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ВВЕДЕНИЕ

В психологии существуют такие понятия как «научение», т.е. некие изменения в поведении, происходящие при взаимодействии организма со средой, и «обучение», рассматриваемое как процесс, направленный на овладение навыками для удовлетворения потребностей. Наиболее сложная форма научения – когнитивное, требующее определенных умственных действий с последующим их переносом в иную ситуацию, позволяющую построить поведенческую модель, ведущую к эволюционному преимуществу при адаптации к среде с целью удовлетворения потребностей и достижения поставленной цели. Главным принципом обучения является увеличение биологической значимости ранее индифферентного воздействия из внешнего мира и формирование в памяти функциональных познавательных структур (Дудкин, 2007; Biederman, Cooper, 1991).
Анатомическое созревание мозга, а вместе с этим развитие речи, становление мышления и психики в целом, ведет к «речевому взрыву», а затем и «психическому», что является качественным отличием детской психики от психики антропоидов (Пиаже, 1999; Выготский, 2005; Кузнецова и др., 2009).
В процессе обучения образ окружающего мира, который индивидуумы формируют в своей памяти, постоянно дополняется и видоизменяется.  Анализ этого процесса и феномена переноса усвоенных принципов в новые ситуации с использованием единых методических подходов для детей дошкольного возраста, позволяет прослеживать этапы их когнитивного развития и раскрывать механизмы формирования новых познавательных структур как на довербальном уровне, так и при переходе к вербальному.
Наиболее адекватным методом исследования когнитивных способностей ребенка, с нашей точки зрения (Кузнецова и др., 2009), является метод выбора по образцу, позволяющий анализировать такие функции мозга как аналитико-синтетическую, включающую мысленное представление о действии, в модельных ситуациях дифференцирование и их распознавание, перенос усвоенного принципа выявления сходных параметров этих стимулов с одних на другие. Процесс выбора по образцу тесно связан с процессом обучения вообще и, в частности, с обучением чтению и письму.
Варьируя сложность заданий посредством увеличения степени абстракции предъявляемых стимулов, метод позволяет, согласно утверждению И.М. Сеченова (1935), «удаляться от чувственных корней», не допуская при этом срывов ВНД и невротизации субъектов исследования, учитывая, что, с одной стороны, возрастные нормы интеллектуального созревания ребенка, разработанные в начале прошлого века, не соответствуют развитию современных детей, а с другой – постоянно увеличивается количество детей с различными вариантами и степенью патологии, поступающих в школы, что требует психофизиологической коррекции и пересмотра существующих обучающих программ (Овчинникова и др., 2011).
Несмотря на достаточное количество психологических исследований поведения и мышления ребенка не ясными остаются вопросы, касающиеся исследования физиологии когнитивных способностей детей и их адаптации к нарастающим умственным и физическим нагрузкам.
Памятуя слова И.П. Павлова о том, что поведение является внешним приспособительным коррелятом высшей нервной деятельности, а «…наша система в высшей степени саморегулируемая, сама себя поддерживающая и даже совершенствующая» (1954), анализ компенсаторных поведенческих и вегетативных реакций саморегуляции во время выполнения задач позволяет проследить стратегии адаптации организмов к ситуации увеличения когнитивной нагрузки, что и определяет актуальность проводимых исследований.
Целью данной работы было исследование способности детей старшего дошкольного возраста к выявлению разделительных признаков при дифференцировании зрительных объектов.
Задачи исследования:
1. Проанализировать время и успешность обучения дифференцированию зрительных объектов с различными разделительными признаками.
2. Провести анализ количества ошибок на разных стадиях выявления сложного разделительного признака.
3. Оценить способность к переносу выделенного разделительного признака с простых зрительных объектов на сложные объекты, состоящие из нескольких элементов.






















ГЛАВА 1. ОБЗОР ЛИТЕРАТУРЫ

       1.1. Психофизиологические особенности детей дошкольного возраста

Изучение психофизиологического развития детей в настоящее время проводится в различных направлениях: в области познавательной деятельности, эмоционального и личностного становления (Кузнецова и др., 2011), речевого развития (Ляксо, Сергиенко, 2012), особенностей психомоторики (Медникова, 2001; Лебединская, 2006) и др.
Дошкольное детство – совершенно особенный период развития ребенка. В этом возрасте перестраиваются вся психическая жизнь ребенка и его отношение к окружающему миру. Суть этой перестройки заключается в том, что в дошкольном возрасте возникают внутренняя психическая жизнь и внутренняя регуляция поведения. Если в раннем возрасте поведение ребенка побуждается и направляется извне взрослыми или воспринимаемой ситуацией, то в дошкольный период сам ребенок начинает определять собственное поведение (Выготский, 2002), что позволяет ему успешно адаптироваться к социальным условиям и требованиям жизни.
 Психологи (Piaget. 1956, Выготский, 1960; Кольцова, 1977; Лупан, 1992; Bowlbi, 1979; Уайт, 1982 и др.), исследуя поведение ребенка, выявили несколько периодов в развитии его интеллекта.
Так, еще 1969 году Ж. Пиаже выдвинул гипотезу о существовании нескольких стадий его развития: сенсомоторная (первые 2 года), дооперационная (1,5-7 лет), стадия конкретных (7-12 лет) и формальных (11-12 лет) операций.
На первой стадии дети открывают для себя связь между своими действиями и их последствиями и начинают формировать понятие о себе как о чем-то отдельном от внешнего мира. К 1,5 годам они начинают пользоваться речью и обучаются классифицировать объекты по отдельным признакам, справляются с решением конкретных проблем, связанных с реальными отношениями людей.
Главной особенностью дооперациональной стадии развития ребенка оказывается его неспособность удерживать внимание на более чем одном аспекте ситуации одновременно. Его мышление еще эгоцентрично. Он не может встать на позицию другого человека, увидеть явления и вещи его глазами, полагая, что все люди воспринимают окружающий мир так же, как он.
Стадия конкретных операций приходится период между 7-ю и 12-ю годами, когда дети осваивают различные понятия и связывают их с конкретными объектами, и начинают выполнять логические действия: например, классифицировать объекты по размеру,  весу и т.д. Кроме этого они могут представлять в уме последовательность действий. Формируется представление о морали.
К 11-12 годам появляется способность к симоволическому мышлению (стадия формальных операций). Появляется способность рассуждать, используя абстрактные понятия; развивается способность к системному поиску способов решения задач и оценкой эффективности каждого из них.
Ж. Пиаже считал, что на развитие интеллекта ребенка влияют созревание структур мозга, опыт и действительное социальное окружение (обучение, воспитание). Он полагал, что биологическое созревание организма играет определенную роль в интеллектуальном развитии, а сам эффект созревания заключается в открытии новых возможностей организма для развития (Пиаже, 1999).
В отличие от Ж. Пиаже, Л.С. Выготский (1930) утверждал, что существует два типа психического развития: биологическое и историческое (культурное), образуя единый процесс в онтогенезе. В этом ученый видел величайшее и основное своеобразие психического развития ребенка.
На основе взглядов Л.С. Выготского, А.Д. Кошелев (2008) высказал представление об этапах когнитивного и речевого развития ребенка.
По его мнению, на начальном уровне развития ребенка (до 6-7 месяцев) его мир целостен, речь нечленораздельна. В процессе когнитивного развития (от 7-8 месяцев до 1,5 лет) возникает второй уровень, на котором тот же мир представляет дифференцированно, отдельными ситуациями, а речь становится членораздельной. Далее (от 1,5 до 2 лет) появляется третий уровень, где каждая ситуация распадается на отдельные предметы («телеграфная речь») (Кошелев, 2008).
Затем наступает свойственный именно человеку этап когнитивного развития, порождающий новый уровень, на котором предметы представлены в виде совокупностей своих частей, а после 3-х лет происходит «речевой взрыв», появляется способность детализировать представления о мире, дифференцируя не предметы, а их части. За «речевым взрывом» следует «логический взрыв», когда формируется способность к установлению причинно-следственных связей между отдельными явлениями. Этот более совершенный уровень мышления позволяет ребенку переход к полноценному человеческому мышлению (Кошелев, Черниговская, 2008).
Д.Б. Эльконин выстраивал свою теорию психического развития ребенка с учетом фундамента психологической теории деятельности А.Н. Леонтьева и Л.Н. Выготского. Автор выделил ряд сменяющихся видов деятельности: непосредственно эмоциональное общение (младенчество), предметно-манипулятивная деятельность (раннее детство), ролевая игра (дошкольный возраст), учебная деятельность (младший школьный возраст), интимно-личностное общение (младший подростковый возраст), учебно-профессиональная деятельность (старший подростковый возраст). Он высказал идею о том, что детство возникло в тот период развития животного мира, когда стали исчезать отдельные формы поведения, основанного на инстинктах (Гебель, Глеклер, 2012).
Позднее Э. Эриксон (1959) предложил теорию психосоциального развития ребенка, описал условия движущей силы развития, выделив 8 возрастных периодов, в каждом из которых решается свою проблемную или конфликтную ситуацию:
1) до первого года – орально-сенсорная стадия, характеризующаяся доверием и недоверием;
2) от двух до трех лет – мышечно-анальная стадия, характеризующаяся самостоятельностью в сочетании с нерешительностью;
3) от четырех до пяти лет – локомоторно-генитальная стадия: отличающаяся появлением предприимчивости и чувства вины;
4) с 6 до 11 лет – латентная стадия, где появляется ощущение неполноценности и формируются умения;
5) с 12 до 18 лет – момент активного сознания и самосознания, когда ребенок начинает осознавать себя как личность, путая социальные роли.
Исходя, из всех перечисленных этапов наиболее подробно остановимся на старшем дошкольном возрасте.
В старшем дошкольном возрасте один из важнейших компонентов интеллекта человека – память – носит непроизвольный характер. Ребенок лучше запоминает то, что для него представляет наибольший интерес, производит наилучшие впечатления, а объем фиксированного материала во многом определяется эмоциональным отношением к данному предмету или явлению. По сравнению с младшим и средним дошкольным возрастом относительная роль непроизвольного запоминания несколько снижается у детей 6-7 лет, но возрастает прочность запоминания.
Одним из основных достижений старшего дошкольника является развитие произвольного запоминания, хотя некоторые формы этого запоминания можно отметить у детей в возрасте 4-5 лет. Во многом этому способствует игровая деятельность, в которой умение запоминать и вовремя воспроизводить необходимые сведения является одним из условий достижения успеха. Важной особенностью этого возраста является то обстоятельство, что перед ребенком 6-7 лет может быть поставлена цель, направленная на запоминание определенного материала. Ребенок начинает использовать различные приемы специально предназначенные для повышения эффективности запоминания: повторение, смысловое и ассоциативное связывание материала.
Таким образом, к 6-7 годам структура памяти претерпевает существенные изменения, связанные со значительным развитием произвольных форм запоминания и припоминания. Непроизвольная память, не связанная с активным отношением к текущей деятельности, оказывается менее продуктивной (Бродская, 2006).
Существенную роль в развитии памяти играет речь, поэтому процесс совершенствования памяти человека идет одновременно с процессом развития его речи.
Одним из сложнейших вопросов речевого развития является вопрос о связи мышления и речи, когнитивного и вербального аспектов развития. Данному вопросу посвящены классические работы Ж. Пиаже и 
Л.С. Выготского.
Ж. Пиаже (1969, 1997) считал, что мышление ребенка формируется прежде, чем становится речевым, а язык тесно взаимосвязан с общим когнитивным развитием. При этом когнитивные структуры возникают благодаря собственным усилиям ребенка (Кошелев, Черниговская, 2008). Сходные представления высказывал и Н. Хомский. Он считал, что речевое развитие происходит спонтанно, но, по его мнению, механизмы речевого развития лежат в генетике человека.
Особый интерес представляют высказывания Л. С. Выготского (1996) о мышлении и речи. По его словам, «в филогенезе мышления и речи мы можем с несомненностью констатировать доречевую фазу в развитии интеллекта и до интеллектуальной фазы в развитии речи». Автор придавал ключевое значение речи, слову, как культурно-историческому знаку, который опосредует развитие высших психических функций и фактически преобразует их в специфически человеческие формы.
По мысли Л.С. Выготского, структура детского мышления на ранних ступенях развития определяется опытом ребенка и непосредственным влиянием его опыта, сохранённым в памяти.
Изначально мышление основывается на чувственном познании, восприятии и ощущении реальности.
Первыми мыслительными операциями ребенка можно назвать восприятие им происходящих событий и явлений и его правильную реакцию на них.
Мышление ребенка дошкольного возраста является наглядно-образным. Его мысли занимают предметы и явления, которые он воспринимает или представляет. В содержание обобщений и понятий входят лишь внешние и часто вовсе не существенные признаки («бабочка – птица, потому что летает, а курица – это не птица, потому что летать не может»). И.М. Сеченов (1864) элементарное мышление ребенка, непосредственно связанное с манипулированием предметами, действиями с ними, назвал стадией предметного мышления.
Вместе с воображением и памятью в дошкольном возрасте развивается и внимание.
Если уже в раннем детстве выделяются особые формы ориентировочных действий, которые можно определить как действия восприятия и мышления, а в дошкольном возрасте они непрерывно усложняются и совершенствуются, то внимание, память и воображение долгое время не приобретают самостоятельности.
Ребенок еще не владеет специальными действиями, которые дают возможность сосредоточиться на чем-либо, сохранить в памяти увиденное или услышанное, представить себе нечто, выходящее за рамки воспринятого раньше.
И хотя дети бывают сосредоточены при манипуляциях с предметами или при рассматривании картинок, накапливают разнообразный опыт, усматривают в собственных каракулях машину или дядю, все это можно рассматривать как результат общей ориентировки, направленной на обследование предметов, их свойств и отношений, на регуляцию практических действий, а не на удержание внимания, запоминание или создание новых образцов.
Таким образом, внимание, память, воображение ребенка дошкольного возраста являются непроизвольными, непреднамеренными (Дьяченко, Лаврентьева, 1994).
Перелом наступает тогда, когда под влиянием новых видов деятельности, которыми овладевает дошкольник, новых требований, предъявляемых ему взрослыми, перед ребенком возникают особые задачи: сосредоточить и удержать на чем-то внимание, запомнить материал и потом его воспроизвести, построить замысел игры, рисунка и т.п. Для разрешения этих задач, ребенок начинает пользоваться теми или иными способами, которые он усваивает от взрослых. Так, по мнению Л.И.  Божович, начинают формироваться специальные действия внимания, памяти, воображения, благодаря которым последние приобретают произвольный, преднамеренный характер (Божович, 1997).
Ребенок 3-6 лет занимается разными видами деятельности, которые обогащают его знания о предметах и их свойствах. Дошкольник все более самостоятельно выбирает и применяет различные способы и приемы решения вставших перед ним практических задач. Специальные исследования мышления дошкольника показали, что на этом возрастном этапе происходит перестройка отношений практического действия к умственному. Вместе с переходом процесса мышления во «внутренний план» (интериоризация) происходит перестройка практического действия. Мышление выступает главным образом как решение задач, вопросов, проблем, которые постоянно выдвигаются перед людьми жизнью. Решение задач всегда должно дать человеку что-то новое, новые знания. Поиски решений иногда бывают очень трудными, поэтому мыслительная деятельность, как правило, – деятельность активная, требующая сосредоточенного внимания, терпения. Реальный процесс мысли – это всегда процесс познавательный (Урунтаева, Афонькина, 1995).
Интеллектуальное развитие идет параллельно с эмоциональным, которое у него связано с появлением новых интересов, мотивов и потребностей, в том числе с появлением общественных мотивов, что ведёт к развитию социальных эмоций и чувств. Соподчинение мотивов, когда основному мотиву подчиняется целая система других, способствует тому, что переживания ребёнка становятся всё более устойчивыми и глубокими. Эмоциональные переживания теперь вызываются не тем фактом, который непосредственно воспринимается, а глубоким внутренним смыслом в связи с ведущим мотивом деятельности ребёнка (Белкина, 2010).
Таким образом, эмоции и чувства дошкольника теряют ситуативность; становятся более глубокими по смысловому содержанию; возникают в ответ на предполагаемые мысленные обстоятельства, т.е. у дошкольника формируется эмоциональное предвосхищение, которое заставляет его переживать по поводу возможных результатов деятельности, предвидеть реакцию других людей на его поступки. Если раньше ребёнок выполнял нравственную норму, чтобы заслужить положительную оценку, то теперь он её выполняет, предвидя, как обрадуются окружающие его поступку. Постепенно дошкольники начинают предвидеть не только интеллектуальные, но и эмоциональные результаты своей деятельности.
Именно в дошкольном возрасте ребёнок осваивает высшие формы экспрессии – выражение чувств, с помощью интонации, мимики, пантомимики. Это, в свою очередь, помогает ему понять переживания другого человека, «открыть» их для себя.
Так, с одной стороны, развитие эмоций обусловливает появление новых мотивов и их соподчинением, а с другой – эмоциональное предвосхищение обеспечивает это соподчинение.
Изменения в эмоциональной сфере также связаны и с развитием познавательной сферы, самосознания. Включение речи в эмоциональные процессы обеспечивают их интеллектуализацию, т.е. они становятся более осознанными, обобщёнными. Так, первые попытки сдерживать свои чувства, например, внешнее их проявление – слёзы – можно заметить у ребёнка в 3-4 года, хотя это ребёнку ещё и трудно удаётся. Старший дошкольник в известной степени начинает управлять выражением эмоций, воздействуя на себя с помощью слова. Однако, дошкольники с трудом сдерживают эмоции, связанные с органическими потребностями. Голод, жажда заставляет их действовать импульсивно (Леонтьев, 2001).
В целом, старший дошкольный возраст характеризуется тем, что происходит интенсивное формирования личности в таких  сферах, как повышение интеллекта, выработка нравственных черт, проявление характера, силы воли, умение управлять эмоциями. Это период перехода к  активному образовательному процессу, характеризуются ярким проявлением все новых потребностей.
В задачу педагогов входит постепенное повышение уровня сложности задач, что приводить к воспитанию силы воли, стремлению преодолевать трудности, доведению начатого дела до конца, выработке навыков в поиске новых, наиболее оптимальных решений, в том числе и творческих.
В возрасте 5-7 лет учебная мотивация формируется на базе выраженной потребности познания и стремления, подражая взрослым, трудиться. Однако следует учитывать и тот фактор, что ребенок в этом возрасте стремится к самоопределению, саморазвитию. Саморазвитие, по мнению А.Х Маслоу, это стремление к реализации своих способностей в полной мере. Ученый писал, что, с одной стороны, человек «разрывается между стремлением к движению вперед и стремлением к самосохранению и безопасности» (Маслоу, 1954). 
Важнейшими особенностями психического развития детей дошкольного возраста являются преобладание возбуждения над торможением, неустойчивость внимания, импульсивность в поведении, большая эмоциональность, конкретность восприятия и мышления. Основным видом деятельности детей этого возраста является игра, в процессе которой они овладевают различными движениями, элементарными действиями, приучаются к определенным отношениям в коллективе.
Таким образом, дошкольный период – это период созревания всех структур коры больших полушарий мозга, формирования личности ребенка, адекватного общения с окружающими его людьми, его целеустремлённости и уровня притязаний, самоопределения и самосознания.

1.2. Мозговые механизмы зрительного восприятия

Исследования анатомии мозга (Шевченко, 1971; Хачатурян, 1988) показывают, что у человека основной вес мозга приходится на долю коры больших полушарий. При этом происходит качественное усложнение конструкции корковых механизмов, их дифференциация, прогрессивное развитие пограничных зон между ними, взаимораспространение архитектонического типа строения одного поля на другое, как в пределах одной области, так и в пределах всей коры.
Уже с первых часов жизни ребенка в ответ на зрительный стимул регистрируется вызванный ответ, содержащий основные компоненты сенсорно-специфического вызванного потенциала взрослого. Максимальная выраженность отмечена в первичной зрительной проекционной коре (Фарбер, 1969).
Наиболее зрелой областью зрительных структур мозга в период новорожденности ребенка является проекционная зрительная кора. На втором месяце жизни начинает регистрироваться вызванная активность и в теменной области коры (Hoffman, Seelen, 1978).
В период новорожденности наиболее зрелой областью зрительных структур мозга у ребенка является проекционная зрительная кора. На втором месяце жизни начинает регистрироваться вызванная активность не только в ней, но и в теменной области коры (Hoffman, Seelen, 1978).
На втором месяце жизни при переходе от диффузного засвета к шахматному рисунку изменяются характеристики ВП (Harter at al., 1997).
В течение первых двух-трех месяцев постнатальной жизни происходит интенсивное созревание зрительной сенсорной системы. В зрительной проекционной зоне наблюдается значительное усиление синаптогенеза, интенсивное формирование звездчатых интернейронов, обеспечивающих возможность функционирования локальных нейронных сетей, дающих возможность для дифференцированного анализа сенсорных параметров стимула (Ellingson, 1966).
К концу второго полугодия формируется инвариантность опознания формы объекта. Полугодовалые дети еще не дифференцируют форму от других признаков предмета (Ruff, 1978).
В период от 1 года до 1,5 лет в регуляцию общего уровня активности головного мозга ребенка включаются передние ассоциативные лобные отделы коры, формируются межполушарные взаимодействия (Цицерошин, Шеповальников, 2007).
Принципиальной характеристикой префронтальной коры является ее структурная и функциональная неоднородность (Tanaka, 1997). Эта область мозга ответственна за аналитико-синтетические процессы, за составление внутренних кратко- и долгосрочных программ, определяющих адаптивное целенаправленное поведение, а также играет большую роль при реализации высшего зрительного анализа и вовлечена в реализацию заданий всех функций, определяющих формирование поведения (Шуваев, Суворов, 2001; Fuster, 2006).
Фронтальная область представляет собой высоко дифференцированную систему полей неокортекса и формируется по существу только у приматов. У ребенка, в течение первых шести лет объем белого вещества указанной области не достигает уровня, который наблюдается у индивидуумов во взрослом состоянии (Sakai et al., 2011).
Теменные ассоциативные поля, которые в процессе эволюции надстраиваются над зрительной проекционной зоной, участвуют в оценке биологически значимой информации и в восприятии пространственных отношений окружающего мира.
В процессе онтогенетического развития человека прогрессивно увеличивается площадь и нижнетеменной области, составляя 8,72% относительно всей поверхности коры (Шевченко, 1971).
Сведения о внешней среде поступают в ассоциативные системы неокортекса через ассоциативные ядра таламуса и транскортикальным путем от сенсорных проекционных зон. На основе этой информации и извлеченных из памяти энграмм фронтальная кора строит вероятностный прогноз, а таламопариетальная система обеспечивает селективное внимание к значимым факторам внешней среды и к ведущим звеньям предстоящего двигательного акта (Батуев, 1985).  
В шестилетнем возрасте начинаются глубокие структурные перестройки в головном мозге, особенно в коре больших полушарий. Завершается процесс латерализации функций больших полушарий, начавшийся в пятилетнем возрасте (Симерницкая, 1978; Козлов, Фарбер, 1983; Спрингep, Дейч, 1983).
В 6-7 лет существенно изменяются степень и характер участия лобных областей в зрительном восприятии. К концу дошкольного возраста в ВП этих областей коры, регистрируемых при восприятии зрительных изображений, отражается реализация как сенсорных, так и когнитивных операций: опознание, оценка значимости стимула (Безруких, Фарбер, 2000).
Различными авторами установлено, что у 95% правшей центр речи находится в левом полушарии мозга и у 70% левшей центр речи расположен там же; у 15% леворуких центр речи расположен в правом полушарии и еще у 15% левшей центры речи представлены билатерально. С. Спрингер и Г. Дейл (1983) подчеркивают, что до сих пор нет однозначных ответов на вопросы о том, какие факторы обуславливают «рукость», почему 90% людей являются праворукими. Они считают, что леворукие дети заслуживают особого внимания. Исследователи высказывают предположение о том, что «рукость» определяется генетическими факторами так же, как цвет глаз, группа крови и общее строение тела.
Подобная гипотеза была высказана В.Л. Бианки (1975) и М. Annet (1974). Они считают, что доминирование того или иного полушария предопределено генетически и большинство людей обладают геном «правого сдвига». Если такой фактор отсутствует, то индивидуум может стать «левшой» или «правшой» в зависимости от случайных обстоятельств.
Проблема парной работы больших полушарий головного мозга разрабатывалась еще И.П. Павловым (1923) и в дальнейшем получила систематическое развитие в работах Б.Г. Ананьева (1952, 1963), А.Р. Лурия (1963, 1969), Э.Г. Симерницкой (1978), которыми было показано, что правое полушарие является физиологической базой первой сигнальной системы, а левое – второй. В зависимости от соотношения в работе правого и левого полушарий И.П. Павлов описал типы высшей нервной деятельности у человека: художественный, мыслительный и средний. Преобладание правополушарных реакций определяет художественный тип, у левополушарных доминирует мыслительный тип, при равномерном участии в реакциях правого и левого полушарий формируется средний (гармонический) тип.
Дальнейшие исследования А.Р. Лурия (1963, 1969) позволили установить, что левое полушарие играет ведущую роль в осуществлении речевых функций, чтения, письма, счета, памяти и доминирует только у «правшей», у лиц с признаками левшества функциональная асимметрия полушарий выражена менее ярко (Conrad, 1949; Zangwill, 1960; Bryden, 1965; Satz et al., 1967). У девочек латерализация функций больших полушарий менее выражена, чем у мальчиков (Witelson, 1974). Различия в латерализации функций больших полушарий сохраняются и у взрослых (Coltheart et al., 1975). У мужчин преимущественное развитие получает левое полушарие, а у женщин – правое. Правое полушарие доминирует по основным зрительно-перцептивным процессам, по слуховому и тактильному восприятиям.
Префронтальная кора обеспечивает программирование намерений и оценку выполняемых действий. Принципиальной характеристикой префронтальной коры является ее структурная и функциональная неоднородность (Tanaka, 1997). Эта область мозга ответственна за аналитико-синтетические процессы, за составление внутренних кратко- и долгосрочных программ, определяющих адаптивное целенаправленное поведение, а также играет большую роль при реализации высшего зрительного анализа и вовлечена в реализацию заданий всех функций, определяющих формирование поведения (Шуваев, Суворов, 2001; Fuster, 2006).
В процессах кратковременной памяти, восприятия и определения биологической значимости раздражителей, в организации и коррекции двигательного ответа, связанного с получением подкрепления, определения доминирующей мотивации, важную роль играет хвостатое ядро (Шуваев и др., 1995).
В височной доле, как филогенетически новом образовании, выявлены нейроны, избирательные к восприятию лица человека и изображения животного, а также их фрагментов (Tanaka, 1997).
Формирование целенаправленного поведения связано с системной деятельностью как ассоциативных зон коры, так и подкорки, в частности стриатума (Суворов и др., 1978; Батуев, 1985).
Прогнозирование вероятности удовлетворения потребности (вероятности подкрепления) осуществляется с участием преимущественно «информационных» мозговых структур – гиппокампа и передних отделов новой коры (Симонов, 1987).
Субстратом механизмов сосредоточения внимания, мотивационной и информационной составляющей являются гиппокамп (ориентировочные реакции), таламо-париетальная регуляторная система (непроизвольное внимание), таламо-фронтальная (произвольное избирательное внимание), обеспечивающая информационный селективный компонент внимания и стволо-таламо-кортикальной системы ретикулярная формация.
Гиппокамп как центр мозговых образований, моделирующих мир в трехмерном пространстве рассматривают (Виноградова, 1975; Хакен, 2001). Они полагают, что основной его функцией является оперативная память, но при этом он играет и роль входного фильтра информации, подлежащей или не подлежащей регистрации в долговременной памяти. Кроме того, он участвует в извлечении следов из памяти под влиянием мотивационного возбуждения для использования этих следов в организации текущего поведения (Окс, 1969; Саркисов, 1980).
Одной из основных функций неостриатума является обобщение результатов специализированного коркового анализа и информации из подкорковых структур, и при рассогласовании наличного и ожидаемого результатов выполняемого действия, формирование командной импульсации на выходе.
Таким образом, мозг постоянно анализирует и сопоставляет как с вновь поступающую информацию, так и информацию, сохраненную в памяти. Это согласуется с точкой зрения Л.А. Фирсова о том, что сознание находится под контролем своей же логической картины мира (Фирсов, Чиженков, 2006).
Основу взаимодействия зрительных сенсорных процессов и когнитивных структур составляют раздельные механизмы для разных типов информации: формы, цвета, размера, ориентации и пространственных взаимоотношений между объектами. В результате в мозгу производится анализ видимых объектов, формируются образы – обобщенные описания групп сходных объектов. Информация из зрительных областей направляется двумя главными потоками: один – через височную область в префронтальную кору, другой – через теменную в префронтальную кору. Первый связан с распознаванием образов, второй с оценкой пространственных взаимоотношений между объектами. Именно в этих структурах осуществляется взаимодействие сенсорных и когнитивных процессов, обуславливающих понимание видимого мира и мышление (Дудкин, 2007).
Существенным этапом в когнитивном развитии ребенка является возраст от 3 до 6-7 лет, когда постепенно формирующиеся механизмы мозгового обеспечения познавательной деятельности определяют готовность к началу систематического обучения. Степень зрелости этих механизмов имеет важное прогностическое значение, обусловливая успешность учебной деятельности (Безруких и др., 2005).
С 3-х лет постепенно нарастает активность левого полушария, в связи с чем возникают сложные понятия, развитие абстрактного мышления, умение считать и писать. У мальчиков функциональная активность полушарий носит более полярный характер и о преобладании одного из них можно судить только к 6-7- ми годам (Баёва, Погадаева, 2003).
Проблема формирования, хранения и соотнесения зрительного образа с вновь поступившей информацией является одной из ключевых в физиологии сенсорных систем.
К основоположникам данного направления науки относится Ю. Конорски (1970), считавший, что «зрительная система состоит из трех подсистем, каждая из которых играет совершенно самостоятельную роль в жизни организма и, по всей вероятности, имеет своеобразную функциональную и анатомическую организацию». Он выделял восприятия формы и цвета предметов внешнего мира, общей освещенности (свет и темнота), пространственных отношений между организмом, средой и ее отдельными элементами. У приматов наиболее развитой он считал систему предметного зрения, которые у высших животных распознаются нейронами 17-го поля зрительной коры (Бетелева, 1978; Дудкин, 1985; Глезер, Глезер, 1993).
Как полагают Т.Г. Бетелева (1978), В.Д. Сторожук (1986), В.М. Глезер (1993), Ю.Е. Шелепин (1995), в процессе обучения в онтогенезе человека и животных из элементарных признаков складываются сложные, набор которых позволяет отделить один зрительный образ от другого.
Иной точки зрения придерживается К.Н. Дудкин (1985), писавший о классификационном (отнесение воспринимаемых объектов к определенным классам) и структурном (детальное описание объектов вместе с отношениями их частей) подходах к распознаванию образа.
Механизм выделения признаков объекта описывается большинством авторов с помощью двух основных моделей: модели детекторов и модели пространственно-частотных фильтров (Томич, 1972; Глезер, Дудкин, 1975; Соколов, 1981; Дудкин, 1985; Суворов, Таиров, 1985; Глезер, 1993; Regan, 1995).
Согласно модели детекторного восприятия, видимые объекты анализируются нейронными структурами в долговременной памяти, каждая из которых хранит информацию об их определенном свойстве (Глезер, Дудкин, 1975; Бетелева, 1977; Соколов, 1981).
Модель пространственно-частотных фильтров основана на предположении Кемпбелла и Робсона (Дудкин, 1985) о том, что в зрительной системе форма объектов анализируется с помощью разложения на частотные составляющие посредством Фурье-анализа.
Общепризнанным считается, что в зрительных нейронных структурах не существует единого универсального способа переработки и описания афферентации, поэтому концепции о пространственно-частотных фильтрах и детекторах свойств не могут быть конкурирующими, а должны дополнять друг друга.
В целом манипуляция зрительными образами, по мнению 
П.Я. Гальперина (1957), представляет собой психологический механизм, опосредующий преобразование практических, исполнительских действий с предметами во внутренние, идеальные действия (Зинченко, Виргилес, 1969). 
Несколько иначе определяет процесс узнавания С.С. Григорян (2010), считающий, что данный процесс строго детерминирован и состоит в наложении шаблонов, зафиксированных в памяти при первом предъявлении организму объекта, на шаблоны, снятые с объекта при его повторном предъявлении.
Тем не менее, в настоящее время признается системный характер акта зрительного восприятия, включающий ряд операций, обеспечивающихся различными механизмами, локализованными как в специфических зонах коры больших полушарий головного мозга, так и в других структурах зрительной системы (Бетелева, 1977, 2001; Григорян, Аракелян, 2003; Глезер, Невская, 2005).
Наиболее подробно изучены нейрофизиологические механизмы начальных этапов анализа стимула, за которые отвечают рецептивные поля проекционной системы, обнаруживающие контур изображения, и разделяющие его на элементы (Праздникова, 1966). Они в данном случае рассматриваются либо в качестве детекторов отдельных признаков сигнала, либо в качестве фильтров пространственных частот (Грановская, Березная, 1974; Глезер, Дудкин, 1975; Бетелева, 1977; Дудкин, 1985; Глезер, 1993; Dodwell, 1970).
Пройдя начальную стадию обработки, зрительная афферентация передается через ряд подкорковых образований, таких как зрительный бугор, передние холмики четверохолмия, наружное коленчатое тело и хвостатое ядро (Хасслер, 1963; Конорский, 1970; Толкунов, 1978; Саркисов, 1980; Ракич, 1984; Силькис, 2005).
Однако ведущая роль в процессе опознания и формирования зрительного образа, несомненно, принадлежит зрительной коре (Дубровский, 1971; Бианки, Филиппова, 1976; Бианки, Филиппова, 1977; Иванов, 1978; Леушина и др., 1982), в которой у обезьян среди прочих были описаны нейроны, чувствительные к «локальным нарушениям ориентации непрерывности», т.е. способные избирательно выделять из изображения информацию о пересечении или ветвлении линий (Silito et al., 1995).
Таким образом, можно заключить, что контур объекта при предъявлении неполных фигур, изменении размера, пространственного расположения, зеркального отражения и других характеристик предмета обеспечивает точное опознание его формы (Шевелев и др., 2000; Biederman, Cooper, 1991).
Довольно большое внимание процессам выделения фигуры из фона, группировке и сегментации зрительного изображения уделено в работах Е.Н. Соколова (2009), который придерживается векторной теории. По его мнению, любая зрительная информация: цвет, форма объекта, его перемещение в пространстве, кодируется при передаче возбуждения с нейронов сетчатки на базисные нейроны, вызывая в ансамбле этих нейронов комбинацию, которая вызывает в одном из нейронов-детекторов максимальное возбуждение. Процесс же различения фигуры на фоновой поверхности зависит от расстояния между отдельными точками изображения, при их равном удалении друг от друга векторы возбуждения уравновешивают друг друга, и возбуждение не передается дальше, при сближении точек изображения, векторы суммируются и точки воспринимаются как единое целое.
Рассматривая процессы анализа и синтеза зрительной информации в коре головного мозга еще в 1949 году ученые указывали на инвариантность распознавания зрительного образа (Hebb, 1949). Под механизмами инвариантного распознавания понимается активация одного и того же нейронного ансамбля, являющегося по сути кодом зрительного образа (Hebb, 1959). H. Hyden (1967) впервые показал, что на молекулярном уровне инвариантность зрительного образа связана с конформационными изменениями РНК синаптических белков, диссоциирующих в ответ на определенный паттерн нервных импульсов, поступающих к нейрону, и стимулирующих таким образом выброс нейромедиатора.

1.3. Дифференцирование зрительных объектов и механизмы

Зрительное восприятие играет важную роль в воспринимаемой человеком информации в общем информационном потоке и является сложным системным психофизиологическим процессом, включающим различные операции: восприятие, кодирование и анализ свойств объекта, его мультимодальную конвергенцию, идентификацию (опознание), оценку его значимости, принятие решения в соответствии с мотивом и целью перцептивной деятельности (Бетелева, 1983).
Формирование зрительного восприятия, – одна из основных задач дошкольного образования. Эффективность этих процессов напрямую зависит от созревания и интеграции зрительно-пространственных и моторных навыков, а трудность в обучении у детей исследователями часто соотносится с несформированностью зрительного восприятия (Безруких, Морозова, 1994).
Согласно точке зрения А.В. Запорожца (Зинченко, Виргилис, 1969), роль взаимодействия тактильно-кинестетического и зрительного каналов проявляется как в формировании образа, так и в его коррекции на основе обратных связей. Ссылаясь на представления Н.А. Берштейна о роли сенсорных коррекций в регуляции движения, он пишет: «...ни один сенсорный импульс, ни одно раздражение рецептора не может однозначно определить возникновение адекватного образа восприятия. Здесь необходима коррекция, исправляющая неизбежные ошибки и приводящая образ в соответствие с объектом». 
Способность к мысленному объединению стимулов и событий по общим и существенным для них признакам составляет наиболее важную сторону мышления, что является базой для процесса обобщения. При дифференцировании зрительных объектов ставится задача распознавания одного стимула среди сходных с ним других стимулов, например, различение углов, масштаба, смещения, свойства шрифта и т.д.
Распознавание образов (стимулов) требует классификации и идентификации предметов, сигналов, объектов, которые необходимо выделить из набора стимулов, характеризующихся определёнными признаками.
В течение первого года жизни у детей активно развиваются способности распознавать и объяснять окружающий мир. Уже двухмесячные младенцы способны к формированию глобальных категорий (Quinn, Johnson, 2000), имеющих максимально недифференцированный, обобщенный характер и формирующихся на основе анализа событий, в которых участвуют эти объекты (Mandler, 1992).
В три-четыре месяца дети уже формируют базовые категории, основанные на выделении особенностей объектов, а не их общности (Mervis, 1987).
 Эта способность показана для многих типов зрительных объектов: человеческие лица, кошки, собаки, лошади, птицы, геометрические фигуры. Детские базовые категории активно развиваются в течение первого года жизни. Например, младенцы в 3-4 месяца, в отличие от 7-месячных, включают львиц в категорию домашних кошек. Однако даже в два года детские базовые категории могут не совпадать со взрослыми, и они могут включать летучих мышей в класс птиц (Mervis, 1987).   
К 7-8 месяцам у младенцев складывается самое общее представление о живых существах. А.Д. Кошелев (2008) считает, что дифференциация в этом возрасте относится, прежде всего, к образным свойствам, а не к функциональным характеристикам, и ребенок этого возраста видит ситуацию как нерасчлененное функциональное целое.
Около 1,5 лет дети показывают сдвиг в категоризации объектов: они начинают спонтанно сортировать и ранжировать объекты двух видов (Gopnik, Meltzoff, 1992). В 1,5-2 года ребенок способен представлять предметы, отсутствующие в поле зрения, что становится опорой в развитии символических функций: символической игры, рисования и речи (Пиаже, 1999). В этом возрасте дети начинают дифференцированно воспринимать окружающий предметный мир не только образно, но и функционально (Кошелев, 2008).
В 3-4 года по мере накопления индивидуального опыта снижается удельный вес тактильного канала в зрительном восприятии. К концу дошкольного возраста зрительное обследование предмета становится более организованным и систематичным, повышается успешность обнаружения различных модификаций объекта (Безруких и др., 2005).
При предъявлении в качестве изменяющихся стимулов рисунков людей и предметов показано, что количество незамеченных изменений в 5-6 лет по сравнению с 3-4-х летними детьми уменьшается вдвое в ответ на лица и более чем в три раза - при предъявлении предметов (Баёва, Погадаева, 2003).
К концу дошкольного периода происходят существенные изменения в системной организации зрительного восприятия, отражающие прогрессивное созревание нейронного аппарата проекционной и ассоциативных областей коры больших полушарий и возрастающую специализацию корковых зон.
Таким образом, обобщая литературный материал, становится понятным, что вопрос относительно опознания зрительных стимулов детьми старшего дошкольного возраста далек от своего разрешения, несмотря на то, что эта проблема актуальна для образовательного процесса детей. Проблема выявления разделительного признака зрительных стимулов практически не изучены. Наиболее адекватным для исследования механизмов дифференцирования, распознавания и выявления разделительных признаков зрительных стимулов (буквы, цифры и т.д.)  является метод выбора по образцу и модифицированный подход к выявлению разделительного признака зрительных стимулов.















ГЛАВА 2. МАТЕРИАЛ И МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ

Исследование проводилось на базе лаборатории физиологии высшей нервной деятельности (группа антропоидника) Института физиологии им. И.П. Павлова РАН. 
В исследовании приняли участие 17 детей 6-7 лет подготовительной группы дошкольного образовательного учреждения г. Санкт-Петербурга. У родителей предварительно было получено письменное согласие на проведение исследования.
Детей обучали выделению разделительного признака (дифференцированию) зрительных объектов с использованием образцов задач, которые применялись для создания компьютерных программ, моделирующих способность к зрительному узнаванию у человека и животных (Бонгард, 1967).
Использовали 8 задач, в каждой из которых зрительные объекты разделялись на два класса по определенному, уникальному для каждой задачи признаку: черный/белый (S1); наличие/отсутствие углов (S2); гладкий/шероховатый контур (S3); наличие/отсутствие перетяжки в элементе (S4); наличие/отсутствие маленького элемента (S5); черный элемент в конце/середине множества (S6); маленький элемент внутри/снаружи большого (S7); наличие/отсутствие пересечения контуров элементов (S8).
Стимулы предъявлялись c использованием сенсорного монитора LCD Pro Life, разрешение 1920х1080, диагональ 24′. При нажатии на правильный стимул на экране появлялась картинка (подкрепление), ошибочные нажатия сопровождались характерным звуковым сигналом. 
В каждой задаче предъявлялось по 30 пар стимулов. Первый выбор стимула в каждой задаче был случайным. «Правильный» выбор подкреплялся и при последующих предъявлениях ребенок должен был, учитывая   полученный опыт, выделить разделительный признак, характерный для данного класса объектов. Каждая задача выполнялась в два этапа.
На первом этапе (обучение) стимулы содержали по одному элементу, и дети обучались выделению разделительного признака. После достижения 80% критерия правильных решений за 30 предъявлений переходили ко второму этапу (контроль) для проверки правильности усвоенного ранее разделительного признака, где предъявлялись новые стимулы, содержащие уже по 4 элемента, но с тем же разделительным признаком (рис. 1). 
а. Первый этап – обучение
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б. Второй этап – контроль
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Рис. 1. Примеры используемых зрительных стимулов: 
1. задача с разделительным признаком S6; 
2. задача с разделительным признаком S4.

У детей анализировали следующие показатели:
1. количество предъявлений зрительного стимула, необходимых для выделения разделительного признака на этапе обучения (шт.);
2. время выбора правильных ответов при выявлении разделительного признака зрительных стимулов на этапах обучения и контроля (с); 
3. количество ошибок при выявлении разделительного признака зрительных стимулов на разных стадиях решения сложных задач (шт.);
4. успешность выполнения каждой задачи, т.е. % правильных ответов при выделении разделительного признака на этапах обучения и контроля;
5. коэффициент переноса, т.е. доля задач, решенных на этапе контроля на уровне критерия обученности (у.е.).
Полученные данные статистически обрабатывали с использованием Т-критерия Вилкоксона. 
Схема исследования представлена на рисунке 2.
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Рис. 2. Схема исследования













ГЛАВА 3. РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ И ИХ ОБСУЖДЕНИЕ

Результаты проведенной работы показали, что детям старшего дошкольного возраста для выявления разделительного признака в задачах S1, S3, S5, S7, S8 на этапе обучения было достаточно 30 предъявлений зрительного стимула, а для выявления разделительного признака в задачах S2, S4, S6 потребовалось предъявлений зрительного стимула в 1,5-2,5 раза больше в сравнении с первыми. Этот факт позволил разделить задачи на две группы: первые (S1, S3, S5, S7, S) отнести к разряду простых, а вторые (S2, S4, S6) сложных для дифференцирования и выделения разделительного признака задач (рис. 3). 
Причем, количество предъявлений зрительного стимула, необходимых для выделения разделительного признака, при выполнении испытуемыми разных типов простых задач достоверно не отличалось, тогда как количество предъявлений зрительного стимула, необходимых для выделения разделительного признака, при выполнении сложных задач достоверно различалось в зависимости от типа предъявленной задачи (рис. 3).
Предъявляемые стимулы по сложности опознания разделительного признака разделились на простые и сложные. С простыми задачами дети справлялись сразу с меньшим количеством ошибок и за более короткое время, это можно объяснить тем, что эти задачи у детей не вызывали затруднений в решении, а сложные задачи у детей вызывали затруднения в их решении и поэтому эти задачи требовали большего времени для выявления разделительного признака. 
Дальнейший анализ количества предъявлений стимулов S2, S4 и S6 показал, что для выявлений их разделительных признаков, потребовалось достоверно больше предъявлений, чем для остальных стимулов, что дало основание для отнесения их к сложным задачам. Вместе с этим, для выявления разделительного признака стимулов S4 и S6 потребовалось достоверно меньше предъявлений, чем для стимула S2. Следовательно, этот стимул оказался наиболее сложным для распознавания его разделительного признака (рис. 3).
Таким образом, из набора 9 зрительных стимулов пять попали в группу простых, не требовавших больших усилий детей для распознавания и выявления их разделительных признаков, а три – оказались наиболее сложными, причем стимул S2 был наиболее сложным.
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Рис. 3. Количество предъявлений простых и сложных зрительных стимулов, 
необходимых для выделения разделительного признака на этапе обучения
Достоверность отличий: * – между количеством предъявлений стимула S2 и стимулов S4 и S6 (р<0,05).

На следующем этапе работы анализировали время выбора, необходимое для выполнения простых и сложных задач, что позволило выявить следующую закономерность. 
Время выбора правильных ответов у всех испытуемых на этапе контроля было достоверно больше в 1,2 раза, чем на этапе обучения (рис. 4). Этот факт можно объяснить тем, что детям для анализа зрительных стимулов с 4-мя элементами на этапе контроля при переносе разделительного признака со стимула с 1 элементом на выполнение задач требуется больше времени.
[image: ]
Рис. 4. Время выбора правильных ответов при выявлении разделительного признака зрительных стимулов на разных этапах выполнения простых задач 
Достоверность отличий: * – между временем выбора правильных ответов на этапе обучения и этапе контроля (р<0,05).

Анализ времени выбора правильных ответов при выявлении разделительного признака зрительных стимулов на разных этапах выполнения сложных задач позволил выявить другую закономерность в сравнении с выполнением простых задач. 
Время выбора правильных ответов на этапе контроля оказалось достоверно меньше в 1,5 раза, чем на этапе обучения (рис. 5). Данный факт может быть связан с тем, что этап обучения при решении сложных задач состоял из двух стадий: стадия поиск признака и признак найден.
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Рис. 5. Время выбора правильных ответов при выявлении разделительного признака зрительных стимулов на разных этапах выполнения сложных задач 
Достоверность отличий: * – между временем выбора правильных ответов на этапе обучения и этапе контроля (р<0,05).
Кроме того, в исследовании было установлено, что, при выполнении простых задач разделительный признак зрительных стимулов оказывался явным, и его понимание детьми происходило сразу, а при решении сложных задач (S2, S4, S6) выделялись две стадии: стадия поиска разделительного признака («поиск признака») и стадия, когда признак был найден («признак найден»). При этом, стадия «поиск признака» сопровождалась достоверно большим количеством ошибок, по сравнению со стадией «признак найден», при решении каждой сложной задачи (рис. 6).
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Рис. 6. Количество ошибок при выявлении разделительного признака 
зрительных стимулов на разных стадиях решения сложных задач
Достоверность отличий: * – между количеством ошибок на стадии «поиск признака» и стадии «признак найден» (р<0,05).

Выдвинутое нами предположение подтвердилось, когда было проанализировано время выбора правильных и ошибочных ответов на разных стадиях решения сложной задачи. На стадии «поиск признака» время выбора правильных и ошибочных ответов не различалось, а на стадии «признак найден» время выбора ошибочных ответов было достоверно больше, чем правильных ответов (рис. 7). 
 [image: ]
Рис. 7. Время выбора правильных и ошибочных ответов при выявлении разделительного признака зрительных стимулов 
на разных стадиях решения сложных задач 
[bookmark: _GoBack]Достоверность отличий: * – между временем выбора правильных и ошибочных ответов (р<0,05).

Дальнейший анализ полученных данных показал, что одна часть детей практически все простые задачи выполняла успешно, как на этапе обучения, так и на этапе контроля. У другой части детей затруднения в выявлении разделительного признака вызвали не только стимулы, отнесенные в группу сложных (S2, S4 и S6), но и стимулы из группы простых – S5 и S7. Данный факт позволил разделить испытуемых на две группы по успешности выполнения задач: первую группу составили 59% детей (10 человек), вторую группу – 41% детей (7 человек) (рис. 8).
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Рис. 8. Процентный состав испытуемых,
различающихся по успешности выполнения задач
Далее было установлено, что на этапе обучения у всех детей 1 группы сформировался принцип выявления разделительного признака на уровне 80% правильных ответов по выявлению разделительного признака у зрительных стимулов, за исключением стимула S2, требующего анализа наличия или отсутствия углов (рис. 9). 
При этом, на этапе контроля у детей 1 группы успешность выполнения каждой задачи колебалась в пределах 80-100% (рис. 9). 
У детей 2 группы на этапе обучения не сформировался принцип выявления разделительного признака на 80% уровне не только относительно стимула S2, требующего анализа наличия или отсутствия углов, но стимула S4, требующего анализа наличия или отсутствия перетяжки в элементе (рис. 9). 
В отличие от 1 группы детей, у детей 2-ой группы, на этапе контроля успешность выполнения задач S2, S4, S5, S6, S7 не достигала 80% уровня правильных ответов (рис. 9).
В целом, успешность дифференцирования зрительных объектов у детей 2 группы была ниже, чем у детей 1 группы, при решении каждой задачи как на этапе обучения, так и на этапе контроля (рис. 9). 
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Рис. 9. Успешность дифференцирования зрительных объектов 
с различными разделительными признаками на этапах обучения и контроля


Полученные данные свидетельствуют о том, что, если дети 1 группы, сформировав принцип выбора разделительного признака при решении простых задач на этапе обучения, смогли «перенести» его на более сложные задачи, то дети 2 группы не усвоили данного принципа, что и не позволило им решить сложные задачи по выявлению разделительного признака. 
В результате подтвердилась гипотеза о существовании двух групп детей, различающихся способностью к «переносу» выделенного разделительного признака на новые объекты, что подтверждает коэффициент переноса, т.е. доля задач, решенных на 80% уровне правильных ответов на этапе контроля. 
Коэффициент переноса выделенного разделительного признака на новые объекты у детей 1 группы был достоверно больше (р<0,001) по сравнению с его значением у детей 2-ой группы (рис. 10).
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Рис. 10. Коэффициент переноса
выделенного разделительного признака зрительных стимулов 
у детей 1 и 2 групп
Достоверность отличий: * – между коэффициентом переноса в 1 и 2 группах (р<0,05).


ВЫВОДЫ

1. Предъявляемые детям старшего дошкольного возраста зрительные объекты по сложности выявления разделительного признака разделились на простые и сложные.
2. Для выявления простого разделительного признака детям требуется в 1,5-2,5 раза меньше предъявлений зрительного объекта, чем для выявления сложного разделительного признака. 
3. Время выбора правильных ответов детьми при выявлении простого разделительного признака в 1,2 раза меньше, чем при выявлении сложного разделительного признака. 
4. При выявлении детьми сложного разделительного признака были выделены 2 стадии: стадия «поиск признака» сопровождалась большим количеством ошибок, по сравнению со стадией «признак найден», при решении каждой сложной задачи.
5. По успешности дифференцирования зрительных объектов и сформированности принципа переноса выявленного разделительного признака дети разделились на две группы: с высокой и с низкой успешностью обучения и способностью к переносу выделенного разделительного признака на новые объекты.
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ПРИЛОЖЕНИЕ
Таблица 1
Количество предъявлений (у. е.)
простых и сложных зрительных стимулов, необходимых для выделения разделительного признака на этапе обучения
	Задачи

	S1
	S2
	S3
	S4
	S5
	S6
	S7
	S8

	34,3±
2,9
	72,0±
11,3*
	31,4±
1,0
	45,9±
9,04*^
	35,7±
5,2
	46,3±
9,9*^
	33,5±
3,5
	32,8±
2,3



Достоверность отличий: 
* – между количеством предъявлений простых и сложных стимулов (р<0,05).
^ – между количеством предъявлений стимула S2 и стимулов S4 и S6 (р<0,05).

Таблица 2
Время выбора правильных ответов (с)
при выявлении разделительного признака зрительных стимулов 
на разных этапах выполнения простых и сложных задач
	Этапы выполнения простых задач
	Этапы выполнения сложных задач

	обучение
	контроль
	обучение
	контроль

	2,2±0,2
	2,8±0,3*
	3,6±0,4
	2,6±0,2*



Достоверность отличий:
* – между временем выполнения задач при обучении и в контроле (р<0,05).






Таблица 3
Количество ошибок (у. е.) 
при выявлении разделительного признака зрительных стимулов 
на разных стадиях решения сложных задач
	Задачи
	Стадии решения сложных задач

	
	поиск признака
	признак найден

	S2
	25,6±5,4
	2,6±0,4*

	S4
	14,8±6,3
	1,3±0,4*

	S6
	28,8±11,7
	2,8±1,6*



Достоверность отличий:
* – между количеством ошибок на стадии «поиск признака» и стадии «признак найден» (р<0,05).

Таблица 4
Время выбора правильных и ошибочных ответов (с)
при выявлении разделительного признака зрительных стимулов 
на разных стадиях решения сложных задач 
	Стадии решения сложных задач

	поиск признака
	признак найден

	правильный ответ
	ошибочный ответ
	правильный ответ
	ошибочный ответ

	3,7±0,4
	3,3±0,3
	2,7±0,3
	3,8±0,4*



Достоверность отличий:
* – между временем выбора правильных и ошибочных ответов (р<0,05).





Таблица 5
Успешность дифференцирования (%)
зрительных объектов с различными разделительными признаками 
на этапах обучения и контроля у детей 1 и 2 групп
	Группы
	Задачи

	
	S1
	S2
	S3
	S4
	S5
	S6
	S7
	S8

	Этап обучения

	1
	91
	65
	88
	72
	86
	83
	92
	83

	2
	93
	70
	94
	83
	99
	93
	99
	95

	Этап контроля

	1
	90
	68
	89
	64
	75
	58
	69
	80

	2
	99
	87
	99
	79
	78
	87
	89
	90



Таблица 6
Коэффициент переноса (у. е.)
выделенного разделительного признака зрительных стимулов 
у детей 1 и 2 групп
	Группы

	1
	2

	0,79±0,03
	0,50±0,07***
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