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      Как социальный организм, школа находится в общем вихре тенденций нашего бурного века, отражает идеологические и социально-экономические проблемы общества. Увеличение объема информации, развитие форм массовой культуры, рост темпов жизни, объема человеческих контактов; и вместе с тем, неблагоприятные социально-бытовые условия, кризисные явления в обществе, в семье – эти факторы оказывают огромное влияние и на школу. Общеобразовательная школа воплощает в себе все, что связано с учением, отношениями с окружающими, конкретными предметами, уроками и школьной жизнью. Общеобразовательная школа – школа единая, где все дети занимаются по единым образовательным стандартам, единым про-грамммам и учебникам [4]. Встреча со школой может помочь ребенку стать хорошим учеником, обрести свое собственное лицо, уверенность в будущем. Но дети разные. У  них разные интересы и склонности, разные задатки и уровень их развития. Школа предъявляет идентичные требований ко всем  учащимся, не всегда учитывает их познавательных возможностей, уровня подготовки, степень познавательной активности. Учащиеся заметно отлича-ются друг от друга по тому, насколько легко, прочно и глубоко овладевают они новыми знаниями.

      Актуальность проблемы обусловила пристальный интерес и глубокие психолого-педагогические исследования в этой области. Так, этой проблемой занимались: Безруких М.М., Выготский Л.С., Дубровина И.В., Калмыкова З.И., Лусканова Н.Г., Маркова А.К., Менчинская Н.А., Орлова Л.В., Славина Л.С. и др.

      Анализ психолого-педагогической литературы убеждает, что ребенок должен быть зрелым в физиологическом и социальном отношении. Он должен достичь определенного уровня умственного и эмоционально-волевого развития. Учебная деятельность требует не только определенного запаса знаниий, но и сформированности элементарных понятий, умения осуществлять мыслительные операции [4], обобщать и дифференцировать предметы и явления окружающего мира, планировать свою деятельность и осуществлять самоконтроль; иметь положительное отношение к учению, способность к саморегуляции поведения и проявление волевых усилий для выполнения поставленных задач. Не менее важны и навыки речевого общения, развитая мелкая моторика руки и зрительно-двигательная координация.

      Основная цель школы состоит в развитии способностей личности ребенка, ориентированной на интеллектуальное и когнитивное развитие. При обучении детей проявляются их различия.

      Каждый человек в классе – это целый мир со своими проблемами, эмоциональными реакциями, особенностями психики.

      Психика человека формируется и функционирует в предметной деятель-ности и социальном общении. Для младшего школьника ведущей деятельностью – двигателем его психического развития является обучение. Психологическое здоровье ребенка в начальных классах напрямую связано с
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включенностью в учебный процесс. Особенности психики сказываются на успеваемости и поведении школьника, школа и семья являются централь-ными звеньями социальной среды.

      По мнению Овчаровой Р.В. [30], особое значение это приобретает в на-чальной школе, т.к. позиция, которую занимает ребенок на этом этапе, закладывает основы его дальнейшего отношения к процессу овладения знаниями, на его успеваемости.

      Дубровиной И.В. [3] в категорию детей с трудностями включены:

1. неуспевающие;

2. дети с трудностями, обусловленными выраженными психофизиологичес-кими отклонениями;

3. дети с трудностями, обусловленными частыми соматическими заболева-ниями;

4. дети с трудностями, обусловленными не сформированностью коммуника-тивных умений.

Есть дети,  которые  в силу  индивидуальных  психофизиологических  осо- 
бенностей трудно адаптируются к условиям школы, лишь частично справляются (или не справляются вовсе) с режимом работы и учебной программой. А так же есть дети, для которых система образования не способна обеспечить соответствующий уровень развития и обучения на более высоком уровне сложности.

      Результаты психолого-педагогических исследований свидетельствуют, что эти различия в младшем школьном возрасте не велики, но учебный процесс все дальше отходит от оптимального режима, учащиеся сталкива-ются с большими трудностями в обучении.

      По имеющимся данным консорциума «Социальное здоровье России», около 70 % учащихся массовой общеобразовательной школы нуждаются в психологической помощи и коррекции; 20 % младших школьников имеют различные морфофункциональные отклонения и около 20 % - отклонения психоневрологического характера [11]. Есть данные о том, что примерно     40 % учащихся начальной школы негативно относится к учению; у более половины из них недостаточно сформированы отдельные компоненты мыслительной деятельности [15]. Поэтому насущной потребностью современной школьной жизни стала необходимость определиться с  проблемой трудностей в обучении школьника, чаще всего проявляющейся в нарушении успеваемости [14].
      Ученые – психологи отмечают, что несоответствие высокого уровня требований, предъявляемых к ребенку и реальный уровень функциональных возможностей, отсутствие «школьной зрелости», внешние и внутренние факторы, обуславливают трудности в обучении. Эти противоречия выявили необходимость систематизации знаний о психологических причинах разного рода трудностей. Возникающих в обучении, проявляющихся в низких результатах успеваемости школьников; поиски путей, способов определения причин трудностей  в обучении, психологических  особенностей  этих  детей,
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психологическая коррекция и основные направления психопрофилактики школьной неуспеваемости – эту проблему выявил анализ образовательного процесса в Гимназии г. Сызрани.

      При сравнении успеваемости учащихся за три последних года было отмечено, что число ребят с трудностями в обучении растет уже в школе I ступени.

      Так, в 2003-2004 учебном году в начальной школе обучалось 348 человек, число неуспевающих было – 1 человек, что составило 0.29 %. В 2004-2005 учебном году в начальной школе обучалось 316 человек; число ребят с проблемами в обучении было – 1 чел., что составило 0.31 %. А в 2005-2006 учебном году из 310 человек обучающихся в начальной школе - 1 неуспевающий, что составило 0.32 %.

       Результаты успеваемости обусловили выбор темы исследования «Психологический портрет учащихся начальной школы с трудностями в обучении».

      Объект исследования – ученик начальных классов с трудностями в обучении.   

      Предмет – психологические причины трудностей в обучении.

      Цель данного исследования: изучить психологические особенности детей с трудностями обучения, выявить внутренние и внешние факторы, обуславливающих трудности в обучении, разработать программу психологической коррекции и основные направления психопрофилактики школьной неуспеваемости.

В процессе исследования мы предполагали решить следующие задачи:
1. Раскрыть «сущность понятия «трудности в обучении», психологические особенности детей с трудностями в обучении; сделать анализ причин неуспешности.

2. Разработать систему диагностики трудностей в обучении учащихся.

3. Подобрать комплексно-целевую программу психологической помощи; определить основные направления психопрофилактики трудностей в обучении ребенка, школьной неуспеваемости.

Рабочая гипотеза исследования: если адекватно целям, опираясь  на дан-
ные психодиагностики, проектировать образовательный процесс на основе дифференциации и индивидуализации, то успешность обучения этой группы школьников повысится.

      В настоящее время в связи с развитием системы дифференцированного обучения, когда создаются разноуровненые и разнопрофильные классы [9, 13, 15, 20, 45, 48], особое значение приобретают используемые на практике методы исследования - как способ получения научной информации для установления закономерных связей, отношений, зависимостей и построения научной теории, считает Н.Г. Лусканова. Исследовательские методы дают возможность изучить психологические процессы, свойства и состояния ученика для получения достоверных знаний о способностях, отличающих учащихся друг от друга [9, 13, 22, 28].
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      Дадим краткую характеристику используемых методов научно-психо-логического исследования: теоретический анализ, наблюдение, эксперимент, бланковые методики, опросные методики, рисуночные методики, тесты, проективные методики. 

      Теоретический анализ, например, опираясь на определенный способ анализа и систематизации, дает возможность изучения различных взглядов ученых на данную проблему; рассматриваемых в научных трудах, в литературе.  

      Наблюдение позволяет определить индивидуальные особенности каждого ученика: эмоционально-волевые, умственные, индивидуально-типологичес-кие, мотивационные, аффективно-потребностные, общие.

      Основное назначение эксперимента – установление причинно-след-         ственных связей между отдельными свойствами изучаемого воздействия и его результатами. Методы научно-психологического исследования [11] дадют возможность сопоставить объективные показатели и результаты успеваемости, отношения ребенка к процессу учебы, школьной мотивации, свойств процессов нервной системы, познавательной деятельности, эмоционально-волевых качеств, работоспособности учащихся с трудностями 

в обучении. Методы исследования, по мнению Н.Г. Лускановой [22], позволят выявить следующие показатели и возможные нарушения:

1. в особенностях общения (легко ли вступает в контакт, задает ли вопросы, рассказывает ли о себе);

2. в особенностях мотивации (вызывают ли задания интерес? Какова реакция на неуспех? Как ребенок оценивает свои возможности и достижения?);

3. в динамических характеристиках деятельности (импульсивность, рас-торможенность, поспешность в выполнении заданий или затормо-женность, медлительность, истощаемость);

4. в особенностях внимания (отвлекаемость, колебания внимания, показатели самоконтроля);

5. в характеристиках моторики (быстрота движений, координация, сила мышечного тонуса, точность движений и т.п.);

6. в речевых особенностях (трудности произношения, неверное употреб-ление слов, оговорки, несформированность фразы, речевая инертность, нарушение регулирующей функции речи и прочие);

7. в способах выполнения заданий (решает методом проб и ошибок или применяет логические приемы анализа, переносит ли найденный способ на аналогичное задание и т.д.) [22].
      Практическая  значимость  решения   проблемы  детей  с  трудностями  обучения велика. С.А. Беличева [11] утверждает, что ранняя диагностика этой проблемы дает возможность своевременного создания дифференциро-ванных программ коррекционного обучения, включающих эффективные средства психологической поддержки; выявления причин трудностей в обу-чении каждого учащегося.
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      Таким образом, трудности, которые могут возникать у ребенка в период начального обучения, связаны с воздействием большого числа факторов, как внешнего, так и внутреннего порядка. Решение проблемы школьных труд-ностей невозможно без изучения всего комплекса возникающих у ребенка затруднений, взаимовлияния всех факторов, действующих на него в школе, и без создания психологических коррекционных программ. Этому помогают методы научно-психологического исследования.

      Промежуточные и итоговые результаты исследований по данной проб-леме докладывались на методических объединениях классных руко-водителей начального звена, совещаниях при директоре, на педагогических советах, на общешкольных и классных родительских собраниях общеобра-зовательного учреждения Гимназии г. Сызрани. Коррекционная программа прошла апробацию в практике работы педагога – психолога.

Глава I.  Теоретическое обоснование психологического портрета учаще-

                 ся начальных классов с трудностями в обучении.
1.1.  Соотношение обучения  и развития  в аспекте  успешности  учебной    

        деятельности.
      На первых этапах обучения в младшем школьном возрасте любознатель-ность и наблюдательность позволяют ребенку быстро развиваться, а развитие способствует более успешному обучению.

      Активность школьника зависит от структуры и организации учебного процесса, который определяется особенностями деятельности учителя (пре-подавание), учащегося (учение), характером их взаимодействия и степени согласованности.

      К особенностям преподавания можно отнести, учебный материал, его содержание, расположение, методические приемы и личность учителя.

      Особенности учения определяются тем, что делают сами учащиеся в ходе обучения; и какие знания, умения, навыки они приобретают. Но учение в процессе обучения решает и еще одну задачу развития. Важно, чтобы ребенок усвоил знания и развил определенные психические свойства, достиг бы такого умственного развития, который необходим для дальнейшего приобретения знаний. Умственное развитие тесно связано с особенностями обучения, т.е. действиями педагога, ученика и характером связей и взаимо-действия между ними.

      Некоторые психологи (Пиаже, Инельдер) ограничивают роль обучения, считая, что оно «подчиняется законам развития» [17]. Пиаже считал, что развитие определяется внутренними, собственными законами. Само же обу-чение приобретает разное значение в зависимости от того, на какой период развития оно приходится. Чтобы оказаться успешным, чтобы не остаться формальным, обучение должно приспосабливаться к наличному уровню развития.
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      Наши психологи, вслед за Л.С. Выготским, рассматривают обучение и развитие в единстве при ведущей роли обучения. С их точки зрения, обу-чение является важным стимулом развития и в тоже время само на него опирается. Обучение не только опирается на возрастные возможности развития, а само ведет за собой развитие. Обучение ставит своей задачей развивать мышление, память, воображение, воспитывать мировоззрение, мотивы учения, познавательные потребности, интересы и другие качества личности. Как показывают исследования Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, и  организованный на базе этих исследований школьный эксперимент, обуче-ние может заметно раздвинуть возрастные границы, расширить возмож-ности познавательной деятельности. Нельзя считать, что возрастные возмож-ности усвоения знаний беспредельны.

      По мнению А.А. Запорожца, человеческая личность – иерархическая система, многоэтажное здание, каждый этаж имеет свое назначение.

      Большой вклад в разработку вопроса о взаимосвязи обучения и развития внес Л.С. Выготский, подчеркивающий ведущую роль обучения и воспита-ния в развитии личности как решающей причины, движущей силы развития. Принципиально важно утверждение Л.С. Выготского о том, что обучение должно «забегать вперед развития и подтягивать его за собой, а не плестись в хвосте развития». Интересна и значима для практики управления развитием идея Л.С. Выготского об уровнях развития детей: уровень актуального развития характеризует особенности психических функций ребенка», сло-жившиеся на сегодняшний день, а «зона ближайшего развития требует ори-ентировки на реализацию у ребенка возможностей завтрашнего дня».

      Л.С. Выготский писал: «То, что ребенок оказывается в состоянии сделать с помощью взрослого, указывает на зону его ближайшего развития… Таким образом, зона ближайшего развития поможет нам определить завтрашний день ребенка, динамическое состояние его развития… Таким образом, состо-яние умственного развития ребенка может быть определено по меньшей мере с помощью выяснения двух его уровней – уровня актуального развития и зоны ближайшего развития» [6].
      Утверждение Л.С. Выготского о двух уровнях развития исключительно важно. Выдвинув это утверждение, он подчеркнул, что обучение и воспи-тание, с одной стороны, не могут предъявлять ребенку таких требований, которые ему недоступны, не соответствуют уровню его актуального развития и возможностям завтрашнего дня. Но, зная, что ребенок сегодня может выполнить с помощью взрослого, наводящих вопросов с его стороны, показа, примеров, а завтра – самостоятельно, учитель может целенаправленно управлять развитием детей в соответствии с требованиями общества.

      Роль обучения в умственном развитии раскрыта во многих иссле-дованиях ученых В.В. Давыдова, П.Я. Гальперина, Н.А. Менчинской, З.И. Калмыковой, А.А. Люблинской, Л.В.Занкова, Д.Б. Эльконина и др.

      Исходя из требований современного уровня развития общества и основного  содержания  умственного  развития, заключающегося  в  переходе
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процесса мышления на новую ступень и в связанной с этим перестройке  всех остальных познавательных процессов, ученые выдвинули задачу повышения теоретического уровня обучения, ориентировки его на зону ближайшего развития школьника.

      Положительные результаты достигаются при обучении учащихся по специально разработанным и ныне действующим программам начальных классов, где введено значительное количество теоретического материала, требующего применения и развития абстрактного мышления. Обучение организовано так, что содержание его и методы являются развивающими.

      Таким образом, обучение и воспитание, разумно организованные и специально направленные на развитие детей, обеспечивают высокие пока-затели в формировании умственных способностей.

      Анализируя соотношение обучения и развития, в аспекте успешности учебной деятельности необходимо отметить, что не все учащиеся умеют учиться, не у всех ребят сформированы правильные приемы учебной деятельности. Она требует владения определенными навыками и приемами. Ребенок, поступивший в школу и столкнувшийся с необходимостью выполнять новую для себя учебную  деятельность часто не в состоянии само-стоятельно найти адекватные способы работы. Если его не обучать специально необходимым навыкам и приемам еще в дошкольном возрасте, он будет интуитивно находить их сам, и не всегда это будут правильные и эффективные навыки и приемы.

      Неуспевающий школьник отличается несформированностью правильных приемов учебной деятельности. Неуспеваемость, связанная с неадекватными способами учебной работы, может носить ярко выраженный избирательный характер и проявляется или по отношению к отдельным учебным предметам, или разделам школьной программы. Но она может иметь и более общий характер и проявляется в пробелах и недостатках усвоения многих или всех учебных дисциплин.

      Если не обращать внимания на неправильные навыки и приемы учебной работы, они могут закрепиться и привести к стойкому отставанию школь-ника в учебе. Постепенному закреплению их  в учебной деятельности способствуют такие ее особенности, как относительная легкость учебного труда в начале обучения, позволяющая на первых порах использовать малоэффективные способы без заметного отставания в учебе, но со временем материал становится сложнее и неадекватные способы учебной работы, приводят к стойким проблемам в обучении.

      Этими проблемами умственного развития учащихся занималась Е.Н. Ка-банова – Меллер. Она считала, что важным показателем умственного развития является «пользование рациональными приемами умственной дея-тельности.
      Н.А. Менчинская и З.И. Калмыкова [15, 25, 38, 42] отмечали, что важ-нейшими  показателями  умственного развития  учащихся являются  качества
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умственной деятельности: глубина, гибкость, доказательность, критичность и другие в освоении знаний.

      Общую способность к овладению знаниями Б.Г. Ананьев характеризует как «восприимчивость к усвоению знаний» и обозначает ее термином «обучаемость». Н.А. Менчинская указывает, что этим термином обозна-чается восприимчивость к усвоению знаний и способов учебной деятель-ности [26, 38].
      Обучаемость – индивидуальное, относительно устойчивое свойство лич-ности.  Это понятие по своему содержанию более узкое, чем понятие «способность». Способность включает в себя как один из существенных компонентов высокую обучаемость соответствующему виду деятельности.

      По мнению психолога З.И. Калмыковой обучаемость – это «ансамбль интеллектуальных свойств человека, от которых при прочих равных условиях зависит успешность обучения» [14, 16, 38].

1.2. Индивидуально-типологические особенности учащихся и их роль в

          успешности обучения.

      Огромное значение для успешности обучения имеют индивидуально-типологтческие особенности учащихся [9, 13, 52]. Неадекватное исполь-зование их приводит к проблемам в обучении.

      Наиболее исследованные и заметно влияющие на обучение свойства это сила и подвижность процессов нервной системы.

      Сила нервной системы характеризует ее выносливость, работоспособ-ность, помехоустойчивость к раздражителем. У некоторых ребят отличается слабость нервной системы. Человек со слабой нервной системой отличается невысокой работоспособностью, неустойчивостью по отношению к сверх-сильным и посторонним раздражителям, высокой чувствительностью.

      Другое свойство нервной системы – подвижность. Оно определяется скоростными характеристиками основных нервных процессов - возбуждения и торможения. У некоторых ребят отмечается инертная нервная система. Человек с инертной нервной системой характеризует замедленное проте-кание нервных процессов.

      Согласно некоторым психологическим исследованиям школьники с инертными слабыми особенностями нервной системы чаще относятся к кате-гории неуспевающих. Учебная деятельность в целом не может предъявлять специфических требований к генотипическим чертам, каковыми являются свойства нервной системы. Однако отдельные учебные задачи, действия и ситуации должны быть признаны неодинаково трудными для лиц, различаю-щихся по своим типологическим особенностям.

      В отдельных видах учебных заданий и некоторых формах учебной деятельности могут выступать как сильные, так и слабые стороны учащихся с разными проявлениями основных свойств нервной системы. Поэтому успех или неуспех в учебе может быть  объяснен  не самыми  природными  чертами
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человека, а тем, насколько сформировались индивидуальные приемы и способы действий, соответствующие требованием учебного процесса и индивидуальным проявлениям типологических свойств. Можно выделить такие виды учебных ситуаций, которые затрудняют деятельность учащихся со слабой нервной системой:

· длительная напряженная работа (домашняя и в школе); слабый, быстро устает, теряет работоспособность, начинает допускать ошибки, медленнее усваивает материал;

· ответственная, требующая эмоционального, нервно-психического напряжения, самостоятельная, контрольная или экзаменационная работа, особенно, если на нее отводится ограниченное время;

· ситуация, когда учитель в высоком темпе задает вопросы и требует на них немедленного ответа;

· работа в условиях, когда учитель задает неожиданный вопрос и требует на него устного ответа; вообще следует отметить, что для слабого по своим нейродинамическим [10, 50] особенностям учащегося благопри-ятнее ситуация письменного ответа, а не устного;

· работа после неудачного ответа, оцененного отрицательно;

· работа в ситуации, требующей отвлечения (на реплики учителя, ответ или вопрос другого учащегося);

· работа в ситуации, требующей распределения внимания или его переключения с одного вида работы на другой (когда во время объяснения учитель одновременно, ведет опрос учащихся по прошлому материалу, привлекает разнообразный дидактический материал (карты, слайды, учебник), заставляет делать записи в тетради, отмечать на карте, следить по учебнику и т.д.);

· работа в шумной, неспокойной обстановке;

· работа после резкого замечания, сделанного учителем, после ссоры с товарищем и т.д.;

· работа под руководством вспыльчивого, несдержанного педагога;

· ситуация, когда требуется на уроке усвоить большой по объему, разнообразный по содержанию материал [10, 50].

У инертных учащихся особые затруднения возникают, если создаются ситуации:
1. когда учитель предлагает классу задания, разнообразные по содержанию и по способам решения;

2. когда учитель излагает материал в достаточно высоком темпе и не ясна последовательность вопросов, обращенных к классу;

3. когда время работы ограничено, и невыполнение в срок грозит отрицательной оценкой;

4. когда требуется частое отвлечение (на реплики учителя, ответ или вопрос другого учащегося);

5. когда требуется быстрое переключение внимания с одного вида работы на другой;
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6. когда оценивается продуктивность усвоения материала на первых порах его заучивания;

7. выполнение заданий на сообразительность при высоком темпе работы.

      Ученики со слабой и инертной нервной системой  в школе чаще оказыва-ваются в менее выгодном положении, чем сильные и подвижные, и чаще встречаются среди неуспевающих [9].

1.3.  Умственное развитие, его влияние на эффективность процесса обу-
        чения и развития; психологическая  характеристика  познаватель-

        ной сферы.

      Обучаемость тесно связана, считают Н.А. Менчинская и З.И. Калмыкова [15, 16, 26, 38], с умственным развитием, однако эти понятия не тождествен-ны. Умственное развитие – это совокупность изменений качественного и количественного характера, происходящих в умственной деятельности в связи с изменением возраста и обобщением опыта человека. Высокая обучаемость способствует более интенсивному умственному развитию, однако, с высоким умственным развитием может сочетаться относительно более низкая обучаемость, которая компенсируется большой усидчивостью.

      Умственное развитие повышается с возрастом, в то время как обуча-емость может сохраняться относительно постоянной на протяжении длительного периода, а в некоторых случаях, что особенно ярко проявляется при овладении речью, в более ранние возрастные периоды она может быть даже более высокой.

      Умственное развитие характеризуется рядом показателей: запасом знаний и степенью их систематизации, владением рациональными приемами умственной деятельности и т.д. Эти же показатели применительно к обучаемости приобретают иной характер: в этом случае имеет  значение не столько результативная сторона, сколько сам процесс формирования знаний, приемов (степень легкости и быстроты приобретения знаний, овладения приемами умственной деятельности).

      Уровень обучаемости учащегося часто не совпадает с его успеваемостью. Успеваемость – оценка учебных достижений ребенка, выраженная в пятибальной системе отметок. Одни и те же достижения учеников могут неодинаково оцениваться разными учителями в зависимости от уровня  требований,  т.е. успеваемость  зависит  от очень  многих причин. Для того чтобы в процессе обучения воздействовать на развитие личности, необходимо опираться на знание  индивидуальных и личностно-ориентированных различий учащихся [1, 13, 17, 38, 48]. В лаборатории Н.А. Менчинской были выявлены следующие критерии, которые могут быть положены в основу разделения школьников на группы в зависимости от их особенностей, проявляющихся в процессе обучения:

1. особенности умственной деятельности, характеризующиеся уровнем умственного развития и степенью обучаемости;
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2. направленность личности, включающая мотивацию и отношение к учению.

Может быть выделено четыре основных сочетания этих свойств:

1. высокий уровень развития интеллекта (высокая обучаемость) и положи-тельная направленность;

2. высокая обучаемость и отрицательная направленность;

3. низкая обучаемость и положительная направленность личности;

4. оба комплекса черт характеризуются отрицательным знаком.

      Дальнейший анализ обнаружил, что фундаментальное свойство, которое лежит в основе первого комплекса черт – это активность личности. Это свойство характеризуется многообразием проявлений в учебной деятель-ности: активное и самостоятельное добывание знаний, активные поисковые действия при решении проблем. Это свойство проявляется не только в мыслительных операциях, но и в перцептивной и даже мнемической деятель-ности: учащийся продолжает припоминать без какой-либо стимуляции извне, использует мнемические приемы, которые способствуют лучшему запомина-нию и воспроизведению [25, 32].  
      Тщательного изучения и выяснения причин требуют случаи неуспевае-мости. Учителю важно при этом уметь отличать детей умственно отсталых и детей с дефектами психического развития от учеников, которые не справляются со школьной программой в силу временных причин, не связан-ных с их индивидуальными дефектами. Различаются несколько групп неуспевающих детей, среди них особо следует выделить такие:

1. педагогически запущенные дети;

2. умственно отсталые дети, перенесшие заболевание (во внутриутробном периоде своего развития, при рождении или в самом раннем возрасте), которое остановило нормальное развитие мозга; они оказываются неспо-собными к сложным формам абстракции и обобщения; высшие нервные процессы характеризуются у них грубой паталогической инертностью. У таких детей низкая способность к обучению;

3. ослабленные дети, которые под влиянием заболевания быстро теряют работоспособность, хорошо воспринимают учебный материал лишь в течении 20 – 30 мин., работать на последних уроках совсем не могут.

Наиболее многочисленна группа педагогически запущенных школьников.

Л.С. Славина, изучая таких детей, обнаружила самые различные причины, которые порождают неуспеваемость. Это отсутствие нужных общественных мотивов учения, «интеллектуальная пассивность», неправильные навыки и способы учебной работы (неумение учиться, неаккуратное, недобросо-вестное отношение к труду) [48].
      Представляют интерес и типы неуспевающих школьников, которых изучал Н.И. Мурачковский (в лаборатории Н.А. Менчинской) [27]:

1. низкое качество мыслительной деятельности сочетается у учащихся с положительным отношением к учению и «сохранением позиции» школьника;
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2. высокое качество мыслительной деятельности сочетается с отрицатель-ным отношением к учению при частичной или даже полной «утрате позиции» школьника [26]. На качество учебной работы влияет то, что такие неуспевающие привыкли заниматься только тем, что им нравится. Отсутствие более широкой мотивации приводит к неуспеху в учении. Неуспех вызывает конфликт и общее негативное отношение к школе;

3. низкий уровень умственного развития (и обучаемости) сочетается с отри-

       цательным отношением к учению.  

      Еще одними психологическими причинами, лежащими в основе неуспе-ваемости, являются недостатки познавательной деятельности.

      Анализируя эти причины, необходимо отметить те случаи, когда школьник плохо понимает, не способен усваивать качественно школьные предметы, не умеет на должном уровне выполнять учебные действия. Среди недостатков познавательной сферы выделим следующие:

· не сформированность приемов учебной деятельности;

· неадекватное использование ребенком своих индивидуально-типологи-ческих особенностей, проявляемых в познавательной деятельности;

· недостатки развития психических процессов, главным образом мысли-тельной сферы ребенка.

      Рассмотрим неуспевающих учащихся, характеризующихся недостаточной сформированностью основных психических процессов. Эта психологическая причина неуспеваемости является более скрытой и менее очевидной для наблюдения. По этой причине возникают трудно выявляемые ошибки и промахи учеников, и они относятся чаще всего к мыслительным приемам и способам работы, а так же к особенностям памяти и внимания.

      Не всех учащихся можно обучить одинаково легко, у ребят разные учебные способности. Интеллектуальных особенностей человека зависит его обучаемость. Среди слагаемых обучаемости З.И. Калмыкова [33] отмечает обобщенность мыслительной деятельности, экономичность мышления, само-стоятельность мышления, гибкость мыслительных процессов и др.

      Мышление является важнейшим среди психических процессов, влияю-щих на обучаемость школьника. Именно недостатки в развитии мышления, а не памяти и внимания являются распространенной психологической причи-ной неуспеваемости школьников. Психолог Н.И. Мурачковский [27] проводил опыты с целью исследования памяти и внимания неуспевающих учащихся. Он установил, что неуспевающие дети дают хорошие результаты при запоминании слов, чисел, доступного им по содержанию текста, близ-кого их жизненному опыту. Но при запоминании более сложных текстов, где нужно использовать логическую, опосредствованную память, тесно связан-ную с процессом мышления, они дают худшие результаты по сравнению с другими детьми. Неуспевающие ученики не имеют рациональных приемов запоминания, а эти недостатки памяти неразрывно связаны с недостатками в развитии мышления. Такая же картина вырисовывается и при исследовании внимания.
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      Итак, по мнению З.И. Калмыковой и Н.И. Мурачковского [16, 27] не память и внимание, а специфика мыслительной деятельности является причиной трудностей у значительной части неуспевающих детей.

      При характеристике психологических особенностей мышления неуспе-вающих следует отдельно обратить внимание на возрастные особенности детей, особенно на те из них, которые вступают в известное противоречие с требованиями школы, не соответствуют тем качествам познавательной деятельности, которые нужны учащимся. Сами по себе возрастные особенности не могут быть причинами неуспеваемости, но они объясняют те индивидуально-психологические черты, которые формируются в неблаго-приятных условиях обучения и воспитания.  

      Ребенок, придя в школу, обладает конкретным и наглядно-образным мышлением, словесно-логическое мышление еще только начинает форми-роваться. А школьное обучение требует от ребенка умения абстрагировать и обобщать, что дается детьми с трудом. Нелегко учащимся выделить  основное,  существенное,  отбросить несущественные детали, не умеет  рассматривать предмет или ситуацию с разных сторон, не умеет оперировать одновременно всеми необходимыми данными, устанавливать причинно-следственные связи.

      Школьнику необходимо владение такими мыслительными операциями как: абстрагирование, обобщение, анализ, классификация, сравнение. Чаще всего многие из них не сформированы [17, 38].

      Отмеченные особенности мыслительной деятельности детей являются причинами неуспеваемости определенной части учащихся. Неумение преодо-левать возникающие при этом трудности в учении приводит иногда к отказу от активной мыслительной работы.

1.4.  Особенности мотивационной, эмоционально-волевой и аффективно-

        потребностной сфер.

      Сегодня в практике школы центральным может быть назван и вопрос о мотивации обучения. Необходимо сформировать у учащихся положительное отношение к учению.

      Зная особенности мотивационной сферы школьников и тенденции ее становления необходимо помочь ребенку сформировать адекватную форму мотивации учения.

      В младшем школьном возрасте, по мнению А.Н. Леонтьева [18], основной мотив учения состоит в большинстве случаев в самом выполнении учения как объективно значимой деятельности, благодаря которой ребенок приобре-тает новую социальную позицию.  

      А.К. Маркова [24] уточняет, что к концу начальной школы угасает Инте-рес детей к учению, т.к. на смену «внешней» позиции школьника должен быть сформирован интерес к содержанию учебного труда, к его процессу.  Такой интерес либо не  возникает, либо  возникает, но он  проявляется только
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на отдельных уроках и не превращается в устойчивое личностное образо-вание, поэтому никак еще не определяет поведение ученика в новых ситуа-циях, в самостоятельной работе. Интерес к учению тесно связан с уровнем сформированности учебной деятельности. Чтобы возбудить интерес, полагал А.Н. Леонтьев [18], нужно создать мотив. Необходимо развивать у ребенка умение учиться, познавательные интересы и стремление овладеть школьны-ми навыками. П.М. Якобсон [52] выделяет несколько типов мотивации, связанной с результатами учения:
1. учебная деятельность протекает успешно, если она побуждается Моти-вами, вызывающими положительно окрашенные эмоциональные пережи-вания;

2. несформированность внутренней позиции может вызвать трудности, воз-никающие у ребят в школе. Они формируют отрицательно окрашенные эмоциональные переживания.

      Под отрицательной мотивацией П.М.  Якобсон  подразумевает  побужде-ния школьника, вызванные осознанием определенных неудобств и непри-ятностей, которые могут возникнуть, если он не будет учиться (укоры со стороны родителей, учителей, одноклассников и т.п.) Такая мотивация не приводит к успешным результатам.

      Для определения типа неуспеваемости необходимо принимать во внима-ние соотношение обучаемости, состояния приемов умственной деятельности школьника и сохранности у него позиции школьника, желания учиться. Основной путь изучения неуспевающих детей в школе и работы с ними состоит именно в восстановлении мотивации учения у неуспевающих школьников, и мало сформированна и плохо осознается, все-таки уровень мотивации учения у этих детей реально выше. Это приводит к недооценке возможностей плохо успевающих школьников, к ухудшению отношений ребенка, и в конечном счете усугубляет неуспеваемость.

      А.Н. Леонтьев считает, что подчинение своих действий мотиву, не имеющему отношения к самому содержанию действия и не порождающему прямого интереса к нему, требует волевого характера учебной деятельности [18]. Выполнение учебной деятельности, движимой внутренними мотивами учащегося, в меньшей мере требует волевых усилий, так как может сопровождаться и непроизвольным интересом.

      Так как у неуспевающего ребенка внутренняя мотивация несформи-рована, то требуется большее проявление волевых усилий.

      Не следует переоценивать возможностей младших школьников. По мнению П.М. Якобсона [52], в процессе обучения у младшего школьника не только совершенствуется сам волевой акт, но и формируются волевые качества личности. В ходе психического развития младший школьник совершает тот или иной волевой акт в соответствии с собственными потребностями, интересами, мотивами. Такое развитие потребностно-мотивационной сферы школьника – важнейшее условие формирования его волевых черт характера.
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      Новообразованиями младшего школьного возраста [30, 31] в волевой сфере являются: самостоятельность, выдержка, настойчивость. Если у млад-ших школьников не сформированы эти волевые черты характера, то у них возникают трудности в обучении.  

      Часто учебные действия, совершаемые ребенком непосредственно, его потребностей не удовлетворяют и требуют применения волевых усилий. Произвольность действий формируются в процессе обучения. Эмоциональ-но-волевая сфера считается сформированной, если ребенок умеет ставить цель принимать решение, намечать план действия. Прилагать усилия к его реализации, преодолевать препятствия. У него формируется произвольность психических процессов. Но формирование произвольности, и особенно волевых действий, требующих преодоления внешних или внутренних препятствий – процесс длительный и сложный [24, 33, 35, 36, 52].
      Если произвольности волевых действий не формируется, учащимся сложно добиваться успеха в учебе, возникают большие трудности.

      Отрицательные аффективные переживания школьника – одна из психологических причин школьной неуспеваемости. Длительным, углублен-ным изучением детей, у которых возникли отрицательные аффективные переживания занимались психологи Л.И. Божович, М.С. Неймарк, Е.И. Са- вонько, Л.С. Славина.  

      В проводимых исследованиях отрицательных аффективных переживаний были изучены и соответствующие им формы поведения: повышенная обидчивость, упрямство, негативизм, замкнутость, заторможенность, эмоцио-нальная неустойчивость.

      В работах лаборатории психологии Института психологии АПН РСФСР отрицательными аффективными переживаниями называют такие пережива-ния, в основе которых лежит неудовлетворенность каких-либо жизненно важных для ребенка потребностей или конфликт между ними. Часто эти переживания возникают в том случае, когда не удовлетворяются притязания ребенка в областях, имеющих для него большое значение.

      Психологи отмечают [43, 44, 45], что для младшего школьника такими притязаниями являются притязания хорошо учиться, занимать определенное место в коллективе и устанавливать определенные взаимоотношения с окружающими людьми. Л.С. Славина [43, 44, 45], например, считает, что неудовлетворенные притязания вызывают отрицательные аффективные пере- живания только тогда, когда возникает расхождение между этими притязаниями и такими способностями ребенка, которые в состоянии обес-печить их удовлетворение. Притязания ребенка основываются на возникшей в его предшествующем опыте определенной оценке своих   возможнос-ностей, т.е. самооценке. Эта самооценка стала для него привычной, в результате чего у него возникла потребность сохранить как ее, так и основанный на ней уровень притязаний. В тех случаях, когда это стремление фактически не может быть удовлетворено, возникает конфликт. Признать  свою  несостоятельность - значит для ребенка пойти  вразрез  с имеющейся  у
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него потребностью сохранить привычную самооценку, чего он не хочет и не может допустить.

      Фактическая невозможность удовлетворить свои притязания всегда стал-кивает ребенка с неуспехом. Отсюда возникает неадекватная реакция ребенка на свой неуспех: он либо отвергает сам факт неуспеха, либо объясняет его не соответствующими действительности причинами. Ни в коем случае не желая допустить в сознание что-либо способное поколебать его самооценку, ребенок стремится объяснить неуспех не своей несостоятельностью, а чем-либо другим.
      Перечисленные выше формы аффективного поведения, по существу, и являются такой неадекватной реакцией ребенка на неуспех. Так, например, если ребенок в противоположность своим притязаниям не смог выполнить задание, неправильно решил задачу, не получил того признания, не которое рассчитывал, и т.д., то у него может возникнуть одна из форм аффективного поведения – повышенная обидчивость, которая в этих случаях возникает в результате того, что он неадекватно оценивает ситуацию. Он считает, что с ним поступили несправедливо (либо его не поняли, либо неправильно оцени-ли, либо несправедливо обошли), в то время, как в действительности никакой несправедливости в отношении него совершенно не было, и причина неуспеха лежала в нем самом. Точно так же при анализе обнаруживается, что и за драчливостью, и за упрямством, и за негативизмом, как и за всеми другими подобными формами поведения, всегда кроется неадекватная реакция ребенка на аффективную для него ситуацию.

      Неадекватные реакции ребенка в свою очередь вызывают ответные действия окружающих, что еще больше усугубляет аффективные пережи-вания ребенка. Реагируя, таким образом, ребенок как бы находит оправдание своим неуспехам, видя причину этого неуспеха не в себе, а в окружающих людях, обстоятельствах, в случайных событиях и т.п.

      Неадекватная реакция при таком понимании выступает как защитная реакция ребенка, позволяющая ему в случае неуспеха (именно потому, что причину неуспеха он видит не в себе) не снижать оценку себя, своих возможностей, требований к себе, своих притязаний. Другими словами, неадекватная реакция позволяет ребенку не допустить в сознание наличие у себя слабости, неумения, несостоятельности.

      С другой стороны, неадекватную реакцию можно рассматривать как симптом наличия у ребенка отрицательных аффективных переживаний [43, 44, 45].

      Работа по изучению отрицательных аффективных переживаний начата недавно. В исследованиях М.С. Неймарк [29] был изучен механизм аффективных переживаний у детей подросткового возраста. Однако вопросы о конкретных причинах возникновения у детей этих переживаний, характере их протекания, своеобразии и особенностях аффективной личности остаются еще не исследованными.
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      Перед настоящим исследованием, на основе данных, уже полученных в других работах, была поставлена задача: дать анализ аффективных  пережив-ваний и аффективного поведения школьника и проследить путь их возник-новения.

      Обратиться к изучению таких трудностей детей; побудили следующие соображения: во-первых, исследования дали возможность предположить, что длительное проявление указанных форм поведения, которое довольно часто встречается у школьников, может привести к их закреплению и к форми-рованию отрицательных качеств личности; во-вторых, при воспитании детей, у которых имеются отрицательные аффективные переживания, встречаются большие проблемы в обучении. Следовательно, их изучение и нахождение способов педагогического воздействия с целью изменения этого поведения имеет непосредственное значение для педагогической практики.

      Конкретные примеры возникновения и проявления отрицательных аффективных переживаний в младшем школьном возрасте дают возмож-ность выделить еще одну из форм проявления переживаний - «смысловой барьер» [21]. Его возникновение имеет место вследствие разного отношения школьника и взрослого к одному и тому же поступку или поведению в целом. Можно выделить такие виды «смыслового барьера»: в связи с отсутствием анализа учителем подлинных причин поступка ученика; в связи с отрицательными эмоциональными переживаниями ученика в результате незаслуженного наказания; в связи с частым повторением учителем одних и тех же мер воздействия.  

      Изменение приемов воздействия и установление первичного контакта с учащимся является оптимальным способом преодоления «смыслового барь-ера». Со «смысловым барьером» связаны и возникающие в обучении трудности [21].

1.5. Психологические причины общего отставания в учении.
      К психологическим причинам общего отставания в учении можно отнести [21]:

· недостатки в развитии восприятия (неумение подчинить восприятие поставленной задаче, фрагментарность, слабая дифференцированность, отсутствие планомерности, низкий уровень осмысления воспринима-емого) и трудности, возникающие в учебной деятельности школьника;  

· несформированность процессов внимания (малый объем, неустой-чивость, трудности при переключении, неумение распределять внима-ние, неспособность к длительному сосредоточению);

· низкий уровень развития памяти слабоуспевающих школьников (малый объем, слабая удерживающая способность), поверхностная смысловая обработка материала и недостаточность волевых усилий при запоми-нании;  
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· недостатки в развитии основных мыслительных операций (анализа и синтеза);

· недостатки в развитии мыслительных действий школьников (неустой-чивость, инертность, неумение устанавливать закономерности, выделять существенное, недостаточная обобщенность);

· недостатки в сформированности психомоторных процессов школьников, несформированность зрительно-моторных координаций, слабая диффе-ренцированность мышечных ощущений, недоразвитие микромоторики и их конкретные проявления в учебной работе, способы развития психо-моторных процессов;

· трудности, связанные с несформированностью пространственных пред-ставлений у школьников;

· недостатки в развитии процессов саморегуляции и самоконтроля и их конкретные проявления в учебной деятельности;

· трудности, как следствие недостаточности развития произвольного уп-равления поведением (недисциплинированность);

· несформированность приемов учебной деятельности.

      При характеристике психологических причин общего отставания млад-ших школьников следует специально обратить внимание на возрастные  особенности развития всех компонентов учебной деятельности, особенно на те из них, которые вступают в противоречие с требованиями школы, не соответствуют тем качествам познавательной деятельности, которые нужны учащимся.

      Быстрое сенсорное развитие в дошкольном возрасте приводит к тому, что младший школьник должен обладать достаточным уровнем развития восприятия [17]: у него должен быть высокий уровень остроты зрения, слуха, ориентировки на форму и цвет предмета.

      Процесс обучения предъявляет новые требования к восприятию школьника. В процессе восприятия учебной информации необходима произвольность и осмысленность деятельности учащихся, они восприни-мают различные образцы (эталоны), в соответствии с которыми должны действовать. Произвольность и осмысленность действий тесно вза-имосвязаны и развиваются одновременно.

      Сначала ребенка привлекает сам предмет и в первую очередь его внешние, яркие признаки. Сосредоточиться, тщательно рассмотреть все осо-бенности предмета и выделить в нем главное, существенное дети еще не могут. Учитель продолжает учить школьника технике восприятия, показы-вает приемы осмотра или прослушивания, порядок выявления свойств. Все это стимулирует дальнейшее развитие восприятия [17].

      Если же нет специально направленной на развитие восприятия деятель-ности, то наблюдательность не формируется и в целом страдает учебный процесс, ребенок становится неуспевающим.
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      Память младшего школьника – это и важнейший компонент учебного процесса; и самостоятельная мнемическая деятельность, направленная спе-циально на запоминание [17]. 

      В школе ученики систематически запоминают большой по объему ма-териал, а потом его воспроизводят. Не владея мнемической деятельностью, ребенок стремится к механическому запоминанию, что не является харак-терной особенностью его памяти, и вызывает большие затруднения.

      Устраняется этот недостаток в том случае, если учитель обучает ребенка  рациональным приемам запоминания. Исследователь А.А. Смирнов [46] выделил два направления в этой работе: одно - по формированию приемов осмысленного запоминания (расчленение на смысловые единицы, смысловая группировка, смысловое сопоставление и т.д.), другое - по формированию приемов воспроизведения, распределенного во времени, приемов самоконт-роля за результатами запоминания.

      Мнемическая деятельность младшего школьника, как и его учение в целом, становится все более произвольной и осмысленной. Показателем осмысленности запоминания и является овладение учеником приемами, способами запоминания.

      Необходимо отметить, что без специального обучения младший школь-ник не может использовать рациональных приемов заучивания, так как все они требуют применения сложных мыслительных операций (анализа, син-теза, сравнения), которыми младший школьник овладевает постепенно в процессе обучения [17]. Несформированные мыслительные операции при-водят к значительным трудностям в обучении.

      Овладение младшими школьниками приемами воспроизведения характе-ризуется своими особенностями.

      Воспроизведение – трудная для младшего школьника деятельность, требующая постановки цели, включения процессов мышления, самоконт-роля.

      В самом начале обучения самоконтроль у школьников развит слабо, и его совершенствование проходит несколько этапов. Сначала ученик может только многократно повторять материал при заучивании, далее он пытается проконтролировать себя, заглядывая в учебник, т.е. используя узнавание. Затем в процессе обучения формируется потребность в воспроизведении. Исследования психологов показывают, что к III классу развивается потреб-ность в самоконтроле при любом заучивании. А также совершенствуется мыслительная деятельность учащихся: учебный материал обрабатывается в процессе мышления (обобщается, систематизируется), что позволяет затем младшим школьникам более связно воспроизвести его содержание.

      В процессе запоминания и особенно воспроизведения интенсивно развивается произвольная память, и к III классу ее продуктивность у школьников, по сравнению с непроизвольной, резко возрастает.

      Как видно из изложенного выше, процессы памяти характеризуются возрастными  особенностями, знание  и учет  которых  необходимы  учителю
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для организации успешного обучения; неуспех обучения обусловлен не-сформированностью памяти учащихся.

      Процесс овладения знаниями, умениями и навыками требует постоян-ного и эффективного самоконтроля учащихся, что возможно только при сформированности достаточно высокого уровня произвольного внимания.

      Развитие произвольного внимания становится условием дальнейшей ус-пешной учебной деятельности школьника. Если постоянно заботится о ру-ководстве развитием произвольного внимания младших школьников, то в течение их обучения в начальных классах оно формируется очень интенсивно. Этому способствуют четкая организация действий ребенка с использованием образца и также таких действий, которыми ребенок может руководить самостоятельно и при этом постоянно себя контролировать. Раз-вивающаяся произвольность внимания влияет на развитие других свойств внимания. Так, объем внимания и его распределение заметно совершенству-ется к середине обучения в начальной школе, развивается устойчивость внимания и переключение.

      Итак, развитие внимания учащихся связано в овладением ими учебной деятельностью и развитием их личности. Несформированность данного психологического процесса приводит к отставанию в обучении, к значи-тельным трудностям в учебе.

      Участие в учебной деятельности на уроках и общение с учителем и коллективом класса в процессе обучения требуют большой сдержанности в чувствах, что первое время дается ребенку с трудом. Однако повседневные школьные обязанности, требования, предъявляемые к детям учителем, а позже и коллективом класса, заставляют их вести себя все более сдержанно. При этом младшие школьники постепенно научаются контролировать свое поведение.

      Психомоторные реакции, выражающие чувства, характерные для млад-ших школьников начинают формироваться с I класса. Ребята  стараются справиться с сильным волнением, например, сдерживают слезы, уже могут побороть свои желания, подчиняются требованиям учителя. А также заметно развивается речевая выразительность, обогащается  интонация. Сохраняется и большая впечатлительность. Драматические события, увиденные в театре, кино, пережитые в семье и школе, влекут за собой страх, испуг и могут длительное время волновать ребенка, отвлекать от учебы, приводить к трудностям в учебе [43, 44, 45].

      Вывод, основные психологические причины, лежащие в основе неуспе-ваемости психически здоровых детей, определены нами в этой работе. Анализируя причины трудностей в обучении необходимо вести речь о тех случаях, когда школьник плохо понимает, не способен усваивать качественно школьные предметы, не умеет на должном уровне выполнять учебные действия;  все  это  приводит  к  неуверенности  ребенка, страху,  к снижению
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самооценки и уровня притязаний, к неадекватным реакциям. Среди психо-логических причин мы выделили следующие:

1. неадекватное использование ребенком своих индивидуально-типологи-ческие особенности учащихся;

2. недостатки познавательной деятельности;

3. недостатки в развитии мотивационной сферы;

4. недостатки эмоционально-волевой сферы;

5. неадекватное развитие аффективно-потребностной сферы;

6. причины общего отставания в учении.

      В основе проблемы трудностей в обучении учащихся лежит не одна причина, а несколько, и довольно часто они действуют в комплексе. Бывает и так, что на первоначальную причину неуспеваемости ученика наслаиваются новые, вторичные причины как следствие отставания в учебе. Эти причины также могут быть разнообразными, потому что школьники не одинаково реагируют на свою неуспеваемость.

      Использование в работе дифференцированного подхода и учет индиви-дуальных особенностей учащихся, взаимопонимание и взаимодействие между учителем, психологом, родителями и учениками позволят помочь ребятам справляться с возникающими трудностями и не допустить их усугубления. 

      Педагогическое и психологическое проектирование образовательного процесса на основе дифференцированного подхода с учетом индивидуаль-ных особенностей ребенка, уровнем сформированности: мотивационной, эмоционально-волевой и познавательной сферы личности школьника, развития его психических процессов уменьшит число учащихся с труд-ностями в обучении.

Глава  II.  Психодиагностика причин трудностей в обучении.

2.1.  Организация исследований психологических причин трудностей
        испытуемых в обучении.
      Поиск и устранение причин затруднений, возникающих у определенной части детей при освоении школьной программы, является одной из наиболее острых проблем образования.

      В процессе подготовки к психодиагностике мы четко определили цели предстоящей деятельности:

· использовать в исследовании адаптированные методики;               

· провести исследование особенностей развития личности каждого ребен-ка;

· выявить факторы риска.

      Анализ психологической литературы, рассматривающий причины школь-  ных трудностей, позволил выявить критерии отбора учащихся в коррекци-онную группу. Сюда были  выделены  учащиеся  4-х классов,  имеющие одну
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или несколько троек за год. Всего было отобрано 36 человек – 22 девочки и 14 мальчиков, из них:

    имеют  1 тройку                    -     10 человек;

                 2 тройки                    -       8 человек;

                 3 тройки                    -       6 человек;

                 4 тройки                    -       2 человека;

                 5 троек                      -       4 человека;

                 6 троек                      -       1 человек;

                 7 троек                      -       3 человека.

      Причем из:

    полных семей                       -     19 ребят;

    не полных семей                  -     11 ребят;

    опекаемых                             -      2 ребят;

    отчимы                                  -  у  4 ребят.

      Ребята были разделены на две подгруппы: экспериментальную и конт-рольную по 18 человек в каждую.

      Для проведения наблюдения затруднений ребят в учебе, из всего много-образия диагностик мы выбрали методики:

· зрительно-моторный гештальт-тест Бендера [19];

· групповой интеллектуальный тест (адаптированный М.К. Акимовой и др.) [40];

· методика «Незаконченные предложения» (вариант Солнцевой Л.С., Галкиной Т.В.) [47];

· методика Т.В. Дембо – С.Я. Рубинштейн (вариант А.М. Прихожан) «Самооценка» [38];

· методика «Эмоциональное отношение учащихся к учению» (модифи-кация Андреевой А.Д.) [37];

· методика многофакторного исследования личности («CPQ» Р. Кеттелла) для детей в возрасте от 8 до 12 лет) [41];

· методика «Типилогические варианты формирования личности младших школьников» (вариант Александровской Э.М.) [2].
      Зрительно-моторный гештальт-тест Бендера [19] использовался нами оценки:  

· наличия или отсутствия органических предпосылок для снижения интел-лектуальных возможностей учащихся;

· уровня развития способности к пространственной организации визуаль-ного стимульного материала и зрительно-моторной координации у детей;

· степени нарушения организации перцептивных и моторных функций.

Для исследования эффективности школьного обучения, уровня сформиро-

ванности определенных понятий и совершаемых с ними некоторых логи-ческих действий, изучение причин неуспеваемости мы использовали ГИТ (групповой интеллектуальный тест) [40]. Для изучения трудностей, испы-тываемых школьниками в познавательной сфере, мы использовали этот адап-
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тированный М.К. Акимовой, Е.М. Борисовой, В.Т. Козловой и Г.П. Ло- гиновой тест, разработанный словацким психологом Дж. Ванной.

      При обработке результатов мы придерживались следующих принципов: каждое выполнение задания должно оцениваться экспериментатором или  как правильное, или как неправильное; если испытуемый исправил ответ, то оценивается исправленный.

Соблюдение указанных принципов достигается четырьмя способами:
· для обработки результатов субтестов используются соответствующий шаблон с правильными ответами;
· каждое задание обозначено цифрой;
· цифра положительных знаков отражает количество правильно решенных заданий;
· количество правильных решений являются первичным результатом, на основании которого подсчитываются баллы, полученные школьниками за выполнение данных субтестов.
      Для исследования личности учащихся мы применяли методику, разрабо-танную Л.С. Солнцевой и Т.В. Галкиной [47], характерной особенностью которой являются «незаконченные предложения» [47] позволяющие опре-делить мотивационную направленность личности учащегося, пути поддержа-ния учебной мотивации.

      Анализ полученных результатов мы начинали с подсчета количества значимых слов, которые получали положительную (+2, +1), отрицательную  (- 1, -2) или нулевую (0) оценку. Затем определяются общая сумма слов и среднее значение количества слов, приходящихся на каждый фактор в анкете. Эта анкета дала возможность выяснить характер стимулов, связанных с доминирующими компонентами мотивационной сферы учащегося. Она состоит из 16 незаконченных предложений, в содержание которых включено 4 группы мотивов:

· признание правильности выбора содержания обучения;

· признание важности обеспечения своего будущего;

· значимость различных форм поощрения в процессе обучения;

· важность информации, удовлетворяющей потребность в новизне.

      Соблюдая инструкцию проведения анкетирования, мы выяснили, каковы  мотивы учебной деятельности у ребят, испытывающих трудности в обучении [47].

      Для изучения уровня притязаний и самооценки школьников, входящих в категорию риска (имеющих трудности в обучении) была использована методика Т.В. Дембо – С.Я. Рубинштейн, модифицированная А.М. Прихо-жан [38]. Результаты по данной методике дали возможность определить наиболее благоприятные, продуктивные и неблагоприятные сочетания уровня притязаний, уровня самооценки с расхождениями этих уровней и со степенью дифференцированности самооценки и уровня притязаний. Анализ этих результатов исследования личности [38] имеет  важное диагностическое
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значение, т.к. только личность, имеющая адекватные уровень притязаний и уровень самооценки имеет возможность для дальнейшего личностного развития и эффективного обучения.

      Методика диагностики эмоционального отношения к учению, основанная на опроснике Ч.Д. Спилбергера, выполненная А.Д. Андреевой [37], помогла выявить уровень познавательной активности, тревожности, личностного состояния учащихся с трудностями в обучении. Исследования дали возмож-ность определить любознательность, непосредственный интерес к окружаю-щему миру, чувство тревоги, какие эмоциональные переживания возникают у неуспевающих на уроках учащихся. Эта методика [37] также позволила нам выявить каково влияние отрицательных эмоциональных переживаний на успешность в учебной деятельности школьников. Таким образом, для каж-дого школьника мы получили данные о соотношении уровня познавательной активности, тревожности и негативных эмоциональных переживаний школьников с трудностями в обучении на уроках, что даст возможность поиска продуктивных способов работы с ними.

      Для исследования свойств личности был использован опросник Р. Кет- телла [41] для детей в возрасте от 8 до 12 лет (CPQ). С помощью личностного опросника CPQ была получена информация, позволяющая выявить каковы благоприятные условия для обучения и индивидуальные различия ребят, осмыслить различные аспекты школьной приспособляемости, а также оценить эмоциональные и поведенческие отклонения учащихся. Данная методика [41] дала возможность изучить особенности развития отдельно мальчиков и девочек.

      Параллельно с опросником Р. Кеттелла применялось обследование разработанное Э.М. Александровской [2]. Содержательная характеристика выделенных ею типов формирования личности младших школьников имеет много точек соприкосновения с классификацией акцентуаций характера у подростков, разработанной А.Е. Личко. Данная методика позволила провести классификацию типов формирования личности неуспевающих учащихся младшего школьного возраста и с учетом этих данных прогнозировать их дальнейшее развитие [2].

      Итак, при проведении анализа мы исходили из того, что необходимо выделить составляющие части, установить взаимосвязи и взаимозависи-мости между этими частями, и включают в себя основные моменты обследования: определение цели, отбор методик, анализ результатов, разра-ботка комплекса мер коррекции развития.

      Рассмотрим их детально:

1. Цель психологического обследования - определить:

· наличие или отсутствие органических предпосылок для снижения интел-лектуальных возможностей учащихся;

· уровень развития способности к пространственной организации визуаль-ного стимульного материала и зрительно-моторной координации у детей;

· степень нарушения организации перцептивных и моторных функций;
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· эффективность школьного обучения;

· уровень сформированности определенных понятий и совершаемых с ними некоторых логических операций;

· уровень интеллектуального развития школьников;

· мотивационную направленность личности каждого учащегося;

· пути поддержания учебной мотивации;

· уровни притязаний и самооценки неуспевающих школьников;

· типы сочетания уровней притязания и самооценки с расхождениями этих уровней и со степенью дифференцированности самооценки и уровня притязаний;

· соотношение уровня познавательной активности с тревожностью и негативными эмоциональными переживаниями неуспевающих школь-ников;

· индивидуальные различия  школьников;

· каковы благоприятные условия для обучения каждого учащегося;  

· каковы различные аспекты школьной приспособляемости;

· эмоциональные и поведенческие отклонения учащихся;

· каков тип акцентуации характера младшего школьника с трудностями обучения.

2. Отбор адекватных целям психодиагностических методик даст ориенти-ровочную информацию о психологических причинах трудностей детей и их возможных сочетаниях. Для решения этой задачи целесообразно использовать вышеуказанные методики обследования, имеющие норма-тивные показатели для данного возраста детей.

3. На основании полученных данных разработать комплекс мер коррекции  дальнейшего развития детей с трудностями в обучении.

2.2.  Анализ результатов психодиагностики.

      Согласно результатам обследования 36 учащихся 4-х классов с труднос-тями в обучении органических предпосылок для снижения интеллектуаль-ных возможностей, нарушения организации перцептивных и моторных функций у них не выявлено. Уровень развития способности к простран-ственной организации визуального стимульного материала и зрительно-мо-торной координации [19] у этих детей соответствует нижним границам возрастной нормы.

      В процессе тестирования обнаружились следующие особенности ребят:  

· трудности с длительной концентрацией внимания (5 чел.);

· сниженная произвольная память; непроизвольная память ярче проявляет-ся на основе быстрой смены деятельности (8 чел.);

· трудности в вербализации пространственных представлений, не справля-  ются с задачей описать взаимное расположение  элементов образца        (12 чел.);
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· высокая двигательная активность, переходящая в расторможенность при переутомлении (6 чел.);

· очень низкий уровень интеллектуального развития (2 чел.);

· низкий уровень умственного развития (3 чел.).

Это же подтверждается результатами диагностики по другим методикам.

     Так, при обследовании уровня интеллектуального развития данных ребят по методике ГИТ [40] получены следующие результаты: общий показатель интеллектуального развития равен 35.41 балла, что является низким уровнем  умственного развития учащихся 4-х классов школы, корректность выводов подтверждается результатами, полученными по тесту Р. Кеттелла [41] (средний показатель по фактору В равен 3-ом стенам). Низкие результаты получены по субтестам № 6 «Аналогии» - 16.9 %; № 4 «Различия» - 20.2 %.

      Анализ характера ошибок, допущенных при выполнении задания № 6 по «Установлению аналогий» позволил выявить следующие их типы:

· неустойчивость умения производить логические операции с понятиями;

· малый объем знаний, нехватка понятий;

· слабое владение отдельными типами логических связей: не видят отли-чий, не знают названий (функциональные отношения – 20.5 %; причина-следствие – 10.2 %; отношения противоположностей – 0.8 %; соотно-шение классов – 0 %);

· неэффективность организации усвоения программы по русскому языку в начальном звене.

      Корректные данные о характере ошибок, допущенных при выполнении субтеста № 4 «Различия» позволили выявить следующие их типы:

· низкая общая осведомленность;

· низкий уровень понятийного мышления;

· несформированность логической операции по установлению сходства и различия абстрактных (14.2 %) и конкретных (16%) понятий.

      Хуже всего сформировано у детей умение работать (субтест № 1) со сложными письменными инструкциями (3.7 %), недостаточный объем знаний низкий уровень осведомленности (4.1 %), у большей части детей  низкий уровень концентрации внимания, замедленный темп интеллектуаль-ной деятельности.

      Это же подтверждается результатами, полученными по тесту Р. Кеттелла [41]: низкий темп работы (фактор В равен 3-ом стенам, фактор F равен 2-м стенам), в ситуации работы с диффицитом времени возможно резкое повышение тревожности (фактор А равен 1-му стену, фактор В равен 3-ом стенам, фактор С равен 3-ом стенам, фактор F равен 2-м стенам); неуверенности в себе (фактор Е равен 1-му стену, фактор О равен 2-м стенам).                                                                                                           

      Данные методик Р. Кеттелла [41] и ГИТ [40] подтверждаются показате-лями, полученными при определении уровней притязаний и самооценки и типов их сочетания с расхождениями этих уровней  и со степенью дифферен-
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цированности самооценки и уровня притязаний с помощью методики Т.В. Дембо – С.Я. Рубинштейн [38] «Самооценка» (вариант А.М. Прихожан).

      Пятеро учащихся (13.9 %) имеют неблагоприятные сочетания уровней притязаний и самооценки с расхождениями этих уровней и со степенью дифференцированности самооценки и уровня притязаний. А именно:

· средняя самооценка сочетается со слабой степенью расхождения между уровнями притязаний и самооценки, со слабой степенью дифферен-цированности притязаний - у 2 учащихся (5.6 %);

· высокий уровень самооценки сочетается с умеренной степенью расхож-дения между П и С, со слабой степенью дифференцированности П и слабой степенью дифференцированности С - у 1 учащегося (2.8 %);

· очень высокий уровень самооценки сочетается со слабой степенью расхождения между П и С, со слабой степенью дифференцированности П и слабой степени дифференцированности С - у 2 учащихся (5.6 %).

      Тридцать один учащийся (86.1 %) имеют другие сочетания низкого,  среднего, норма высокого и высокого уровня самооценки.

      При анализе диагностируемого уровня самооценки были получены следующие результаты:

      с низкой самооценкой                    -   7 человек (19.4 %);

      со средней самооценкой                -  10 человек (27.8 %);

      с норма высокой самооценкой     -  11 человек (30.6 %);

      с очень высокой самооценкой      -    8 человек (22.2 %).

      Анализ результатов уровня самооценки показал, что:

1. 22.2 % (8 чел.) учащихся имеют очень высокий уровень самооценки, что свидетельствует о личностной незрелости, о недостаточно сформи-рованном умении оценивать результаты своей деятельности;

2. 30.6 % (11 чел.) учащихся имеют норма высокий уровень самооценки, т.е. реалистичную и адекватную;

3. 27.8 % (10 чел.) учащихся имеют средний уровень самооценки, которая является оптимальной для личностного роста;

4. 19.4 % (7 чел.) учащихся имеют низкий уровень самооценки, что свидетельствует о неблагоприятных условиях для личностного развития.

      При анализе диагностируемого уровня притязаний было выявлено следу-ющее:

1. 61.1 % (22 чел.) учащихся показали реалистичный уровень притязаний  (70 - 97 баллов), что свидетельствует об оптимистическом представлении  о своих возможностях и является важным фактором личностного развития;                                              

2. 33.3 % (12 чел.) учащихся показали результат выше 98 баллов, что свиде-тельствует о нереалистичном отношении к собственным возможностям. Мы считаем, что у учащихся недостаточно сформировано умение ставить перед собой цели, это говорит о их личностной незрелости;

3. 5.6 % (2 чел.) учащихся показали низкий уровень притязаний (ниже 70 баллов), что  свидетельствует  о нереалистичном  заниженном отношении
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      к собственным возможностям. Это не дает возможность личностного рос-

      та учащихся;

4. расхождение между уровнем притязаний и уровнем самооценки у 5.6 % (2 чел.) учащихся школы выражено отрицательной степенью, что говорит о неадекватной оценке себя;

5. 33.3 % (12 чел.) учащихся имеют слабую степень расхождения между уровнями притязаний и самооценки (от 0 до 10 баллов), что говорит о том, что ребята завышают самооценку не всегда оправдано, это не дает возможности для личностного развития;  

6. расхождение между уровнем притязаний и уровнем самооценки у 22.2 % (8 чел.) учащихся школы не превышает 11 – 25 баллов, это говорит о том, что учащиеся ставят перед собой реальные цели;

7. 38.9 % (14 чел.) учащихся имеют сильную степень расхождения между уровнями притязаний и самооценки (более 25 баллов), что говорит о заниженном отношении к собственным способностям. Это говорит о личностной незрелости и указывает на наличие внутреннего конфликта.

      Говоря о дифференцированности уровня притязаний и самооценки необ-ходимо отметить, что:

1. у трети учащихся (11 чел.) – 30.6 % в графике норма высокий уровень самооценки сочетаются при слабой степени ее дифферентности. В данном случае у учащихся при таком сочетании отмечается высокий  уровень целеполагания, ставящих перед собой достаточно трудные цели, прилагающих значительные усилия для их достижения;

2. у 19.4 % (7 чел.) учащихся очень высокая, слабо дифференцированная самооценка, что указывает на глобальное, завышенное представление о себе;

3. у 2.8 % (1 чел.) учащихся выявилась умеренная дифференцированность очень высокой самооценки. Их можно охарактеризовать, как отличаю-щихся высоким уровнем целеполагания, ставящих перед собой доста-точно трудные цели, прилагающих значительные усилия для их достижения;

4. у 16.7 % (6 чел.) учащихся в графике сочетаются низкий уровень самооценки при умеренной степени ее дифферентности. У этих учащих-ся самооценка характеризуется как неблагоприятная для личностного развития и для обучения;

5. у 2.8 % (1 чел.) учащихся выявилась сильная дифференцированность низкой самооценки, что говорит как о неблагоприятном для личност-ного развития и обучения;

6. у 22.2 % (8 чел.) учащихся средняя самооценка сочетается с сильной степенью дифференцированности. Эти данные показывают, что такие школьники способны прилагать значительные целенаправленные усилия для достижения целей, но пока не умеют этим пользоваться;
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7. у 5.6 % (2 чел.) учащихся слабая степень дифференцированности средней самооценки характеризует неблагоприятное их сочетание для дальнейшего личностного развития ребят.

      Выявляя характер стимулов, связанных с доминирующими компонен-тами мотивационной сферы, мы получили следующие данные по методике Л.С. Солнцевой, Т.В. Галкиной «Незаконченные предложения»:

· 88.9 % учащихся осознают важность и нужность обучения (32 чел.);

· 11.1 % учащихся не осознают важности и нужности обучения (4 чел.);

· 36.1 % учащихся положительно относятся к перспективе обучения (13 чел.);

· 16.7 % учащихся негативно относятся к перспективе обучения (6 чел.);

· 47.2 % учащихся безразлично относятся к перспективе обучения (17 чел.);

· 94.4 % учащихся положительно относятся к различного рода поощрениям (34 чел.);

· 2.8 % учащихся негативно относятся к различного рода поощрениям        (1 чел.);

·   2.8 % учащихся безразлично относятся к различного рода поощрениям  (1 чел.);

· 41.7 % учащихся стремятся к познанию нового (15 чел.);

· 22.2 % учащихся отрицательно относятся к познанию нового (8 чел.);

· 36.1 % учащихся безразлично относятся к познанию нового (13 чел.).

      Анализируя критерии важности и нужности обучения необходимо отметить наибольший показатель получил отрицательный мотив - 58.3 % (21 чел.), что свидетельствует о неверие ребенка в свои силы и способности, о страхе перед наказанием, отвержением, неудачами. Средние показатели  получил узкопрофессиональный мотив - 19.4 % (7 чел.), что свидетельствует о понимании ребятами постоянной смене ценностей в обществе. Чуть ниже показатель социального мотива - 16.7 % (6 чел.), что свидетельствует о признании обучения в получении престижной профессии; статуса; достиже-ния успеха, одобрения. Наименьший показатель получил мотив долга и ответственности - 5.6 % (2 чел.), что свидетельствует о признании необхо-димости обучения.

      Анализируя критерии перспектив обучения, выявлено следующее: отрицательный мотив получил наибольший показатель - 52.8 % (19 чел.);  средний показатель у узкопрофессионального мотива       - 22.2 % (8 чел.); показатель социального мотива чуть меньше - 19.4 % (7 чел.); самый низкий показатель получил мотив долга и ответственности - 5.6 % (2 чел.), это свидетельствует о том, что мотив долга и ответственности не признан важным при обеспечении будущего неуспевающих учащихся.

      При исследовании отношения к различным видам поощрения установле-но, что наиболее значимой для ребят является похвала - 55.5 % (20 чел.); чуть ниже показатель  у материального  вознаграждения  - 41.7 % (15 чел.); наиме-
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нее значима благодарность (в виде грамоты) - 2.8 % (1 чел.). Это свидетельствует о понимании ребятами ценностей нашего общества.

      Анализируя стремление школьников к познанию нового необходимо отметить нежелание большинства изменить ситуацию в удовлетворении потребностей в новизне - 86.1 % (31 чел.); испытывают скуку, однообразие - 11.1 % (4 чел.) учащихся. И только 2.8 % (1 чел.) учеников отмечают важность информации и готовы самостоятельно искать новое.

      Полученные данные по методике «Эмоциональное отношение к учению» (разработанной Ч.Д.Спилбергом, модифицированный вариант Андреевой А.Д.) таковы:

· диффузное, неопределенное эмоциональное отношение к учению, пере-живают «школьную скуку» - 47.2 % (17 чел.) учащихся;

· чрезмерную эмоциональность на уроке проявляют - 13.9 % (5 чел.);

· общее позитивное эмоциональное отношение без выраженной познава-тельной активности переживают - 13.9 % (5 чел.) учащихся;

· разную степень отрицательного отношения к учению переживают - 19.4 % (7 чел.) учащихся;

· общее позитивное эмоциональное отношение при повышенной чувстви-тельности к оценочному аспекту учения проявляют - 5.6 % (2 чел.) учащихся.

      Сравнивая индивидуальные данные неуспевающих учащихся с норматив-ными показателями соответствующей возрастной группы по познавательной активности необходимо отметить: наибольший показатель получил средний уровень - 58.3 % (21 чел.); ниже показатель высокого уровня познавательной активности - 25 % (9 чел.); наименьший показатель получил низкий уровень познавательной активности - 16.7 % (6 чел.).

      Корректные данные по шкале «Тревожность» позволили выделить, что наибольший показатель получил средний уровень - 52.8 % (19 чел.); чуть ниже показатель высокого уровня тревожности - 27.8 % (10 чел.); наимень-ший показатель получил низкий уровень - 19.4 % (7 чел.).

      Обрабатывая данные результаты тестирования по шкале «Негативные переживания» необходимо отметить, что: наибольший показатель получил средний уровень - 47,2 % (17 чел.); ниже показатель высокого уровня негативных переживаний - 30.6 % (11 чел.); наименьший показатель получил низкий уровень - 22.2 % (8 чел.).

      Эти данные свидетельствуют о том, что большинства ребятам присуща средняя познавательная активность, вместе с высоким уровнем тревожности и негативных переживаний затрудняют приспособление ребенка к жизненно важным ситуациям, которые связаны с отношением к учебной деятельности.
      Использование адаптированного варианта личностного опросника Р. Кет-  телла позволили провести классификацию типов формирования личности исследуемых детей младшего школьного возраста и с учетом этих данных подобрать  коррекционную  программу  для дальнейшего их  развития. Далее
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мы рассмотрим наиболее характерные типы личности, которые сформир-овались у неуспевающих младших школьников выборки. Доминирующие черты каждого из них послужили основой для их названия. Изучаемая детская популяция (детей такого возраста) включает в себя и промежуточные варианты, на развитие и становление которых сложное влияние оказывают биологические и социальные факторы. Содержательная характеристика, выделенных Э.М. Александровской [2], типов формирования личности имеет много точек соприкосновения с классификацией акцентуаций характера у подростков, разработанной  А.Е. Личко.

      Предлагаемая Э.М. Александровской [2] классификация позволила с помощью объективного анализа подтвердить у исследуемых нами детей типы формирования личности.

      Мы сопоставили результаты обследования со всеми представленными профилями и определили тип личности по мере приближения к одному из них. Так, получили:

· ребят с доминирующим типом             -   2 чел. (5.6 %);

· ребят с конформным типом                  -   3 чел. (8.3 %);

· ребят с чувствительным типом             -   1 чел. (2.8 %);

· ребят с тревожным типом                      -   5 чел. (13.9 %);

· ребят с интровертированным типом     -   9 чел. (25 %);

· ребят с инфантильным типом                -  16 чел. (44.4 %).

      При этом необходимо отметить не совпадение отдельных факторов с «нормой». Так, почти у всех исследуемых ребят сильно страдают интеллек-туальные показатели, бедна мотивационная сфера личности школьника, отсутствует инициативность. Такие ребята испытывают огромные трудности в усвоении учебной программы и успешности адаптации к школе.
      Вывод: Анализ данных, первичной психодиагностики учащихся с труд-ностями в обучении, позволил выявить причины отклонения в развитии аспектов успешности учебной деятельности. Корректные результаты, представленные в психодиагностических таблицах и психограммах помогли установить конкретные психологические причины, путем исключения не подтвердившихся предположений и наличия отставания в других психологи-ческих особенностях.

      Достоверность выводов по результатам психологического обследования было достигнуто использованием комплекса методик. В эффективности использования психодиагностических методик изучения данной проблемы позволили убедиться в точной оценке причин неуспеваемости у каждого учащегося.

      Правильный «психологический диагноз» дал возможность оценить суть проблемы на «входе» работы психолога с неуспевающими детьми, т.е. констатация положения дел в начале решения проблемы; наметить психологические задания для психокоррекции недостатков у таких учащихся.
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Глава  III.  Проектирование коррекционной программы.

3. 1.  Коррекционная программа.
      В учебном процессе довольно часто приходится встречаться с психо-логическими проблемами и вопросами. Учащиеся зачастую оказываются в сложных ситуациях. Психолог – специалист может помочь в решении возникших проблем. Совокупность психологических приемов, используемых для исправления недостатков психологических свойств, состояний, процес-сов или поведения включаются школьным психологом в систему мероприятий, корректирующих эти недостатки.

      В данном случае коррекция нами использовалась как психологическое воздействие, направленное на «переделку» сформированных у неуспева-ющих учащихся качеств личности, психических процессов и познавательных способностей. Комплекс приемов, методик, организованных форм работы с этими учениками составили основу нашей коррекционной программы. Эффективность ее достигается не за счет простых тренировок навыков и умений, а с помощью целостной осмысленной деятельности, органически и естественно вписывавшейся в систему учебного процесса.

      Коррекционная программа была подобрана с учетом индивидуальных психологических особенностей каждого учащегося, включенного в экспери-ментальную работу. Через оптимизацию условий развития и предоставление каждому ребенку возможностей для адекватной широкой ориентировки в проблемной ситуации она создала максимальные возможности для индиви-дуализации пути дальнейшего развития и утверждения его «самости».  

      При подборе психокоррекционной программы были учтены следующие моменты:

· должны быть четко сформулированы цели коррекционной работы;

· определен круг задач, которые конкретизируют цели коррекционной работы;

· выбраны стратегия и тактика проведения коррекционной работы;

· должны быть четко определены формы работы;

· отобраны методики, техники и приемы коррекционной работы;

· определены общее время, необходимое для реализации всей коррек-ционной программы;

· определена частота необходимых встреч;

· определена длительность каждого коррекционного занятия;

· подобраны коррекционные программы и определено содержание кор-рекционных занятий;

· спланированы формы участия других лиц в работе;

· подготовлены необходимые материалы и оборудование;

· на промежуточном этапе проведен анализ результатов реализованных мероприятий коррекционной программы с оценкой их эффективности.
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      Коррекционная программа развития учащихся с трудностями в обучении предназначена для работы школьного психолога с детьми 9 – 10 лет (III – IV  классов) и имеет своей целью:

· гармонизация и оптимизация развития ребенка;

· организация учебно-познавательной деятельности на основе дифферен-циации и индивидуализации;

· формирование эмоционально-волевой, мотивационной, интеллектуаль-ной сферы личности.

      Школьные успехи, усвоения знаний на уроках зависят от того, насколько хорошо ученик умеет думать, рассуждать, доказывать, осознает важность и нужность знаний, владеет состоянием тревожности, умеет снимать его отрицательные последствия и устранять тревожность, как относительно устойчивое личностное образование.

      Расширение кругозора, знакомство с разными областями знаний, чтение книг и журналов, обсуждение прочитанного способствуют развитию мышления, так как заставляют человека анализировать, сравнивать, делать выводы. Можно тренировать себя в выполнении некоторых мыслительных операций, развивать познавательные процессы, овладевать высоким уровнем интеллекта; осознавать важность и нужность знаний через формирование познавательной мотивации (потребность достижения успеха, положитель-ного отношения к учебе и др.)
      Работа по преодолению тревожности может осуществляться на трех взаимосвязанных и взаимовлияющих уровнях:

1. обучение школьника приемам и методам овладения своим волнением, повышенной тревожностью;

2. расширение функциональных и операциональных возможностей школь-ника, формирование у него необходимых навыков, умений, знаний и т.п., ведущих к повышению результативности деятельности, созданию «запаса прочности»;

3. перестройка особенностей личности школьника, прежде всего, его само-оценки  и  мотивации. Одновременно необходимо проводить работу с  семьей школьника и его учителями с тем, чтобы они могли выполнять    свою часть коррекции.

      Указанный возрастной период является очень благоприятным временем для подобной работы с детьми, даст им возможность в дальнейшем разбираться в своих возможностях и преодолевать трудности. А так же это связано с открытостью учащихся этого возраста к помощи со стороны взрослых в преодолении затруднений, проблем, принятии решений.

      Коррекционная программа Овчаровой Р.В. [31] рассчитана на 44 занятия, проводимые 2 раза в неделю по 45 минут с группами по 9 человек; в кабинете начальной школы.

      Для занятий необходимы: папка с листами для рисования и письма (в клеточку и в линеечку), тонкая тетрадь для ведения «личного дневника», карандаши, ручки, ножницы, клей, «волшебный ящик», мяч.
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      Программа направлена на решение следующих задач:

1. развитие произвольных психологических процессов (внимания, памяти, мыслительных операций) позволяющих формировать высокий уровень интеллектуальных способностей школьника с трудностями в обучении;

2. повышение представлений школьника о собственной значимости, цен-ности, укрепление у него чувства собственного достоинства, умение прилагать волевые усилия, настойчивость;

3. развитие навыков и умений, необходимых для уверенного поведения, для преодоления тревожности, вызванной трудностями в учебе;

4. формирование познавательной мотивации, адекватной самооценки и осознание важности и нужности знаний. 

Программа включает в себя три этапа:
  I.  ориентировочный       (4 занятия);  

 II.  развивающий            (32 занятия);

III.  проективный              (8 занятий).

      Каждый этап предполагает работу по 4 основным блокам:

1. вербальные и невербальные формы познавательной активности;

2. способы преодоления тревожности, конфликтности, аффективности;

3. средства формирования познавательной мотивации, положительного отношения к учебе;

4. поддержка и повышение представлений школьника о собственной значи-мости, ценности.

      Работа осуществлялась с помощью игровых методов, методов групповой дискуссии, проективных методов рисуночного и вербального типов, арт-терапии, музыкотерапии, сказкотерапии, библиотерапии (Приложение  2).
      Система коррекционных мероприятий включала и развитие родитель-ской компетентности в семьях учащихся с трудностями в обучении.

      Обобщив типичные трудности учащихся, мы апробировали адресную программу коррекции для родителей предложенную психологом Овчаровой Р.В. [30].

      Данная программа позволила помочь родителям понять, что проблемы их детей возникают из проблем конкретной семьи: ее психологического состояния, особенностей родительского отношения к детям типов нарушений семейного воспитания. Эффективность работы с родителями была достиг-нута через осознание родителями этих проблем и желание помочь своим детям. Коррекционная программа для родителей имела своей целью: 

· ликвидацию причин неэффективного родительского отношения к детям; 

·  гуманизацию взаимоотношений родителей с детьми.

      Школьные успехи ребят зависят от оптимальных отношений в семье, адекватного стиля воспитания, расширение осознанности мотивов воспита-ния в семье, оптимизация форм родительского воздействия в процессе воспитания детей. Особое внимание уделялось коррекции эмоционального фундамента воспитания.

37.

      В процессе коррекционной работы постарались научить родителей быть более сензитивными к своим детям, относиться к ним с пониманием, создавая атмосферу принятия, в которой ребенок может чувствовать себя в достаточной безопасности, чтобы гармонично развиваться.

      В ходе коррекционной работы с родителями решались задачи:

1. Повышение сензитивности к ребенку.

2. Выработка адекватного представления о детских возможностях и потреб-ностях.

3. Ликвидация психолого-педагогической неграмотности.

4. Продуктивная реорганизация арсенала средств общения с ребенком.

      Коррекционная программа была рассчитана на 16 занятий, которые про-водились педагогом-психологом 1 раз в неделю по 45 минут с группой родителей по 18  человек, в  кабинете начальной школы.

      Программа включала в себя четыре блока коррекционной работы с родителями:

1. Межличностные отношения в семье.

2. Авторитарное подавление ребенка.

3. Равнодушие родителей к проблемам ребенка.  

4. Гиперсоциализация в отношении к ребенку.

      Работа осуществлялась с помощью игровых методов групповой дискус-сии, проективных методов рисуночного и вербального типов, арт-терапии, музыкотерапии, сказкотерапии, библиотерапии.

      Еще одной спроектированной частью системы коррекционных меропри-ятий по данной проблеме является работа с учителями начальных классов и среднего звена в дискуссионном клубе.

      Влияние педагога на своих воспитанников в образовательном процессе велико. Характер этого влияния  во многом зависит от свойств и качеств личности учителя, его профессионализма, авторитетности и, особенно, от психологической компетентности.

      Основываясь на анализе причин трудностей учащихся в обучении была составлена (совместно с психологом) тематика семинарско – консультатив-ных мероприятий с педагогами Гимназии.

      Работа дискуссионного клуба позволила добиться целей:

· ликвидация причин неэффективного отношения к детям в процессе обучения;

· гуманизация образовательного процесса.

      В период работы дискуссионного клуба с педагогами начальной школы и среднего звена решались задачи:

1. Повышение психологической компетентности.

2. Овладение продуктивными средствами общения с неуспевающими детьми.

3. Выработка адекватного представления о возможностях и потребностях учащихся с трудностями в обучении.
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4. Овладение инновационными приемами организации познавательной среды неуспевающих учащихся.

      Программа коррекционной работы с учителями включала 5 заседаний клуба, которые проводились раз в месяц, через разные формы организации: круглый стол, методы групповой дискуссии, проективные методы рисуноч-ного и вербального типов.

3.2.  Анализ результатов апробации коррекционных мероприятий.

      Проведенная коррекционная работа была направлена на качественное преобразование и развитие различных способностей неуспевающих детей, на повышение психологической компетентности родителей и учителей. Анализ динамики изменений, происходящих на промежуточном этапе с участниками программы, дали возможность оценить эффективность коррекционного воздействия. Необходимо определить результаты полного решения реальных трудностей развития и внесения возможных трудностей развития дополнений и изменений в коррекционную программу. Для этого необхо-дима была вторичная психодиагностика корректируемых свойств, состояний, процессов и качеств личности, с качественным анализом результатов апробации программы.

      Согласно результатам промежуточного обследования участников иссле-дования: экспериментальной и контрольной групп учащихся с трудностями в обучении, подтверждающим, что для доказательства предложенной гипо-тезы необходимо определить статистические закономерности эксперимен-тальных данных.

      Достоверность результатов достигается использованием комплекса мето-дик:   

· групповой интеллектуальный тест (адаптированный М.К. Акимовой и др.) [40];

· методика «Незаконченные предложения» (вариант Солнцевой Л.С., Галкиной Т.В.) [47];

· методика Т.В. Дембо – С.Я. Рубинштейн (вариант А.М. Прихожан) «Самооценка» [38];

· методика «Эмоциональное отношение учащихся к учению» (модифи-кация Андреевой А.Д.) [37];

· методика многофакторного исследования личности (CPQ) Р. Кеттелла (для детей в возрасте от 8 до 12 лет) [41];

· методика «Типилогические варианты формирования личности младших школьников» (вариант Александровской  Э.М.) [2].
      На момент вторичной диагностики нами были проведены 28 занятий с неуспевающими учащимися, 14 занятий с родителями, 4 заседания дискусси-онного клуба учителей.
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      Приступая к первичной статистической обработке, нами были получены следующие данные:

· трудности с длительной концентрацией внимания - у 75 % (27 чел.)  учащихся;

· сниженная произвольная память, непроизвольная память проявляется на основе быстрой смены деятельности            - у 96.1 % (31 чел.) учащихся;

· испытывают трудности в вербализации пространственных представ-лений, не справляются с задачей описать взаимное расположение эле-ментов образца                                                -     88.9 % (32 чел.) учащихся;

· высокая двигательная активность, переходящая в расторможенность при переутомлении                                                 - у 58.3 % (21 чел.) учащихся;

· очень низкий уровень интеллектуального развития - у 52.8 % (19 чел.) учащихся;

· низкий уровень умственного развития          - у 41.7 % (15 чел.) учащихся;

· близкий к норме уровень интеллектуального развития - у 5.6 % (2 чел.) учащихся.

Результаты количественного и качественного анализа первичной статис-

тической обработки постэкспериментальных данных, на первый взгляд, говорят об эффективности коррекционных мероприятий. Это подтверждает-ся результатами диагностики по используемым методикам.

      Так, при обследовании уровня интеллектуального развития эксперимен-тальной группы ребят по методике ГИТ получены следующие результаты: общий показатель интеллектуального развития возрос на баллов и составил     баллов, что является уровнем умственного развития неуспевающих учащих-ся. Это же подтверждается результатами полученными по тесту Р. Кеттелла (средний показатель по фактору В равен 4).

      По субтесту № 6 «Аналогии» результаты возросли на 1.2 % и составили - 18.1 %; по субтесту № 4 «Различия» результаты возросли на 2.2 % и составили - 20.2 %.

      Анализ характера ошибок, допущенных при выполнении задания № 6 по «Установлению аналогий» позволил выявить:

· овладели умением производить логические операции с понятиями;

· увеличился объем знаний, понятий;

· овладели отдельными типами логических связей: хорошо видят отличия, знают названия (функциональные отношения – 21.8 %; причина-следствие – 13.1 %; отношения противоположностей – 2.2 %; соотношение классов – 0.7 %);

· неэффективность организации усвоения программы по русскому языку в начальном звене.

      Корректные данные о характере ошибок, допущенных при выполнении субтеста № 4 «Различия» позволили выявить:

· повысилась общая осведомленность исследуемых учащихся;

· возрос уровень понятийного мышления;
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· увеличилось количество правильно выполненных логических операций по установлению сходства и различия абстрактных (15.4 %) и кон-кретных (17.9%) понятий.

      Овладение умением работать (субтест № 1) со сложными письменными инструкциями проходит медленно и составляет (4.3 %), увеличился объем знаний, уровень осведомленности (6.1 %), но низкий уровень концентрации внимания, замедленный темп интеллектуальной деятельности у детей сохраняется.

      Это же подтверждается результатами, полученными  по тесту Р. Кеттел-ла [41]: низкий темп работы (фактор В равен 5-и стенам, фактор F равен 4-м стенам), в ситуации работы с диффицитом времени возможно резкое повышение тревожности (фактор А равен 4-м стенам, фактор В равен 5-и  стенам, фактор С равен 6-и стенам, фактор F равен 4-м стенам); неуверенности в себе (фактор Е равен 3-м стенам, фактор О равен 5-и стенам).                                                                                                           

      Данные методик Р. Кеттелла [41] и ГИТ [40] подтверждаются показа-телями, полученными при определении уровней притязаний и самооценки и  типов их сочетания с расхождениями этих уровней и со степенью дифференцированности самооценки и уровня притязаний с помощью методики Т.В. Дембо – С.Я. Рубинштейн [38] «Самооценка» (вариант А.М. Прихожан).

      Неблагоприятных сочетаний уровней притязаний и самооценки с расхож-дениями этих уровней, и со степенью дифференцированности самооценки и уровня притязаний у экспериментальной группы учащихся выявлено не было.  

      Все восемнадцать учащийся (100.0%) имеют другие сочетания низкого, среднего, норма высокого и высокого уровня самооценки.

      При анализе диагностируемого уровня самооценки были получены следующие результаты:

      с низкой самооценкой                    -  2 человека (11.1 %);

      со средней самооценкой                -  6 человек   (33.3 %);

      с норма высокой самооценкой     -  8 человек    (44.5 %);

      с очень высокой самооценкой      -  2 человека  (11.1 %).

      Анализ результатов уровня самооценки показал, что:

5. 11.1 % (2 чел.) учащихся имеют очень высокий уровень самооценки, что свидетельствует о личностной незрелости, о недостаточно сформи-рованном умении оценивать результаты своей деятельности;

6. 44.5 % (8 чел.) учащихся имеют норма высокий уровень самооценки, т.е. реалистичную и адекватную;

7. 33.3 % (6 чел.) учащихся имеют средний уровень самооценки, которая является оптимальной для личностного роста;

8. 11.1 % (2 чел.) учащихся имеют низкий уровень самооценки, что свидетельствует о неблагоприятных условиях для личностного развития.
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      При анализе диагностируемого уровня притязаний было выявлено сле-дующее:

1. 72.2 % (13 чел.) учащихся показали реалистичный уровень притязаний (70 - 97 баллов), что свидетельствует об оптимистическом представ-лении о своих возможностях и является важным фактором личностного развития;

2. 22.2 % (4 чел.) учащихся показали результат выше 98 баллов, что свидетельствует о нереалистичном отношении к собственным возмож-ностям. Мы считаем, что у учащихся недостаточно сформировано умение ставить перед собой цели, это говорит о их личностной незрелости;

3. 5.6 % (1 чел.) учащихся показали низкий уровень притязаний (ниже 70 баллов), что свидетельствует о нереалистичном заниженном отноше-нии к собственным возможностям. Это не дает возможность личностного роста учащихся;

4. 27.8 % (5 чел.) учащихся имеют слабую степень расхождения между уровнями притязаний и самооценки (от 0 до 10 баллов), что говорит о том, что ребята завышают самооценку не всегда оправдано, это не  дает возможности для личностного развития;

5. расхождение между уровнем притязаний и уровнем самооценки у 38.9 % (7 чел.) учащихся Гимназии не превышает 11 – 25 баллов, это говорит о том, что учащиеся ставят перед собой реальные цели;

6. 33.3 % (6 чел.) учащихся имеют сильную степень расхождения между уровнями притязаний и самооценки (более 25 баллов), что говорит о заниженном отношении к собственным способностям. Это говорит о личностной незрелости и указывает на наличие внутреннего конф-ликта.

      Говоря о дифференцированности уровня притязаний и самооценки необ-ходимо отметить, что:

1. у трети учащихся (6 чел.) – 33.3 % в графике норма высокий уровень самооценки сочетаются при слабой степени ее дифферентности. В  данном случае у учащихся при таком сочетании отмечается высокий уровень целеполагания, ставящих перед собой достаточно трудные цели, прилагающих значительные усилия для их достижения;

2. у 16.7 % (3 чел.) учащихся очень высокая, слабо дифференцированная самооценка, что указывает на глобальное, завышенное представление о себе;

3. у 11.1 % (2 чел.) учащихся выявилась умеренная дифферен-цированность очень высокой самооценки. Их можно охарактеризовать, как отличающихся высоким уровнем целеполагания, ставящих перед собой достаточно трудные цели, прилагающих значительные усилия для их достижения;

4. у 11.1 % (2 чел.) учащихся в графике сочетаются низкий уровень самооценки  при  умеренной степени  ее  дифферентности. У  этих  уча-
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     щихся самооценка характеризуется  как неблагоприятная  для  личност-  

     ного развития и для обучения;

5. у 27.8 % (5 чел.) учащихся средняя самооценка сочетается с сильной степенью дифференцированности. Эти данные показывают, что такие школьники способны прилагать значительные целенаправленные усилия для достижения целей, но пока не умеют этим пользоваться.

      Выявляя характер стимулов, связанных с доминирующими компонен-тами мотивационной сферы, мы получили следующие данные по методике Л.С. Солнцевой, Т.В. Галкиной «Незаконченные предложения» после проведенной коррекционной работы:

· 94.4 % учащихся осознают важность и нужность обучения (17 чел.);

·   5.6 % учащихся не осознают важности и нужности обучения (1 чел.);

· 61.1 % учащихся положительно относятся к перспективе обучения (11 чел.);

·   5.6 % учащихся негативно относятся к перспективе обучения (1 чел.);

· 33.3 % учащихся безразлично относятся к перспективе обучения (6 чел.);

· 94.4 % учащихся положительно относятся к различного рода поощрениям (17 чел.);

·   5.6 % учащихся негативно относятся к различного рода поощрениям (1 чел.);

· 55.6 % учащихся стремятся к познанию нового (10 чел.);

·   5.6 % учащихся отрицательно относятся к познанию нового (1 чел.);

· 38.8 % учащихся безразлично относятся к познанию нового (7 чел.).

      Анализируя критерии важности и нужности обучения необходимо отме-тить наибольший показатель получил отрицательный мотив - 44.4 % (8 чел.), что свидетельствует о неверие ребенка в свои силы и способности, о страхе перед наказанием, отвержением, неудачами. Средние показатели получил узкопрофессиональный мотив - 27.8 % (5 чел.), что свидетельствует о понимании ребятами постоянной смене ценностей в обществе. Чуть ниже показатель социального мотива - 22.2 % (4 чел.), что свидетельствует о признании обучения в получении престижной профессии; статуса; достижения успеха, одобрения. Наименьший показатель получил мотив долга и ответственности - 5.6 % (1 чел.), что свидетельствует о признании необходимости обучения.

      Анализируя критерии перспектив обучения, выявлено следующее: - отрицательный мотив получил наибольший показатель - 38.9 % (7 чел.); такой же показатель у узкопрофессионального мотива - 38.9 % (7 чел.); показатель социального мотива чуть меньше - 16.7 % (3 чел.); самый низкий показатель получил мотив долга и ответственности - 5.5 % (1 чел.), это свидетельствует о том, что мотив долга и ответственности не признан важным при обеспечении будущего неуспевающих учащихся.

      При исследовании отношения к различным видам поощрения установле-но, что наиболее значимой для ребят является похвала - 61.1 % (11 чел.); чуть
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ниже показатель у материального вознаграждения - 33.3 % (6 чел.); наименее значима благодарность (в виде грамоты) - 5.6 % (1 чел.). Это свидетельствует о понимании ребятами ценностей нашего общества.

      Анализируя стремление школьников к познанию нового необходимо отметить нежелание большинства изменить ситуацию в удовлетворении потребностей в новизне - 66.6 % (12 чел.); испытывают скуку, однообразие - 22.2 % (4 чел.) учащихся. И только 11.1 % (2 чел.) учеников отмечают важность информации и готовы самостоятельно искать новое.

      Полученные данные по методике «Эмоциональное отношение к учению» (разработанной Ч.Д. Спилбергом, модифицированный вариант Андреевой А.Д.) таковы:

· диффузное, неопределенное эмоциональное отношение к учению, пере-живают «школьную скуку» - 44.4 % (8 чел.) учащихся;

· чрезмерную эмоциональность на уроке проявляют - 16.6 % (3 чел.);

· общее позитивное эмоциональное отношение без выраженной познава-тельной активности переживают - 22.2 % (4 чел.) учащихся;

· разную степень отрицательного отношения к учению переживают - 5.6 % (1 чел.) учащихся;

· продуктивное эмоциональное отношение к учению проявляют - 5.6 % (1 чел.) учащихся.

      Сравнивая индивидуальные данные неуспевающих учащихся с норматив-ными показателями соответствующей возрастной группы по познавательной активности необходимо отметить: наибольший показатель получил высокий уровень - 50.0 % (9 чел.); ниже показатель среднего уровня познавательной активности - 38.9 % (7 чел.); наименьший показатель получил низкий уровень познавательной активности - 11.1 % (2 чел.).

      Корректные данные по шкале «Тревожность» позволили выделить, что наибольший показатель получил низкий уровень - 50.0 %  (9 чел.); чуть ниже показатель среднего уровня тревожности - 33.3 % (6 чел.); наименьший показатель получил высокий уровень - 16.7 % (3 чел.).

      Обрабатывая данные результаты тестирования по шкале «Негативные переживания» необходимо отметить, что: наибольший показатель получил                средний уровень - 50.0 % (9 чел.); ниже показатель низкого уровня негатив-ных переживаний - 38.9 % (7 чел.); наименьший показатель получил высокий уровень - 11.1 % (2 чел.).

      Эти данные свидетельствуют о том, что большинства ребятам присуща средняя познавательная активность, вместе с высоким уровнем тревожности и негативных переживаний затрудняют приспособление ребенка к жизненно важным ситуациям, которые связаны с отношением к учебной деятельности.  

      Использование адаптированного варианта личностного опросника Р. Кет-  телла позволили провести классификацию типов формирования личности исследуемых детей младшего школьного возраста и с учетом этих данных составить  коррекционную  программу  для  дальнейшего их  развития. Далее
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мы рассмотрим наиболее характерные типы личности, которые сформир-овались у неуспевающих младших школьников выборки. Доминирующие черты каждого из них послужили основой для их названия. Изучаемая детская популяция (детей такого возраста) включает в себя и промежуточные варианты, на развитие и становление которых сложное влияние оказывают биологические и социальные факторы. Содержательная характеристика, выделенных Э.М. Александровской [2], типов формирования личности имеет много точек соприкосновения с классификацией акцентуаций характера у подростков, разработанной А.Е. Личко.

      Предлагаемая Э.М. Александровской [2] классификация позволила с помощью объективного анализа подтвердить у исследуемых нами детей типы формирования личности.

      Мы сопоставили результаты обследования со всеми представленными профилями и определили тип личности по мере приближения к одному из них. Так, получили:

· ребят с доминирующим типом             -   1 чел. (5.6 %);

· ребят с конформным типом                  -   2 чел. (11.1 %);

· ребят с чувствительным типом             -   1 чел. ( 5.6 %);

· ребят с тревожным типом                      -  2 чел. (11.1 %);

· ребят с интровертированным типом     -  5 чел. (27.8 %);

· ребят с инфантильным типом                -  7 чел. (38.8 %).

При этом необходимо отметить не совпадение отдельных факторов с «нормой». Так, почти у всех исследуемых ребят немного страдают интеллектуальные показатели, мотивационная сфера личности школьника не всегда адекватна, отсутствует инициативность. Такие ребята испытывают огромные трудности в усвоении учебной программы и успешности адап-тации к школе, нуждаются в длительной их коррекции.

       Критически оценить сложившееся состояние дел после проведенных с учащимися, их родителями и учителями коррекционных занятий помогла нам вторичная статистическая обработка. 
      Заключение:  Результаты  количественного  и  качественного  анализа  материала,  полученного  в  ходе  проведения  эксперимента,  первичной  и  вторичной  статистической  обработки  этого  материала  доказывают  пра-вильность  предложенной  рабочей  гипотезы.  В  результате  проведенной  коррекционной  работы,  основанной  на  дифференциации  и  индивидуа-лизации  возросли  показатели  успешности  учения  исследуемых  школь-ников.
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