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Развитие коммуникативных навыков у детей с тяжёлыми нарушениями речи на уроках русского языка как важнейшее условие формирования ууд в рамках новых образовательных стандартов
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Данная работа относится к сфере использования когнитивной методологии в метапредметном обучении  и посвящена практической оценке эффективности методов когнитивной науки (о когнитивной науке см., напр., работу Б.М. Величковского [1]) для приобретения, усвоения и использования знаний детьми, имеющими ярко выраженные  нарушения языковой деятельности.
В настоящее время находят всё более широкое применение методики, направленные на формирование у учащихся универсальных учебных действий в процессе метапредметного обучения (см., напр., работы С.Г. Воровщикова [2], [3]). Так, в книге С.Г. Воровщикова [3] описаны учебно-методическое сопровождение такого обучения [3, с. 13–45], особенности проектирования метапредметного занятия [3, с. 51–63] и классификация самих универсальных учебных действий как деятельностного компонента  метапредметного учебного процесса [3, с. 136–163]. Программе формирования личностных, регулятивных, познавательных и коммуникативных универсальных учебных действий у младших школьников посвящены, например, работы Е.С. Савинова [12, с. 43–48] и Л.Л. Алексеевой [10, с. 14–21]. А с технологией оценивания умения, сформированного на базе освоенных универсальных учебных действий, обучающихся начальной школы решать поставленные перед ними конкретные задачи можно ознакомиться, например, в работе С.В. Анащенковой [9, ч.3].

Но все указанные выше методики ориентированы на обучение детей без каких-либо явно выраженных отклонений в развитии. 

Данная статья является попыткой обобщения практического опыта коррекционно-педагогической работы по развитию в рамках когнитивной лингвистики (см. напр., работу Поповой З.Д. и И.А. Стернина [11]), психолингвистики (см. напр., работу А.А. Залевской [6]) и когнитивной психологии (см. напр., работу Р. Солсо [7]) коммуникативных универсальных учебных действий, создания условий для формирования и дальнейшего развития способности обучения у младших школьников с тяжёлыми нарушениями речи.

Методологической основой применения указанных методов с использованием метапредметных учебных занятий, проводимых на базе начальной школы, являлся интегральный подход (синтез модулярного и нейронно-сетевого направлений) к описанию процесса познания с использованием ICS (Integrated Connectionist – Symbolic – интегрированных сетево-символьных) когнитивных архитектур. Данный подход описывает процесс человеческого познания на макроуровне с помощью модулярной структуры, а на микроуровне – с помощью нейронной сети (общее описание подхода см., напр., в работе  Б.М. Величковского [1, т.1, с. 126–140]).
Ценность данной модели приобретения, усвоения и использования знаний детьми для логопедической практики определяется следующими тремя принципиальными моментами.

Во-первых, такое свойство каждого когнитивного модуля как, «селективность выпадения», заключающееся в том, что нарушения в функционировании отдельного модуля могут иметь место при нормальном функционировании всех остальных механизмов познания, а следствием нарушений в функционировании каждого конкретного модуля является уникальная, присущая только ему совокупность симптомов.  Это даёт возможность специалисту-логопеду, с одной стороны, диагностировать характер поражения, а с другой стороны, открывает ему в целом благоприятную перспективу локализации очага поражения.

Во-вторых, в нейронных сетях действует правило Хэбба, согласно которому, если одномоментно активировать некоторую конкретную группу нейронов сети, то уменьшится величина порогов синаптических связей между нейронами данной группы. Следствием этого правила является следующее обстоятельство: при неоднократном регулярном повторении подачи одной и той же информации на вход нейронной сети распространение сигнала по сети будет происходить быстрее и указанная выше группа нейронов активируется как одно целое. Причём это происходит в ситуации, когда часть нейронов самой сети повреждена. Это открывает перед специалистом-логопедом перспективу, при удачном стечении обстоятельств (обсуждение которых выходит за рамки данной статьи) компенсировать утраченные функции указанного выше очага повреждения за счёт активации, как одного целого, окружающих очаг группы нейронов, путём неоднократной регулярной подачи на вход нейронной сети специально разработанной для этой цели входной информации.

В-третьих, если в описанной ситуации заменить очаг поражения на группу неактивированных нейронов и рассматривать их как неактивированный участок нейронной сети (или неактивированный когнитивный модуль), то получим, по сути,  общее описание (общее представление) механизма метапредметного обучения в рамках данного интегрального подхода с использованием ISC  когнитивных архитектур.
Здесь необходимо прояснить само понятие – “детская коммуникативность” и пояснить как трактуется этот термин в данной работе.
В виду того, что в специальной литературе нет строгого определения коммуникативности, то встречаются различные толкования этого понятия. Как правило,  это понятие рассматривается как способность, навык или умение, при этом, акцент делается только на понятийном содержании этой способности, этого навыка или умения. Другими словами, коммуникативность рассматривается статично – как свойство, присущее личности, и которым личность обладает в той или иной степени. При этом, коммутативность не рассматривается во временной динамике – не рассматривается  её формирование во времени: её происхождение, природа и становление. Другими словами, не рассматривается её генезис. Но именно такой подход, включающий рассмотрение коммуникативности ребёнка во временной динамике её развития и становления, включающий изучение именно генезиса детской коммуникативности, является основополагающим для коррекционной логопедической практики и является  особо важным и интересным для специалиста-логопеда. Это является следствием того, что говорить о самой возможности осуществления из вне какой-либо коррекции коммуникативности можно только в том случае, если её временная динамика не является статичной (постоянной), а меняется во времени, т. е. коммуникативность формируется в процессе развития на определённом временном интервале.
Если же временная динамика её статична, т.е. коммуникативность является врождённой и, следовательно, неизменной во времени способностью, то какая-либо коррекция её из вне весьма проблематична, если вообще возможна (разве что – оперативным путём, но это не является предметом обсуждения в данной статье).
Поэтому, чтобы ответить на вопросы  – существует ли сама возможность развития коммуникативных навыков у детей, а если существует, то в какой степени возможна их коррекция, необходимо изначально прояснить следующих два взаимосвязанных момента, являющихся определяющими (ключевыми) в данной ситуации: во-первых, необходимо более подробно рассмотреть  само понятие – “детской коммуникативности” (рассмотреть её генезис и онтогенез), во-вторых, прояснить связь между детской коммуникативностью и речью ребёнка, прояснить механизм влияния речи ребёнка на развитие его коммуникативных навыков.
Предлагаемые ниже понимание и трактовка указанных процессов и связанных с ними понятий базируется на анализе коррекционно-педагогической практике автора в данной области.
Если исходить из понимания коммуникативности как умения или способности, во-первых, сообщать другому человеку о своих мыслях, эмоциях и чувствах, таким образом, чтобы они правильно были им восприняты и осознаны, а во-вторых, правильно воспринимать и осознавать аналогичную информацию, полученную от другого человека, то любой коммуникативный навык ребёнка является формой проявления его волевого акта как акта сознательной деятельности. И следовательно, как любой волевой процесс, детская коммуникативность, в целом тоже не статична – она развивается во времени, разворачиваясь и реализуясь в своей динамике, тоже как процесс. Этот процесс, по существу, является одним из периодов (этапов) общего процесса развития детской психики. И как процесс коммуникативность достигает в своей завершённости той стадии, начиная с которой, мы уже рассматриваем её как сформировавшуюся способность, полученный навык или приобретённое умение личности, оценивая их по той или иной шкале сравнительного анализа межличностных отношений. И также, как волевой акт, детская коммуникативность формируется в двух аспектах: во-первых, в процессе практической реализации конкретной деятельности ребёнка, а во-вторых, в его общении со взрослым.
Именно поэтому генезис детской коммуникативности (формирование и становление коммуникативных навыков) в достаточно высокой степени коррелирует с генезисом волевого акта, исследованного и описанного в работах Л.С. Выготского [4], П.Я. Гальперина [5] и А.Р. Лурия [8], также охватывает довольно продолжительный временной отрезок и имеет выраженную дискретность (этапность) во временной реализации. Но при этом, генезис детской коммуникативности не дублирует генезис волевого акта ребёнка, а, по существу, включает его в качестве своей составной части и, вследствие этого, имеет большее число этапов и охватывает больший временной отрезок. 

Генезис детской коммуникативности имеет четыре ярко выраженных этапа.
На первом этапе у ребёнка формируется навык выполнения конкретного практического действия по речевой инструкции педагога.
На втором этапе ребёнок начинает прибегать к собственной внешней речи при выполнении заданного педагогом практического действия. В начале этапа внешняя речь ребёнка комментирует собственное действие, а в конце этого этапа собственная речь уже предшествует действию, принимая характер инструкций для выполнения последующего за ними действия, которые ребёнок формулирует для себя.
На третьем этапе происходит интериоризация внешней речи ребёнка, которая порождает свёрнутую предикатно образованную его внутреннюю речь, в дальнейшем выполняющую функцию регуляции коммуникативного поведения.
И на заключительном четвёртом этапе происходит обратный сукцессивно развёртывающийся процесс  экстериоризации симультанной внутренней речи ребёнка, который порождает последовательно организованное речевое высказывание с характерной для него стойкой коммуникативной направленностью.
Таков генезис опосредованной речью сознательной коммуникативности (коммуникативных навыков) ребёнка как формы мотивированного поведения.

Таким образом, в данной статье детская коммутативность по своей природе трактуется не как врождённая неизменная во времени способность  и не как приобретённый простой навык, а понимается как развивающийся во времени сложный опосредствованный по своей структуре процесс, обусловленный единством двух форм речи ребёнка: его внутренней речи, как средства регуляции коммуникативности, и его внешней речи с функцией общения, как средства реализации коммуникативности. По своему происхождению и реализации этот процесс – социальный, на первом этапе – в основном между ребёнком и педагогом, на заключительном этапе – между ребёнком и социумом, а по своей структуре – опосредствованный,  причём роль средства берёт на себя собственная речь ребёнка, на начальном  этапе – в виде внутренней свёрнутой речи с регулирующей функцией, а на заключительном этапе – в виде внешней развёрнутой речи с функцией общения, реализованной в её коммуникативной направленности. В этом процессе коммуникативность ребёнка базируется на том ключевом и основополагающем обстоятельстве, что анализирующие, планирующие и регулирующие функции речи, которые на первом этапе генезиса детской коммуникативности были присуще только речи педагога, адресованной ребёнку, на следующих двух этапах генезиса переходят во внутреннюю речь ребёнка и полностью в ней сохраняются, а на заключительном этапе они реализуются уже посредством развёрнутой собственной речи ребёнка.
Из приведённого генезиса вытекают четыре важных следствия, являющихся определяющими в практической работе педагога-логопеда по развитию коммуникативных навыков у детей с тяжёлыми нарушениями речи.
Во-первых, детская коммуникативность как форма проявления высшей психической деятельности является следствием речевого развития ребёнка.
Во-вторых, в процессе становления детской коммуникативности речь ребёнка, выполняя функцию регуляции высших психических процессов, берёт на себя регулирующую функцию коммуникативного поведения. В свою очередь, сформированная регулирующая функция речи является необходимым условием для успешной реализации завершающего периода формирования детской коммуникативности, по завершении которого, происходит расширение функционального спектра речи ребёнка за счёт формирования в нём новой речевой функции – функции общения.
Именно эти два обстоятельства определяют роль занятий по развитию речи на уроках русского языка в процессе формирования коммуникативных навыков ребёнка как доминирующую, ключевую.
В-третьих, сам процесс формирования регулирующей функции речи ребёнка протекает на протяжении первых трёх этапов генезиса и является неотъемлемой первоначальной частью становления  его сознательной коммуникативности.

В-четвёртых, регулирующая функция речи в процессе своего формирования эволюционирует. От самой простой формы – внешней регуляции поведения ребёнка со стороны педагога до внутренней функциональной парадигмы психики ребёнка, с помощью которой он уже сам сознательно регулирует собственное  коммуникативное поведение.  От возможности выполнять задание по речевому приказу педагога до регуляции коммуникативного поведения ребёнка посредством его собственной внутренней речи.
По всей видимости, с формированием речевой функции общения на заключительном этапе генезиса детской коммуникативности, происходит и окончательное формирование состава функционального спектра речи ребёнка, ответственного за его коммуникативное поведение, т.е. на этом этапе завершается формирование коммуникативного функционального спектра речи как части её общего спектра. В дальнейшем онтогенез детской коммуникативности, обусловленный речевым развитием ребёнка, протекает на фоне изменения уже сформированных речевых функций с завершившимся генезисом, а не формируется за счёт расширения коммуникативного функционального спектра  детской речи. Со становлением речевой функции общения происходит, в основном, окончательное становление коммуникативной парадигмы детской коммуникативности.

Следовательно детская коммуникативность в своём онтогенезе имеет два ярко выраженных периода развития. Первый период условно можно назвать генезисным периодом. Это в целом революционный период развития детской коммуникативности, в процессе которого бурно эволюционирует речевое развитие ребёнка, кардинально изменяется морфологическая, предикатная и функциональная структура речевой парадигмы детской психики – возникают и формируются новые виды самой речи ребёнка, появляются и проходят процесс своего становления новые речевые функции. В этот период в мозге возникают новые нейронные связи, как следствие перенастраивается сама нейронная сеть мозга ребёнка – происходит её дифференциация с образованием соответствующих необходимых нейронных ансамблей. На базе этих ансамблей по новому формируются внутренние структуры и иерархия когнитивных модулей, образующих парадигму посредством которой и происходит  регулирование и реализация указанных речевых процессов, а в итоге, регулирование и реализация всей детской коммуникативности. По завершении генезисного периода и завершается период становления детской коммуникативности в целом – как новой приобретённой способности (приобретённого умения) детской личности.
Второй период, по аналогии, можно назвать постгенезисным периодом. Этот период в онтогенезе детской коммуникативности является противоположным генезисному периоду. Он характеризуется в целом стабильностью приобретённых коммуникативных навыков, изменение которых в этот период, если и происходит, то не за счёт появления новых функциональных возможностей, а за счёт накопления количественных изменений в уже сформированной коммуникативной парадигме психики ребёнка. Эти изменения обусловлены, в основном, новыми связями с другими парадигмами, формирование которых происходит в более поздний период развития детской психики (например, интеллектуальной), а также  морфологическими изменениями психики и мозга, например, в силу различных заболеваний или травмирующих вмешательств. Постгенезисный период детской коммуникативности – это период формирования, на её основе, других свойств личности, для которых коммуникативность является одним из необходимых этапов их генезиса. В силу этого, в постгенезисный период происходит стабилизация коммуникативности, что является необходимым условием выполнения ею роли базиса для формирования последующих  свойств личности. Эта стабильность имеет тенденцию к возрастанию с течением времени, т.к. она обусловлена, кроме прочего, и возрастающим, с течением времени, числом нейронных связей, которыми коммуникативная парадигма связывается с последующими личностными парадигмами, формирующимися на её основе, и в состав которых входит в качестве общего базиса.
Образно говоря, начальный генезисный период данного онтогенеза необходим для создания функционально действенной коммуникативной парадигмы психики ребёнка, а последующий постгенезисный период необходим для обеспечения  временной стабильности как структуры парадигмы коммуникативности, так и её функционирования. На постгенезисном периоде обеспечивается дальнейшая временная стабильность коммуникативности как личностной характеристики, что, в итоге, обуславливает, в целом, стабильность и целостность всей личности ребёнка. Поэтому сформированная в генезисный период в детской психике парадигма коммуникативности достаточно устойчива к внешним воздействиям. Любая коррекция её из вне в постгенезисный период будет встречать природное сопротивление и целинаправленное противодействие со стороны психики ребёнка, т.к. будет восприниматься ей как дестабилизирующее и деструктивное воздействие, угрожающее целостности (временной стабильности) всей личности ребёнка. Здесь работает один из самых сильных инстинктов человека – инстинкт самосохранения.
Таким образом, причины всех тяжёлых расстройств детской коммуникативности лежат в генезисном периоде её развития и определяются особенностями и нарушениями в генезисе речевого развития ребёнка, в виду того, что оба эти генезиса связаны между собой самым тесным образом. Коррекция тяжёлых расстройств детской коммуникативности возможна только в её генезисный период. При этом, случаи, в которых возможна данная коррекция и её пределы определяются соответствующими возможностями коррекции речевого развития ребёнка. Стратегия проведения коррекции детской коммуникативности направлена на последовательное формирование у ребёнка коммуникативных навыков, присущих каждому  из четырёх этапов генезисного периода её онтогенеза.  Реализации стратегии имеет следующих четыре этапа: определение дефектных (несформированных) этапов генезиса, диагностику характера поражения на каждом таком этапе, локализацию очага поражения в нём и проведение специализированной целенаправленной коррекции в каждом очаге поражения. Дифференциация методов коррекции и их специализация определяются спецификой корректируемого этапа генезиса, характером его поражения и целями самой коррекции. При этом очерёдность формирования этапов генезисного периода детской коммуникативности при проведении её коррекции является определяющим моментом для получения положительного результата.
Как показывает практика, в отличие от генезисного периода, коррекция детской коммуникативности в постгензисный период её онтогенеза, если и возможна, то только в отдельных случаях. При этом коррекция, в этом случае, требует несоизмеримо больших усилий – на грани травматических последствий для детской психики, и даёт незначительный, часто временный успех, для поддержания которого требуются постоянные усилия.
Здесь необходимо отметить следующий аспект процесса становления детской коммуникативности, важный для коррекционной педагогики. Он обусловлен тем обстоятельством, что генезис детской коммуникативности, как и её онтогенез тоже имеет два периода: начальный период – формирование регулирующей функции речи (первые три этапа генезиса) и заключительный период – формирование  речевой функции общения (четвёртый  заключительный этап генезиса).
Как было показано выше, роль занятий по развитию речи на уроках русского языка является ключевой для процесса становления детской коммуникативности в целом, но как показывает практика, эта роль не одинаково значима для начального и заключительного периодов её генезиса.

На начальном периоде генезиса, при всей несомненной важности занятий на уроках русского языка, в этот период только их одних недостаточно. В виду мультивекторности и многоплановости процесса формирования регулирующей функции речи, определяющим на начальном периоде является когнитивный аспект методики метапредметного подхода к занятиям. В силу этого, акцент доминирования занятий по развитию речи на уроках русского языка смещается с начального периода генезиса детской коммуникативности на его заключительный период – период формирования речевой функции общения, где он становится определяющим.
В заключение необходимо отметить следующее обстоятельство, дающее представление о месте и той важнейшей, определяющей роли, которую выполняет период формирования детской коммуникативности в дальнейшем интеллектуальном развитии психики ребёнка.

Дело в том, что окончание периода формирования генезиса детской коммуникативности совпадает с началом сензитивного периода формирования способностей ребёнка – это примерно 7 – 8 лет при нормальном психическом развитии ребёнка. Можно положить, что сформированная детская коммуникативность есть необходимое условие дальнейшего психического развития ребёнка с целью получения и усвоения знаний. Другими словами, сформированная детская коммуникативность – есть готовность ребёнка в психологическом плане к получению и усвоению знаний из вне – от педагога или социума.
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