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Введение
Наглядно-образное мышление играет ведущую роль в познавательной деятельности дошкольника. Большое значение для жизни человека  имеет уровень развития наглядно-образного мышления, который ребенок достигает в дошкольном возрасте. Проблема мышления привлекала пристальное внимание многих исследователей. Природа мышления, этапы и закономерности его развития стали предметом изучения отечественных и зарубежных психологов: С.Л. Рубинштейна, Ж.Пиаже, П.Я.Гальперина, Л.С. Выготского, А.Р.Лурия, А.Н. Леонтьева, В.В.Селиванова, А.В. Брушлинского, Е.О.Смирновой и других.
Наглядно-образное мышление, являясь психологическим новообразованием старшего дошкольного возраста, служит основным вкладом, который дошкольное детство вносит в общий процесс психического развития. Уровень сформированности наглядно-образного мышления определяет дальнейшее обучение ребенка в школе и его готовность к  словесно-логическому мышлению.
Анализ литературы  показывает, что развитие мышления детей с нарушениями слуха  проходит по тем  же этапам  развития, что и   ребенок без отклонений в развитии. Вопросами исследования развития мышления и речи детей с нарушениями слуха на разных этапах становления сурдопедагогики занимались такие ученые, как Т.Г. Богданова, И.М.Соловьев, Т.В.Розанова, Л.И.Тигранова, Ж.И. Шиф, Н.В. Яшкова и другие. Своеобразие развития наглядно – образного мышления обусловлены более медленным и своеобразным развитием речи у глухих и слабослышащих детей из-за недостатка слуха, что проявляется даже в условиях специального обучения. Данная категория детей  уже в дошкольном возрасте имеет трудности в формировании мыслительных операций и в школьный период это отставание становится более значительным.[14]
В исследованиях отечественных психологов  показано, что развитие наглядно-образного мышления у детей с нарушениями слуха имеет ряд особенностей, такие как более позднее формирование всех стадий мышления, увеличение разрыва в развитии наглядно-образного и особенно словесно-логического мышления, в отличие от слышащих сверстников. [3]
Решающую роль в работе с детьми с нарушениями слуха играет максимально ранняя коррекционная работа, позволяющая предотвратить вторичные отклонения в развитии ребенка. Благодаря пластичности и восприимчивости к изменениям и коррекции детская психика делает дошкольный возраст наиболее благоприятным для развития  и компенсации недостатков мышления у глухих детей. 
Поэтому проблема развития мыслительной деятельности глухих детей старшего дошкольного возраста, организация целенаправленной коррекционно-педагогической работы с ними относится к числу наиболее актуальных проблем коррекционной педагогики.
Цель исследования:  Теоретически изучить и провести анализ особенностей наглядно- образного мышления 
Задачи исследования:
1. Изучить и проанализировать психолого-педагогическую и медицинскую литературу по проблеме исследования.
2. Теоретически изучить особенности наглядно - образного мышления  слабослышащих детей старшего дошкольного возраста.
3. Проанализировать имеющиеся методики по изучению особенностей наглядно- образного мышления слабослышащих детей дошкольного возраста.
Наиболее распространенными методами, отвечающими назначению, целям и характеру исследования являются: наблюдение и анализ теоретических источников.

ГЛАВА I. Теоретические вопросы развития наглядно-образного мышления у слабослышащих детей старшего дошкольного возраста

1.1 Понятие «мышление» в психолого – педагогической литературе

В современной литературе существует большое число определений мышления. По определению Р. С.Немова, мышление понимается как психологический процесс познания, связанный с открытием субъективно нового знания, с решением задач, с творческим преобразованием действительности. В отличие от иных психологических процессов мышление практически всегда связано с наличием проблемной ситуации, которую необходимо решить, и активным изменением условий, в которых эта задача задана [11] .
На каждой стадии психического развития  человек осуществляет процесс мыслительный, исходя из уже сложившихся мотивов и способностей; дальнейшее формирование мотивов и способностей происходят на последующих стадиях мыслительного процесса. Мышление - это познавательный процесс, который характеризуется опосредованным и обобщенным отражением действительности в деятельности каждого индивида. Явления и предметы действительности обладают отношениями и свойствами за счет восприятия и ощущений [12]. 
Цель мышления состоит в том, чтобы узнать о мире то, что недоступно непосредственному познанию с помощью органов чувств.
Мышление изучалось в психологии как интроспективными, так и объективными методами. При этом широко применялись все основные методы сбора эмпирического материала: наблюдение, эксперимент, беседа, изучение продуктов деятельности ( особенно, контент- анализ). В историческом плане развития мышление изучается в контексте становления труда, как специфически человеческой деятельности и в контексте формирования языка. При появлении разделения труда на умственный и физический мышление приобретает форму самостоятельной деятельности со своими мотивами, целями, операциями. Широко распространен метод сравнения мыслительной деятельности людей, живущих на разных этапах общественно- исторического развития.
Ученые выделяли следующие этапы протекания мыслительной деятельности [19]: на первом этапе осуществляется предварительная ориентировка в условиях задачи, анализ входящих в неё компонентов, выделение её существенных признаков и связей. На втором этапе выбирается один из путей, по которому в дальнейшем развивается мыслительная деятельность (выработка общей стратегии мышления).
На следующем – исполнительном – этапе производится поиск соответствующих способов (познавательных действий, операций), направленных на выполнение задания. В процессе познания и развития мыслительной деятельности ребенок усваивает операции анализа, синтеза, сравнения, обобщения, классификации, систематизации. Они являются основными компонентами мышления, каждый из которых выполняет определенную функцию в процессе мышления и находится в тесной связи с другими операциями. В зависимости от степени сформированности каждой операции мыслительная деятельность осуществляется с разной результативностью. Поиск решения, как правило, через выделение промежуточных целей и осуществление промежуточных вспомогательных умственных действий и операций, совершаемых при помощи общественно выработанных и усвоенных в течение жизни автоматизированных и интериоризованных предметных действий, зрительных образов, значений и логических схем.
На четвёртом этапе совершается собственно решение мыслительной задачи – нахождение окончательного ответа. Затем на последнем, пятом, этапе происходит сличение полученного результата с исходными условиями задачи. Если результат согласуется с исходными условиями, мыслительный процесс заканчивается. Если не согласуется, то процесс мыслительной деятельности возобновляется с этапов дополнительной ориентировки в исходных условиях и поисков других путей решения задачи.
Все этапы с входящими в них компонентами составляют психологическую структуру всякой мотивированной целенаправленной мыслительной деятельности. При этом они имеют сложно организованную внутреннюю структуру, включающую в себя такие «единицы» мыслительной деятельности, как умственные (мыслительные) операции и действия.
Таким образом, мыслительная деятельность при наличии устойчивой познавательной потребности и задачи состоит из сложной иерархически организованной системы отдельных звеньев и этапов, представляющих собой взаимодействующие друг с другом разноуровневые мыслительные процессы.

1.2. Особенности развития мышления у детей старшего дошкольного возраста

В период дошкольного детства совершается переход от наглядно-действенного мышления (свойственного детям 3-4 лет) к наглядно-образному (5-6 лет).
Мухина В.С. в своей книге «Возрастная психология: феноменология развития, детство, отрочество» отмечает: основная особенность наглядно-образного мышления - решение ребенком жизненных задач не только в ходе практических действий с предметами, что характерно для наглядно-действенного мышления раннего периода развития, но и в уме с опорой на образы - представления об этих предметах. Успешное осуществление данных мыслительных процедур возможно только в том случае, если ребенок может комбинировать и сочетать в уме разные части предметов и вещей, а кроме того, выделять в них существенные инвариантные признаки, важные для решения различных задач. Уровень сформированности наглядно-образного мышления определяется главным образом развитием зрительного восприятия, кратковременной и долговременной памяти.[10]
Некоторые авторы подчеркивают, что именно благодаря своеобразию мышления у дошкольника происходит дифференциация явлений: «живое» и «неживое». Например, старшие дошкольники устанавливают взаимосвязь между внешним строением животных и условиями их существования. У них складываются представления об основных условиях роста и развития растений. Дети могут понять некоторые физические явления, установить между ними простейшие закономерности, производить преобразования с явлениями неживой природы. Дошкольники пытаются осмыслить не только природные, но и социальные явления. Они анализируют нравственные категории. Мышление направляется на решение моральных проблем.[4]
По мнению Коломинского Я.Л., Панько Е.А. итогом интеллектуального развития дошкольника являются высшие формы наглядно-образного мышления, опираясь на которые ребенок получает возможность вычленить наиболее существенные свойства, отношение между предметами окружающей действительности, без особого труда не только понимать схематические изображения, но и успешно пользоваться ими.
Высшая форма наглядно-образного мышления - наглядно-схематическое мышление - отражается в схематизме детского рисунка, умении использовать при решении задач схематические изображения, создавая большие возможности для освоения внешней среды, будучи средством для создания ребенком модели различных предметов и явлений. Приобретая черты обобщенного, эта форма мышления остается образной, опирающийся на реальные действия с предметами и их заместителями.
В наглядно-образном мышлении умение представлять предметы в том виде, как они воспринимались, является исходным. Ведь прежде чем оперировать образом, его нужно иметь.
Особенности перехода от наглядно-действенного мышления к наглядно-образному изучались в работах разных авторов. Детям предлагали задачи, в которых требовалось приблизить к себе какой-либо предмет с помощью различного рода рычагов.
Исследования показали, что успешный переход от наглядно-действенного к наглядно-образному определяется уровнем ориентировочно-исследовательской деятельности, направленной на выявление существенных связей ситуации.
Дальнейшие исследования в этом направлении, позволили получить ряд важных факторов, вскрывающих некоторые механизмы перехода от наглядно-действенного к наглядно-образному мышлению.
Работа проводилась по специальной методике и позволила установить, что при формировании наглядно-образного мышления действия детей, которые ранее осуществлялись с реальными предметами, начинают воспроизводиться в плане представленной без опоры на реальные вещи, т.е. имеет место своеобразный отзыв действий от реальности. Этот отрыв осуществляется значительно успешнее, если он выступает не сразу, а проходит промежуточные стадии, когда ребенок воспроизводит эти действия не с самими реальными предметами, а с их заместителями - моделями. Вначале модель может выступать как точная копия предмета, но и здесь уже происходят принципиальные изменения в деятельности ребенка - он действует с моделью предмета и с помощью взрослого подводится к пониманию того, что эту модель и действия с ней необходимо соотносить с оригиналом. Иначе говоря, дети достаточно быстро усваивают, что их действия относятся к оригиналу, хотя и производятся с моделью. Это узловой момент формирования образного мышления, в котором важнейшую роль играют модели и действия с ними.[15]
В ряде отечественных исследований раскрывается структура наглядно-образного мышления и дается характеристика некоторых особенностей его функционирования. В качестве основного средства осуществления этой формы мышления выступают образы, которые могут различаться по степени обобщенности, по способам формирования и функционирования. Сама мыслительная деятельность выступает как оперирование образами.
Некоторые авторы обращают внимание на необходимость четкого различия двух понятий - тип образа и тип оперирования образом. В ряде исследований показано, что тип оперирования образами об известной мере не зависит от типа самих образов.
В других исследованиях имеются данные о том, что тип образа (его структура, его функциональные особенности) влияет на процесс оперирования, расширяя или сужая возможности последнего.[22]
Также были  выделены три типа оперирования образами. Первый тип характеризуется усиление представлять предметы (или их части) в различных пространственных положениях. Для второго типа характерно преобразование структуры и пространственного положения исходного образа. Третий тип оперирования заключается в построении принципиально новых образов, на основе сложных преобразований исходных образов.
Возникновение наглядно-образного мышления  рассматривалось как узловой момент в умственном развитии ребенка. Однако условия формирования образного мышления у дошкольников, механизмы его осуществления изучены далеко не полностью.
В ряде исследований выделены основные типы оперирования образами. Один из этих типов заключается в мысленном воспроизведении объекта в различных пространственных положениях. Такое оперирование является существенным моментом функционирования наглядно-образного мышления детей и имеет важное значение в процессе осуществления детской деятельности. Умение детей представлять объекты в различном пространственном положении - это достаточно сложное умение. Оно включает в качестве исходных звеньев другие, более простые умения, например представление предметов в том положении, в котором они находились в процессе непосредственного восприятия.
Переход к умениям представлять предметы в различных пространственных положениях может осуществляться на основе формирования промежуточных умений. Они заключаются в том, что ребёнок представляет разные пространственные положения скрытых частей объекта по видимым. Важно отметить, что эти умения играют роль не только промежуточного этапа, подводящего к формированию более сложных умений. Они имеют самостоятельное значение в ходе развития познавательной деятельности ребёнка.[15]
Один из важных признаков развития наглядно-образного мышления состоит в том, насколько новый образ отличается от исходных данных, на основе которых он построен.
Степень различия между формируемым новым образом и исходными образами, отражающими условия задачи, характеризует глубину и радикальность мысленных преобразований этих исходных образов.
В своей повседневной жизни дети дошкольного возраста очень рано сталкиваются с изменением и развитием различных предметов и явлений. Экспериментальные исследования, а также систематические наблюдения за деятельностью дошкольников дают основание полагать, что одна из своеобразных форм чувственного обобщения, которая далеко выходит за пределы непосредственно воспринимаемого и является исходным моментом развития более сложных форм обобщения, возникает в процессе познания детьми предметов в их изменении и развитии. Характерная черта такого познания - формирование в этом процессе особых представлений, отражающих последовательность изменений, преобразования объекта, которые недоступны непосредственному восприятию.
Важным условием возникновения наглядно-образного мышления является формирование у детей умений различать план реальных объектов и план моделей, отражающих эти объекты. С помощью таких моделей ребёнок представляет себе скрытые стороны ситуации. В процессе использования моделей у детей формируются особые действия с двойственной направленностью - они осуществляются ребенком на модели, а относятся им к оригиналу. Это создаёт предпосылки «отрыва» действий от модели и от оригинала и осуществления их в плане представлений.[1]
Развитие образного отражения действительности у дошкольников идет в основном по двум основным линиям:
а) совершенствования и усложнения структуры отдельных образов, обеспечивающих обобщённое отражение предметов и явлений;
б) формирования системы конкретных представлений о том или ином предмете. Отдельные представления, входящие в эту систему, имеют конкретный характер. Однако, будучи объединены в систему, эти представления позволяют ребенку осуществлять обобщенное отражение окружающих предметов и явлений.
Основная линия развития наглядно-образного мышления заключается в формировании умения оперировать образами предметов или их частей. В качестве основы такого оперирования выступает умение детей произвольно актуализировать эти образы. Такие умения возникают у детей в ходе усвоения двух тесно взаимосвязанных систем действий. Вначале формируется система анализирующих действий, в процессе которых ребёнка обучают последовательно выделять основные, а затем производные части предмета, то есть обучают идти от общего к частному.
Затем в продуктивной деятельности формируется система воспроизводящих действий, в процессе которых ребёнка обучают воссоздавать вначале основные части предметов, а затем производные. Логика воспроизведения соответствует логике анализа предмета и развёртывается от общего к частному.
В ходе такого обучения у детей развивается способность произвольно актуализировать представление о воспринятом предмете и затем воплощать это представление в конструировании или рисунке.
Главной особенностью наглядно-образного мышления, является решение ребенком жизненных задач не только в ходе практических действий с предметами, что характерно для наглядно-действенного мышления предшествующего возрастного периода, но и в уме с опорой на образы - представления об этих предметах. Успешное осуществление данных мыслительных процедур возможно только в том случае, если ребенок может комбинировать и сочетать в уме разные части предметов и вещей, а кроме того, выделять в них существенные инвариантные признаки, важные для решения различных задач. Уровень сформированности наглядно-образного мышления определяется главным образом развитием зрительного восприятия, кратковременной и долговременной памяти.
Уместно вспомнить также положение Л.С. Выготского о прямом влиянии формирующейся речи на ускорение и интенсификацию развития наглядно-образного мышления и формирование его рефлексивных характеристик.
Образное мышление - основной вид мышления детей 5-6 летнего возраста. И как показывают исследования психологов, уже в этом возрасте дети могут овладеть многими возможностями, связанными с этим видом мышления. Например, Они могут научиться мысленно, преобразовывать образы реальных предметов, строить наглядные модели (типа схем), отображающие существенные свойства объектов или явлений, планировать свои действия в уме.[5]
На основе наглядно-действенной формы мышления дети становятся способными к первым обобщениям, основанным на опыте их практической предметной деятельности и закрепляющимися в слове, то к концу дошкольного возраста, благодаря тому, что образы, которыми пользуется ребенок, приобретают обобщенный характер, отражая не все особенности предмета, ситуации, а только те, которые существенны с точки зрения той или иной задачи, появляется возможность переходить к решению задачи в уме. По словам Урунтаевой Г.А. в дошкольном возрасте появляется иное соотношение умственной и практической деятельности, когда практические действия возникают на основе предварительного рассуждения, возрастает планомерность мышления.
У детей 5-6 лет наглядно образное мышление приобретает ведущее значение. К наглядно-действенному мышлению старшие дошкольники обращаются, как правило, только в случаях решения задач, которые невозможно решить без действенных проб, причем эти пробы часто приобретают планомерный характер. Так, в задании, где детям предлагалось путем нажимов на кнопки провести куклу по заданному пути, старшие дошкольники после двух-трех неудачных нажимов переходили к апробированию кнопок, причем у части детей вырабатывалось система опробования - ребенок исследовал их воздействие на движение куклы в определенном порядке.[8]
Задания, в которых связи, существенные для достижения цели, можно обнаружить без проб, старшие дошкольники обычно решают в уме, а затем уже выполняют безошибочно практическое действие
Дети 6 лет при решении более простых, а потом и более сложных задач с косвенным результатом постепенно начинают переходить от внешних проб к пробам, совершаемым в уме. После того как ребенка знакомят с несколькими вариантами задачи, он может решить новый ее вариант, уже не прибегая к внешним действиям с предметами, а получить необходимый результат в уме.
Возможность обобщать полученный опыт, переходить к решению задач с косвенным результатом в уме возникает благодаря тому, что образы, которыми пользуется ребенок, сами приобретают обобщенный характер, отображают не все особенности предмета, ситуации, а только те, которые существенны с точки зрения решения той или иной задачи.
Н.Н. Подъяков выделил несколько этапов в развитии внутреннего плана у детей дошкольного возраста.
3-й этап. Задача решается уже в наглядно-образном плане путем манипулирования образами-представлениями объектов. От ребенка требуется осознание способов действий, направленных на решение задачи, их разделение на практические - преобразование предметной ситуации и теоретические - осознание способа произведенного требования...
К концу дошкольного возраста появляется тенденция к обобщению, установлению связей. Возникновение ее важно для дальнейшего развития интеллекта, несмотря на то, что дети часто производят неправомерные обобщения, недостаточно учитывая особенности предметов и явлений, ориентируясь на яркие внешние признаки. Дети проявляют высокий уровень познавательной потребности, задают большое количество вопросов, в которых отражается их стремление по-своему классифицировать предметы и явления, найти общие и различные признаки живого и неживого, прошлого и современности, добра и зла. Дети приобретают возможность рассуждать и о таких явлениях, которые не связаны с их личным опытом, но о которых они знают из рассказов взрослых, прочитанных им книжек. Конечно, далеко не всегда рассуждения детей бывают логичными. Для этого им не хватает знаний и опыта. Нередко дошкольники забавляют взрослых неожиданными сопоставлениями и выводами.
Таким образом, изучив особенности наглядно-образного мышления у детей старшего дошкольного возраста разных авторов, мы выделяем следующие особенности наглядно-образного мышления у детей старшего дошкольного возраста:
1. действия детей воспроизводятся без опоры на реальные вещи;
2. умение представлять объекты в различном пространственном положении;
3. умение оперировать образами предметов или их частей (последовательно выделяя основные, а затем и производные части);
4. мысленно преобразовывать образы реальных предметов, строить наглядные модели (схемы);
5. ребенок переходит от использования готовых связей и отношений к «открытию» более сложных;
6. возникают попытки объяснить явления и процессы;
7. складываются предпосылки таких качеств ума, как самостоятельность, гибкость, пытливость.
8. ребенок решает мыслительные задачи в представлении - мышление становится внеситуативным.[14]














Выводы по I главе
Анализ литературы показал, что мышление - это опосредованное и обобщённое отражение действительности, вид умственной деятельности, заключающейся в познании сущности вещей и явлений, закономерных связей и отношений между ними.
В онтогенезе наглядно-действенное, наглядно-образное и словесно-логическое мышление появляются последовательно, и понятийное мышление, как высшая форма развития мыслительной деятельности есть результат развития наглядных её форм. По мере развития понятийного мышления оно оказывает всевозрастающее обратное влияние на протекание более простых  форм познания. В период становления мышления принципиальное значение имеет развитие всех его форм, так как развитие одних является базой для развития других.
В дошкольном возрасте происходит развитие всех форм мыслительной деятельности. При этом приоритетным является наглядно-образное мышление. Наглядно-образное мышление – вид мышления, характеризующийся опорой на представления и образы; функции образного мышления связаны с представлением ситуаций и изменений в них, которые человек хочет получить в результате своей деятельности, преобразующей ситуацию. Очень важная особенность образного мышления – становление непривычных, невероятных сочетаний предметов и их свойств. В отличие от наглядно-действенного мышления при наглядно-образном мышлении ситуация преобразуется лишь в плане образа.
[bookmark: 471]Уровень развитая наглядных форм мышления неоднороден у дошкольников с различным состоянием слуха и речи. Развитие мышления у слабослышащих детей раннего возраста не имеет принципиальных отличий от формирования этого процесса у глухих. Однако после четырех лет такие отличия могут быть обусловлены участием речи в становлении познавательных процессов.
ГЛАВА II. Коррекционная работа по развитию наглядно-образного мышления у слабослышащих детей старшего дошкольного возраста

2.1. Клинико-психолого-педагогическая характеристика детей старшего дошкольного возраста с нарушениями слуха

Многообразие проявлений нарушения слуха обуславливает необходимость дифференциации, выделения основных групп детей. Психолого-педагогическая классификация детей с нарушением слуха важна для организации их обучения и воспитания, в частности - для определения типа учреждения, в котором должен обучаться такой ребенок.
В основу ряда классификации нарушений слуха положены различные факторы.
Наиболее распространенной в дошкольных учреждениях и школах для детей с нарушением слуха является классификация Л.В. Неймана (1977). В ней учитывается степень поражения слуховой функции и возможности формирования речи при таком состоянии слуха. В основу определения степени снижения слуха положены результаты исследования слуха методом тональной аудиометрии и речью.
Следует отметить, что применительно к детям раннего дошкольного возраста чаще всего применяется игровая тональная аудиометрия, которая требует предварительной выработки у них условно-двигательной реакции на звуковые сигналы (Э.И. Леонард, Г.С. Лях, А.М. Марусева, Н.Д. Шматко и др.).[6]
Л.В. Нейман выделил два вида слуховой недостаточности - тугоухость и глухота.
Под тугоухостью понимается такое снижение слуха, при котором возникают затруднения в восприятии и в самостоятельном овладении речью. Однако остается возможность овладения с помощью слуха хотя бы ограниченным и искаженным запасом слов.
В качестве основного критерия определения степеней тугоухости используется степень понижения слуха в области речевого диапазона частот (от 500 до 4000 Гц). Выделяются три степени тугоухости в зависимости от средней потери слуха в указанном диапазоне:
1-я степень - снижение слуха не превышает 50 дБ;
2-я степень - средняя потеря слуха от 50 до 70 дБ;
3-я степень - потеря слуха превышает 70 дБ.
Необходимо отметить, что при первой степени тугоухости для ребенка остается доступным речевое общение: он может разборчиво воспринимать речь разговорной громкости на расстоянии более 1-2 м. При второй степени тугоухости речевое общение затруднено, т.к. разговорная речь воспринимается на расстоянии до 1 м. При третьей степени тугоухости общение нарушается, т.к. речь разговорной громкости воспринимается неразборчиво даже у самого уха. Снижение слуха до 15-20 дБ, по мнению Л.В. Неймана, является границей между нормальным и тугоухостью. А условная граница между тугоухостью и глухотой находится на уровне 85 дБ.[7]
При этом под глухотой понимается такая степень снижения слуха, при которой самостоятельное овладения речью (спонтанное формирование речи) оказывается невозможным.
В зависимости от объема воспринимаемых частот по состоянию слуха выделяют четыре группы глухих:
1-я группа - дети, воспринимающие звуки самой низкой частоты, т.е. 125-250 Гц;
2-я группа - дети, воспринимающие звуки до 500 Гц;
3-я группа - дети, воспринимающие звуки до 1000 Гц;
4-я группа - дети, которым доступно восприятие звуков в широком диапазоне частот, т.е. 2000 Гц и выше.
Дети с минимальными остатками слуха (первая и вторая группы глухоты) оказываются способны воспринимать лишь очень громкие звуки на небольшом расстоянии (громкий крик, гудок паровоза). Глухие дети, имеющие третью и четвертую группы в состоянии воспринимать и различать на небольшом расстоянии значительно больше звуков, разнообразных по своей частотной характеристике, а также различать речевые звучания - несколько хорошо знакомых лепетных или полных слов.[7]
Таким образом, мы видим, что глухие дети имеют большие или меньшие остатки слуха, которые в процессе специальной работы по развитию слухового восприятия могут стать основой для познания звуков окружающего мира и ориентирования в нем, а также сыграть важную роль в процессе формирования устной речи.
Большое влияние на организацию дифференцированного обучения, создания системы школ и дошкольных учреждений для детей с нарушениями слуха, определение критериев отбора и комплектования классов (групп) в них, разработку путей обучения детей с различным состоянием слуха оказала педагогическая классификация Г.М. Боскис (1963). Опираясь на теорию Л.С. Выготского о первичных и вторичных отклонениях в развитии психики ребенка с нарушениями слуха, Рахиль Марковна определила основные критерии, положенные в основу педагогической типологии детей с недостатками слуха и характеризующие своеобразие их развития.[2]
Таким образом, нарушение слуха у ребенка необходимо рассматривать в его принципиальном отличии от аналогичного недостатка у взрослых.
Важно учитывать возможность самостоятельного овладения речью при данном состоянии слуха, т.е. без специального обучении. Группа детей с нарушениями слуха исключительно разнообразна и по уровню речевого развития, что обусловлено сочетанием следующих факторов: степенью нарушения слуха, временем возникновения слухового дефекта, педагогическими условиями, в которых находился ребенок после появления нарушения слуха; индивидуальными особенностями ребенка. Отличается и прямая взаимосвязь между снижением слуха и состоянием речи: чем больше потеря слуха, тем сильнее страдает речь ребенка, а при тяжелых нарушениях она вообще не развивается без специального обучения. В соответствии с этими критериями, Г.М. Боскис выделила две основные группы детей глухие и слабослышащие.
К группе глухих (неслышащих) относят детей со степенью потери слуха, которая лишает их возможности естественного восприятия речи и самостоятельного овладения ею.
Среди них выделяют:
– Ранооглохших. В эту группу входят дети, родившиеся с нарушенным слухом, либо потерявшие слух до начала речевого развития или на ранних. Обычно сохраняются остатки слуха, позволяющие воспринимать сильные резкие звуки;
– Позднооглохшим: Это дети, сохранившие в той или иной мере речь, потерявшие слух в том возрасте, когда она уже сформирована. Главной задачей в работе с ними являются закрепление уже имеющихся речевых навыков, предохранение речи и обучение чтению с губ.
– Слабослышащие (тугоухие). Это дети с частичной слуховой недостаточностью затрудняющей слуховое развитие, но с сохраненной способностью к самостоятельному накоплению речевого запаса при помощи остаточного слуха. Речь слабослышащего ребенка обычно имеет ряд существенных недостатков, которые подлежат коррекции в процессе обучения.[2]
С учетом состояния речи Р.М. Боскис выделила две категории слабослышащих детей. Первая категория - слабослышащие дети, которые к моменту поступления в школу имеют тяжелое недоразвитие речи (отдельные слова, короткие, неправильно построенные фразы, грубые нарушения лексического, грамматического, фонематического строя речи). Вторая группа слабослышащие дети, владеющие развернутой фразовой речью с небольшими отклонениями в грамматическом строе, фонематическом оформлении.
Нарушения слуха в раннем и дошкольном возрасте оказывает особенно сильное влияние на последующее развитие ребенка. В сложной структуре развития ребенка со сниженным слухом наряду с первичным недостатком слухового анализатора отмечается своеобразие в формировании его речи и других психических процессов. Различные стороны психического развития детей с нарушениями слуха в раннем дошкольном возрасте являлись предметом научных исследований Г.М. Боскис, Г.Л. Выгодский, Т.В. Розановой, Б.Д. Корсунской, Ж.И. Шиф и др.[18]
Психическое развитие детей с нарушенным слухом проходит в особых условиях восприятия внешнего мира и взаимодействия с ним. Это особый вид дизонтогенеза - дифицитарное развитие. Первичный дефект, нарушение слуха, ведет к недоразвитию речи - функции, связанной со слухом наиболее тесно, а также к замедлению развития ряда других функций, связанных с нарушенным слуховым восприятием опосредованно. Эти нарушения развития частных психических функций тормозят психическое развитие в целом.
Тем самым, психическое развитие детей с нарушенным слухом подчитывается закономерностям, которые обнаруживаются в развитии нормально слышащих детей. Вместе с тем у них проявляются закономерности, общие для всех типов аномального развития. Так, при всех типах нарушений наблюдается снижение способности к приему, переработке, хранению и использованию информации. Заметим, что у детей с нарушенным слухом снижение некоторых показателей характерно только для определенного периода онтогенеза. Например, замедленная скорость переработки информации при зрительном восприятии, менее точное и длительное хранение наглядно материала до 10-11 лет. На последующих этапах онтогенеза дети с нарушенным слухом не отстают по этим параметрам от нормально слышащих сверстников.
Следующей закономерностью, является трудность словесного опосредствования. У детей с нарушенным слухом эта закономерность может иметь переходящий характер. При адекватных условиях обучения соотношение непосредственного и запоминания изменяется в пользу последнего. Дети учатся пользоваться адекватными приемами запоминания в отношении наглядного и словесного материалов. У детей с нарушениями слуха наблюдается замедленное по сравнению со слышащими сверстниками узнавание предметов. В более сложных случаях - узнавание перевернутых изображений - отставание детей с нарушенным слухом еще более заметно и продолжается дальше (до 11-12 лет). Таким образом, более сложные процессы, требующие не только наличие зрительного образа, но и синтезирования целого, формируются медленнее. При зрительном восприятии им труднее совершить единый аналитико-синтетический процесс, а неполнота анализа и синтеза может привести к неверному объединению элементов.
Кроме того, для всех типов аномального развития характерное замедление процесса формирования понятий. У детей с нарушениями слуха эта закономерность имеет свои временные и структурные особенности проявления.
Глухие дети быстрее и больше утомляются, чем нормально слышащие, следствием этого является увеличение неустойчивости внимания. У глухих детей отмечаются трудности переключения внимания, больше времени им требуется на «врабатывание». Это приводит к снижению скорости выполняемой деятельности, увеличению количества ошибок. [20]
Образная память у глухих детей, так же как у слышащих, характеризуется осмысленностью. По характеру произвольного запоминания глухими детьми наглядного материала можно заключить, что в их памяти образа предметов в меньшей степени, чем у слышащих, организованы в систему. Глухие дети реже пользуются приемами опосредственного запоминания, что отрицательно сказывается на сохранении образов в памяти. Все это накладывает отпечаток и на прочность запоминания, то есть длительность хранения материала в памяти. В развитии словесной памяти также наблюдаются большие сложности, поскольку даже в условиях, специального обучения отставание в развитии словесной речи приводит к отставанию в развитии словесной памяти.
Что же касается особенностей развития мышления, то глухие дети приобретают умение решать наглядно-действенные задачи в более старшем, чем слышащие, возрасте и более элементарными способами действия. В связи с более поздними строками формирования наглядно-образного мышления, с замедленным развитием словесной речи у глухих детей переход на стадию словесного-логического мышления, происходит в течение более длительного времени, чем у нормальнослышащих. В развитии понятийного мышления у глухих детей наблюдается значительно больше отставание и своеобразие, чем в развитии наглядно-образного.[21]
Исследования Е.Г. Речицкой свидетельствуют об отставании в развитии комбинаторных механизмов воображения, которое проявляется в большей стереотипности, шаблонности создаваемых глухими образов, меньшей оригинальности, их привязанности к заданным моделям, образцам действий, трансформаций имеющихся представлений.
Многие дети с нарушением слуха отстают от нормально слышащих детей по развитию двигательной сферы. Некоторая неустойчивость, трудности сохранения статичного и динамичного равновесия, недостаточно точная координация и неуверенность движений, относительно низкий уровень развития пространственной ориентировки сохраняются у многих на протяжении всего дошкольного возраста. У большинства детей имеется отставание в развитии мелких движений пальцев рук, артикуляционного аппарата, что накладывает еще большие трудности на овладения речью.[17]
Большое влияние на успешное овладение устной речью, ее восприятие и произношение имеет вибрационная чувствительность. Так, например вибрационные ощущения помогают глухому осуществлять контроль за собственным произношением.
У детей с нарушениями слуха наблюдаются те тенденции в развитии осязания, что и у детей с нормальным слухом, но отмечается значительное отставание в его развитии, особенно в развитии сложных видов осязания.
Такие различия в развитии глухих и слышащих детей наблюдаются до определенного этапа, когда вследствие систематического сурдопедагогического воздействия различия престают нарастать и даже уменьшаются. Чем благоприятнее условия, тем раньше возникает поворот в сторону пути слышащего ребенка, тем быстрее и значительнее сближается развитие ребенка с нарушенным слухом с развитием нормально слышащего ребенка [16]
Таким образом, основной смысл сурдопедагогических мероприятий состоит в создании новых условий для психического развития, прежде всего в расширении и качественном изменении доходящих до ребенка внешних воздействий, заменяющих акустических и равных им по значению.








2.2. Своеобразие развития мышления у старших дошкольников с нарушениями слуха

У детей дошкольного возраста формируется интерес к окружающему миру, познанию предметов и явлений, различных связей между ними. Однако основой познания в первую очередь является чувственное - процессы восприятия, наглядные формы мышления.
Процессы чувственного познания интенсивно развиваются в дошкольный период детства и у детей с нарушениями слуха. Развитие познавательных интересов, становление предметной деятельности, формирование игр способствуют сенсорному развитию глухих и слабослышащих детей.
Однако нарушение речи и средств общения, отставание в предметной и игровой деятельности приводят к своеобразию и задержке сенсорного развития необученных глухих и слабослышащих детей.
По мнению А.А.Катаевой (1977), у глухих необученных детей в возрасте от трех до пяти лет в основном формируется тот уровень восприятия свойств и отношений предметов, с которым слышащие дети вступают в дошкольный период. Дети четырех-пятилетнего возраста могут вычленять такие свойства предмета, как величину, цвет, форму, причем, не только подражая действиям взрослого, но и по образцу. Успешность выполнения задания в значительной степени зависит от числа элементов, подлежащих сопоставлению [9].
По мере сенсорного развития ребенка совершенствуются способы восприятия: на смену более простым способам («пробам», примериванию) приходит развернутое зрительное соотнесение, что свидетельствует о интериоризации перцептивной ориентировки. С пяти лет происходит дальнейшее усвоение сенсорных эталонов и их систем, развитие предметности восприятия и становление целостного образа предмета.
Важную роль в сенсорном развитии играют овладение предметной и игровой деятельностью, появление предметного рисунка, овладение элементами трудовой деятельности. Наряду с овладением восприятием свойств предметов и отношений формируются пространственные и временные представления, значительно обогащающие ориентирование ребенка в окружающем мире.
Вместе с тем у дошкольников с нарушениями слуха отмечаются большие по сравнению со слышащими сверстниками трудности в формировании образов представлений, в частности нечеткость, расплывчатость эталонных представлений, не закрепленных в слове (А.А.Катаева).
Замедленно происходит становление целостного образа предмета, что находит свое отражение при складывании разрезных картинок, лото-вкладок. Замедленное формирование целостного образа обуславливает более позднее по сравнению с нормально слышащими детьми становление предметного рисунка у глухих детей. Особенности сенсорного развития обнаруживаются в виде трудностей выделения свойств и отношений предметов и в других видах деятельности.
Уровень сенсорного развития неслышащих и слабослышащих дошкольников претерпевает существенные изменения в процессе обучения. Возможности усвоения сенсорного опыта увеличиваются по мере овладения речью. Развитие восприятия опосредуется усвоением слов, фиксирующих сенсорные эталоны, что способствует закреплению более четких, дифференцированных представлений о предметах.
Вместе с тем, как было убедительно показано А.А.Венгер, употребление глухими детьми слов, фиксирующих сенсорные эталоны, не всегда опирается на адекватные зрительные представления: слово может быть «пустым», не содержать в себе необходимую степень обобщения сенсорного опыта [3].
Устранению таких проблем может способствовать обучение детей способам обследования и сопоставления свойств предметов, специальная работа по объединению эталона со словом. При рано начатом систематическом обучении глухие и слабослышащие дошкольники могут достигать высокого уровня сенсорного развития, характерного для их слышащих сверстников.
Задержка формирования предметной и игровой деятельности, недостаточный опыт использования многообразных вспомогательных предметов и орудий, отсутствие или недоразвитие речи и речевого общения отражаются и на развитии наглядного мышления у детей с нарушениями слуха (А.А.Катаева, Т.И.Обухова).
Развитие наглядно-действенного мышления протекает у детей, имеющих нарушения слуха, с некоторыми количественными и качественными отличиями от его становления у нормально развивающихся детей. Наглядно-действенное мышление связано с решением практических задач в проблемной ситуации, для решения которых необходимо самостоятельно найти выход, чаще всего с помощью вспомогательных средств или орудий.
Для характеристики уровня наглядного мышления важен учет способов выполнения заданий, которыми пользуется ребенок. У дошкольников с нарушениями слуха в возрасте трех-четырех лет отмечаются более простые способы выполнения заданий: действия силой, многократные пробы. Эти способы выполнения заданий наблюдаются и у слышащих детей, однако пробы у них носят осмысленный характер, нерезультативные пробы отбрасываются, что свидетельствует об анализе ситуации.
Дошкольники с нарушениями слуха прибегают к многократным пробам, фиксируя внимание при выполнении практических заданий в основном на цели, а не на способах ее достижения. Дети старше четырех лет при выполнении заданий начинают использовать зрительное примеривание, но при выполнении сложных заданий они тоже нередко прибегают к пробам, т.е. у них отмечается сочетание элементов внешнего ориентировочного действия со зрительным перцептивным действием.
Лишь некоторые дети старше пяти лет действуют на уровне зрительного соотнесения, при котором у них наблюдается свернутая ориентировка, в то время как у слышащих дошкольников она появляется значительно раньше и становится основным способом выполнения заданий.
Переход к наглядно-образному мышлению предполагает оперирование представлениями, сформированными в процессе зрительной ориентировки. Решение наглядно-образных задач, предполагающих зрительную свернутую ориентировку, также представляет трудности для большинства необученных дошкольников с нарушениями слуха. При этом дети отстают от своих слышащих сверстников тем больше, чем медленнее овладевают словесными обозначениями и включаются в речевое общение.[13]
Развитие мышления у глухих детей идет в том же направлении, что и у слышащих: развиваются возможности практического анализа, сравнения, синтеза. Однако более сложные процессы, требующие высокого уровня обобщения и синтезирования целого, развиваются медленнее.
Вместе с тем участие детей в практической деятельности, ориентирование в окружающем мире, осмысление назначения различных предметов, понимание некоторых явлений, с которыми ребенок сталкивается в повседневной жизни, способствуют возможности осуществлять практический анализ, синтез, наглядное обобщение [30].
Детям с нарушениями слуха старше пяти лет становятся доступными такие задания, как осуществление простейшей предметной классификации: группировки предметов по форме, цвету, величине; выстраивание сериационных рядов. Все это происходит в результате совместной с взрослыми деятельности, демонстрации способов выполнения различных действий, уточнения значения соответствующих слов.
Уровень развитая наглядных форм мышления неоднороден у дошкольников с различным состоянием слуха и речи. Развитие мышления у слабослышащих детей раннего возраста не имеет принципиальных отличий от формирования этого процесса у глухих. Однако после четырех лет такие отличия могут быть обусловлены участием речи в становлении познавательных процессов.
Решение интеллектуальных задач слабослышащими детьми старше пяти лет осуществляется на более высоком уровне: они пользуются более сложными способами ориентирования по сравнению с глухими сверстниками. По данным А.А.Катаевой, тугоухие дети лучше справляются с выполнением заданий, требующих более сложных обобщений, пространственной ориентировки, представлений.
Систематическая работа по умственному воспитанию, тесно связанная с развитием различных сторон и функций речи, является важнейшим условием развития наглядных форм и словесного мышления, сглаживания различий в познавательной деятельности между детьми с нарушениями слуха и их слышащими сверстниками.


2.3. Анализ методик изучения особенностей наглядно-образного мышления  слабослышащих детей дошкольного возраста

В отечественной детской психологии и дошкольной педагогике давно признана необходимость осуществления систематического контроля за ходом психического развития детей, так как в период раннего и дошкольного детства происходит активное формирование личности ребенка, которое непосредственно зависит от его социальных условий. Контроль за психическим развитием ребенка в целях своевременного обнаружения нарушений в онтогенезе дает возможность организовать работу по коррекции, компенсации и предупреждению вторичных отклонений в развитии
Ранняя диагностика нарушений познавательной деятельности детей чрезвычайно сложна и в то же время крайне необходима. В настоящее время доказано, что, чем раньше начинается целенаправленная работа с ребенком, тем более полными и эффективными могут оказаться коррекция и компенсация нарушений, а в некоторых случаях возможно и предупреждение вторичных отклонений развития. Необходимость ранней диагностики определяется важнейшим свойством нервной системы ребенка — пластичностью, т. е. нервная система молодого организма гибко реагирует на воздействие извне.
Мы изучили методики  обследования детей с нормальным слухом (Немова Р.С., Матвеева Л.Г.), с нарушениями интеллекта (Забрамной С.Д., Рычковой Л.С., Лавровой Г.Н.), слуха (Речицкой Е.Г., Пархалиной Е.В.).  
Для определения уровня развития наглядно-образного мышления можно использовать методику, разработанную под руководством Л. А. Венгера. Детям предлагается изображение полянок с разветвленными дорожками и домиками на концах, а также карточки с условным обозначением пути к одному из домиков. Схематическое изображение пути включает, в одних случаях, указание направление движения, а в других – систему ориентиров, по которым можно найти нужный домик. Каждому испытуемому предлагаются 2 обучающие задачи и 6 экспериментальных.[17]
Е.А.Стребелевой  также была предложена диагностика, которая направлена на проверку уровня развития восприятия и наглядно- образного мышления (ориентировка на цвет и форму, умения группировать картинки по образцу, переключаться с одного принципа группировки на другой, объяснять принцип группировки). Перед ребенком выкладывают карточки-образцы: красный, синий, желтый, зеленый круги (объекты, одинаковые по форме, но разные по цвету). Взрослый просит ребенка положить каждую карточку в соответствии с цветом фигуры.
 Методика А. А. Венгер. Целью данной методики является  выявление уровня развития наглядно-образного мышления, сформированности предметного рисунка. Оборудование: две картинки, на которых нарисована всем знакомая игрушка — неваляшка (одна картинка разрезана), бумага и карандаши (фломастеры). Взрослый кладет перед ребенком части разрезной картинки с изображением неваляшки и просит его нарисовать целую. Картинку предварительно не складывают.[9]
  Отбор методик для проведения исследования необходимо осуществлять с учетом особенностей развития глухих детей старшего дошкольного возраста, нами были выбраны задания с учетом возрастных, психофизических особенностей. Надо учитывать ряд трудностей, которые возникают при обследовании детей с нарушениями слуха (непонимание ребенком инструкций; трудности, связанные с организацией общения и специфическими   особенностями   психического развития глухого ребенка и т.д.). 
Мы считаем, что для проведения исследования можно использовать методики по выявлению уровня развития наглядно-образного мышления Забрамной С.Д. «Классификация предметов», Рычковой Л.С., Лавровой Г.Н. «Помоги достать игрушку», «Чего не хватает?», «Разбитая чашка», «Разрезные картинки». Для диагностики уровня развития мыслительных операций мы рекомендуем методику Речицкой Е.Г. «Четвертый лишний». 
Методики необходимо адаптировать: добиваться полного понимания инструкций глухими детьми, дать детям больше времени для выполнения заданий. Все вербальные инструкции можно предъявлять в устно-дактильной или письменной форме (таблички). 
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Выводы по II главе
Нами изучены психолого-педагогические условия развития наглядно-образного мышления у слабослышащих дошкольников.
Важным условием является психологическая диагностика уровня развития наглядно-образного мышления слабослышащих дошкольников.
         Нарушения слуха в раннем и дошкольном возрасте играет важную роль в дальнейшем  развитии ребенка. В сложной структуре развития ребенка с нарушением слуха отмечается особенности  в формировании его речи и других психических процессов, что обусловлено сочетанием различных  факторов.
У  глухих и слабослышащих дошкольников формируется интерес к окружающему миру, также как и нормальнослышащих сверстников. Но основой познания является чувственное - процессы восприятия, наглядные формы мышления.Процессы чувственного познания активно  развиваются в дошкольном возрасте и развитие познавательных интересов, становление предметной деятельности, формирование игр способствуют сенсорному развитию глухих и слабослышащих детей.
Вместе с тем нарушение речи и средств общения, отставание в предметной и игровой деятельности приводят к своеобразию сенсорного развития глухих и слабослышащих детей. Поэтому более сложные процессы, требующие высокого уровня обобщения и синтезирования целого, развиваются медленнее.
         Современные методики обследования с использованием различных вариантов диагностического обучения позволяют выявить нарушения у детей уже в раннем дошкольном возрасте. Тем самым, они  позволяют осуществить систематический контроль, за ходом психического развития ребенка в раннем возрасте, так как в период раннего и дошкольного детства происходит активное формирование личности ребенка.



Заключение
Рассматривая мышление как процесс, охватывающий весь жизненный путь слабослышащего ребенка, можно отметить, что на каждом возрастном этапе этот процесс имеет ряд особенностей. Эти особенности приводят к своеобразию психического развития.
В основу классификации нарушений слуха были положены различные факторы. Однако наиболее распространенной в настоящее время  является классификация Л.В. Неймана. В ней учитывается степень поражения слуховой функции и возможности формирования речи при таком состоянии слуха.
Также изучением данной  проблемы занимались такие ученые как Г.М. Боскис, Г.Л. Выгодский, Т.В. Розановой, Б.Д. Корсунской и др.
Для дошкольников с нарушением слуха характерны трудности в формировании образов представлений. Вместе с тем у них замедленно происходит становление целостного образа предмета, также трудности выделения свойств и отношений предметов и в других видах деятельности, фиксация сенсорных эталонов, не всегда опирается на адекватные зрительные представления, слово может не содержать в себе необходимую степень обобщения сенсорного опыта. Дошкольники с нарушениями слуха используют многократные пробы, фиксируя внимание при выполнении практических заданий в основном на цели, а не на способах ее достижения.
Анализ методик, позволяет нам сделать вывод, что диагностика в старшем дошкольном возрасте способствует развитию наглядно-образного мышления, и как следствие умственному развитию ребенка.






Список литературы
1. Абрамова, Г. С. Возрастная психология: Учебник для студентов вузов. [Текст]/ Г. С. Абрамова – Москва Академический проект, 2004. -704с.
2. Боскис, Р.М. Учителю о детях с нарушением слуха /Р.М.Боскис-М.: Просвещение, 1975.-143с.
3. Венгер, Л. А. Домашняя школа мышления. [Текст] / Венгер Л. А. – Москва .- 2003г. – 68с.
4. Выготский, Л. С. Психология развития человека. [Текст] / Выготский Л. С. – Москва Издат-во Смысл; Издат-во Эскимо, 2005г. – 1134с.
5. Выготский, Л.С. Психология. [Текст] / Выготский Л. С. Москва. - Эксмо-пресс, серия «Мир психологии», 2002, 1008 с.
6. Дети с отклонениями в развитии: Методическое пособие для педагогов, воспитателей массовых и специальных учреждений и родителей, [Текст] / Сост. Н. Д. Шматко .- Москва 2004г.- 130с.
7. Дошкольное воспитание аномальных детей: Книга для учителя и воспитателя. Под ред. Л. П. Носковой. Москва 1993г. - 390с.
8. Забрамная, С. Л., Практический материал для психолого-педагогического обследования. [Текст] / Забрамная С. Л., Боровик Москва «Владос», 2006г.
9. Катаева, А. А., Дидактические игры и упражнения в обучении дошкольников с отклонениями в развитии: [Текст] / Катаева А. А., Стребелева Е.А. Пособие для учителя. – Москва Владос, 2005г. – 226с.
10. Мухина, В. С. Возрастная психология: феноменология развития, детство, отрочество: Учебник для студентов вузов. [Текст] / Мухина В. С. Москва, - Академия, 2004. – 456с.
11. Немов, Р. С. Психология в трех книгах, книга 1. Общие основы психологии, [Текст] / Немов, Р. С. Москва 2006г.- 283с.
12. Обухова Л.Ф. Возрастная психология. Учебное пособие. Москва– Москва, 1999. – 442 с.
13. Основы коррекционной педагогики и специальной психологии. [Текст] / авторы Нигаев, А. Н., Алексеев, О. Л., Екатеринбург 2000г.- 223с.
14. Подъяков Н. Н. К вопросу о развитии мышления дошкольников [Текст] / Подъяков Н. В. Хрестоматия по возрастной и педагогической психологии. – Ч II – М. – 1981 г. – 230с.
15. Психология. [Текст] / Учебник под. ред. доктора психологических наук, профессора, заслуженного деятеля наук РСФСР А. А. Крылова – М.: «Проспект»,1999 г. – 584 с.
16. Развитие способностей глухих детей в процессе обучения/Под ред. Т.В. Розановой. — М.,1991.- 176 с.
17. Речицкая, Е.Г. Готовность слабослышащих дошкольников к обучению в школе / Е.Г. Речицкая. - М.: Владос, 2000. – 192 с.Леонгард, Э.И. Воспитание глухих дошкольников в детском саду / Э.И. Леонгард. - М, 1987.
18. Розанова Т. В. Принципы психологической диагностики отклонений в развитии у детей // Дефектология. — 1995. — № 1.
19. Стребелева Е. А. Формирование мышления у детей с отклонениями в развитии. [Текст] / Стребелева Е. А. Москва. - Владос, 2001 г.
20. Сурдопедагогика: учебник для студ. высш. пед. учеб. заведений; под ред. Е.Г. Речицкой. – М.: Гуманитар. центр ВЛАДОС, 2004.
21. Сурдопедагогика: учебник для студ. высш. учеб. заведений / Л.В. Андреева. — М.: Изд. Центр «Академия», 2005. — 576 с.
22. Тихомиров, О. К. Психология мышления. [Текст] / Тихомиров, О. К. Учеб пособие для вузов по спец психологии. – Издат-во МГУ, 1998. – 270с.








ПРИЛОЖЕНИЕ
Методика (1) «Помоги достать игрушку»
Цель: Исследование особенностей формирования целостного восприятия ситуаций, изображенных на картинках. Исследование формирования предпосылок к наглядно-образному мышлению. 
Оборудование: сюжетная картинка - в комнате стоит мальчик, в руках у него ключик, напротив, на гвоздике, высоко висит прозрачный пакетик с машинкой. В углу далеко от мальчика, стоят два стула - большой и маленький. 
Инструкция к проведению
 Ребенку предъявляется картинка с сюжетным изображением и дается инструкция. Экспериментатор предлагает ребенку рассмотреть картинку и говорит: «Мальчик хочет поиграть с машинкой, завести ее, но не знает, как ее достать. Подскажи мальчику, как достать машинку». В случае затруднения ребенку задают уточняющие вопросы: «Что хочет достать мальчик? Что ему надо взять, чтобы достать машинку? Почему ему надо взять большой стул? Куда он его поставит? А потом что он будет делать?». Если подсказки не помогают ребенку, используется прием припоминания: «Вспомни, как ты доставал игрушку, когда она находилась высоко. А теперь расскажи все по порядку, что мальчику надо сделать, чтобы он достал машинку».      



Оценка результатов
3 балла – ребенок понимает смысл изображения на сюжетной картинке, самостоятельно находит способ решения поставленной задачи, словесно описывает продолжение событий представленных на картинке;
2 балла – ребенок понимает смысл изображения на сюжетной картинке, способ решения поставленной задачи находит при помощи наводящих вопросов или подсказки взрослого, составляет совместный рассказ о развитии дальнейших событий, представленных на картинке;
1 балл – ребенок с трудом понимает (не понимает) смысл изображения на сюжетной картинке, не находит решения поставленной задачи самостоятельно и с помощью взрослого, не может описать дальнейшее развитие событий.
Методика (2) «Чего не хватает?»
Цель: Исследование понимания смысла ситуации, наличия элементарных представлений, возможность использования прошлого опыта, особенностей формирования понимания внутренней логики действий в сюжете, в котором предполагается динамическое изменение объектов. 
Оборудование: шесть сюжетных картинок, на которых изображен персонаж без предмета-орудия. Внизу сюжетная картинка-ряд предметных картинок, изображающих недостающие предметы. 
Инструкция к проведению
Экспериментатор предъявляет ребенку сюжетную картинку с изображением ситуации, в которой не хватает какого- либо элемента. Ребенка просят назвать предмет, которого недостает: «Чего не хватает на этой картинке?» В качестве помощи можно предъявить вспомогательную картинку с изображением различных предметов, как нужных так и не нужных для правильного ответа: «Чего не хватает на этой картинке? Найди нужный ему предмет». 


Оценка результатов
3 балла – ребенок понимает смысл ситуации, изображенной на сюжетной картинке, самостоятельно находит недостающий предмет, делает простейшие умозаключения;
2 балла – ребенок понимает смысл ситуации, изображенной на сюжетной картинке, находит недостающий предмет при помощи наводящих вопросов или небольшой подсказки взрослого, с помощью взрослого объясняет, почему данный предмет недостающий;
1 балл – ребенок с трудом понимает (не понимает) смысл ситуации, изображенной на сюжетной картинке, не находит недостающий предмет самостоятельно и с помощью взрослого, не может объяснить свое решение.
Методика (3) «Разбитая чашка»
 Цель: Исследование особенностей формирования у детей понимания явлений, связанных между собой причинно-следственными зависимостями. 
Оборудование: сюжетная картинка: в середине комнаты стоит круглый стол, на нем находится посуда. Растерянный мальчик смотрит на разбитую чашку, которая находится на полу, рядом с ней лежит мяч. (Причина- мальчик играл в комнате с мячом; следствие первого порядка - мяч попал в чашку; следствие второго порядка - чашка разбита). 
Инструкция к проведению
Ребенку предлагается рассмотреть картинку и рассказать, что на ней изображено. В случае затруднения активизируется восприятие и понимание сюжета уточняющими вопросами: «Что находится на столе? Что лежит на полу? Что мальчик делал с мячом? Куда упал мячик? Что случилось с чашкой?». Затем ребенок рассказывает все, что произошло. 
Оценка результатов
3 балла – ребенок понимает смысл изображения на сюжетной картинке, самостоятельно находит способ решения поставленной задачи, устанавливает причинно-следственные зависимости, словесно описывает события;
2 балла – ребенок понимает смысл изображения на сюжетной картинке, способ решения поставленной задачи находит при помощи наводящих вопросов или подсказки взрослого, с помощью взрослого устанавливает причинно-следственные зависимости, совместно описывает события;
1 балл – ребенок с трудом понимает (не понимает) смысл изображения на сюжетной картинке, не устанавливает причинно-следственных зависимостей самостоятельно и с помощью взрослого, не может описать события.
Методика (4) «Разрезные картинки»
Цель: Изучение особенностей установления причинно-следственных связей и отношений между объектами и событиями, изучение состояния устной связной речи, соотношения уровней развития мышления и речи.
Оборудование: пять сюжетно-связанных картинок. 
Инструкция к проведению
Экспериментатор выкладывает перед ребенком картинки в нарушенной последовательности, предлагает разложить картинки в соответствии с логикой развития сюжета: «Положи картинки по порядку». Экспериментатор предлагает ребенку составить рассказ по картинкам: «Художник составил рассказ про бабушку и кота, а ты расскажи, что здесь происходило». В случае отказа ведется беседа по картинкам. 
Оценка результатов
3 балла – ребенок устанавливает причинно-следственные связи, самостоятельно, последовательно раскладывает картинки, составляет рассказ;
2 балла – ребенок с помощью взрослого устанавливает причинно-следственные связи, последовательно раскладывает картинки, совместно со взрослым составляет рассказ;
1 балл – ребенок с трудом понимает (не понимает) смысл изображения на сюжетной картинке, не устанавливает причинно-следственных связей самостоятельно и с помощью взрослого, не может составить рассказ.
Методика С. Д. Забрамной (5) «Классификация предметов»
Цель: Изучение умения классифицировать предметы по существенному признаку, оперировать признаками предметов, определять знакомое понятие через род и видовое отличие.
Оборудование: набор карточек, на каждой из которых изображено по одному предмету.
Инструкция к проведению
Ребенку предлагается набор карточек, на каждой из которых изображено по одному предмету. Экспериментатор предлагает ребенку разложить карточки по группам – что к чему подходит.
Педагог должен выяснить, что ребенок положил в основу объединения и каким словом он обозначает ту или иную группу предметов.
Затем дается следующая инструкция: «Сделай так, чтобы групп было меньше. Скажи, какие группы можно объединить и как их назвать». Важно выяснить, какие признаки ребенок кладет в основу нового объединения (существенные, случайные, внешние и т. д.).
При небольшой помощи со стороны взрослого интеллектуально сохранные дети сравнительно легко переходят от ситуационных объединений к объединениям на основе существенных признаков.
Умственно отсталые дошкольники приходят к такому объединению с очень большим трудом. Оказываемая им помощь дает малый эффект. Объединение предметов в группы обычно осуществляется ими на основе ситуационных или просто наглядных признаков.
Оценка результатов
3 балла – ребенок классифицирует предметы по существенному признаку, соответствующему данной понятийной группе, правильно словесно обозначает соответствующие родовидовые понятия;
2 балла – ребенок объединяет предметы в группы, классификацию осуществляет на основе установления конкретных ситуативных связей между предметами, дает неточное словесное обобщение или отказ от названия;
1 балл – ребенок осуществляет группировку предметов по случайному признаку, поэтому указать какое-либо основание для классификации не может.
Методика (6) «Четвертый лишний»
Цель: Изучение умения оперировать признаками предметов, определять знакомое понятие через род и видовое отличие, делать простейшие умозаключения.
Оборудование: серии картинок, включающие сходные не только на основе логических признаков (общности родо-видовых отношений): животные, растения, игрушки, но и внешние признаки (цвет, форма, величина), а также такие, которые могут быть объединены в общую реальную ситуацию или по общим функциональным признакам.
Инструкция к проведению
Перед ребенком кладут картинки и дают инструкцию: «Рассмотри картинки. Здесь четыре предмета. Три похожи. А четвертый – не подходит. Назови (покажи) лишний предмет».
После того, как ребенок, рассмотрев картинки, осуществит выбор, педагог предлагает ему: 1) объяснить, почему именно этот предмет оказался лишним; 2) назвать обобщающие понятия для объединенных предметов.
На основании предложенных в методиках шкалы оценок нами были выделены три уровня развития наглядно-образного мышления и мыслительных операций.
Оценка результатов
3 балла – ребенок находит лишний предмет по существенному признаку, может объяснить принцип выбора лишнего предмета;
2 балла – ребенок находит лишний предмет на основе выделения реальных связей между объектами, которые усваиваются ребенком в процессе приобретения им жизненного опыта, дает словесное объяснение своего выбора при помощи уточнений взрослого;
1 балл – ребенок находит лишний предмет случайно, либо при помощи взрослого, объяснить свой выбор не может.
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