказать полноценную помощь детям с клиническим нарушением психического развития , помочь им пусть не полностью , хотя бы частично социализироваться . 
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ФОРМИРОВАНИЕ ЭСТЕТИЧЕСКОГО ОТНОШЕНИЯ К ДЫМКОВСКОЙ ИГРУШКЕ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НАРУШЕНИЕМ ИНТЕЛЛЕКТА

Чернышева Н.Н.
г. Шадринск

Народное искусство обладает высоким художественным и, следовательно, воспитательным потенциалом. Дымковскую игрушку издавна считали предметами, назначение которых украшать и поэтизировать быт, развлекать и рано приобщать к труду детей, доставлять духовное наслаждение и вызывать у человека эстетические чувства.

Вопросы ознакомления детей с дымковской игрушкой рассматривались в исследованиях Н.А.Ветлугиной, Т.Г.Казаковой и т.д. Исследования показали, что в дошкольном возрасте дымковская игрушка оказывает влияние на познавательную, творческую, коммуникативную активность ребенка, его эстетическое развитие.

Однако, вопросы использования дымковской игрушки в работе с детьми с нарушением интеллекта в условиях детского дома-интерната изучены недостаточно.

Цель работы: определить педагогические условия эффективного формирования эстетического отношения к дымковской игрушке у младших школьников с нарушением интеллекта в условиях детского дома – интерната.

Задачи работы:

-изучить декоративно – игровые особенности дымковской народной игрушки, как объекта детского эстетического отношения;                                          -разработать педагогические условия, обеспечивающие эффективное формирования у младших школьников с нарушением интеллекта эмоционально- эстетического отношения к дымковской игрушке в условиях детского дома – интерната.

Анализ психолого – педагогической литературы показал, что теоретический основой формирования эстетического отношения к дымке у детей в развитии нормы включает: эмоционально – ценностное переживание, усвоение художественного опыта дымковской игрушки, детское игровое творчество с дымковскими игрушками.

Работа по формированию эстетического отношения к дымковской игрушке проводилась в следующей последовательности:

-знакомство с историей промысла дымковской игрушки;

-обучению рисованию элементов узора, правилам построения композиции, цветовой гамме росписи;

-развитие интереса к художественно – творческой деятельности воспитанников с нарушением интеллекта младшего школьного возраста и формирование на этой основе эстетического отношения к дымковской народной игрушке.

Нами была разработана программа и календарно – тематический план по эстетическому освоению художественного опыта дымковского народного промысла, включающего следующие его особенности: игровую образность, пластическую стилизованность, орнаментальную символичность, цветовую гармонию.

Перспективный план ознакомления воспитанников с нарушением интеллекта младшего школьного возраста в условиях детского дома - интерната
	Месяц
	Тема
	Программное содержание
	Материал

	сентябрь

	1.«Знакомство с искусством – дымковской игрушкой»


	Познакомить детей с одним из видов народно прикладного искусства – дымковской глиняной игрушкой; учить выделять элементы росписи, её колорит, мотивы и композицию узора на изделиях; создавать необходимые условия для последующего самостоятельного использования детьми знаний об особенностях дымковской росписи в декоративном рисовании; развивать эстетический вкус ;воспитывать уважение к труду народных мастеров


	Дымковские игрушки животные, барышни и их изображения; картинки с изображением дымковских мастеров за работой; фланелеграф и геометрические фигуры для выкладывания узоров (полосы, круги, овалы, кольца) мольберт для демонстрации картинок

	Октябрь
	2.«Знакомство с искусством – дымковской игрушкой»


	Продолжать знакомить детей с одним из видов народно прикладного искусства – дымковской глиняной игрушкой; учить выделять элементы росписи, её колорит, мотивы и композицию узора на изделиях; создавать необходимые условия для последующего самостоятельного использования детьми знаний об особенностях дымковской росписи в декоративном рисовании; развивать эстетический вкус ;воспитывать уважение к труду народных мастеров
	Дымковские игрушки животные, барышни и их изображения; картинки с изображением дымковских мастеров за работой; фланелеграф и геометрические фигуры для выкладывания узоров (полосы, круги, овалы, кольца) мольберт для демонстрации картинок

	ноябрь
	Дымковский щенок, хрюшка


	Учить рассматривать на дымковских игрушках мотив росписи: кольца, круги, точки, зернышки и т. д. Учить украшать кругами, закреплять умение рисовать круг, неотрывным движением руки всем ворсом кисти, ставить точки. Развивать творческую активность, самостоятельность
	Дымковский щенок, хрюшка, бумага, вырезанная в виде щенка, хрюшки, гуашь разных цветов, кисти 

	декабрь
	Дымковская лошадка


	Приобщать детей к истокам русской – народной культуры. Продолжать знакомство с дымковской игрушкой, ее формой, элементами украшения. Учить рисовать коня из отдельных полос широкой кистью, а мелкие детали (хвост, копыта, гриву) и элементы украшения – кистью маленького размера. Развивать творческую активность, умение радоваться красивому, яркому рисунку


	Дымковский конь. Бумага зеленого цвета, гуашь, белила, кисти, Силуэт коня

	Январь
	Дымковский олень


	Приобщать детей к истокам русской народной культуры. Продолжать знакомство с дымковской игрушкой, ее формой, элементами украшения. Учить сочетать знакомые элементы: круги, полосы, точки, подбирать цвета. Развивать творческую активность, умение радоваться красивому, яркому рисунку
	Дымковская игрушка –олень, силуэты оленя», гуашь, кисти

	Февраль
	Дымковский козлик


	Учить рассматривать на дымковских игрушках мотив росписи: кольца, круги, точки, зернышки и т. д. Учить украшать кругами, закреплять умение рисовать круг, неотрывным движением руки всем ворсом кисти, ставить точки квачом. Развивать творческую активность, самостоятельность
	Дымковский козлик, бумага, вырезанная в виде барашка, гуашь разных цветов, кисти

	Март
	Роспись платья дымковской барыни


	Продолжать учить детей рассматривать дымковские игрушки. Учить рисовать полосы – прямые, косые, тонкие, широкие. Закреплять умение рисовать каждый элемент узора определенным цветом, выбирать яркие, сочные, красиво сочетающиеся между собой цвета. Учить заполнять орнаментом весь лист. Развивать цветовое восприятие
	Дымковские игрушки, образцы лучших работ детей на эту тему. Трафарет платья дымковской барыни, альбомные листы, гуашь, кисти

	Апрель
	Украсить хвост дымковскому индюку (петуху)


	Продолжать знакомить детей с дымковской игрушкой. Учить выделять украшения хвоста индюка, закреплять умения составлять симметричный узор. Закреплять умение рисовать всем ворсом кисть и ее концом, выбирать цвета для каждого элемента орнамента
	Дымковские петухи, индюки, картонная заготовка индюка. Бумажные круги или розетты (диаметр 20-30 см), гуашь, кисти

	Май
	Роспись глиняных игрушек


	Учить расписывать готовые игрушки дымковскими узорами. Развивать чувство цвета при составлении узора, воображение. Закреплять знания детей о процессе изготовления дымковской игрушки. Воспитывать самостоятельность и творчество
	


Все виды деятельности с младшими школьниками с нарушением интеллекта в условиях детского дома – стремились сделать яркими, интересными, занимательными. Это дало возможность развивать у них эмоционально – ценностные переживания, стремление усвоить художественный опыт народного дымковского искусства, которое включает игровую образность, пластическую стилизованность, орнаментальную и цветовую гармоничность.

Рассказывая воспитанникам о дымковской игрушке, мы говорили о том, как прекрасна наша Россия –своими полями, лесами, горами, полноводными реками, прозрачными озерами! Как богата наша Россия – драгоценными камнями, золотом и серебром! Но самым бесценным и дорогим ,чем владеет наша Россия, является наш народ! Славится русская земля своими мастерами, своими делами. В каком бы уголке нашей Родины ты ни оказался, везде встретишь чудо – мастеров, прославляющих красоту нашей земли!

Вот и Дымковская слобода, что не далеко от города Вятки, славится своими мастерами. Проходили здесь знаменитые весенние ярмарки, народные гулянья, на которых и появлялись первые игрушки расписные, дивные такие. Называется такой праздник «свистуньей! Пели на разные голоса свистульки, зазывая весну, погоняя холодную зиму.

Практически в каждой избе жили умельцы, владеющие дымковским мастерством. Из красной глины, смешанной с просеянным песком, рождались, появлялись на свет разные зверюшки: кони озорные, олени золоторогие, индюки важные, кавалеры отважные, свистульки голосистые да звери сказочные, диковинные.

Особенностью дымковской игрушки является простой геометрический орнамент, состоящий из ярких пятен, кругов, зигзагов и полосок разной толщины. Для этой росписи используют контрастные сочетания ярких цветов:красного,малинового,желтого,голубого,зеленого,оранжевого,синего и конечно, черного. Словно из далекой доброй сказки пришло к нам чудо: зверюшки – веселушки, дивные дымковские игрушки. Рассматривание дымковских игрушек сопровождалось объяснением создания их. Дымковскими мастерами, сначала они лепили игрушку из глины, затем обжигали и расписывали. По белому фону мастера «разбрасывали» яркие узоры: круги, клетки, кольца, точки, овалы. Своими игрушками дымковские мастера радуют и веселят людей. Обращала внимание детей на колорит, композицию узора на изделиях. Детям было очень интересно, каждый хотел скорее поиграть дымковской игрушкой, научиться самому лепить такую игрушку и рисовать узоры на ней.

На последующих занятиях они с интересом учились рисовать элементы дымковской росписи – колец в сочетании с кругами, точками, штрихами. Расписывали юбку и фартук для дымковских кукол. Они с увлечением занимались росписью. Особое внимание уделялось цветосочетанию и композиции.

Совместно с детьми с нарушением интеллекта изготовили дидактические игры на закрепление элементов росписи и композиции: «Домино по элементам дымковской росписи», «Составь узор для дымковской игрушки»,»Ткань на юбку, для дымковской барышни» и т. д.

Особое внимание в процессе работы уделялось индивидуальному подходу к каждому воспитаннику с нарушением интеллекта с учетом специфики заболевания и рекомендациям Центральной ПМПК по Шадринску и Шадринскому району.

Все занятия с младшими школьниками в условиях детского дома – интерната имели коррекционно-развивающую направленность (осмысление изобразительных задач и конечно результата работы, формирование графических, живописных умений работы, осуществление контроля, развитие речи, нравственно – волевой сферы и т. п.)

Проведенная работа показала, что включение младших школьников с нарушением интеллекта в различные виды художественно – творческой деятельности в условиях детского дома – интерната, является одним из условий художественно – эстетического воспитания, развитие у них способности видеть красоту окружающего мира.
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Раздел III
Педагогика

КОМПАРАТИВНЫЕ КОНСТРУКЦИИ КАК ОБЪЕКТ СОВРЕМЕННЫХ ИССЛЕДОВАНИЙ

Гагарина Е.С.
г. Каменск - Уральский

Оживление интереса к проблеме изучения устойчивых сравнений произошло в начале XX века. Сравнение как понятие многоаспектное, охватывающее все уровни лингвистики, рассматривается также в психологии, философии, логике, литературоведении и других смежных науках. «В лингвистическом отношении сравнение представляет собой сложное единство значимых элементов, их особую организацию, то есть модель или структуру» (Огольцев В.М., 2010)

С точки зрения логической «сравнение – это установление сходства и различия предметов и явлений действительности» (Кондаков Н.И., 1954).

И.Т. Фролов в своем философском словаре дает следующее определение: «сравнение – сопоставление объектов с целью выявления черт сходства или черт различия между ними (или то и другое вместе) является важной предпосылкой процесса познания, обобщения. Сравнение играет большую роль в умозаключениях по аналогии. Суждения, выражающие результат сравнения, служат цели раскрытия содержания понятий о сравниваемых объектах, в этом отношении сравнение используется в качестве приема, дополняющего, а иногда заменяющего определение» (Фролов И.Т., 1991). Таким образом, сравнение лежит в основе процесса познания, так как общий признак сравнения – это сопоставление предметов, которое в свою очередь является фундаментальным в основе образования понятий.

В толковых словарях русского языка сравнение рассматривается как сравнительная степень или компаратив: «Компаратив – грамматическая категория прилагательного и наречия, обозначающая большую степень проявления признака по сравнению с тем же признаком, названным в положительной степени» (Ожегов С.И., 2003). Т.Ф. Ефремова дает понятие компаратива «как сравнительной степени прилагательного или наречия» (Ефремова Т.Ф., 2000); «Компаратив – то же, что сравнительная степень» (Розенталь Д.Э., 2001). Таким образом, сравнение помогает раскрыть отношения между предметами, то есть ответить на вопрос: тождественны они или различны.

Сравнение является еще и тропом, то есть несет на себе эмоциональную нагрузку, выступая в эмоциональной и экспрессивной функции и являясь способом передачи эмоций, чувств, настроений. «Сравнение – троп, состоящий в уподоблении одного предмета или явления другому на основании общего для них признака. Для этой цели обычно используются сравнительные союзы как, как будто, словно, будто, точно, подобно, как бы» (Лемов А.В., 2006).

Посредством метода словарных дефиниций, можно сделать вывод о том, что сравнение в современной лингвистической литературе представлено довольно широко. Существует целая система различных словообразовательных средств для выражения значения компаративности.  Сравнение предполагает сопоставление предметов, при условии, если они имеют общий признак. 

Сравнение как прием познания состоит из следующих элементов: А – предмет, подвергшийся сравнению, иначе «тема», В – «образ сравнения», С – «основание сравнения». Наряду со средствами выражения логических элементов сравнения сравнительная конструкция неизбежно включает в свой состав показатель сравнения, указывающий на компаративные отношения между элементами. Средства выражения показателя сравнения, который  получил в специальной литературе наименование «модуль сравнения» и условное обозначение литерой m (Огольцев В.М., 2010), чрезвычайно многообразны. Нам интересны компаративные конструкции, функцию показателя сравнения в которых выполняет прежде всего сравнительный союз как (и его синонимы будто, как будто, словно, точно): как угорелый «очень быстро, поспешно, беспорядочно, суматошно (бегать, метаться, носиться и т.п.)», как сквозь сон «не вполне отчетливо, не совсем ясно; смутно (помнить, видеть, слышать и т.п.)», как рыба в воде «свободно, естественно, как в родной стихии (чувствовать себя)», как по нотам «делать, осуществлять что-л. без затруднений, четко, как по заранее разработанному плану», как зеницу ока «проявляя особую заботу, исключительное внимание по отношению к кому-л., чему-л.», как в тумане «смутно (помнить, видеть, слышать и т.п.)», как гром с ясногонеба «совершенно неожиданно, внезапно; обычно о случившемся несчастье, постигшей кого-л. беде» и т.д. Например: 
И вот мгновенно, нежданно, как гром с ясного неба, грянул ему я с левой руки молча и злобно тяжкую оплеуху, в затылок и шею. А.Н. Болдырев, Осадная запись.
Парень удалой, в нашей атмосфере – как рыба в воде. В. Иванов, Дневники.
Поэтому радистов и радиоаппаратуру мы охраняли как зеницу ока. Д.Н. Медведев, Сильные духом. 
Утренний чай, «оправка», обед – прошли для меня как в тумане. Р.В. Иванов-Разумник, Тюрьмы и ссылки.
Втянутый неестественной силой, внырнул я под цель, перестав быть и став «всеми», влекшими мимо улиц; как сквозь сон: около консерватории ухнуло мощно: «Вы жертвою пали!». А. Белый, Между двух революций.
Сегодня день протек так: с утра тревога, как угорелый бегу в лавку, дабы взять хлеб пока не закрыли. А.Н. Болдырев, Осадная запись.
Все было выполнено ими как по нотам, но принято Жилинским только как должное, с подобающим, на его взгляд, величественным достоинством. А.А. Игнатьев, Пятьдесят лет в строю.

В английском языке мы рассматриваем компаративные конструкции структурного типа as… as…, которые могут употребляться как с начальным союзом as…, так и без него: (as) soreasaboil «не на шутку рассерженный; зол, как черт» (букв. «бурлящий как кипяток»), (as) drunkasalord «пьян в стельку, как сапожник», (as) coldasice«холодный как лед, бесчувственный, ледяной»; конструкции со сравнительным союзом  like: likeadream «легко, без усилий» (букв. «как сон, как мечта»), likehell «1. очень сильно, во всю мочь, во весь опор; отчаянно, ужасно; как оглашенный, как сумасшедший; 2. ужасно, отвратительно, скверно, чертовски плохо, из рук вон плохо» и т.д. Например:
Sirens went off every day, screamed like hell, and people went down into cellars and listened to radios there. Kurt Vonnegut, Slaughterhouse-Five or The Children’s Crusade.
In a tiny cavity in her great body, she was assembling the materials for a Green Beret. “It would sound like a dream”, said Billy. Kurt Vonnegut.
Billy closed it, took a hand from his muff, touched a stove. It was as cold as ice. Kurt Vonnegut.
That dry, shriveled pouch was as sore as a boil. Kurt Vonnegut.
When I came round they gave me a large tot of whisky, another injection of morphia and sent me off to Imtarfa, as drunk as a lord. Malizia, Nicola, Cull, Brian; Shores Christopher., Malta: the hurricane years 1940 – 1941.
Существует ряд исследований, посвященных изучению компаративных конструкций. В лингвистической литературе встречаются различные названия компаративных конструкций: сравнительные обороты, устойчивые сравнения, фразеологизмы со сравнительным союзом, компаративные фразеологические единицы и др. Вопросы структурной организации компаративных конструкций нашли отражение в работах Н.Н. Амосовой, С.Б. Абсаматова, Е.В. Гулыги, Е.И. Шендельс, В.П. Жукова, А.А. Потебни, Л.И. Ройзензона, С.Я. Александровой, Н.М. Шанского, Ю.П. Князева, А.М. Чепасовой, Л.Д. Игнатьевой, В.М. Огольцева, Л. П. Юздовой, Л.А. Лебедевой и ряда других ученых.  Среди исследователей фразеологии нет единого мнения по вопросу о компонентном составе компаративных конструкций. Выявление особенностей структуры компаративных конструкций предполагает определение их компонентного состава и исследование их грамматического и семантического строения.  
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Выявление особенностей выполнения утренней гигиенической гимнастики у студентов
Мякушко А. Н.

Борисенко Т. М.
г. Шадринск
В современном обществе на организм человека влияет целый комплекс неблагоприятных факторов: эмоциональные напряжения, стрессы, информационные перегрузки, плохой уровень экологических условий. Эти факторы очень часто сочетаются с низкой физической активностью. В подобных условиях очень важно применять комплекс разнообразных средств, которые будут способствовать сохранению и укреплению здоровья организма. Одним из мероприятий, оказывающих такое воздействие на здоровье организма, является утренняя гигиеническая гимнастика [1]. 

Утренняя гигиеническая гимнастика ​– специальная система упражнений, которая является одной из наиболее распространенных и доступных форм применения физической культуры. Она представляет собой комплекс физических упражнений умеренной нагрузки, которые охватывают основную скелетную мускулатуру. Зарядка проводится обычно после сна, так как она приводит организм в необходимый тонус, этим самым повышая основные процессы жизнедеятельности (кровообращение, дыхание, обмен веществ и др.). Зарядка мобилизует внимание, повышает дисциплину (прививает гигиенический навык заниматься), а так же обеспечивает постепенный переход организма к его повседневному рабочему состоянию [4]. У людей, систематически занимающихся зарядкой, улучшаются все физиологические процессы его организма. 

Зарядка должна проводиться в хорошо проветренной комнате или же на свежем воздухе. Выполнять упражнения следует в удобной, не стесняющей движения одежде. После зарядки рекомендуются водные процедуры – влажное обтирание, обмывание,  прием душа,  летом – купание. При выполнении зарядки необходимо следить за самочувствием и правильным дыханием во время упражнения. Для регулирования нагрузки при занятиях зарядкой вспомогательным средством является самоконтроль – наблюдение за физическим состоянием (подсчет пульса, периодическое взвешивание) [3].

При разработке комплекса утренней гимнастики необходимо учитывать 
следующие наиболее важные факторы:

· Общие состояние здоровья организма;

· Общую подготовленность организма к физическим нагрузкам;

· Индивидуальные биоритмы организма.

Целью нашего исследования является изучение реальной действительности занятий утренней гигиенической гимнастикой студентов.

Задачи исследования: 

· Разработать вопросы анкеты;

· Провести социологический опрос у разных возрастных групп учащихся;

· Провести исследование у группы учащихся на состояние сердечно-сосудистой системы;

· Рекомендовать упражнения для разных студентов по адаптационному потенциалу.

При данном исследовании нами был проведен социологический опрос среди  студентов факультета Коррекционной педагогики и психологии Шадринского государственного педагогического института. За определенный промежуток времени нами было проведено анкетирование у 3 групп разного возраста: 2 курс (253) – 16 человек, 3 курс (353) – 12 человек, 4 курс (453) – 8 человек. Если идет такая польза от утренней гимнастики, то нам захотелось выяснить: «Правда ли что  наши студенты систематически выполняют утреннюю зарядку?» как диктуют нам  многие источники.

Анкета включала следующие вопросы:

 1. Что такое утренняя гимнастика? Для чего она нужна?

 2. От кого вы узнали о необходимости и полезности утренней гимнастики?

 3. Делаете ли вы утреннюю зарядку?

 4. Почему вы делаете/не делаете зарядку?

Проанализировав ответы на первый вопрос можно сделать вывод о том, что большинство студентов 253 и 353 группы знают о том, что такое утренняя гимнастика и понимают её значение. Однако, остальные студенты затрудняются с ответом на данный вопрос. В 453 группе все ученики знают, что такое утренняя гимнастика и понимают её значение. 

Исходя из полученных данных, можно сделать следующий вывод, что у трети опрошенных учеников всех возрастов источником информации о утренней гимнастике являться учитель физкультуры, у младшего курса – родители, остальные затруднялись ответить. 

На вопрос «Выполняют ли ученики 1 курса (153 группа) утреннюю гимнастику?» большинство ответило положительно.  59 % – да, 23 % – нет, 18% – иногда. С возрастом ситуация несколько меняется, к сожалению в худшую сторону. 

По данным проведенного нами  опроса, причинами невыполнения утренней гимнастики является недостаток времени и лень. 

Разные люди обладают различными способностями приспосабливаться к условиям внешней среды, труда, отдыха. От индивидуальных возможностей адаптации систем организма зависит уровень здоровья, а значит и те формы двигательной активности, которые могут быть рекомендованы в качестве средства оздоровления. Главенствующую роль здесь играет, безусловно, сердечно-сосудистая система. Чтобы оценить адаптационные возможности своей сердечно-сосудистой системы, можно воспользоваться простой двухконтурная модель регуляции сердечного ритма  (Баевский Р. М., 1987).  Ниже приводится методика такой оценки [2].

Для того, чтобы оценить свой адаптационный потенциал, нужно знать следующие показатели: пульс и артериальное давление в покое, массу и длину тела, возраст. Эти данные подставляются в формулу [2]:
АП = 0.011(ЧП) + 0.14(САД) + 0.008(ДАД) + 0.009(МТ) -

- 0.009(ДТ) + 0.14(В) - 0.27
где АП - адаптационный потенциал системы кровообращения в баллах (от 0 до 4);
ЧП - частота пульса ( уд./мин.);
САД и ДАД - систолическое (верхнее) и диастолическое (нижнее) артериальное давление ( мм.рт.ст. );
ДТ - длина тела (см);
МТ - масса тела (кг); В - возраст (лет).

Чем выше полученная величина, тем слабее ваши адаптационные возможности.

Мы провели исследование у группы  учащихся, и образовалась такая картина что большинство студентов укладываться в показатели хорошей, развитой сердечно-сосудистой системы, а это значит, что они могут выполнять утреннюю гимнастику систематизировано.

Таким образом, можно констатировать следующий факт, чем старше мы становимся, тем меньше заботимся о своем здоровье, хотя, на наш взгляд, должно быть совсем наоборот. Мы считаем, что это происходит еще  потому что, в младшем возрасте дети делают это по инерции, привыкнув  к  ежедневности выполнения утренней гигиенической гимнастики в детском саду. Поэтому, одним из решений этой проблемы может явиться введение утреней гимнастики в школе, но не в тривиальной форме, а используя какие-нибудь здорово-сберегающие технологии. 
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- в каждой культуре имеются свои представления о детстве и воспитании детей. Важно как семья формирует социо-культурное окружение, в котором развивается ребенок.





культурные детерминанты родительского отношения





Макроуровень








-глядя на родителей и бессознательно подражая им, ребенок усваивает семейные образцы поведения, у него с раннего возраста формируется эмоциональная установка по отношению к будущему супругу.





Мезоуровень








модель прародительской семьи





- родители неосознанно воспроизводят в собственной семье те проблемы, которые они не смогли разрешить в своем детстве.





опыт родителей





- от характера и состояния супружеских отношений зависят воспитательные возможности семьи. Такие качества детей как ответственность, трудолюбие, значимо коррелируют с отсутствием серьезных конфликтов между родителями, и наоборот.











конфликтные супружеские отношения





Микроуровень








1. родители долго ждали ребенка или роды были тяжелыми, или ребенок перенес в раннем детстве тяжелое заболевание, то это предполагает повышенную заботу, опеку, всепрощение и поощрение ребенка во всем. 





2.преждевременность появления ребенка, его непланируемость, нежеланность, несоответствие пола ожидаемому,  приводят к отвержению ребенка.











обстоятельства рождения ребенка





Индивидуальный уровень








- пол (тот же, что и у ребенка, или противоположный);


- возраст (несовершеннолетняя мать, пожилой родитель, родитель позднего ребенка);


- темперамент и особенности характера родителя (активный, сдержанный, властный, снисходительный, нетерпеливый, вспыльчивый, небрежный, и др.);


- религиозность;


- национально-культурная принадлежность (европейская, английская, немецкая, японская и др. модели воспитания);


- социальное положение;


- профессиональная принадлежность;


- уровень общей и педагогической культуры.








личностные особенности родителей





1.дляродителей воспитание это основной  смысл жизни, а ребенок - объект удовлетворения этой потребности. Они препятствуют проявлению самостоятельности у ребенка. 


2.у родителей преобладает мотив реализации потребности достижения. Мотивация воспитания сводится к достижению определенных целей, часто выбор этих целей родителями не вполне осознан, но отчетливо связан с достижениями в собственной жизни.








нереализованная потребность





- для формирования родительского отношения важны врожденные особенности нервной системы ребенка. Так, например, неизбежные реакции протеста будут напрягать, и раздражать мать.











личностные особенности ребенка
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