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Развитие мотивации учебной деятельности у детей специальной коррекционной школы 8 вида
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                                    ВВЕДЕНИЕ

Актуальность исследования: В настоящее время большинство педагогов и психологов рассматривают мотив как высшую форму регуляции деятельности. Ученые, изучающие проблему мотивации учебной деятельно​сти, все чаще говорят и пишут о том, что для более продуктивного обучения в школе важно не то, что знает и умеет ребенок, а то, насколько он хочет ов​ладеть этими знаниями и умениями. В связи с этим вопрос о способах формирования мотивов учебной деятельности звучит в современной педагогике наиболее остро и актуально.
В рамках данной проблемы проводились исследования по следую​щим направлениям: изучение мотивов поступления ребенка в школу, мотивов учебной деятельности нормально развивающихся школьников (Божович Л.И., Грабал В., Леонтьев А.Н., Маркова А.К., Матюхина М.В., Солдатов Д.В. и др.), влияние мотивов на продуктивность деятельности учащихся (Матюхина М.В., Рапацевич Е.С., Мурачковский Н.И. и др.), изучение особенностей мотивов учебной деятельности умственно отсталых учащихся (Мирский С.Л., Пинский Б.И., Стадненко Н.М., Ильяшенко Т.Д., Ушакова И.П. и др.), изучение влияния уровня развития познавательных процессов на мотив (Брайтфельд С.Л. и др.). Вопросу формирования мотивов учебной дея​тельности и развития познавательных потребностей учащихся уделялось са​мое пристальное внимание. Причем для этого предлагались самые разные способы: путем особой организации уроков (Маркова А.К., Давыдов В.В., Эльконин Д.Б. и др.), путем использования коллективных форм работы (Злочевский С.Е., Золотых Л.К., Матис Т.А. и др.), через определенную систему оценки деятельности учащихся (Амонашвили Ш.А., Лингарт И., Липкина А.И. и др.), через показ значимости знаний для детей (Добрынин Н.Ф.) и т.д.
Однако практически все вышеперечисленные пути и средства формирования мотивов учебной деятельности касались лишь детей с нормальным интеллектуальным развитием. В отношении умственно отсталых учащихся лишь констатировался тот факт, что положительная мотивация деятельности этих детей способствует более устойчивой и длительной их работоспособности, проявлению настойчивости и самостоятельности в работе, более успешному и эффективному их обучению, что приводит в целом к повышению продуктивности деятельности детей с нарушением интеллекта. Всё это обуславливает актуальность темы дипломного исследования.

Исходя из актуальности темы дипломного исследования, определили цель – выявление особенностей формирования мотивации учебной деятельности у детей специальной коррекционной школы 8 вида.

Достижение указанной цели предопределило постановку и разрешение следующих задач:

1) проанализировать психолого-педагогическую и методическую, литературу по проблеме исследования;
2) выявить особенности мотивации учебной деятельности у детей специальной коррекционной школы 8 вида;

3) провести экспериментальную работу по развитию мотивации учебной деятельности у младших школьников специальной коррекционной школы 8 вида;

4) выявить эффективность проделанной работы по развитию мотивации учебной деятельности у младших школьников специальной коррекционной школы 8 вида.

Гипотеза исследования: мотивация учебной деятельности младших умственно отсталых школьников может быть существенно повышена, если при организации учебного процесса использовать средства и методы, способствующие развитию мотивации учебной деятельности.
Объектом нашего исследования является процесс учебной деятельности младших умственно отсталых школьников.
Предметом исследования выступает формирование мотивационных факторов учебной деятельности младших умственно отсталых школь​ников.
Методы исследования:
•  анализ общей и специальной литературы по рассматриваемой нами проблеме;

•  естественное наблюдение за учащимися в процессе обучения;;

•  психолого-педагогический эксперимент: формирующий, контрольный;

• метод математической обработки данных.

База исследования: коррекционная школа
Научная новизна: в нашем исследовании были рассмотрены неко​торые мотивационные факторы учебной деятельности младших ум​ственно отсталых школьников, недостаточно изученные предшественниками, определена их психолого-педагогическая характеристика и показана их связь с продуктивностью учебной деятельности учащихся.
Теоретическая значимость: на основании проведенного нами пси​холого-педагогического эксперимента были определены пути и средства формирования мотивационных факторов и разработаны ре​комендации по повышению уровня мотивации учебной дея​тельности умственно отсталых учащихся младших классов.

Структура работы: дипломная работа состоит из введения, 4 глав, заключения, списка литературы и приложений. 

ГЛАВА 1. ПРОБЛЕМА МОТИВОВ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В ОБЩЕЙ И КОРРЕКЦИОННОЙ ПЕДАГОГИКЕ И ПСИХОЛОГИИ

1.1. Психолого-педагогические подходы к изучению мотивов деятельности человека 

Мотивация является одной, из фундаментальных проблем, как отечественной, так и зарубежной психологии. Разработка проблемы мотивации в современной психологии связана прежде всего с анализом источников активации человека, побудительных сил его деятельности, поведения, с поиском ответа на вопрос, что побуждает человека к деятельности, каков мотив, «ради чего» он ее осуществляет. Божович М.И. писал: «Когда люди обращаются друг с другом, то прежде всего возникает вопрос, о мотивах, побуждениях, которые толкнули их на такой контакт с другими людьми, а так же о тех целях, которые с большей или меньшей осознанностью они ставят перед собой»
. Сложность и многоаспектность проблемы мотивации обуславливает множественность к пониманию ее сущности, природы, структуры, а так же к методам ее изучения.

Однако прежде чем перейти к обсуждению конкретных фактов и закономерностей, необходимо дать определение мотивации. Между различными школами современной психологии намечаются существенные расхождения. Так термин «мотивы учения-обучения» используется то в более узком, то в более широком смысле слова. В узком смысле слова, по мнению П.М. Якобсона, это мотивация конкретных форм поведения человека. В широком смысле слова под мотивацией поведения подразумевают совокупность тех психологических моментов, которые определяются поведением человека в целом
. С этой точной зрения солидарны также В.И. Ковалев
 и С.Л. Рубинштейн
, которые под мотивацией понимают систему разнообразных факторов детерминирующих поведение и деятельность человека. С общественной природой мотивации человеческой деятельности связано влияние, которое оказывает на нее оценка, обусловленная общественными нормами, самооценкой и оценкой со стороны окружающих. При этом подчеркнем, что понятие «мотива» уже понятия «мотивация», который «выступает тем сложным механизмом соотношения личностью внешних и внутренних факторов поведения, который определяет возникновение и направление, а так же способы осуществления конкретных форм деятельности.

Наиболее спорным в психологии мотивации человеческой деятельности является вопрос о соотношении мотива и потребности. Так, существует утверждение о том, что потребности не являются мотивами, такой точки зрения придерживается, например, М.В. Матюшкина. Она считает, что потребность порождается и актуализируется объектами внешнего мира и поэтому конечные побудительные силы поведения человека необходимо искать в предметах и явлениях объективной действительности
.

Носителем еще одного мнения является М.И. Божович, у которой читаем: «Деятельность может побуждаться непосредственными потребностями»
. Выступая против такого понимания, которое мотивом считает объекты, отраженные в сознании человека, М.И. Божович, аргументирует свое мнение тем, что люди пользуются натуральными предметами для удовлетворения своей потребности, но и образовывают новые предметы. Причем, как справедливо отмечает М.И. Божович, овладение предметом не всегда порождает потребность.

Наиболее адекватную, на наш взгляд, объективную область исследования мотивации к настоящему времени сформировала общепсихологическая теория деятельности А.Н. Леонтьева. А.Н. Леонтьев и С.Л. Рубинштейн считают, что мотив – это то, что отражается в сознании человека, служит побуждением к деятельности и направляет ее на удовлетворение определенной потребности. При чем, в качестве мотива, по мнению А.Н. Леонтьева, выступает не сама потребность, а предмет потребности, т.е. по мотивом следует понимать именно определенную потребность
.

Среди многообразия точек зрения на определение и содержания по​нятия “мотив” нам наиболее близка позиция А.Н. Леонтьева
, который упот​ребляет этот термин для обозначения того объективного, в чем конкретизи​руется потребность человека в данных условиях, на что направлена его деятельность. Другими словами, мы рассматриваем мотив как предмет удовлетворения соответствующей ему потребности.

Потребность, в свою очередь, мы понимаем как состояние психиче​ского напряжения вследствие недостатка или отсутствия чего-либо, вызы​вающее психическую ненаправленную активность и являющееся предпосыл​кой деятельности. При “встрече” потребности с предметом, способным ее удовлетворить, возникает мотив. Эта встреча может произойти только в процессе активной деятельности человека. Поэтому рассматривать мотивы можно только в контексте деятельности субъекта, что подробно отражено в рабо​тах таких психологов, как А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн
, А.В. Запорожец
 и др.
На том или ином объекте самом по себе не записано предметом удовлетворения какой потребности он является. Изначально каждый объект имеет объективное (социотипическое) значение, которое закреплялось за ним на протяжении многих десятков и сотен лет в определенной культуре. Это значение имеет утилитарный социальный смысл. Ребенок усваивает его в результате содействия с взрослым, знакомясь таким образом с социально адаптивными формами поведения и деятельностью, адекватной тому или иному предмету. Так, многие дети, пришедшие в школу, объясняют свое же​лание учиться полезностью знаний для дальнейшей жизни, то есть ими ока​зывается усвоенным утилитарное социальное качество такого явления, как знание. В дальнейшем для каждого ребенка учебная деятельность начинает приобретать свой индивидуально-личностный смысл, то есть знание выступает для них в так называемом интегральном сверхчувственном системном качестве. Для одних детей смысл учебной деятельности в том, чтобы полу​чать хорошие отметки, для других, - чтобы стать грамотным, образованным, для третьих - в удовольствии от решения трудных заданий, для четвертых - в стремлении избежать наказания со стороны родителей и т. д.
Традиционно принято считать, что мотив в структуре деятельности лежит в ее начале и выполняет функцию побуждения и направления деятель​ности. Однако исследования И.А. Васильева
 доказывают, что мотив не только побуждает, но и дает возможность сохранять определенный уровень активности на про​тяжении всей деятельности, помогая справляться с трудностями, а также оценивать ее результат в отношении удовлетворяемой потребности. Поэтому связь мотива с продуктивностью деятельности представляется нам очевид​ной.
В исследованиях А.К. Марковой
, М.В. Матюхиной
, Л.И. Божович
 и др. показано, что не все мотивы учения одинаково осознаются детьми. К тому же, понимаемые (хорошо осознаваемые) мотивы не всегда бывают достаточно действенными и наоборот, плохо осознаваемые мотивы часто, особен​но в младшем дошкольном возрасте, являются реально действующими.
По данным многочисленных исследований (М.В. Матюхиной, Л.И. Божович и др.), источником деятельности школьников на уро​ках далеко не всегда является стремление удовлетворить свои познаватель​ные потребности, тем более что уровень познавательной активности у многих детей может быть недостаточно высоким. Гораздо чаще дети стараются удовлетворить социальные потребности (желание получить одобрение учи​теля и родителей, доставить радость близким людям, добиться признания в кругу сверстников и др.). Реже источником деятельности школьников высту​пает материальное поощрение за достигнутые в учебе успехи, желание полу​чить хорошую отметку (без реальной оценки качества результата деятельно​сти), боязнь наказания и др.
Ряд ученых утверждает, что даже в случае сравнительно низких умственных способностей при наличии достаточно сильной положительной мотивации продуктивность деятельности может быть довольно высокой. Ко​гда же мотив слаб, то содержание учебного материала усваивается с меньшей степенью продуктивности.

В зависимости от характера участия в деятельности выделяют значимые и реально действующие мотивы. (А.Н. Леонтьев). В случае с учебной деятельностью, учащийся понимает, почему надо учиться, но это еще не может, но это еще может не побуждать его заниматься учебной деятельностью. При определенных условиях значимые мотивы становятся реально действующими. Например, ученик всячески старается оттянуть выполнение домашнего задания. Он знает, что ему надо готовить уроки, иначе он огорчит родителей. Это понимаемые мотивы. А если сообщить ребенку, что если он не выполнит задания, он не будет отпущен гулять, то ребенок выполнит домашнее задание. Это уже реально действующие мотивы
. В зависимости от времени обуславливания деятельности, выделяют далекую и краткую мотивацию. (Б.Ф. Ломов). Когда мотив обуславливает деятельности на длительное время, например, человек поступивший в ВУЗ, хочет получить высшее образование. Человек мотивирован на эту деятельность, в этом случае мы говорим о далекой мотивации. А в том случае, если школьнику необходимо выполнить задание и он мотивирован на выполнение только этого задания, мы говорим о краткой мотивации
. В зависимости от социальной значимости, разделяют социальные мотивы и узколичные мотивы.
Данные психологов (X. Хекхаузен
, Л.И. Божович
) по​зволяют говорить о мотивах, как об индивидуальных различиях в деятельно​сти, осуществляемой в идентичных условиях. В зависимости от индивиду​альных особенностей даже объективно одинаковые ситуации по-разному воспринимаются и анализируются детьми, по-разному оценивается ими и значение результата деятельности. В последнее время проблема индивиду​альности в психологии обсуждается очень активно, причем индивидуаль​ность представляется психологами в виде системы ее интегральных свойств. В основе такого представле​ния лежит положение о том, что индивидуально неповторимо сочетание ти​пичных свойств различных ступеней развития материи у каждого отдельного человека (биохимических, соматических, нейродинамических, свойств лич​ности и т. д.)
.
Элементами системы интегральной индивидуальности являются индивидуальные свойства человека. Взаимоотношение этих свойств, своеобразие связей между ними детерминирует и особенности формирования моти​вов. Рассматривая мотив с точки зрения интегральной индивидуальности, можно выяснить, чем детерминируется мотив, каковы вариации одного и того же типа детерминации, на основе чего становится возможным управлять развитием мотивов. Положение ряда педагогов и психологов о невозможности формиро​вания мотивов деятельности извне, в том числе и учебной, требует поиска таких путей и средств педагогического воздействия, которые способствовали бы построению мотива учения непосредственно самими школьниками.

В плане рассмотрения структуры потребностей сферы человека, большой интерес представляет «потребностный треугольник» А. Маслоу, в котором с одной стороны выступает социальная, интерактивная зависимости человека, а с другой – его познавательная когнитивная природа, связанная с самоактуализацией. Особенности классификации мотивов А. Маслоу, по мнению Х. Хеккаузена, является: 1) разграничивает не отдельные мотивы, а цели группы; 2) эти группы упорядочены в ценностной иерархии в соответствии с их роли в развитии личности. Основной идеей А. Маслоу является принцип относительного приоритета актуализации мотивов, гласящего, что прежде чем активируются и начнут определять поведение потребности более высоких уровней, должны быть удовлетворены потребности низшего уровня
. 

Одним из ранних исследований личностной мотивации Х. Мюррей из множества побудителей поведения выделил 4 основных: потребность в достижении; потребность в доминировании; потребность в самостоятельности; потребность в аффиляции
.

Анализ психолого-педагогической литературы позволил выделить ряд условий, создающих благоприятную почву для мотивообразования уча​щихся в процессе учебной деятельности. К ним относятся: усвоение научных понятий, раскрытие условий их происхождения, формирование специфиче​ской учебной деятельности (П.Л. Гальперин
, В.В. Давыдов
, Д.Б. Эльконин
 и др.), положение ученика в системе межличностных отношений, организация коллективной деятельности, использование системы поощрений и наказаний (Б.Г. Ананьев
 и др.) и т. д.

Учебная мотивация определяется как частный вид мотивации, включенный в определенную деятельность, - в данном случае деятельность учения. Как подчеркивает, ведущий психолог, занимающийся изучением мотивации учебной деятельности А.К. Маркова: «Мотивация учения складывается из ряда постоянно изменяющихся и вступающих в новые поколения друг с другом побуждения. Поэтому становление мотивации есть не простое возрастание положительного или усугубление отрицательного отношения к учению, а стоящее за ним усложнение структуры мотивационной сферы, входящих в нее побуждений»
. В работе А.К. Марковой подробно рассматривается возможность формирования мотивов учебной деятельности на отдельных этапах урока, что, по нашему мнению, очень важно, так как процесс мотивообразования учащихся требует контроля на протяжении всей деятельности детей на уроке
.

В психологической литературе, разными авторами выделяются разные виды мотивов учебной деятельности. Так, М.И. Божович указывает, что для детей разного возраста не все мотивы имеют одинаковую побудительную силу. Одни из них являются основными, ведущими, другие – второстепенными, побочными, не имеющие самостоятельного значения; которые так или иначе подчинены ведущим мотивам. В одних случаях таким ведущим мотивом может оказаться стремление завоевать место отличника в классе, в другом случае – желание получить высшее образование, в третьих – интерес к самим знаниям
.

Все эти мотивы (М.И. Божович) могут быть подразделены на две большие категории. Одни из них связаны с содержанием самой учебной деятельности и процессом ее выполнения; другие – с более широкими взаимоотношением ребенка с окружающей средой. К первым относятся познавательные интересы детей, потребность в интеллектуальной активности и овладением новыми умениями, навыками и знаниями; другие – связаны с потребностью ребенка в общении с другими людьми, в их оценке и одобрении, с желанием ученика занять определенное место в системе доступных ему общественных отношений
.

В исследовании Н.Н. Власовой вычисляются также два плана мотивации – произвольный и непроизвольный. Произвольный план мотивации проявляется тогда, когда мотивы у ученика вызываются произвольно без посторонней помощи. Непроизвольный план мотивации проявляется в том случае, если мотивы кто-то специально формирует
.

В. В. Давыдов выделил следующие мотивы учения: социальные (долг и ответственность, понимание социальной значимости учения, стремление занять определенную позицию в отношении с окружающими, получить их одобрение); познавательные (ориентация на овладение новыми знаниями, закономерностями, ориентация на усвоение способов добывания знаний); коммуникативные (общение со сверстниками, взрослыми); и мотивы саморегуляции (ориентация на приобретение дополнительных знаний и затем на построение специальной программы самосовершенствования)
.

П.М. Якобсон выделяет несколько типов мотивации, связанной с результатами учения: 1) мотивация, которая условно может быть названа «отрицательной». Под отрицательной мотивацией Якобсон подразумевает побуждения школьника, вызванные осознанием определенных неудобств и неприятностей, которые могут возникнуть, если он не будет учиться (укоры со стороны родителей, учителей, одноклассников). Такая мотивация не приводит к успешным результатам; 2) мотивация, имеющая положительный характер, но так же связанная с мотивами, заложенными вне самой деятельности. Эта мотивация выступает в двух формах. В одном случае такая положительная мотивация определяется весомым для личности социальным устремлением (чувство долга перед близкими). Другая форма мотивации определяется узколичными мотивами: одобрение окружающих, пути к личному благополучию; 3) мотивация, лежащая в самой учебной деятельности (мотивация, связанная непосредственно с целями учения, удовлетворение любознательности, преодоление препятствий, интеллектуальная активность)
.

По мнению А.К. Марковой и ее сотрудников существует три типа отношения школьника к учению: 1) отрицательное (бедность и узость мотивов, познавательные мотивы исчерпываются интересом к результату, не сформированы умения ставить цели; преодоление трудностей); 2) безразличное (или нейтральное) которое характеризуется теми же особенностями что и отрицательное отношение; 3) положительное (аморфное, нерасчлененное) наблюдаются неустойчивые переживания новизны, любознательности, непреднамеренного интереса; понимание и первичное осмысление целей, поставленных учителем; 4) положительное (познавательное) характеризуется переопределением и доопределением задач учителя; постановка новых целей и возникновение на этой основе новых мотивов; 5) положительное (личное) характеризуется соподчинением мотивов и их иерархией; устойчивостью и неповторимостью мотивационной сферы; сбалансированностью и гармонией между отдельными мотивами
. Кроме того, данные авторы выделяют так же уровни, этапы, качества и проявления мотивов учебной деятельности.

Психологами (А.Н. Леонтьев, М.И. Божович, Г.И. Щукина
, А.К. Маркова) выделена общая картина возрастной динамики мотивов учения. Причем они отмечали, что особенности мотивов и познавательных интересов учащихся разных возрастов не являются фатально неизбежными и необходимо присущими этим возрастом.

Учебная деятельность младших школьников регулируется и поддерживается сложной многоуровневой системой мотивов (Божович М.И., Маркова А.Н., Матюшкина М.В.).

У детей, поступающих в школу, преобладают широкие социальные мотивы, отражающие внутреннею позицию школьника, связанную с потребностью ребенка занять новое положение среди окружающих.
К концу I класса у большинства учащихся внутренняя позиция школьника оказывается реализованной. И на ее месте по мере вхождения в школьную жизнь и освоения учебной деятельности у младших школьников складывается сложная система мотивации учения, которая включает следующие группы мотивов (Матюшкина М.В.)
:

-мотивы, заложенные в самой учебной деятельности связанные с ее прежним продуктом:

1) мотивы, связанные с содержанием учения (учиться побуждает стремление узнать новые факты);

2) мотивы, связанные с процессом учения (учиться побуждает стремление к проявлению интеллектуальной активности);

-мотивы, связанные с косвенным продуктом учения с тем, что лежит вне самой учебной деятельности: 

1) широкие социальные мотивы (долг, ответственность), мотивы самоопределения, понимание значимости знаний для будущего;

2) узколичные мотивы (мотивы благополучия, одобрения со стороны учителей); желание получать хорошие отметки); престижные мотивы (желание быть среди первых учеников, быть лучшим);

3) отрицательные мотивы (избежание неприятностей).

Основным же побуждающим мотивом учебной деятельности в условиях традиционного обучения оказывается для младшего школьника отметка. Учебно-познавательные мотивы, связанные с содержанием и процессом учения, не занимают ведущего места на протяжении всего младшего школьного возраста. Несмотря на то, что учебно-познавательная мотивация не является для младших школьников основным побуждающим фактором, именно в этой группе мотивов отмечаются наиболее существенные изменения на протяжении младшего школьного возраста. Развиваются познавательные интересы детей, приобретая избирательность к отдельным учебным предметам (Божович М.И.)
.
В учебной деятельности школьника удовлетворяются важнейшие потребности его личности, такие как потребность в познании и самоутверждении. Структура дефекта умственно отсталых детей создает специфические трудности в удовлетворении этих потребностей. Кроме того, мотивы этих детей, по данным дефектологов, недостаточно опосредованы, связаны с удовле​творением низших потребностей, плохо осознаются, не имеют необходимой действенной силы. В учебной деятельности умственно отсталых детей часто наблюдается “соскальзывание” мотива на другую, более знакомую детям задачу или на процесс деятельности. Поэтому процесс мотивообразования умственно отсталых школьников требует специального изучения и использования на этой основе специфических приемов, способствующих формированию у них благоприятных мотивационных проявлений.
В отечественной общей и специальной педагогике имеются опреде​ленные разработки, связанные с формированием мотивов учебной деятельно​сти детей. Однако в практике обучения специальной школы они применяют​ся недостаточно эффективно. Нам кажется, что это происходит по той причине, что имеющиеся разработки не акцентируют внимание на возможностях конкретного предмета, а также отдельного этапа урока для проведения рабо​ты, способствующей построению мотива учащимися.

Таким образом, анализ литературы по проблеме мотивации показал, что мотивация представляет собой сложное структурное образование. Включающее в себя некоторые виды мотивов и выполняющая определенные функции. А так же бесспорна связь мотивации с направленностью личности.

1.2. Психолого-педагогические особенности умственно-отсталых детей, детей с задержкой психического развития и детей с другими отклонениями в развитии

В некоторых странах обучение умственно отсталых не является обязательным. В других оно может быть фактически реализовано лишь состоятельными родителями. В нашей стране все без исключения дебилы (а также и некоторые имбецилы) обучаются во вспомогательных школах. Принцип всеобщего обучения в нашей стране не только провозглашается, но и фактически обеспечивается наличием необходимого количества вспомогательных школ и бесплатностью обучения. Некоторые категории умственно отсталых живут и воспитываются в специальных интернатах. Таким образом, все без исключения умственно отсталые дети получают в нашей стране необходимое им общее образование и подготовку к трудовой деятельности. Результатом этого является положительное развитие личности подавляющего большинства умственно отсталых детей.

Недоразвитие или неправильное развитие характера, воли и других высших психических функций, как указывал Л. С. Выготский, довольно частое, но не обязательное вторичное осложнение при умственной отсталости
. Следовательно, для того чтобы по возможности избежать этого осложнения, нужно осуществлять специальные мероприятия, вести специальную кропотливую работу. Воспитывать этих детей, формировать их личность в правильном направлении довольно трудно. Адекватное развитие личности учащихся в наших вспомогательных школах является результатом напряженного и вдумчивого педагогического труда учителей этих школ. Будущему педагогу следует с самого начала ознакомиться с важнейшей психологической задачей, которая возникает в связи с формированием личности таких детей, им нужно также иметь представление об особенностях умственно отсталых детей, затрудняющих процесс формирования их личности.

Наиболее сложными человеческими потребностями, формируемыми в наших школах, являются такие, как потребность в положительной общественной оценке, в уважении со стороны коллектива, в полезном обществу творческом труде, в самоуважении, т. е. в переживании своей деятельности как соответствующей принятым нравственным нормам. 

Иначе обстоит дело с развитием высших потребностей у умственно отсталых детей. Один из классиков олигофренопедагогики - Э. Сеген писал, что умственно отсталый ребенок, не прошедший школы специального обучения и воспитания, ничего "не знает", "не может" и "не хочет". При этом он придавал главное значение последнему, т. е. отсутствию каких-либо хотений, стремлений, потребностей. Он считал, что умственно отсталый ребенок, возможно, многое смог бы и узнал бы, если бы только захотел, но вся беда в этой слабости побуждений (в отсутствии духовных интересов и потребностей, как сказали бы мы сейчас)
. Характеризуя облик умственно отсталых школьников, профессор Л. В. Занков также обращает внимание на то, что у многих из них крайне мало развита любознательность, мало выражены побуждения к осуществлению новых видов деятельности
.

Умственно отсталые, как отмечает М.С. Певзнер,  — это дети, у которых в результате органических поражений головного мозга наблюдается нарушение нормального развития психических, особенно высших познавательных, процессов (активного восприятия, произвольной памяти словесно-логического мышления, речи и др.)
.

Слабость побуждений умственно отсталых детей неравномерна. Элементарные органические потребности у большинства умственно отсталых детей совершенно адекватны, и их побудительная сила с годами все увеличивается. Больше того, вследствие слабости корковой деятельности либо чрезмерной возбудимости подкорковых образований головного мозга (нередко это встречается в сочетании) у ряда детей, обучающихся во вспомогательных школах, наблюдается повышенная расторможенность влечений. Их аппетит или жажда отличаются неумеренностью и безудержностью; так же безудержны могут быть развившиеся (при неблагоприятных условиях) преждевременно сексуальные устремления. В медицине еще являются спорными вопросы о том, возникают ли эти последние сами по себе, результате биологических сдвигов, либо они приобретают неодолимую власть над ребенком только тогда, когда оказывается кем-то или чем-то преждевременно пробуждены. Но как бы то ни было, формирование личности ребенка при таком соотношении его познавательных интересов и потребностей, с одной стороны, и элементарных органических побуждений - с другой, представляется делом исключительной трудности.

Даже если не наблюдается расторможенности влечений, а только замедленное и затрудненное развитие духовных потребностей, следует говорить о дисгармоничном развитии потребностей. Именно эта дисгармоничность, иначе говоря, непропорциональное развитие потребностей представляет собой ключ к пониманию особенностей и трудностей развития личности умственно отсталого ребенка.

В силу перенесенного поражения мозга умственно отсталому ребенку значительно труднее, чем здоровому, приспособиться к условиям окружающей его среды, труднее занять среди товарищей, сверстников, в школе и семье какую-либо устойчивую жизненную позицию. Чтобы добиться необходимой адаптации, он непрерывно вынужден пускать в ход компенсаторные механизмы.

Вопрос о важности компенсации утраченных либо недоразвитых функций достаточно широко поставлен рядом авторов, в частности профессором А. Р. Лурия. Однако до последнего времени остается малоизученным и даже малоучитываемым вопрос об отрицательных, спонтанно возникающих вредных путях компенсации. Между тем в основе так называемых отрицательных, вредных привычек ребенка-олигофрена нередко лежат именно эти отрицательные средства компенсации. Так, например, чтобы привлечь внимание окружающих, быть принятым в игру детей либо получить желаемую игрушку, олигофрен вынужден быть изобретательнее своих здоровых сверстников. Он может привлечь к себе внимание кривляньем, паясничаньем, нелепыми выходками, он может научиться вырывать желаемые игрушки силой, может добиваться желаемого неустанным плачем, надоедливыми просьбами и т. д. Редко, очень редко удается больному, неразумному малышу самостоятельно найти путь положительной компенсации и вызвать симпатии товарищей с помощью доброты, уступчивости, умения играть и т. д
.

Появление какого-либо случайного сильно действующего вредного впечатления может оказаться безвредным для нормального, занятого учебным процессом ребенка, поскольку доступное ему активное внутреннее торможение погасит силу этого агента внешней среды. Однако для ослабленной коры мозга ученика вспомогательной школы это впечатление может оказаться сверхсильным; оно может спровоцировать импульсивный поступок, который в дальнейшем может зафиксироваться в виде привычного способа реагирования. Влияние таких эпизодических (редких или однократных) ошибочных действий на некоторых детей, которым свойственна инертность нервных процессов, довольно велико: они могут  служить основой возникновения дурных привычек.

Таким образом, даже обычные, нормальные (для здоровых детей) условия воспитания могут способствовать возникновению дурных привычек у больного ребенка. Такой ребенок нуждается, следовательно, в особом корригирующем воспитании. Воспитание привычек и характера умственно отсталого ребенка не в меньшей, а в большей степени, чем его обучение, требует особой программы и методики.

Существенное влияние на развитие личности оказывает формирование ее направленности. Понятие "направленность личности" было введено известным советским психологом С. Л. Рубинштейном
. Понятие это расшифровывается как характеристика основных интересов, потребностей, склонностей, устремлений человека. К чему стремится ученик, обучающийся во вспомогательной школе: хочет ли он читать, заниматься спортом, хорошо успевать либо главные его устремления состоят в желании развлекаться, потреблять то, что могут дать ему родители и государство? Между названными крайними полюсами направленности существует, разумеется, множество переходных вариантов. Однако - главным остается все же вопрос о том, чего хочет, к чему стремится умственно отсталый ребёнок.

Большое значение для формирования личности имеет коллектив, в котором она развивается, будь то детский сад, школа, семья. Выше уже приводилось суждение Л. И. Божович
 о том, что личность, формируясь под влиянием окружающей действительности, становится все более независимой от непосредственного влияния сиюминутной ситуации. Л. В. Занков описывает наиболее типичные ошибочные тенденции в воспитании олигофренов. Чаще всего это внушенная безграничной жалостью неразумная, чрезмерная опека, вредный “щадящий” режим, при которых детей оберегают от труда, от забот, от огорчений. В иных случаях почти те же отрицательные результаты возникают из-за недостаточного внимания, нетерпеливого, раздражительного отношения к малым возможностям умственно отсталых детей. Эти дети не привыкают к труду, если у родителей не хватает ни терпения, ни желания приучить своих детей хотя бы к домашнему труду. В результате к моменту поступления во вспомогательную школу происходит такое интенсивное “обрастание” умственно отсталых детей множеством дурных привычек и склонностей, что приходится лишь преклоняться перед теми героическими усилиями учителей-дефектологов, которые они проявляют в целях искоренения этих дурных привычек
.

Именно ученики вспомогательной школы очень часто склонны к бездеятельному, бессодержательному проведению времени вследствие ограниченности их культурных интересов и потребностей. И именно здесь чрезвычайно важно предупредить появление этой вредной привычки.

Особое внимание должно быть уделено анализу игр умственно отсталого ребенка. Очень часто в интернатах и детских домах распространяются бесполезные, хотя в известной мере и увлекающие детей игры. Одни дети без конца заводят одну и ту же пластинку, другие приучаются перелистывать (не читая) книги, коллекционировать обертки конфет и т. д.

Между тем умственно отсталых детей независимо от наличия музыкального слуха можно приучить слушать, а в дальнейшем и любить музыку. Их можно приучить читать книги, ухаживать за растениями, любоваться природой, живописью и т. д. Все это потребности, вырастающие на основе заложенных в школьные годы привычек. Но если этих привычек не воспитали в соответствующие годы, дети приучаются самостоятельно заполнять свое время пустыми пересудами, драками, а в старшем возрасте, по окончании школы - азартными играми и даже выпивками.

Следовательно, наличие определенной программы возрастного воспитания привычек нужно, во-первых, для правильного формирования личности и характера умственно отсталых детей, а во-вторых, для предупреждения отрицательных путей компенсации, т. е. для предотвращения появления вредных привычек.

В рамках данной работы для нас интерес представляют так же дети с задержкой психического развития. Задержки психического развития (ЗПР) в детском возрасте (нередко обозначаемые за рубежом, как “дети с трудностями в обучении”, “дети, имеющие недостаточные способности к обучению”, “неприспособленные”, “педагогически запущенные”, “дети с нарушением поведения”, а также “дети с минимальными повреждениями мозга”) включают обширную группу патологических состояний, характеризующихся недостаточностью интеллекта и психики в целом вследствие замедления развития. Задержка психического развития – это замедление темпа развития психики ребенка, которое выражается в недостаточности общего запаса знаний, незрелости мышления, преобладании игровых интересов, быстрой пресыщаемости в интеллектуальной деятельности
.
При задержках психического развития речь идет не о необратимом недоразвитии мозга, а о замедлении темпа его развития, которое чаще всего обнаруживается при поступлении ребенка в школу. Если при задержке психического развития в благоприятных условиях и при применении специальных методов обучения и воспитания вполне возможно нормализовать учебную деятельность ребенка, то при умственном недоразвитии (олигофрении) значение педагогических факторов значительно меньше. В отличие от умственно отсталых детей,  дети с задержками психического развития  значительно успешнее используют помощь в решении учебных задач. Динамика задержек психического развития принципиально отлична от олигофрении, чему способствует наличие сохранных звеньев в структуре психики, в частности - высших психических функций.
К моменту начала школьного обучения дети с нарушением психического развития не приобретают тех знаний, которыми самостоятельно овладевают нормально развивающиеся дошкольники. У них недостаточно сформированы представления о предметах и явлениях окружающего мира, элементарные математические навыки и навыки языкового общения, которые составляют необходимую основу успешного школьного обучения. Такие дети часто выглядят моложе своего возраста, а если и соответствуют по внешнему облику сверстникам, кажутся младше благодаря инфантильным эмоциональным реакциям и поведению. На уроках они продолжают  играть, не умеют подчиниться дисциплинарным требованиям. Нередко дети с задержками психического развития наряду с нарушениями в познавательной сфере обнаруживают признаки церебрастении и гипердинамического синдрома
. Умственная работоспособность детей значительно снижена из-за недостаточности и истощаемости внимания и памяти. Отстает формирование речи, как правило, наблюдаются дефекты произношения, несформированность звукобуквенного анализа, что влечет за собой большие затруднения в овладении письмом и чтением. Речь детей с ЗПР в основном состоит из простых предложений. Независимо от используемой учителем формы обращения свой ответ они нередко начинают со слов “потому что”. У многих детей с ЗПР не полностью сформировано умение самостоятельно с помощью интонации делить речевой поток на предложения. Их предложения порой состоят из 17–20 слов, но трудно определить границы составных частей высказывания. Подобные высказывания содержат побочные ассоциации, многочисленные повторы, возвращение к уже сказанному. Такая речь, на первый взгляд, нередко производит благополучное впечатление, поскольку ребенок ведет рассказ легко, особо не затрудняясь в выборе нужных слов, без значительного изменения темпа речи.  Отмечается задержка в развитии словесно-логического мышления, в то время как сохранным остается наглядно-действенное мышление. 

Для них характерна неравномерность учебной деятельности. Начиная выполнять задание, они обычно быстро и правильно называют 3–4 предмета, затем следует длительная пауза, после которой правильно называются еще 2–3 предмета или перечисляются предметы, не относящиеся к указанному родовому понятию. В  ходе перечисления дети несколько раз повторяют название одного и того же предмета. У них могут длительно сохраняться конфликтные отношения между разными видами деятельности, вследствие чего детям трудно отвечать на вопросы в процессе предметно-практической или игровой деятельности
.

Уже в первый год обучения дети с задержками психического развития встречаются со значительными трудностями при описании отдельных предметов или составлении рассказа о каком-то событии, явлении, последовательности событий, для чего необходимы отчетливые представления об их существенных свойствах. При самостоятельном описании объекта такие дети способны в основном к анализу трех компонентов: называют цвет, размер отдельных деталей, дают эмоциональную оценку. Неумение выделить существенные признаки предметов и явлений отражается на освоении детьми с ЗПР элементарных общих понятий. Так, они в среднем могут назвать 5–7 предметов одной группы, а нормально развивающиеся дети – 9–13.

Дети с задержкой психического развития плохо осведомлены даже в отношении явлений, которые им не раз приходилось наблюдать в  повседневной жизни. Они не могут правильно рассказать о составе своей семьи, профессии и деятельности близких, не в состоянии назвать свои возраст, день рождения, адрес. Многие дети в речи используют неверные и неточные словесные обозначения (например, «там, тут, далеко, около» и т. д.). Они, как правило,  смешивают понятия “время года” и “месяц”, не умеют рассказать об отличительных признаках времен года. Рассматривая картинки с изображением разных времен года, дети с ЗПР почти безошибочно их определяют, но при этом опираются лишь на 2–3 отличительных признака, в то время как нормально развивающиеся дети выделяют 5–7 признаков в отношении погоды, состояния деревьев, животных, одежды и т.д. Дети с ЗПР затрудняются в определении причинно-следственных отношений между явлениями, что отчетливо проявляется при составлении рассказов по серии сюжетных картинок
.

Дети с задержками психического развития испытывают большие трудности при планировании своей деятельности, что выражается в невозможности выделить отдельные операции по выполнению задания в нужной последовательности. Не умея программировать определенное действие, на самом деле состоящее из нескольких последовательных операций (при приготовлении уроков, сборах в школу, уборке помещения, изготовлении поделок и т.п.), ребенок или совсем не приступает к данному ему заданию,  или выполняет его частично, хаотично, небрежно. Очень часто дети с ЗПР не только не умеют, но и боятся рисовать, что связано прежде всего со слабостью анализа предметов, объектов, ситуаций, нарушениями пространственных представлений, недостаточной ориентированностью в схеме собственного тела. 

У многих детей познавательная деятельность страдает от двигательной расторможенности, неусидчивости, повышенной возбудимости. Фон настроения у детей с задержкой психического развития либо отличается  приподнятостью с психомоторной расторможенностью, яркостью, непосредственностью  эмоциональных проявлений, либо снижен и определяется склонностью к раздражительности, тикам, страхам, энурезу, энкопрезу
. При неблагоприятных условиях воспитания может формироваться патологическое развитие личности с отсутствием чувства долга и ответственности, с эгоцентризмом и неспособностью к волевым усилиям. 

Классификация детей с ЗПР  в основном представлена следующими группами
:

1. Гармонический психофизический инфантилизм – задержка психического развития конституционального происхождения. В этих случаях инфантилизм нередко является семейно обусловленным, встречается и у других членов семьи, не достигая однако патологического уровня. При гармоническом психофизическом инфантилизме задержка затрагивает не только психическое, но и физическое развитие ребенка. Дети по росту и физическому развитию отстают от своих сверстников на 1,5-2 года, для них характерны живая мимика, выразительная жестикуляция, быстрые, порывистые движения; круг интересов ограничивается игровой деятельностью.

2. Органический инфантилизм возникает на основе перенесенных в раннем детстве органических поражений ЦНС (травм, инфекций). При этом отмечаются признаки незрелости эмоционально-волевой сферы: неспособность к произвольному сосредоточению на интеллектуальной деятельности, преобладание игровой мотивации. У детей этого типа отмечаются и черты органического поражения ЦНС: инертность психических процессов, неловкость моторики. При обследовании у них отмечается высокая ориентация на реакцию взрослого, стремление заслужить похвалу. При этом ребенок мало заинтересован в содержании задания, не может самостоятельно оценить успешность своей деятельности.

3. Церебрально-органическая задержка психического развития, в отличие от “органического инфантилизма, при однозначных причинных факторах, в большей степени затрагивает познавательную деятельность а не эмоционально-волевую сферу. При обследовании у таких детей выявляются  двигательная расторможенность, недостаточное понимание инструкций, снижение работоспособности, отмечается выраженная истощаемость психических процессов. Объем и произвольная концентрация внимания недостаточны, резко страдает способность к распределению внимания. Память также развита слабо, в основном страдает запоминание вербального материала. Темп сенсомоторики замедлен, нарушена точная координация движений. Отмечаются задержка речевого развития, бедность словарного запаса, нередко  отмечаются дефекты произношения, недостаточность звуко-буквенного анализа и синтеза. 

4. Соматогенная задержка психического развития возникает при частых и хронических соматических заболеваниях и заключается в замедлении  и регрессе психического развития с утратой недавно приобретенных навыков и возвращении к более ранним формам поведения. Астения, возникающая после соматического заболевания, проявляется в виде эмоциональной лабильности, утомляемости, истощаемости, колебаний активного внимания. 

5. Педагогическая и микросоциальная запущенность – вид задержки психического развития, который формируется у психически здоровых детей с нормальными предпосылками интеллектуального развития, воспитывающихся в неблагоприятных семейных условиях или окружающего социума. Среди них преобладают дети, которые живут в семьях умственно отсталых, психически больных родителей или в условиях безнадзорности, что часто встречается в семьях, где родители злоупотребляют алкоголем или наркотиками. В результате неправильного воспитания возникают социальная незрелость личности, нарушение системы интересов и идеалов, недостаточность чувства долга. 

Ребенок с любым типом задержки психического развития, начиная с первых лет школьного обучения, а иногда даже со старшего дошкольного возраста находится в ситуации систематического неуспеха, отрицательно влияющей и на интеллектуальное развитие, и на личностное формирование. Не имея возможности достичь успеха в школе, такой ребенок отказывается от учебной деятельности, постоянно подтверждающей его несостоятельность, ищет признания в движении, игре, шалостях в компании таких же непризнанных и неудовлетворенных детей. Таким образом, неуспешность в учебе у детей с ЗПР нередко ведет к нарушениям поведения с отказом от посещения школы и асоциальными формами поведения. 

Вопрос обучаемости тесно связан с типом задержки психического развития. При гармоническом инфантилизме, микросоциальной запущенности и соматогенной задержке психического развития оптимальным является обучение в так называемых “классах выравнивания” с программой, включающей игровые методы обучения, в условиях небольшого класса. Работа психолога с детьми в этих классах должна включать игры, направленные на формирование волевой регуляции, способности к планированию деятельности, регуляции эмоций. Для детей с органическим инфантилизмом и церебрально-органической задержкой психического развития, возможно, более целесообразным является обучение в специальных школах для детей с ЗПР.

Таким образом, формирование личностных качеств ученика вспомогательной школы, так же как и любого иного ребенка происходит в онтогенезе. Огромную роль в воспитании играет приобщение ребенка к посильному труду. Важнейшая роль в воспитании принадлежит коллективу, в котором ребенок развивается.

1.3. Характеристика мотивов учебной деятельности умственно-отсталых детей и детей с задержкой психического развития

Умственно отсталые ученики не имеют того «строительного материала», который необходим для построения ими мотива деятельности. Уровень их потребностей очень низок, они не обладают достаточной побудительной силой. Уровень умений и навыков (без специального обучения) не позволяет умственно отсталым детям успешно осуществлять ту или иную деятельность. Эмоционально-аффективная сфера несовершенна, находится у многих детей на первичном уровне и доминирует над интеллектуальной.

Э. Сеген отмечал, что умственно отсталый ничего не знает, не может и не хочет, подчеркивая недостаточность эмоционально-волевого развития, отсутствие выраженной мотивации к деятельности
. Систематическое переживание неуспеха ведет к формированию патологических черт личности - к отказу от всякой деятельности, пассивности, замкнутости, агрессивности или, наоборот, заискиванию перед взрослым или более сильным. Появляются угодливость, негативизм, озлобленность.

Несмотря на то, что дефектологами неоднократно отмечалась недостаточная мотивированность учебной деятельности умственно отсталых учащихся, а также важность того, что при обучении детей данной категории следует учитывать имеющиеся у них потребности, что большое значение необходимо уделять формированию у них умения преодолевать трудности, возникающие в процессе деятельности, что нужно пользоваться индивидуальной нормой оценки и учить детей реально оценивать результаты своей деятельности, нами не выделены исследования, где бы специально рассматривалась необходимость проведения данной работы с целью развития мотивов учения умственно отсталых учащихся на уроках. Значит, есть все основания утверждать, что выявлено противоречие между объективной необходимостью овладения школьниками с интеллектуальной недостаточностью механизмами мотивообразования и их реализацией в условиях школьного обучения и отсутствием педагогических технологий и средств, обеспечивающих развитие тех предпосылок (мотивационных факторов), которые способствовали бы построению мотива самими школьниками. Следовательно, существует необходимость поиска и обоснования педагогических условий, в которых стало бы возможно возникновение мотивов учебной деятельности у умственно отсталых учащихся, что, в свою очередь, привело бы к повышению ее продуктивности. 

У детей с задержкой психического развития отмечаются неорганизованность, хаотичность деятельности, неуравновешенность поведения, торопливость, беспечность, отсутствие чувства ответственности и другие индивидуально-психологические черты. У таких детей наблюдаются слабость волевых усилий, незрелость эмоционально-волевой сферы, снижение работоспособности, недостаточность отдельных психических функций. Для них характерны двигательная расторможенность или, наоборот, вялость, апатичность, эмоциональная неустойчивость, импульсивность.

Недостаточная выраженность познавательных интересов детей с ЗПР сочетается с нарушениями внимания, памяти, с замедлением скорости приема и переработки сенсорной информации, плохой координацией движений.

Доказано, что у детей с ЗПР в процессе коррекционного воздействия отмечается положительная динамика в формировании разных видов художественной деятельности, особенно в театрализованно-игровой, а также в образно-ролевых играх. В младшем школьном возрасте  ведущим видом деятельности по-прежнему остаётся игра, посредством которой  удовлетворяются разнообразные потребности.  Театрализованные игры и упражнения  обогащают ребенка знаниями, правилами поведения, стимулируют формирование потребностей во взаимодействии с окружающими людьми. Однако игровая деятельность детей с различными проблемами развития в младшем школьном детстве, по мнению Е.А. Стребелевой не становится ведущей деятельностью, так как отклонения в психическом и речевом развитии, несовершенство предметной деятельности, трудности общения со взрослыми препятствуют появлению необходимых предпосылок к ее естественному возникновению и развертыванию
. Именно поэтому возникает необходимость в  специальной коррекционной работе, способствующей формированию игровой деятельности, расширяющей возможности проблемного ребенка в приобретении  навыков общения со сверстниками и взрослыми. Значение театрализованных игр  в данном отношении трудно переоценить.

В педагогической литературе достаточно обстоятельно разработаны вопросы взаимоотношений  педагога с воспитанниками. Известно, что от особенностей взаимодействия педагога с детьми зависит эффективность педагогического воздействия на мотивацию к учебной деятельности
. 

Дети с ЗПР не готовы к принятию тех требований, которые предъявляет школьное обучение, и которые не стали мотивами поведения. У них имеется общее положительное отношение к факту поступления в школу, но конкретные условия предстоящего обучения в массовой школе еще не отвечают их потребностям. Интересы дошкольников связаны с игрой. Такой же вывод делают и Н.В. Ефимова
, У.В. Ульенкова
. Дети с ЗПР не осознают важности и нужности обучения, не принимают учебные цели, их деятельность характеризуется общей неорганизованностью и недостаточной целенаправленностью. Недостаточная целенаправленность деятельности этих детей выражается в их неумении обдумать свою работу и спланировать ход ее выполнения (Т.А. Власова
, В.И. Лубовский
). 

 Дети с ЗПР, не располагая общими умениями и способами выполнения учебной деятельности, не владеют навыками чтения и слого-звуковым анализом слов, счетными навыками и представлением о составе числа, о геометрических формах, не ориентируются в пространстве и в тетради, у них не сформированы элементарные навыки учебной работы, так как они отстают в развитии психических функций по сравнению с другими детьми. 

Дети с ЗПР отличаются особенностями познавательной деятельности: снижением внимания (Е.А.Стребелева
), памяти (Н.Г.Поддубная
), мышления (Т.В.Егорова
, Т.А. Стрекалова
, У.В. Ульенкова
), речи (В.И. Лубовский
), невысокой эффективностью учебной деятельности (Л.В. Кузнецова
, С.Г. Шевченко
). 

У детей с ЗПР не сформированы умения осуществлять необходимый поэтапный контроль. Они часто не замечают допущенные ими ошибки, даже после просьбы взрослого проверить выполненную работу. Слабая сформированность процессов анализа и сравнения приводят к несовершенной оценке, как результата выполненной работы, так и способа его получения. Они не могут адекватно мотивировать свою оценку, которая, как правило, бывает завышена и дается вне сопоставления выполненной работы с предложенным образцом. В ответ на просьбу объяснить, почему они так или иначе оценивают свою работу, дети дают необдуманные ответы, часто не соотносят неудачный результат с ошибочно произведенными действиями
. 

Дети указанной категории не проявляют достаточно стойкого интереса к предложенному заданию; мало активны, безынициативны, не стремятся улучшить свой результат, осмыслить работу в целом, понять причины ошибок. Это приводит к тому, что они продолжают допускать прежние ошибки. Непосредственный интерес к заданию у них быстро угасает, особенно при возникновении затруднений в работе. Среди детей с ЗПР (в плане их отношения к деятельности) можно выделить две подгруппы. Некоторые из них нерешительны, не верят в собственные силы, боятся даже небольших трудностей. Другие, наоборот, излишне активны, импульсивны, переоценивают свои возможности, начинают выполнять задание с уверенностью в успехе, однако их действия оказываются малопродуктивными. У этих учащихся необходимо развивать потребность в самоконтроле, осознанное и ответственное отношение к собственной деятельности. Формировать указанные качества личности можно лишь на интересующем детей материале. 

Таким образом, в условиях задержки психического развития затруднен процесс формирования ребенка как субъекта деятельности (У.Б. Ульенкова, В.И. Лубовский, Т.В. Егорова и др.), что проявляется в несформированности всех ее структурных компонентов. 


          1.4. Методические подходы к проблеме формирования мотивов учебной деятельности у детей младшего школьного возраста специальной коррекционной школы № 8

Проблема мотивации и мотивов остается остро дискуссионной и, к сожалению, трудно изучаемой экспериментально. Исследование мотивационной сферы личности вообще и мотивов учебной деятельности в частности — весьма непростая проблема. Дело в том, что ее трудно объективировать: ведь мотивы не всегда четко осознаются человеком, иногда сознательно или бессознательно маскируются. Поэтому обращение к прямой интраспекции (самоанализу, самооценке, анкетированию, беседе) не может дать полной реалистичной картины мотивации, хотя эти методы часто имеют место при выяснении причин и целей реального поступка или действия человека. Но даже аргументированное объяснение человеком причины своего поступка, словесное обоснование своего поведения еще не есть мотив. Это лишь мотивировка, которая может вовсе не совпадать с истинным мотивом или совпадать лишь частично. Поэтому эти методы вряд ли можно назвать объективными. 
           Одним из методов исследования мотивации человека, особенно применительно к младшему школьному возрасту, является наблюдение и на его основе «длительный анализ деятельности и его динамики» (по А.Н. Леонтьеву)
. Метод наблюдения и оценки причин действий и поступков человека назван каузальной атрибуцией (от лат. causa - причина, attribuo — придаю), что означает интерпритацию субъектом причин, мотивов поведения других людей. 

Свою модель каузальной атрибуции создал Ф. Хайдер (F. Heider, 1958), в соответствии с представлениями которого, владея информацией о содержании действия, можно объяснить поступок либо личностными особенностями, либо причинами, локализованными в окружающей среде, однако конкретной причины указать невозможно. 

Исследования (Е. Jones, R. Nisbett, 1972; Z. Ross, 1977; X. Хекхаузен, 1986 и др.) показывают, что существует множество ошибок атрибуции, вызванных разными причинами (информационные различия, различия в восприятии, мотивационные различия деятеля и наблюдателя, «иллюзорные корреляции» и др.), в силу чего она приводит к различным результатам
. 

B.C. Мерлин справедливо отмечал, что метод каузальной атрибуции дает возможность делать лишь предположения. Так, тот факт, что ученик имеет самые хорошие отметки по географии, может свидетельствовать о наличии у него интереса к этому предмету, а может и о том, что требования у учителя не очень строгие или о том, что география дается ученику легче, чем другие предметы. Поэтому по результату деятельности не всегда можно судить, какими мотивами руководствовался человек
. 

Однако, несмотря на все вышеперечисленные недостатки, именно метод наблюдения является одним из наиболее часто используемых методов изучения мотивации учения педагогами, так как его без труда можно организовать в естественных условиях школьного обучения.

В зарубежных исследованиях чаще других используются проективные методики (тест свободных ассоциаций К. Юнга, тест пятен Роршаха, тест тематической апперцепции). Г. Мюррей считал, что проекция проявляется в нормальном свойстве человека интерпретировать неопределенные ситуации согласно своему прошлому опыту, и наделять героев своей фантазии собственными мыслями и чувствами. 

Проективные методики, как отмечает Н.И. Шевандрин, применял А.И. Высоцкий (1979) при изучении намерений младших школьников. Суть эксперимента, по его методу, заключалась в следующем. Ученику зачитывался небольшой рассказ с описанием определенной ситуации. Ребенок должен был в устной форме завершить его. Например: «Сережа сидел дома и готовил уроки. Он не успел еще выучить половины заданного, как прибежали его товарищи и начали уговаривать его поиграть с ними в футбол. Как, по-твоему, поступил Сережа?» Обычно младшие школьники отвечают так, как поступили бы сами, т. е. раскрывают свои установки
. 

Но данные, полученные при использовании проективных методик, опять же очень трудно проанализировать объективно, так как истолкование действий, описаний испытуемых всегда страдает большой степенью субъективности. 
Наиболее объективным методом исследования мотивации человека считается эксперимент, но и здесь психологи сталкиваются с рядом трудностей. Во-первых, довольно непросто создать такие условия, при которых устранялось или ослаблялось бы влияние других причин, кроме предполагаемого мотива. Во-вторых, даже в одних и тех же экспериментальных условиях у разных испытуемых проявляются совершенно разные мотивы, либо обнаруживаются мотивы одинаковые по содержанию, но различные по своим динамическим характеристикам. В-третьих, в процессе одного эксперимента нельзя исследовать всю структуру мотива, а можно лишь изучить какую-нибудь одну его сторону. 

В исследовании С.А. Соловьевой (1970), как указывает Т.А. Ратанова, была установлена взаимосвязь типа нервной системы, нервно-психического напряжения и активности мотивов. Активность мотива определялась на основе выбора школьниками степени трудности заданий. Для создания разной степени напряженности давали разную инструкцию к заданию: одну серию легких и трудных слов предлагали запомнить в качестве тренировочных, другие — в качестве оцениваемых, контрольных. В результате эксперимента было отмечено, что в спокойной ситуации легкие слова без контроля, высокая мотивация улучшает запоминание как сильных, так и слабых. Причем у слабых запоминание улучшается в несколько большей степени, чем у сильных. В серии запоминания легкого материала, но с контролем, у высокомотивированных сильных запоминание улучшается, но не значительно, в то же время у низкомотивированных сильных оно улучшается значительно. Видимо, контроль наиболее благоприятен для низкомотивированных сильных, он повышает их активность в работе. Высокомотивированные слабые несколько ухудшили результаты. Вероятно, контроль при высокой степени мотивации создает у слабых чрезмерное нервно-психическое напряжение, в результате у них снижается продуктивность
. 

Не смотря на все трудности, связанные с изучением мотивации, имеется огромное количество исследований мотивов человека, касающихся самых различных областей его деятельности и сторон поведения.

Много исследований посвящено изучению мотивации различных видов деятельности человека: учебной, профессиональной, спортивной и др. 
«Проблема мотивации обучения - одна из центральных в педагогике и педагогической психологии. Учитывая мысль психологов о том, что результаты деятельности человека на 20 - 30% зависят от интеллекта и на 70 - 80% от мотивов, педагоги переходят от педагогики мероприятий к педагогике мотивов, которая рассматривает мотивацию как высшую форму регуляции деятельности»
. 

В рамках этой проблемы изучались мотивы поступления ребенка в школу, мотивация учебной деятельности учащихся младших, средних и старших классов (Л.И. Божович
; Н.Г. Морозова
 и др.). 

Так, исследования, проведенные Г.Г. Гусевой (1983), а также М.В. Матюхиной (1984), доказывают, что у младших школьников так называемые «знаемые» мотивы часто не соответствуют реальным мотивам, побуждающих их к учению. М.В. Матюхина отмечает, что не все мотивы осознаются школьниками одинаково
.

Плохо осознаются мотивы, связанные с долгом и ответственностью, благополучием, престижем, с содержанием и процессом учения. Но именно эти мотивы чаще всего выступают в качестве реальных побудителей учебной деятельности. В то же время мотив самоопределения, на который чаще всего указывают школьники, является просто «знаемым». 

А.К. Маркова (1983) отмечает, что изучение и формирование мотивов является одной из главных задач учителя. Она подчеркивает, что изучение и 
формирование мотивации учения — это две стороны одного и того же процесса воспитания мотивационной сферы целостной личности ученика, и что организовывать эту работу необходимо в естественных условиях реального учебно-воспитательного процесса. А.К. Маркова среди объективных методов изучения и формирования мотивации называет индивидуальный формирующий эксперимент в виде дополнительных занятий с учеником при той или иной степени дозирования помощи при решении задач. Общий ход такого занятия состоит в предъявлении задания повышенной сложности, обучении ученика с помощью подсказок и предъявлении аналогичного задания для того, чтобы выявить обучающий эффект занятия. Индивидуальный формирующий эксперимент хорошо проявляет себя в сочетании с изменением формы предъявления задания, с варьированием его уровня трудности. Одним из вариантов формирующего индивидуального эксперимента является постановка школьников в ситуации реального нравственного выбора, которые создаются учителем специально или умело используются им при возникновении в реальной жизни
. 

Таким образом, неоднозначность в понимании сущности мотива деятельности отражается и в разнообразии трактовок самого понятия, и в применении различных методов и методик для его изучения, и в многообразии взглядов на возможность формирования мотива в том или ином виде деятельности человека.

В целом анализ литературных источников показал, что:

1) учебная мотивация – это частный вид мотивации, включенный в определенную деятельность, - в данном случае деятельность учения;

2) мотивы младшего школьника подразделяются на: потребность в овладении новыми знаниями, навыками, умениями; потребность в общении в другими детьми; потребность в саморегуляции;

3) основным побуждающим мотивом для младшего школьника остаётся отметка.

4) проблема мотивов деятельности является остро дискуссионной в психологии, что накладывает свой отпечаток на вопрос о фор​мировании мотивов учебной деятельности учащихся;

5) рассматривать мотивы учения необходимо только в контексте деятельности учащихся на уроке, кроме того, при оценке моти​вационных проявлений и разработке приемов, способствующих мотивообразованию необходимо учитывать систему индивиду​альных свойств каждого ребенка;

6) мотивы учения умственно отсталых школьников отличаются рядом особенностей, что требует специфического подхода к ра​боте учителя, способствующей их построению учащимися;

7) в представленных исследованиях мотивации и мотивации учебной деятельности недостаточно освещены вопросы особенностей мотивации умственно отсталых детей, особенно вопросы по формированию  мотивации учебной деятельности, в связи с чем во втором параграфе данной главы дипломного исследования нами будет проведён констатирующий эксперимент по выявлению уровня мотивации детей специальной коррекционной школы 8 вида.
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