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Введение

Актуальность темы. Сегодня отечественные психологи и педагоги уделяют большое внимание мышлению ребенка. Школьник должен не только обладать знаниями, но и уметь мыслить - мыслить стройно, организованно, - уметь рассматривать проблему с разных позиций, находить нестандартные и неожиданные решения, использовать все свои способности и сильные стороны и т.д. Подобное мышление называют креативным, и его формирование у ребенка является сложным и длительным процессом.

Умение же оформить после обработки информации свою мысль в речь, достойную подобного мышления - задача первейшей важности, ибо без речи, иллюстрирующей и представляющей идею, последняя не может существовать. 

В современной психологии и педагогике ведутся интенсивные исследования креативного мышления, однако, большинство как зарубежных (Дж.Гилфорд, Э.П.Торренс), так и отечественных (Дружинин В.Н., Хазратова Н.В.) авторов рассматривает вопрос взаимосвязи творчества и интеллекта. Хотя на данный момент и существуют некоторые тесты для диагностирования вербальной креативности,  взаимосвязь речевых умений и креативности мышления, по мнению авторов, всё ещё недостаточно изучена. Есть ли она вообще, и если есть – то какова сила взаимодействия креативности и речи? Данная работа посвящена этим вопросам.

Цель работы: установить взаимосвязь между творческой деятельностью и речевыми умениями младшего школьника, а также степень их влияния друг на друга.

Гипотеза: если в обучении русскому и английскому языку на уроках и внеурочно будут использованы элементы творчества и при этом:

· создается атмосфера творческого поиска, помогающая ребенку как можно более полно раскрыть свои способности,

· организуется системная диагностика уровня развития креативности и речевой деятельности,

то будет выявлено, что использование данных элементов в обучении существенно повысит уровень и скорость овладения родной и иностранной речью, а также что развитие речи ребенка повлияет на уровень креативности его мышления.

Задачи исследования: 
1) исследовать проблему креативности мышления в психологии;

2) изучить основные подходы современной педагогики к проблеме воспитания творческой личности в начальной школе;

3) выявить эффективные условия для развития речевых умений с помощью использования элементов творчества на уроках, проверить возможности основных методов активизации творчества детей;

4) установить степень взаимного влияния речевой деятельности детей и креативности мышления младшего школьника.
Объект исследования: взаимосвязь активизации творческого мышления и речевых умений младшего школьника на уроках русского и английского языка. 

Предмет исследования: система творческих речевых ситуаций по активизации речевых умений младшего школьника в области текста.

Основные методы исследования: эксперимент, наблюдение, тестирование, анкетирование, метод общественной экспертизы, анализ литературы по данной теме.

Практическое значение работы заключается в разработке методических рекомендаций по использованию различных видов речевой творческой работы на уроках русского и английского языка. 

Глава 1. Теоретические основы исследования речи и творческого

мышления младшего школьника

1.1 Психологически особенности творческого мышления. Речь как элемент мышления

В данном параграфе мы рассмотрим, как психология определяет речь, 

мышление и креативность, изучим структуру данных явлений, постараемся проследить их взаимодействие друг с другом, а так же решить, есть ли это взаимодействие вообще. Мы попробуем разобраться, в чём заключается специфика творческого мышления и как она может отразиться на речи ребёнка. 


1.1.1 Речь. Виды речевой деятельности

РЕЧЬ — сложившаяся исторически в процессе материальной преобразующей деятельности людей форма общения, опосредствованная языком. Речь включает процессы порождения и восприятия сообщений для целей общения или (в частном случае) для целей регуляции и контроля собственной деятельности (Речь внутренняя, речь эгоцентрическая). Для психологии представляет интерес прежде всего место речи в системе высших психических функций человека - в ее взаимоотношении с мышлением, сознанием, памятью. эмоциями и т. д.; при этом особенно важны те ее особенности, которые отражают структуру личности и деятельности. Большинство советских психологов рассматривает речь как речевую деятельность, выступающую или в виде целостного акта деятельности (если она имеет специфическую мотивацию, не реализуемую другими видами деятельности), или в виде речевых действий, включенных в неречевую деятельность. Структура речевой деятельности или речевого действия в принципе совпадает со структурой любого действия, т. е. включает фазы ориентировки, планирования (в форме «внутреннего программирования"), реализации и контроля. Речь может быть активной, конструируемой каждый раз заново, и реактивной, представляющей собой цепочку динамических речевых стереотипов. [          ]

В условиях спонтанной устной речи сознательный выбор и оценка используемых в ней языковых средств сведены до минимума, в то время как в письменной речи и в подготовленной устной речи занимают значительное место. Различные виды и формы речи строятся по специфическим закономерностям (например, разговорная речь допускает значительные отклонения от грамматической системы языка, особое место занимает логическая и тем более художественная речь). Речь изучается не только психологией речи, но и психолингвистикой, физиологией речи, лингвистикой, семиотикой и другими науками.

РЕЧЬ ВНУТРЕННЯЯ - различные виды использования языка (точнее, языковых значений) вне процесса реальной коммуникации. Выделяют три основных типа внутренней речи: 
а) внутреннее проговаривание - «речь про себя», сохраняющая структуру внешней речи, но лишенная фонации, т. е. произнесения звуков, и типичная для решения мыслительных задач в затрудненных условиях; 
б) собственно речь внутренняя, когда она выступает как средство мышления, пользуется специфическими единицами (код образов и схем, предметный код, предметные значения) и имеет специфическую структуру, отличную от структуры внешней речи: 
в) внутреннее программирование, т. с. формирование и закрепление в специфических единицах замысла (тина, программы) речевого высказывания, целого текста и его содержательных частей (А. Н. Соколов; И. И. Жинкин и др.). В онтогенезе внутренняя речь формируется в процессе интериоризации внешней речи.

РЕЧЬ ДАКТИЛЬНАЯ — речь, воспроизводящая слова при помощи дактильных букв, т. е. определенных конфигураций пальцев и их движений. Дактильная речь используется в советской сурдопедагогике как вспомогательное речевое средство при обучении глухих словесной речи, а также в межличностной коммуникации глухих и общении слышащих с глухими.

РЕЧЬ ЖЕСТОВАЯ - способ межличностного общения людей, лишенных слуха, при помощи системы жестов, характеризующейся своеобразными лексическими и грамматическими закономерностями. Закономерности жестовой речи обусловлены выраженным своеобразием ее основной семантической единицы — жеста, а также его функциональным назначением (использованием в сфере непринужденного общения). В сфере официального общения (собрания, перевод лекций и т. д.) применяется калькирующая жестовая речь, когда жесты последовательно используются для воспроизведения слов. В калькирующей жестовой речи применяются элементы речи дактильной для обозначения окончаний, суффиксов и т. д. Речь жестовая используется как вспомогательное средство (наряду с основным — словесной речью) в процессе обучения и воспитания детей с недостатками слуха.

РЕЧЬ ПИСЬМЕННАЯ - вербальное (словесное) общение при помощи письменных текстов. Оно может быть и отсроченным (например, письмо), и непосредственным (обмен записками во время заседания). Речь письменная отличается от речи устной не только тем, что использует графику, но и в грамматическом (прежде всего синтаксическом) и стилистическом отношениях — типичными для письменной речи синтаксическими конструкциями и специфичными для нее функциональными стилями. Ей свойственна весьма сложная композиционно-структурная организация, которой необходимо специально овладевать, и отсюда — особая задача обучения письменной речью в школе. Поскольку текст письменной речи может быть воспринят одновременно или, во всяком случае, большими «кусками», восприятие письменной речи во многом отличается от восприятия устной речи.

РЕЧЬ УСТНАЯ — вербальное (словесное) общение при помощи языковых средств, воспринимаемых на слух. Устная речь характеризуется тем, что отдельные компоненты речевого сообщения порождаются и воспринимаются последовательно. Процессы порождения устную речь включают звенья ориентировки, одновременного планирования (программирования), речевой реализации и контроля: при этом планирование в свою очередь совершается по двум параллельным каналам и касается содержательной и моторно-артикуляционной сторон устной речи.

РЕЧЬ ЭГОЦЕНТРИЧЕСКАЯ (от лат. ego— я, centrum — центр круга) речь, обращенная к самому себе, регулирующая и контролирующая практическую деятельность ребенка. Как показал Л. С. Выготский в полемике с швейцарским психологом Ж. Пиаже (впоследствии согласившимся с его точкой зрения), эгоцентрическая речь генетически восходит к внешней (коммуникативной) речи и является продуктом ее частичной интериоризации. Таким образом, эгоцентрическая речь как бы переходный этап от внешней к внутренней речи. Понятие эгоцентрической речи используется также в патопсихологии при описании соответствующих синдромов. [         ]

1.1.2 Стадии развития мышления. Взаимосвязь речи и мышления 

Стадии развития. Для Пиаже мышление ребенка развивается от аутистической формы через эгоцентрическую – к социализированной. Выготский соглашается с общей периодизацией Пиаже, но отвергает генетическую предопределенность этой последовательности. Коротко говоря, Пиаже считал, что развитие предшествует научению, а Выготский – что научение предшествует развитию. Другим пунктом расхождений между этими теоретиками была природа и функция речи. Для Пиаже эгоцентрическая речь ребенка, обращенная к самому себе во время “мышления вслух”, открывает путь к социальной речи, проходя каждый ребенок познает закономерности опыта и начинает использовать речь для общения. Для Выготского разум ребенка от рождения имеет социальную природу, и эгоцентричная речь также имеет социальное происхождение и социальные цели: дети научаются эгоцентрической речи от других и используют ее для общения с другими. Это положение есть основной пункт теории Выготского и основной пункт расхождения между позициями этих двух теоретиков.  [               ]

Развитие речи ребенка связано с развитием его мышления и идет в этом направлении. Прежде всего, главной целью речи (не только у детей, но и у взрослых) является общение, которое мотивируется базовой потребностью к социальным контактам. Поэтому ранняя речь ребенка социальна по своей сути. Речь становится “эгоцентрической” (здесь Выготский соглашается с этапами развития, предложенными Пиаже, но объясняет их иначе), когда ребенок “переносит направленные на сотрудничество формы социального поведения в сферу внутриличностных психических функций” (Выготский, 1934/1962). Следовательно, развитие мышления идет не от индивида к социуму, но от социума к индивиду.

Феномен интериоризации. 
Интериоризация – это процесс преобразования внешних действий (грубо говоря, “поведения”) во внутренние психические функции (грубо говоря, “процессы”).

Развитие мышления у ребенка наиболее заметно проявляется в развитии его языка. В одной из работ [(1934/1962) ] Выготский писал: “Язык есть соединение внешней речи, которую ребенок слышит, с внутренней речью, с помощью которой он мыслит”. Легко заключить, что язык и мышление являются, таким образом, двумя сторонами одного явления. Если рассуждения развести до логического завершения, можно прийти к выводу, что без языка не может быть мышления, что мышление зависит от языка. Некоторые представители психологии развития соглашаются с этой идеей, но не Выготский. Для него, если ребенок на доязыковом уровне развития мыслит, – а тому есть достаточно свидетельств, – тогда речь и мышление должны иметь различные корни. Фундаментальный принцип психологии Выготского утверждает, что мышление и речь должны иметь различные генетические корни и что они развиваются в различном темпе. “Кривые роста” мышления и речи могут “пересекаться и пересекаться снова”, но всегда расходятся. Источник мысли заключен в биологическом развитии ребенка, а источник языка – в его социальном окружении. Но несмотря на то, что язык и мышление имеют разное происхождение, они тесно переплетаются в тот момент, когда ребенок приходит к пониманию, что у каждого предмета есть название. Когда такое понимание возникло, язык и мысль уже неразделимы. Так интериоризация языка ведет к выражению мысли во внутренней речи.

Генетические корни мышления и речи.

Основной факт, с которым мы сталкиваемся при генетическом рассмотрении мышления и речи, состоит в том, что отношение между этими процессами является не постоянной, неизменной на всем протяжении развития величиной, а величиной переменной. Отношение между мышлением и речью изменяется в процессе развития и в своем количественном и в качественном значении. Иначе говоря, развитие речи и мышления совершается непараллельно и неравномерно. Кривые их развития многократно сходятся и расходятся, пересекаются, выравниваются в отдельные периоды и идут параллельно, даже сливаются в отдельных своих частях, затем снова разветвляются. [         ]

В онтогенезе отношение обеих линий развития– мышления и речи–гораздо более смутно и спутано. Однако и здесь, совершенно оставляя в стороне всякий вопрос о параллельности онто– и филогенеза или об ином, более сложном отношении между ними, мы можем установить и различные генетические корни, и различные линии в развитии мышления и речи.

Но самое важное, что мы знаем о развитии мышления и речи у ребенка, заключается в том, что в известный момент, приходящийся на ранний возраст (около двух лет), линии развития мышления и речи, которые шли до сих пор раздельно, перекрещиваются, совпадают в своем развитии и дают начало совершенно новой форме поведения, столь характерной для человека.

Этот переломный момент, начиная с которого речь становится интеллектуальной, а мышление–речевым.

Однако в этой стадии ребенок знает столько слов, сколько ему дано окружающими его людьми.

Сейчас положение становится принципиально совершенно иным. Ребенок, видя новый предмет, спрашивает, как это называется. Ребенок сам нуждается в слове и активно стремится овладеть знаком, принадлежащим предмету, знаком, который служит для называния и сообщения. Если первая стадия в развитии детской речи, как справедливо показал Мейман, является по своему психологическому значению аффективно–волевой, то, начиная с этого момента, речь вступает в интеллектуальную фазу своего развития. Ребенок как бы открывает символическую функцию речи. Для того чтобы “открыть” речь, надо мыслить. [           ]

Итак,

1. В онтогенетическом развитии мышления и речи мы также находим различные корни того и другого процесса.

2. В развитии речи ребенка мы с несомненностью можем констатировать “доинтеллектуальную стадию”, так же как и в развитии мышления–”доречевую стадию”.

3. До известного момента то и другое развитие идет по различным линиям, независимо одно от другого.

4. В известном пункте обе линии пересекаются, после чего мышление становится речевым, а речь становится интеллектуальной. 

1.1.3 Креативность

Психология исследовала явления творчества с разных сторон, но основания для вычлене​ния отдельных элементов были ещё субъективны, неор​ганизованы. Результаты показали, что сознательное и бессознательное, интуитивное и рассудочное дополняют друг друга.
До середины XX века психология связывала творческие способности с умственным развитием. Потребность оп​ределять интеллектуальные способности привела к со​зданию IQ-tests — тестов на умственную одарённость. Однако исследования многих психологов показали от​сутствие прямой зависимости творческих способностей от интеллекта и суммы знаний, т.е. корреляции между коэффициентом интеллекта и способностью создавать новое — креативностью — не было [42, 43].
Каковы основные подходы к проблеме творческих и ин​теллектуальных способностей?
• Как таковых творческих способностей нет. Главную роль в детерминации творческого поведения играют мо​тивации, ценности, личностные черты. Интеллектуаль​ные способности — необходимые, но недостаточные ус​ловия творческой активности личности.
• Высокий уровень развития интеллекта предполагает вы​сокий уровень развития творческих способностей, и на​оборот. Творческого процесса как специфической фор​мы психической активности нет.
• Творческая способность — креативность — является независимым от интеллекта фактором.
Однако в современном мире творческие достижения воз​можны только в той сфере культуры, где личность про​являет активность, а уровень достижений обусловлен общим уровнем развития интеллекта. И чем дальше бу​дет развиваться человечество, тем более значительной будет роль интеллектуального опосредования в творче​стве [18].
Исследование креативности на собственно научном материале было осуществлено в 1959 г. группой учёных во главе с Дж. Гилфордом с помощью факторного анализа на ма​териале точных наук. Параллельно и независимо от Гил​форда серию экспериментов на материале искусства в том же 1959 г. провели В. Лоуэнфельд и К. Бейттел. Сопоставление результатов исследований позволило вы​явить 8 существенных критериев, пригодных для диф​ференцирования:
• Умение увидеть проблему.
• Беглость, умение увидеть в проблеме как можно больше возможных сторон и связей.
• Гибкость как умение:
— понять новую точку зрения;
— отказаться от усвоенной точки зрения.
• Оригинальность, отход от шаблона.
• Способность к перегруппировке идей и связей.
• Способность к абстрагированию или анализу.
• Способность к конкретизации или синтезу.
• Ощущение стройности организации идей [73].
Кроме того, было показано, что креативность в искусст​ве и в науке имеет общие признаки, что позволяет пе​ренести творческие способности с одного материала на другой.
Результаты этих работ вызвали в своё время надежды, что исследователи наконец получат средства опознания творческой личности. Однако дальнейшие исследования не подтвердили их эффективность, так как креативность в целом с помощью факторного анализа исчерпывающе​му определению не поддаётся.
Область креативности сложна для исследования и вызыва​ет множество споров, поскольку эмпирическое поле фактов, относящихся к данной проблеме, очень широко. Сторонники одного из направлений исследования пони​мают креативность как необычные проявления ординар​ных процессов, т.е. креативности как феномену вообще отказывают в самостоятельности.
Однако у креативности как у феномена много сторонников. Эти исследователи рассматривают часто вместе четыре основных аспекта: креативную среду, креативную лич​ность, креативный продукт и креативный процесс [12].
Креативная среда. Креативность проявляется через лично​стные ощущения, размышления, знания, чувствования, действия как поведение в состоянии относительной безо​пасности свободы от окружения. Креативность пред​ставляет собой восприятие, ответ, действие или общение личности, непринуждаемой другими и в естественной обстановке. 

Гармоничное окружение имеет две основные характеристи​ки: принятие и стимулирование. В благоприятных усло​виях для креативности «принятия» окружением недоста​точно, надо ещё чтобы стимулировали друг друга члены окружения [67].
Для проявления творчества нужна свободная, непринуж​дённая обстановка. Мотивация достижений, соревнова​тельная мотивация, мотивация социального одобрения блокируют самоактуализацию личности, затрудняют проявление её творческих возможностей [78, 79].
Креативная личность. Понимание значения субъективных факторов личности в их взаимодействии с объективны​ми при исследовании творческих процессов в последние десятилетия привели к учёту личностного фактора. Так психология творчества, исследуя личность со всем спек​тром её качеств, вслед за другими науками вводит в свою методологию принцип системности.
Другая тенденция — объединение когнитивных и личностных образований: Д.Б. Богоявленская вводит поня​тие интеллектуальной активности личности, полагая, iro она обусловлена определённой психической струк​турой, присущей креативному типу личности. Творче​ство, с позиций этой теоретической концепции, явля​ется ситуативно-нестимулированной активностью, проявляющейся в стремлении выйти за пределы за​данной проблемы [6]. В рамках этой концепции был предложен метод определения интеллектуальной ак​тивности, в основу которого положен принцип креатив​ности. Экспериментальные разработки позволили сде​лать вывод, что активность на уровне творческого действия является общей основой, «единицей» не только интеллектуального, но и любого вида творчес​кой деятельности [30].
Работа в области социально-личностного подхода, прово​димая параллельно с исследованиями креативности как когнитивного образования, сосредоточена на индивиду​альных различиях, разнообразии мотиваций и социо-культурном окружении как источниках творчества. При изучении корреляций и благодаря исследованиям высо​ких и низких творческих способностей (при сравнении великих людей и обыкновенных личностей) были опре​делены черты, потенциально относящиеся к творчес​ким, а именно: самостоятельность суждений, уверен​ность в себе, способность рисковать, мобилизоваться в трудных ситуациях, иметь эстетическую ориентацию. Такие личностные черты, как самоуверенность, сме​лость, свобода, самопроизвольность, признание само​го себя, не только свойственны творческим людям, но и повышают вероятность реализации их творческого по​тенциала [68, 69, 70, 71, 72, 75, 76].

Наблюдения за личностями, профессиональная деятель​ность которых получила высокую оценку и имеет по критерию «новизна» социально значимый результат в науке, технике, искусстве, показали, что чем сильнее желание «быть собой», то есть отличным от других, при наличии внутренней уверенности и независимости, тем больше «качественная новизна» — прорыв личности из обыденности в «новизну» в каком-либо виде деятельно​сти и как результат — появление жизненного смысла.
Креативность — это степень напряжённости устремления проявить себя, это сила демонстрации индивидуальнос​ти, степень ее выраженности. Креативность раскрывает​ся в индивидуальных отличиях и представляет выра​женную оригинальность, что соответствует «аксиоме» психологии творчества.
И если креативность вовлекает в себя каждое чувство — зрение, обоняние, вкус, эмоции (возможно, и экстрасен​сорные качества) и проявляется через личностные ощу​щения, особенности мышления, действия, то проявления её многообразны в зависимости от степени развитости вышеуказанных сфер и позволяют рассматривать креативность как интегративное (системное) качество, которым в разной степени обладает каждый человек. Но самое главное в креативности — это способность к выра​ботке оригинальных идей и использованию нестандарт​ных способов интеллектуальной деятельности в широком смысле. Поэтому на высокий качественный уровень творческих достижений выходят те «креативы», которые проявляют себя прежде всего интеллектуально [65].
В настоящее время идёт синтез знаний, накопленных разны​ми научными направлениями. Одной из последних теорий творчества является обобщающая инвестиционная теория, согласно которой для творчества необходимо наличие ше​сти специфических взаимосвязанных источников: окру​жение, мотивация, личностные характеристики, знания, интеллектуальные способности и специфика стиля мыш​ления. Для этих компонентов существует пороговый эф​фект и среди них возможна компенсация, когда сила од​ного из них восполняет слабость другого [53].
Креативный продукт. Результаты творческой деятельности могут проявляться и в научных открытиях, коренным образом меняющих экономику и быт общества, и в шеде​врах, создающих новые направления в искусстве, и да​же в умении составить оригинальный букет и украсить свою комнату. Однако как оценивать «креативный про​дукт» у разных людей? Один из способов — разделить их на официально признанные обществом и «личные», имеющие значение только для автора данного продукта. При этом надо учитывать, что достаточно часто человек творит не ради общественного признания, а чтобы испы​тать «муку творческую» — то состояние подъёма, кото​рое позволяет ему ощутить себя человеком...
В качестве продукта, как правило, рассматривается также художественный текст при изучении литературного творчества. Анализируя и обобщая итоги исследований художественного творчества, можно выделить четыре направления изучения текста: процедуры создания тек​ста; его семиотического осуществления (кодирования); инструментов его анализа, понимания, интерпретации; его онтологии (социального бытия и социального функ​ционирования).
Креативный процесс. Согласно исследованиям психоло​гов, создание нового (идей, объектов, способов дейст​вий) осуществляется, в частности, и такими приёмами мышления, как комбинирование, аналогизирование, вы​явление новых связей и перенос функции одного объек​та на другой.
Анализ литературы показал, что общими мыслительными процессами для всех видов творчества являются ком​бинирование и аналогизирование. Достаточно часто но​вый продукт представляет собой новую комбинацию элементов, принадлежащих ранее другим системам. Разрушение старых систем и создание из их элементов но​вых, то есть комбинирование, является основным меха​низмом творчества и базовой «техникой» воображения. Занимаясь, например, подбором определённых черт, ху​дожник производит его сознательно, действуя сообразно с замыслом [50].

Остановимся подробнее на результах работы П. Торренса (1987). Цель его многолетних и многоэтапных исследо​ваний творчества — найти критерии проявления и спо​собы измерения творческих способностей. Гипотеза П. Торренса основывалась на факте, что тестовое пове​дение не имеет аналогий в обучающем поведении и ре​альной жизни, поэтому тестирование может выступать в качестве модели изучения природы творчества.
Изучая   природу творчества посредством тестирования, П. Торренс ввёл в разработанные им тесты следующие основные принципы:
• наличие неопределённого стимула;
• открытость задания;
• неоднозначность ответов;
• снятие жёстких временных ограничений.
Результаты лонгитьюдных исследований (5—7—12—22 года) показали корреляцию между тестовым поведением и до​стижениями в реальной жизни. В качестве критериев творческого поведения взрослых людей были выбраны:
• количество общественно узнаваемых творческих достиже​ний (патенты, изобретения, книги, картины);
• качество творческих достижений (ваше представление о будущей карьере — какую карьеру вы хотите сделать; какой пост или жалованье вы бы хотели получить; чего вы надеетесь достигнуть или что вы надеетесь выпол​нить; если бы вы могли осуществить желанное вами в течение 10 лет, то что бы это было?);
• количество проявлений творческого стиля жизненных до​стижений, не признанных официально (организация не​формальных групп, устройство своего дома, разработка нового направления в образовании).
Те же критерии фиксировались у младших школьников в рамках школьного обучения.
П. Торренс определяет креативность через характеристи​ки процесса, в ходе которого ребёнок становится вос​приимчивым к проблемам, дефициту или пробелу в зна​ниях, к смешению разноплановых информации, к дис​гармонии элементов окружающей среды, распознаёт эти проблемы, ищет их решения, выдвигает предположения и гипотезы о возможных решениях, проверяет эти гипо​тезы. Исследования показали, что дети, которые по те​стам Торренса были определены как обладающие творческими способностями, в своей дальнейшей жиз​ни действительно имели творческие достижения.
На основе использования фигурных форм теста ТТСТ (те​сты Торренса) определялись следующие показатели, ко​торые отражали уровень проявления творческих спо​собностей (креативности):
• количество ответов и их чёткость — беглость мышления;
• подвижность, степень разнообразия ответов — гибкость мышления;
• необычность или уникальность ответа — оригинальность мышления;
• тщательность разработки, степень детализации ответа;
• абстрактность .заглавия, уровень абстракции в ответах;
• противостояние закрытию незаконченных фигур или спо​собность оставить их открытыми;
• эмоциональная выразительность ответа;
• артикулятивность при рассказе, вставка ответов в кон​текст;
• движения или действия, показанные при ответе;
• экспрессивность заглавия, эмоциональная способность трансфор-мировать из фигурального в вербальное;
• синтез или комбинация, объединяющая вместе две или более фигуры, и создание когерентного ответа;
• необычная визуализация, рассмотрение и помещение фи​гур в необычную визуальную перспективу;
• внутренняя визуализация, рассмотрение объекта изнутри;
• расширение и выход за рамки ожидаемого результата;
• юмор, сопоставление двух или более несовместимых эле​ментов;
• богатство воображения, его разнообразие, жизненность, интенсивность;

• красочность воображения, захватывающая, апеллирую​щая к чувствам, эмоциям;
• фантазия, нереальные фигуры, волшебство и сказочные персонажи, персонажи научной фантастики.
Таким образом, в творческий процесс вовлекаются логиче​ские и образные компоненты мышления, эмоционально-чувственная сфера. Результаты исследований могут быть использованы в практической деятельности и должны стать базой для создания единиц обучения. Иными сло​вами, для формирования «навыков» творческого мыш​ления требуются упражнения соответствующими «инст​рументами» и в соответствующей обстановке.
П. Торренс выделяет пять принципов, которыми должен руководствоваться учитель, чтобы поощрять творческое мышление:
• внимательное отношение к необычным вопросам;
• уважительное отношение к необычным идеям;
• показывать детям, что их идеи имеют ценность;
• предоставлять удобные случаи для самостоятельного обу​чения и хвалить за это;
• давать время для неоцениваемой практики или обучения.
Объясним последний принцип. Внешняя оценка создаёт уг​розу и, возможно, потребность в обороне. Поэтому детям необходим какой-то промежуток времени, в течение кото​рого они не оцениваются. Таким образом, не сдерживает​ся свобода формирования идей [77].
Вывод 

В данном параграфе мы рассмотрели проблему определения креативности и речи в психологии. Здесь были представлены точки зрения таких учёных как: Ж. Пиаже, Л.С. Выготский – в области исследования речи и мышления ребенка, а так же П. Торренс и Дж. Гилфорд, а так же Д.Б. Богоявленская – по вопросу исследования креативности.  Все описанные выше творческие способности связаны с особенностями творческого мышления, воображения, восприятия окружающего мира, а также с особенностями памяти,  и через них – с понятием «речь». Креативное мышление – особый вид мышления, в котором наиболее ярко проявляются все его компоненты, в том числе и речевой. Развитие речи и мышления связано не напрямую, тем не менее, мы можем наблюдать их чёткую взаимосвязь и взаимозависимость. Творческое мышление не является исключением. Однако, данный вид мышления наиболее мощно и ярко позволяет реализовать многие входящие в него компоненты, поэтому речь людей творческих часто более образна, точна, красива, эти люди могут обладать гораздо большим запасом слов, чем другие, они знают и умеют обращаться с родным (и иностранным) языком, поскольку  через него они могут реализовать себя,  свои идеи, свой творческий потенциал. 

Таким образом, развивая творческие способности ребёнка, учитель помогает ребёнку развивать его речь, а она как средства выражения мыслей, помогает ребёнку в развитии его креативности. В следующем параграфе мы рассмотрим, как идея креативного мышления реализуется в некоторых педагогических системах.

1.2 Общедидактические подходы к решению задачи развития креативного мышления младшего школьника


В предыдущем параграфе мы пытались разобраться в понятиях «речь», «креативное мышление» и проследить их связь друг с другом. Рассмотрим некоторые современные системы обучения, авторы которых занимались проблемой реализации креативности мышления младшего школьника.

1.2.1 О развивающем обучении   (система Эльконина-Давыдова)

В настоящее время российская начальная школа, яв​ляющаяся важнейшим звеном в системе школьного обра​зования, переживает качественно новый этап в своем развитии. Он связан с кардинальным изменением при​оритетов начального обучения, на первый план которого все более отчетливо выдвигается становление личности младшего школьника, развитие его сознания и способ​ностей. В решении этой задачи важнейшую роль играет не только разработка различных вариантов традиционной системы начального обучения, рассчитанных на повыше​ние его развивающей эффективности, но и введение в начале 90-х гг. в практику работы массовой начальной школы принципиально новых систем (системы Л. В. Занкова и системы Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова), в которых развитие школьников рассматривается в качест​ве основной, непосредственной цели общения.

Возможность и целесообразность обучения, ориенти​рованного на развитие ребенка как на свою прямую и важнейшую цель, была обоснована выдающимся русским психологом-гуманистом Л. С. Выготским еще в начале 30-х гг. Речь, разумеется, шла не об отрицании необходи​мости усвоения знаний, умений и навыков, а о понима​нии их как средства развития учащихся (но не самоце​ли!). Предпосылки для реализации этой идеи были созда​ны в рамках психологической теории деятельности (А. Н. Леонтьев и др.), которая не только подтвердила реалистичность и плодотворность идей Л. С. Выготского, но и в конечном счете привела к кардинальному пере​смотру традиционных взглядов на развитие и его соотно​шение с обучением. [            ]
Включение этих процессов в контекст деятельности фактически означало отказ от сведения развития ребенка к развитию его познавательных, психических функций (восприятия, мышления, памяти и т. д.) и выдвижение на первый план процесса его становления как субъекта разнообразных видов и форм деятельности, как личности. Этот подход был сформулирован в начале 60-х гг. Д. Б. Элькониным, который, анализируя учебную де​ятельность школьников, усматривал ее специфику и сущность в самоизменении индивидом самого себя как субъекта. Тем самым был заложен фундамент концепции развивающего образования, в которой ребенок рассмат​ривается не как обучаемый индивид, не как объект обу​чающих воздействий учителя, а как самоизменяющийся субъект учения, как учащийся. Свой развернутый вид эта концепция приобрела в итоге ряда исследований, осу​ществленных в 60—80-е гг. под руководством Д. Б. Эль-конина и В. В. Давыдова. [    ]

К моменту поступления в школу ребенок, несомнен​но, является субъектом разнообразных видов и форм де​ятельности. Более того, к концу дошкольного возраста у него формируется потребность в реализации себя как субъекта и в расширении сферы этой реализации. Имен​но эта потребность определяет в первую очередь степень психологической готовности ребенка к школьному обу​чению. Но у него нет ни потребности в самоизменении, ни способности к нему. И то и другое может возникнуть только в процессе самого школьного обучения. Реализу​ется или не реализуется эта возможность — зависит от ряда условий, складывающихся в обучении.

Обеспечение условий для становления ребенка как субъекта учебной деятельности, заинтересованного в са​моизменении и способного к нему, — такова исходная задача развивающего обучения. По данным теоретиче​ских и экспериментальных исследований, она может быть в основном решена на протяжении первых 4—5 лет школьной жизни ребенка, чем и определяются границы первой ступени развивающего обучения (1—4 классы при четырехлетнем начальном обучении). Именно на этой ступени создаются предпосылки для решения на после​дующих этапах развивающего образования более слож​ных задач, связанных с обеспечением условий для разви​тия сознания, способностей и личности школьника.

Участвовать в учебном процессе в качестве его субъек​та ребенок может лишь в том случае, если он способен самостоятельно находить способы решения возникающих перед ним задач. Но для этого обучение необходимо на​чинать не с усвоения способов решения элементар​ных частных задач (что характерно для традиционной на​чальной школы), а с общих принципов решения задач определенного класса (орфографических, вычислитель​ных и т. п.). Овладеть же этими принципами ученик мо​жет лишь при условии, что он осознает объективные ос​нования своих действий с изучаемым предметом (словом, числом), т. е. те свойства и отношения объекта, которые определяют возможности и закономерности его функци​онирования и преобразования и которые составляют со​держание научных понятий о нем. Именно система науч​ных понятий определяет содержание развивающего обу​чения уже на первом его этапе.

Необходимость осознания понятий как основания собственных действий диктует особую логику построения учебных предметов на первой ступени развивающего об​разования. Она должна обеспечивать ученику возмож​ность, выделив в наиболее простой форме связь между свойствами изучаемого объекта и способами действия с ним, шаг за шагом проследить видоизменение этих спо​собов в связи с усложнением условий задачи, осознать необходимость все более полного учета свойств и отно​шений объекта. Это значит, что в учебном предмете должна быть отражена не сама по себе логическая связь между элементами произвольно выделенной системы по​нятий, а логика развертывания предметного действия, опирающегося на ту или иную систему понятий. Тем са​мым определяются принципы отбора учебного материала и способов его изложения. [             ]

Во-первых, в качестве стержня программы развиваю​щего обучения должно быть выделено такое предметное действие, в процессе формирования которого можно бы​ло бы выявить происхождение лежащей в его основе сис​темы понятий, а затем полно и последовательно развер​нуть ее. В предлагаемых программах в качестве таких сквозных действий выделены орфографическое действие (русский язык) и измерение величин (математика).

Во-вторых, если логические связи между понятиями могут быть с одинаковым успехом раскрыты при разных способах изложения материала (как от частного к обще​му, так и от общего к частному), то уяснить генезис по​нятия и его связи с предметным действием можно лишь в том случае, если в учебном материале последовательно прослежены ступени перехода от простейших (абстракт​ных, всеобщих) форм понятия ко все более сложным (конкретным, особенным) его формам. Именно эта логи​ка восхождения от абстрактного к конкретному положена в основу рассматриваемых ниже систем обучения.

Само собой разумеется, что учитель, приступающий к работе по программам развивающего обучения, должен хорошо освоить как содержание учебного материала, так и логику его развертывания. Для того чтобы обучение стало развивающим, учителю следует добиваться реаль​ного усвоения учениками намеченной системы понятий.

Известно, что усвоение способа решения той или иной частной задачи в конечном счете опирается на вос​произведение его образца, т. е. на учебную активность репродуктивного типа. Овладеть понятием, определя​ющим принцип построения действий с объектом, таким путем невозможно. Для того чтобы принцип действия был осознан именно в этом своем качестве, его необхо​димо сконструировать в процессе анализа, обобщения и конкретизации условий задачи (прежде всего свойств объекта действия). Иными словами, овладение принци​пом действия и лежащим в основе этого принципа поня​тием предполагает, что в процессе обучения' учащиеся воспроизведут хотя бы в основных моментах и в упро​щенной форме ход и результаты соответствующего науч​ного исследования. В рамках такого «квазиисследования» (В. В. Давыдов) ребенок и становится субъектом учения, которое, обогащая и расширяя его возможности само​стоятельно решать разнообразные задачи, приобретает для него смысл особой деятельности по самоизменению своих способностей, т. е. собственно учебной деятель​ности.
Организация учебной деятельности учащихся — ос​новная и наиболее сложная задача, с которой сталкивает​ся учитель, осуществляющий развивающее обучение. Ее значение определяется тем обстоятельством, что только в рамках этой деятельности могут быть реализованы цели развивающего обучения. Более того, попытки «внедрить» развивающее обучение, игнорируя задачу организации учебной деятельности, могут привести к весьма нежела​тельным результатам, поскольку обеспечить качественное усвоение младшими школьниками достаточно сложной системы научных понятий, опираясь на учебную актив​ность репродуктивного типа, заведомо невозможно. [     ]

Сложность этой задачи обусловлена не только и не столько тем, что она требует от учителя досконального знания особенностей учебной деятельности, закономер​ностей и условий ее формирования. Главное, что при ее решении учитель в очень малой степени может опираться на привычную для него педагогическую технологию, т. е. на совокупность методов и форм организации учебного процесса, которая сложилась в рамках традиционного обучения в соответствии с его целями и условиями. В самом деле, многочисленные и разнообразные вари​анты иллюстративно-объяснительного метода обучения, рассчитанные на усвоение частных способов решения ти​повых задач, оказываются непригодными для усвоения общих принципов их решения и должны быть заменены методами организации учебного исследования. Работая с классом, учитель фактически организует работу каждого ученика в отдельности (принцип индивидуализации обу​чения). Между тем любое исследование (в том числе учебное) по своей природе коллективно. Оно предпола​гает критическое сопоставление разных позиций, мето​дов, результатов. Это ставит учителя перед необходимо​стью искать формы и методы организации групповой, коллективно-распределенной деятельности учащихся, ко​торая может осуществляться, по крайней мере на началь​ных этапах обучения, только в форме развернутого кол​лективного учебного диалога. Для того чтобы организо​вать, направлять и поддерживать этот диалог, учитель должен хорошо владеть техникой педагогического обще​ния. Но значительно более важную роль играет его педа​гогическая позиция. Организовать и поддерживать учеб​ный диалог, направляя его в нужное русло, он может только «изнутри», т. е. включаясь в диалог как один из его участников, чьи предложения, мнения, оценки от​крыты для критики в той же мере, что и высказывания других участников диалога, учеников. Это значит, что в развивающем обучении принципиально неприемлема ав​торитарная позиция учителя, руководящего учебным процессом. Единственно возможной здесь является пози​ция делового партнера, активно сотрудничающего с уча​щимися в процессе решения учебных задач.

Система Эльконина-Давыдова распространена на данный момент меньше, чем другие системы развивающего обучения, поскольку особенности данной системы предполагают отличное знание учителем преподаваемого материала (не только в пределах средней школы) и «ломку» стиля преподавания – в системе Эльконина-Давыдова предусматривается совершенно иной подход учителя к выполнению своих задач. Второй причиной является то, что данная система предусмотрена не для всех детей- это признают все, кто в ней работают. Детей, обучаемых по этой системе, специально отбирают по нескольким критериям, используя специально разработанные для этого психологические тесты. 

Однако, нельзя не признать, что система Эльконина-Давыдова воспитывает нестандартно мыслящих, активных людей, не боящихся ошибок, трудностей, умеющих работать с любой информацией; людей развитых и творческих. Все особенности системы направлены на эту задачу, и она себя не раз оправдала за годы своего существования. 

1.2.2 Дидактическая система Л.В. Занкова.

Цель обучения – оптимальное общее развитие каждого ученика.

Это подразумевает единство интеллектуального, эмоционального, волевого и нравственного развития, причём у младшего школьника акцент падает на эмоциональную сторону деятельности. Необходимо подчеркнуть, что эмоциональная сторона деятельности не исчезает на последующих этапах обучения, меняется лишь соотношение эмоциональных, волевых и интеллектуальных компонентов как мотивов деятельности познания.

Обучение школьников в основном звене школы должно быть основано на тех же дидактических принципах, что и обучение в системе 1–4: обучение на высоком уровне трудности с соблюдением меры трудности; ведущая роль теоретических знаний; быстрый темп изучения материала; осознание школьниками процесса учения; необходимость систематической работы над развитием всех учеников, в том числе и наиболее слабых.

Принцип систематической работы над развитием всех учащихся, в том числе и слабых, влияет на характер взаимоотношений учителя и учащихся: учитель принимает ученика таким, каков он есть, и продолжает вести с ним постоянную индивидуальную работу по развитию. Наблюдая за выполнением внешних по своей форме учебных действий (письменные и устные высказывания и ответы учащихся), учитель получает возможность ориентироваться в индивидуальных возможностях каждого ученика и его продвижении в общем развитии.

Реализация принципа обучения на высоком уровне трудности с соблюдением меры трудности создает условия каждому школьнику для проявления его индивидуальных способностей, способствуя формированию на уроке атмосферы доверительного общения между учеником и учителем. Смысл этого важнейшего принципа базируется на учении 
Л.С. Выготского о зонах актуального и ближайшего развития. Этот принцип предусматривает прежде всего организацию такой коллективной учебной деятельности на уроке, которая ведет к решению той задачи, с которой каждый ученик в отдельности не может справиться самостоятельно (высокий уровень трудности), но оказывается в состоянии решить ее в сотрудничестве с умным взрослым (учителем) и соучениками (соблюдение меры трудности). Мера трудности может снижаться в зависимости от возможностей каждого ученика, вплоть до прямой помощи ученику. Но изначально каждый школьник должен столкнуться с познавательной трудностью, которая и вызывает коллективную и индивидуальную активность поисковой деятельности. Следовательно, имеется в виду не любая трудность, а трудность, заключающаяся в осознании необходимости нового знания, нового способа деятельности, что характеризует принцип ведущей роли теоретических знаний. Сущность принципа – в характере трудности, очерченной познанием закономерностей, взаимозависимостей явлений, их внутренней сущностной связи.

Принцип, утверждающий ведущую роль теоретических знаний, предусматривает несколько иные пути формирования умений и навыков, отличающихся от методики, основанной на многократном повторении типовых задач и упражнений. Приобретение новых знаний, выполнение новых заданий строится так, что возвращение к пройденному становится совершенно необходимым. Возвращаясь к пройденному, школьник в то же время делает существенный шаг вперед: ранее приобретенные знания предстают в другом виде. Ранее усвоенное понятие обогащается новым содержанием при изучении других, зависимых от него и связанных с ним понятий. Следовательно, каждый раз изученное понятие выступает в новых связях и с разных точек зрения, и школьник без специально организованного повторения вновь и вновь воспроизводит изученное понятие (принцип быстрого темпа изучения нового материала). Идти вперед быстрым темпом вовсе не означает, что учитель спешит как можно больше сделать на уроке. Данный принцип имеет не столько количественную, но главным образом качественную характеристику. Система задач, заданий и упражнений нацелена на формирование навыков на основе общего развития, на базе возможно более глубокого осмысления изученных понятий, отношений, зависимостей. Следовательно, речь идет прежде всего не об обогащении содержания большим числом научных понятий, а об изменениях, касающихся самого ученика, его развития. Эти изменения характеризуют способности школьника в действиях с научными понятиями.

"Ведущая роль теоретических знаний обретает свое инобытие в принципе осознания школьниками процесса учения" (Занков Л.В. Избранные педагогические труды, М., 1990, с. 117). Обучение строится так, чтобы школьники осознали как необходимость постоянных самостоятельных поисков при прохождении нового материала, так и целесообразность заучивания отдельных правил и положений. Школьникам систематически разъясняется, в каких случаях могут возникнуть ошибки. Процесс овладения знаниями и навыками в известной мере становится объектом постоянного осознания учащимися.

Как мы видим, дидактические принципы системы обучения, предложенные Л.В. Занковым, методологически отличаются от дидактических принципов традиционной педагогики: научности, наглядности, сознательности, прочности, систематичности, результативности. То есть от принципов, которые выстраивают систему, предусматривающую прежде всего успешный результат в усвоении знаний, умений, навыков.

Основная цель принципов дидактической системы Л.В. Занкова продиктована идеей оптимальной эффективности обучения для общего развития школьника.

Однако Л.В. Занков отмечает: "Дидактические принципы и положения – это уровень абстракции, от которой, как показывает школьная действительность, нет прямого перехода к каждодневной работе учителя, и лишь методика доводит дидактическое содержание до учителя, до детей". Способствуя организации обучения, которое в наибольшей степени служит оптимальному общему развитию каждого ученика, эти принципы определяют содержание и структуру программ по каждому учебному предмету и типические свойства методики, реализуемые авторами через учебники, методические пособия и руководства.

Методическая система рассматривается последователями Л.В. Занкова как подсистема целостной дидактической системы. Эта подсистема обладает определенными типическими педагогическими свойствами, которые также являются смыслообразующими основаниями системы, позволяющими отличить ее от других. Такими типическими свойствами системы являются свойства многогранности, процессуальности, коллизии, вариантности.

Многогранность. Многогранность применительно к учебному материалу проявляется в том, что он рассчитан не только на формирование программных знаний, умений и навыков, но и на общее психическое развитие школьника.

Многогранность метода обучения заключается в том, что системе составляющих его приемов свойственны разнородные функции. Одни приемы служат способом организации усвоения знаний и навыков, другие – средством создания условий для развития школьников и вовлечения в сферу учения его разносторонней психической деятельности (эмоциональной, интеллектуальной, волевой, эстетической и др.).

Многогранность сторон жизни ученика в школьный период определена его учебной и внеклассной работой, совместной деятельностью учителя, родителей и сотоварищей по классу.

Процессуальный характер. Согласно процессуальному характеру методической системы Л.В. Занкова "каждый отрезок учебного курса входит в качестве зависимого элемента в органическую связь с другими элементами".

"Процессуальность должна быть и в сообщении теоретических знаний, предполагающем раскрытие сущности изучаемого материала, существенных признаков понятий, и в характере материала упражнений, а также в характере и последовательности учебных заданий. Характер и последовательность материала упражнений и учебных заданий к ним диктуется необходимостью постоянно возвращаться к прежде изученным понятиям для включения и осмысления их учащимися в разнообразных связях и отношениях в рамках целого, для их углубления и на этапе введения новых знаний, и на этапе их отработки и закрепления. Постоянный возврат к ранее пройденному материалу, его органическая существенная связь с новым – главное условие становления знаний, а значит, и процессуальности учебного материала".

Однако суть процессуального характера методики не только в последовательной, из урока в урок, организации усвоения "нового" на основе включения этого "нового" в систему прежде усвоенного (осознание отношений и зависимостей изучаемого и изученного), но и в организации условий осознания необходимости этого "нового", изменяющего взгляд и отношение к тому или иному понятию, закону или закономерности.

Коллизии. Психологическую сущность этого типического свойства Л.В. Занков объясняет следующим образом. В своеобразной форме коллизии обнаруживаются всякий раз, когда прежние и новые знания и навыки включаются в единую структуру. Их противоречивость снимается, образуется более содержательная структура, позволяющая глубже познать изучаемое явление. Часто необходимый новый способ выполнения действия сталкивается с прежним опытом. 

Вариантность. Функциональная роль данного типического свойства заключена в том, что необходим постоянный поиск путей и средств допустимых видоизменений методической системы. Эти видоизменения зависят от опыта работы учителя, его приоритетов в отборе содержания, методов, организационных форм обучения. Существенной формой вариантности методической системы являются допустимые изменения намеченного поурочного планирования: последовательности заданий, их количества и характера в зависимости от ситуации, сложившейся на уроке.

Вариантность – это свойство, проявляющееся и по отношению к учителю, и по отношению к ученикам и определяющее возможность многообразия приемов работы учителя и действий учащихся в одних и тех же ситуациях обучения.

Учебный материал отвечает целенаправленной деятельности учащихся по усвоению системы знаний, формированию умений и навыков не только на репродуктивном, но и на творческом уровне. Дело в том, что, хотя творческая деятельность – это идеал деятельности, которой возможно обучить, она не может осуществляться сама по себе, без сочетания с репродуктивной деятельностью, так как у учащихся необходимо формировать знания о рациональных способах этой творческой деятельности, приучать их к рациональным действиям путем организуемых учителем с помощью учебника упражнений.

Так, например, новые понятия "закон", "закономерность", "формула" могут быть сформулированы самым учеником посредством выполнения заданий, требующих исследования (творческий уровень выполнения заданий), а затем ученику предлагается сравнить свою формулировку с научной (репродуктивный уровень усвоения нового) и привести один из вариантов строгого доказательства.

Учебный материал систематически требует от учащихся применения знаний не только в знакомых, но и в новых, нестандартных ситуациях, то есть включает менее или более сложные мыслительные задачи.

Учебный материал ориентируется на такие методы и приемы усвоения, которые обеспечивают формирование обобщений как индуктивным, так и дедуктивным путем, в зависимости от характера раскрываемых знаний, предусматривают самостоятельное наблюдение и организуют умственную деятельность по осмыслению данных наблюдений. Поэтому в структуре учебного материала учитываются как приемы, ведущие к раскрытию знаний, так и приемы применения знаний.

Учебный материал организуется с учетом различных учебных возможностей учащихся, то есть обладает свойством вариативности по степени трудности для учащихся, оказывает дозированную помощь им при решении достаточно сложных мыслительных задач поискового типа, имеющих развивающее значение.


Все эти характеристики системы Занкова показывают, как много внимания уделяется личности ребёнка, её эмоциональной, интеллектуальной и волевой сторонам. Развитие творческой личности для людей, работающих в этой системе – не просто красивые слова, а реальная цель, над достижением которой упорно работают как учителя, так и ученики.

1.2.3 Концепция программы «Начальная школа XXI века»
Первое звено школы должно обеспе​чить целостное развитие личности ребенка, его социализа​цию, становление элементарной культуры деятельности и поведения, формирование интеллекта и общей культуры. Именно эти ценности должны стать основой совершенство​вания процесса начального образования.
Для достижения выдвинутой цели авторы программы считали необ​ходимым при подготовке средств обучения младших школь​ников выполнить ряд условий:

— учесть психологические доминанты этого возрастно​го развития (актуальность для ребенка двух деятельностей — учебной и игровой; приоритет наглядно-действенно​го и наглядно-образного мышления; целостность восприятия детьми этого возраста окружающей действительности; осо​бенности способов общения со сверстниками и взрослыми);

— ориентировать методику обучения каждому учебному предмету на формирование компонентов учебной деятельности (развитие умения и желания детей учиться), которая включает как личностно-мотивационные, так и операционально-деятельностные компоненты;
— реализовать в учебниках и рабочих тетрадях принц, дифференциации,   позволяющий   учитывать   индивидуальный темп  продвижения  школьника,  корректировать возникающие трудности, обеспечивать перспективу в его развитии,
— восполнять духовную и эмоциональную культуру школьника, развивать его эрудицию и творчество, то есть обеспечивать реализацию культурологического принципа обучения.
Выделяя эти условия как главные, авторы не снижают уровня формирования предметных знаний и умений  Особенность  авторских  концептуальных  подходов   заключается том, что прикладная подготовка рассматривается скорее как средство и результат обучения, чем как его главная цель.
Процесс обучения должен целенаправленно решать задачи развития,  развитие есть результат, не совпадающий с содержанием обучения. Исходя из этой идеи Л. С. Выготского, авторский коллектив рассматривал понятие «развитие» как совокупность новообразований, представляющих качественные изменения в личности школьника. Какие новообразования, характеризующие возрастной уровень разви​тия, должны появиться у школьника, закончившего обучение в начальной школе?  Это:
1. Умение правильно отбирать и применять знания, действовать   в   нестандартной   ситуации,   самостоятельность и инициативность детей  в  выборе  необходимых  средств для решения учебной задачи
2. Умение осознавать свое незнание, находить причину сделанной ошибки, сравнивать результаты своей деятельности с эталоном, самостоятельно оценивать процесс и результат решения учебной задачи
3. Умение находить общий способ построения учебной задачи (в рамках изученного материала), умение и желание выполнить любую задачу творчески.
4 Высокий (в соответствии с возможностями) уровень психических процессов, особенно важных для деятельности учения, воображения, мышления, связной речи и др.
Авторский коллектив разработчиков программы, принял для себя в качестве ведущей следующую идею: ученик не должен в готовом виде принимать знание, деятельность на уроке должна требовать от него уси​лия, размышления, поиска. Школьник должен иметь право на ошибку, на коллективное обсуждение поставленных гипотез, выдвинутых доказательств, анализ причин возникновения ошибок и неточностей. Такой подход делает «личностно зна​чимым» процесс учения и ориентирует его на «реально дей​ствующие мотивы» (А. Н. Леонтьев).
двух учебных ролей школьника («объект», «субъект»)  предпочтение должно быть отдано  «субъектности» обучения.
Авторский коллектив пришел к выводу, что необходимо рассматривать ученика в качестве «субъекта» обучения, то есть как равноправного уча​стника этого процесса. Это, безусловно, не означает, что отрица​ется руководящая роль педагога, но она скрыта для ученика и выступает не в виде готового образца и инструкции, а в форме совместного размышления, поиска, совета, рекомендации. «Субъектный» характер обучения проявляется на всех его эта​пах: получения и систематизации знаний, формирования умений и навыков, контроля и оценки.
Реализация такой позиции как учителя, так и ученика, по мнению авторов программы, определяет заинтересованность обеих сто​рон в результатах обучения и формирует у школьников учебно-познавательную мотивацию.
Все сказанное поставило перед авторским коллективом за​дачу: построить процесс обучения так (и отразить это в учеб​ных средствах), чтобы под руководством учителя школьник сам строил свой процесс познания, владел приемами само​контроля и самооценки. В этом случае ученик получает право на инициативу и самостоятельность, имеет возможность испра​вить свою ошибку, владеет умениями определять ее причину и самостоятельно находить пути ее устранения. 
Как было отмечено выше, одной из задач авторского кол​лектива была ориентировка на дифференцированный харак​тер обучения. В настоящее время существуют разные подхо​ды к дифференциации обучения, но авторы выбрали путь ре​шения этой проблемы как возможную индивидуализацию в условиях общего (гетерогенного) класса. 
В классах, где учатся дети разных уровней, при дифференци​рованном подходе каждый из них может работать в собствен​ном темпе и в то же время, подражая другим, может ускорять его. 
Гетерогенные классы дают возможность успешного развития ученика любого уровня обучаемости, при этом разноуровневый   фон   обучения   выступает   условием   успешного развития не только для слабого, но и для сильного ученика, этом случае для первых постоянно присутствует образец, которому можно подражать, а у вторых развиваются такие качества, как критическое и прогностическое мышление, самоконтроль,  самооценка, умение выстраивать доказательства. Исчезает «иллюзия всезнайства», потому что всегда найдут​ся «критики» и «оппоненты».
Таким образом, авторский коллектив предлагает технологию дифференцированного обучения в разнородном (гетерогенном) классе, то есть в том, в котором проходит сейчас массовое обучение. Все задания по всем предметам разноуровневые, позволяющие не потерять, не затормозить развитие сильных учащихся и помочь слабым преодолеть трудности учения. При этом каждый имеет возможность попробовать решить любую задачу, пусть с помощью учителя или сверстников, то есть работать в зоне ближайшего развития. Более того, наличие содержания обучения, превышающего программные требования, позволяет обеспечить и перспективное развитие учащихся.
Изменен и содержательный подход к дифференцированному обучению. В его основу положен учет сформированности компонентов учебной деятельности школьника (принятие учебной задачи, развитие учебных действий, построение алго​ритма решения, контроль и самоконтроль). При этом авторы исхо​дили из того, что изменение только объема предлагаемого мате​риала (сильным — больше, а слабым — меньше) не решает про​блему развития школьников, а касается лишь затраченного учебного времени. В этом случае способные дети задержива​ются в своем развитии, а отстающие не могут преодолеть воз​никающих при решении учебной задачи трудностей.
По мнению авторов, дифференцированное обучение заключается  в  том,  чтобы  обеспечить восполнение; пробелов  в  формировании  ведущей деятельности  (для  одних)   и   предотвратить   искусственные   задержки   развития (для других). 
Естественно, такого рода дифференциация требовала раз​работки подробных методических приемов, специальных учебных заданий, упражнений, которые бы разумно и целесо​образно дополняли учебный процесс, не разрушая его целост​ности. В методику обучения применительно к каждому учеб​ному предмету включена система дифференцированных заданий общеразвивающего и коррекционного характера. Это позволило выдержать культурологический принцип обучения.
Все представленные в учебно-методическом комплекте учебники реализуют принцип интеграции. Это особенно важно для первого этапа систематического школьного обу​чения, так как интегрированные курсы помогают ребенку плавно войти в новую для них деятельность, обеспечивают преемственные связи с дошкольным этапом развития Кро​ме того, предметы, построенные на интегративной основе, по​зволяют учесть одну из важнейших психологических осо​бенностей младшего школьника — нерасчлененность, цело​стность восприятия окружающего мира. 
Следующая концептуальная идея построения процесса обучения в начальной школе, которую постарались реализо​вать авторы, исходит из ответа на вопрос: на каких психиче​ских процессах необходимо строить обучение?
Можно было исходить из принципа инерции, то есть опи​раться в основном на уже сформировавшиеся у ребенка психические процессы. Такими процессами для младшего школьного возраста являются восприятие и память. Конечно, и эти процессы весьма важны для обучения, а их развитие продолжается на протяжении всего школьного обучения, од​нако кульминация их формирования приходится на дошколь​ный период.
Авторы сделали и еще один вывод: ориентировка обуче​ния на приоритетную роль восприятия и памяти определяет репродуктивный характер этого процесса.
А если построить процесс обучения по принципу «аван​са», то есть исходить из психологического постулата, что на​копленные человеком знания, умения и способности стано​вятся необходимыми, если учитель ориентируется на зав​трашний день развития? Тогда обучение должно опираться на те психические процессы, кульминация развития которых еще не наступила, будет завтра. Такими процессами, как ут​верждают психологи, являются воображение и мышление.
Исходя из этого рассуждения, при построении учебно-методического комплекта особое внимание было уделено реализации ряда методических положений.
Ученик выполняет в процессе обучения не только роли слушателя, зрителя и репродуктора, его основная роль — ак​тивного участника учебного процесса (деятеля). 
Такая методика не только значительно повышает инте​рес учащихся к учебной деятельности, но и развивает уме​ние анализировать, объяснять, выбирать наиболее целесооб​разные пути решения учебной задачи.
Чтобы реализовать это положение, необходимо в начале обучения предъявить ученику точный и подробный способ действий, усвоив который он сможет самостоятельно пере​нести его на решение других учебных задач. Поэтому в учебниках первого класса большое внимание уделено работе ученика над пониманием алгоритма действия, и основная задача обучения направлена в этом случае не на формирова​ние умений решать типовую задачу, а на возможность осу​ществлять поиск способа ее построения.
Особое значение это имеет для развития самоконтроля и самооценки ученика, потому что выбор пути решения задачи, анализ сделанных ошибок, определение своего знания и не​знания и есть самая настоящая самостоятельная учебная деятельность школьника.
В основе сознательного акта учения лежит способ​ность человека к продуктивному (творческому) воображе​нию. Более того, «в познавательном процессе теоретиче​ское мышление и продуктивное воображение выполняют единую функцию, включены в единый контекст творческо​го развития ребенка на правах его самоценных образую​щих» (В. В. Давыдов).
Таким образом, особое внимание было уделено развитию воображения и мышления, то есть необходимости перенести акцент с репродуктивной деятельности на поисковую и творческую. Это меняло позицию ребенка как ученика и фор​мировало у него учебно-познавательную мотивацию и поло​жительное отношение к учению.
Для развития этих процессов во всех учебниках и рабочих тетрадях разработаны логические и творческие задачи дидактические и ролевые игры.
Разработке  творческих  заданий  уделялось  особое внимание.
Была разработана методика работы с заданиями, при которой дети не могли выполнить их нетворчески. Подготовка к выполнению творческих заданий шла постепенно и не включала образец как эталон для подражания. Образец предъявлялся не в начале выполнения задания, а в конце — для анализа и сравнения. В этом случае методика не ориен​тировала школьника на репродукцию образца, а помогала ему накопить впечатления об объекте окружающего мира, осознать, что он эмоционально воздействует на каждого человека по-разному и также по-разному можно передать свои впе​чатления в речи.
Разработка программы «Начальная школа XXI века» велась с использованием всех достижений современной педагогики и психологии. Много общего она имеет с другими программами, однако есть в ней и своя специфика. Достоинства её состоят в том, что все УМК и методика для этой программы разрабатывались в одно и то же время, что позволило авторам наиболее полно и чётко воплотить свои принципы в обучении – например, интеграцию предметов, обучение в ориентацией на зону ближайшего развития и т.д. На данный момент эта программа является одной из самых цельных и перспективных в отечественной педагогике, и постулируемые авторами идеи о развитии свободной и творческой личности подтверждаются полученными результатами. Программа «Начальная школа XXI века»  успешно конкурирует с системами Эльконина-Давыдова и Занкова и заслуженно приобретает всё большую популярность.

Вывод


В настоящий момент наши педагогика и методика переживают очень интересный период поиска новых путей обучения, новых концепций. В настоящее время социальный заказ изменился – обществу нужны активные, интеллектуальные люди, ярко, творчески и неожиданно мыслящие, готовые к решению самых необычных проблем. Педагогика сегодня берёт на вооружение новейшие разработки психологии и методы, ранее использовавшиеся только взрослыми – исследования, экспериментальная работа, мозговой штурм и т.д. Системы развивающего обучения Занкова, Эльконина-Давыдова считаются наиболее новаторскими и инновационными на данный момент, однако, в последние годы традиционная система преподавания также стала активно меняться и использовать достижения своих главных «конкурентов». Доказательство тому – различные вариативные учебники, которые появляются каждый год и становятся всё красочнее и интереснее. Уже сейчас можно сказать, что «традиционка» не существует – на смену ей пришла новая методика, новая педагогика, которая поможет детям войти в этот постоянно изменяющийся мир во всеоружии умения думать и принимать нестандартные решения.  

1.3 Текст в лингвистике. Умения младшего школьника в области связной речи


Креативность младшего школьника очень ярко проявляется в его речи – устной и письменной, т. е. это речевые умения в области текста и связной речи. Для того, чтобы перейти непосредственно к методике написания сочинения в начальной школе и рекомендациям к эксперименту, необходимо понять, что же такое текст с точки зрения лингвистики и какие требования предъявляются младшему школьнику в области связной речи.

1.3.1 Понятие текста в лингвистике

Текст и внетекстовые структуры

Определение понятия «текст» затруднительно. Прежде всего, приходится возражать против отождествления «текста» с представлением о целостности художественного произведения. 
Художественное произведение, являющееся определенной моделью мира, некоторым сообщением на языке искусства, просто не существует вне этого языка, равно как и вне всех других языков общественных коммуникаций. Для читателя, стремящегося дешифровать его при помощи произвольных, субъективно подобранных кодов, значение резко исказится, но для человека, который хотел бы иметь дело с текстом, вырванным из всей совокупности внетекстовых связей, произведение вообще не могло бы быть носителем каких-либо значений. Вся совокупность исторически сложившихся художест​венных кодов, делающая текст значимым, относится к сфере внетекстовых связей. Но это вполне реальные связи. [     ]
Внетекстовые связи произведения могут быть описаны как отношение множества элементов, зафиксированных в тексте, к множеству элементов, из которого был осуществлен выбор данного употребленного элемента. Поэт или писатель, создавая произведение, может выбирать приемы его подачи из множества альтернатив, получая совершенно различные художественные конструкции, однако материально зафиксированная сторона произведения — 

его текст — останется неизменной.
Внетекстовая структура так же иерархична, как и язык художественного произведения в целом. При этом, включаясь в разные уровни иерархии, тот или иной элемент текста будет вступать в различные внетекстовые связи. На​пример, если мы определим некоторый текст как произведение русской поэзии, то возможность употребления в нем любого из размеров, одинаково свойст​венных русскому стиху, будет равновероятна. Если мы сузим хронологические границы внетекстовой конструкции, в которую будем вписывать данный текст, до категории «произведение русского поэта XIX в.» или сделаем то же самое с жанром («баллада»), вероятности будут изменяться. Но текст в равной мере принадлежит всем этим структурам.  [       ]
То, что принадлежность текста к разным жанрам, стилям, эпохе, автору и тому подобное меняет величину энтропии отдельных его элементов, не только заставляет рассматривать внетекстовые связи как нечто вполне ре​альное, но и показывает некоторые пути для измерения этой реальности.
Таким образом, художественный текст обязательно включается в более сложную внетекстовую конструкцию, составляя с ней парную оппози​цию.
Вопрос осложняется еще одним обстоятельством: внетекстовые структуры меняют величину вероятности тех или иных своих элементов в зависимости от того, относятся ли они к «структурам говорящего» — авторским или «структурам слушающего» — читательским, со всеми вытекающими послед​ствиями сложности этой проблемы в искусстве.
Понятие текста

В основу понятия текста, удобно будет положить следующие определения.
1. Выраженность. Текст зафиксирован в определенных знаках и в этом смысле противостоит внетекстовым структурам. Для художественной лите​ратуры это в первую очередь выраженность текста знаками естественного языка. Выраженность в противопоставлении невыраженности заставляет рас​сматривать текст как реализацию некоторой системы, ее материальное во​площение. В связи с этим текст всегда будет обладать наряду с системными элементами и внесистемными. Наличие внесистемных элементов — неизбежное следствие материализации, равно как и ощущение того, что одни и те же элементы могут быть системными на одном уровне и внесистемными на другом, — обязательно сопутствуют тексту.  [     ]
2. Отграниченностъ. Тексту присуща отграниченность. В этом отношении текст противостоит, с одной стороны, всем материально воплощенным знакам, не входящим в его состав, по принципу включенности — невключенности. С другой стороны, он противостоит всем структурам с невыделенным при​знаком границы — например, и структуре естественных языков, и безгра​ничности («открытости») их речевых текстов. Однако в системе естественных языков есть и конструкции с ярко выраженной категорией отграниченности — это слово и в особенности предложение. Не случайно они особенно важны для построения художественного текста. Об изоморфности художественного текста слову в свое время говорил А. А. Потебня. Как показал А. М. Пя​тигорский, текст обладает единым текстовым значением и в этом отношении может рассматриваться как нерасчленимый сигнал. «Быть романом», «быть документом», «быть молитвой» — означает реализовывать определенную культурную функцию и передавать некоторое целостное значение. Каждый из этих текстов определяется читателем по некоторому набору признаков. Поэтому передача признака другому тексту — одно из существенных средств образования новых значений (текстовой признак документа придается худо​жественному произведению и пр.). [          ]
Понятие границы по-разному манифестируется в текстах различного типа: это начало и конец текстов со структурой, развертываемой во времени, рама в живописи, рампа в театре. Отграниченность конструк​тивного (художественного) пространства от неконструктивного становится основным средством языка скульптуры и архитектуры.
Иерархичность текста, то, что его система распадается на сложную

 кон​струкцию подсистем, приводит к тому, что ряд элементов, принадлежащих внутренней структуре, оказывается пограничным в подсистемах разного типа (границы глав, строф, стихов, полустиший). Граница, показывая читателю, что он имеет дело с текстом, и вызывая в его сознании всю систему соот​ветствующих художественных кодов, находится структурно в сильном поло​жении. Параллельно с этим насыщенность текста внутренними границами (наличие «переносов», строфичность или аст-рофичность построения, разбиение на главы и т. п.) и отмеченность внешних границ также создают основу для классификации типов построения текста. 

3. Структурность. Текст не представляет собой простую последователь​ность знаков в промежутке между двумя внешними границами. Тексту при​суща внутренняя организация, превращающая его на синтагматическом уров​не в структурное целое. Поэтому для того, чтобы некоторую совокупность фраз естественного языка признать художественным текстом, следует убе​диться, что они образуют некую структуру вторичного типа на уровне художественной организации. [     ]
Итак, текст (или, вернее, художественный текст) – это сложная многоплановая и многосмысловая закодированная система, содержащая системные и внесистемные элементы, несущие информационную и эмоционально-эстетическую нагрузку, а так же «шум» (сопутствующие элементы, затрудняющие восприятие и понимание). Он характеризуется выраженностью, отграниченностью и структурностью. Текст – это отражение реальности, вернее, произведение некой квази-реальности или реальности второго порядка, полностью зависящей от автора и созданной с целью познания некой истины. 

Это определение самое общее и простое, в данной работе мы не будем рассматривать особенности поэтического текста и прозы, а так же другие элементы художественного текста, и перейдем к связной речи младшего школьника, устной и письменной, а от нее – к сочинению.


1.3.2 Связная речь и задачи её развития

Общее понятие о связной речи


Связной называется такая речь, которая направлена на удовлетворение потребности высказывания, передает тему (т. е. представляет еди​ное целое), организована по законам логики и грамматики, обладает самостоятельностью, законченностью и расчленяется на более или менее значительные части, связанные между собой.
Единицами связной речи можно считать рассказ, статью, ро​ман, монографию, доклад, отчет и т. п., а в условиях школы — развернутый устный ответ учащегося на поставленный учителем вопрос, письменное сочинение или изложение и т. п. В отдельных случаях к связной речи может быть приравнено отдельное пред​ложение, если оно отвечает требованиям законченности, цельно​сти (например, загадка), и даже отдельное слово.
В методике начальной школы приняты следующие виды упражнений в связной речи:
развернутые ответы на вопросы (в том числе и в ходе бе​седы);
различные текстовые упражнения, связанные с анализом про​читанных произведений, с изучением грамматического материала, с активизацией грамматических форм и лексики, если высказыва​ния учащихся (устные или письменные) в основном отвечают указан​ным выше требованиям;
записи по наблюдениям (если они не единичны, а ведутся систематически), ведение дневников природы и погоды;
устный пересказ прочитанного в его различных вариантах;
устные рассказы учащихся по заданной теме, по картине, по наблюдениям, по данному началу или концу, по данному плану или сюжету и т. п.;
рассказывание художественных текстов, заученных наизусть, запись таких текстов по памяти;
импровизация сказок (обычно устно), начатки литературно-

художественного творчества — сочинение стихов, небольших рас​сказов;
письменные изложения образцовых текстов (художественных, публицистических, научно-популярных);
перестройка данных учителем текстов (выборочные пересказы и изложения, творческие формы пересказа и изложения, инсцени​рование рассказов и пр.) как устно, так и письменно;
различные виды драматизации, устного (словесного) рисования, иллюстрирование прочитанных рассказов, воображаемая экраниза​ция прочитанных произведений или собственных рассказов;
письменные сочинения разнообразных типов;
отзывы   о   прочитанных   книгах,   о   спектаклях,   кинофильмах,
дружеские письма;
«деловые» бумаги: объявления, телеграммы и т. п.
В приведенном списке представлена речь и устная, и письмен​ная; преобладает речь монологическая, однако есть и диалоги; материал самый разнообразный: от наблюдений, почти документаль​ных записей в дневнике по наблюдениям самих учащихся до жи​вого, творческого воображения в рассказах и импровизируемых сказках; широко представлен материал, почерпнутый из книг; язык: от поэтического текста, заученного наизусть, до лаконичного языка телеграммы; жанры: от простого повествования о происшедшем, о наблюдаемых событиях до драматизированного рассказа. Некоторые упражнения выполняются в строгих условиях урока, иные — дома. Различна и степень самостоятельности учащихся при составлении текстов: от подражания данным образцам до творческого сочине​ния, свободного рассказывания.
Все это разнообразие дается учащимся почти без теории, прак​тическими способами. Естественно, что только четкое планирова​ние речевых упражнений на длительный срок (так называемое перспективное планирование) позволит, с одной стороны, избежать частых повторений одних и тех же видов работы, с другой — не пропустить чего-либо важного.
В последние годы уделяется существенное внимание работе над текстом. Напомним, что термин «речь» имеет два значения: речь как процесс и речь как результат. В последнем случае это текст, который может быть устным, письменным и мысленным. Можно сказать «текст рассказа», «текст сочинения», «я написал текст», «разберем этот текст» и т. п. Иными словами, текст — это языковая ткань произведения: рассказа, доклада, статьи, письма, устного диалога и пр. , Школьники учатся составлять текст как письменный, так и устный.
Разнообразие текстовых упражнений (т. е. упражнений в связ​ной речи) соблюдается, во-первых, в источниках материала, в тематике, во-вторых, в типах текста (описание, повествование, рассуждение) и в жанрах, в-третьих, в особенностях языка (язык художественный или «деловой»), в-четвертых, в типах упражне​ний — изложение, сочинение и пр.

По степени самостоятельности и творческой активности упраж​нения в связной речи делятся на упражнения по образцу, конст​руктивные упражнения, творческие упражнения. Последние зани​мают здесь преобладающее место: большинство перечисленных выше упражнений выполняется без образца и без конструктивного за​дания.
Типичные упражнения по образцу — это пересказы и изложения; конструктивные: перестройка или сжатие прочитанного текста, рас​ширение или сужение собственного текста, совершенствование, ре​дактирование написанного. Творческие работы предполагают выс​шую самостоятельность учащихся, внесение чего-то своего, нового, оригинального.
К числу творческих работ обычно относят устные рассказы и письменные сочинения, импровизацию, литературно-художествен​ное творчество, драматизацию, творческие изложения, устное ри​сование, иллюстрирование прочитанного, отзывы о прочитанном, дружеские письма и тому подобные работы.
Организуя систему упражнений по связной речи учащихся, необходимо учитывать источники материала.
Материал непосредственного, живого опыта уча​щихся дают организованные школой наблюдения на уроках или во время прогулок, походов, экскурсий, а также личный опыт уча​щихся, их трудовая, учебная и игровая деятельность.
Книги и другие печатные издания, слово учителя или кого-либо другого из числа взрослых (рассказы участников Великой Отечественной войны, героев труда), кинофильмы, произведения жи​вописи, радиопередачи и т. п могут быть определены как источ​ники опосредствованного опыта, т. е. материал, собран​ный другими людьми и переданный школьниками через слово или ри​сунок.
Очень важно, чтобы учащиеся опирались на материал живого опыта, чтобы они пользовались также и книжным материалом, что​бы учились, наконец, объединять тот и другой материал, например, в таких темах, как «Мой родной город», «Птицы нашего края», «На совхозных полях» и т. п.

Конкретные умения в области связной речи.

Развивать связную речь школьников — это зна​чит прививать им ряд конкретных умений. Об​щий вопрос методики «чему учить?» в области связной речи решается путем определения, каким именно    умениям    нужно    учить    школьников. , Школьники овладевают следующими умениями, которые в полном объеме   находят   воплощение   в   сочинении   как   самостоятельном упражнении по развитию связной речи:
1. Умение понять тему, вдуматься в нее, осмыслить ее гра​ницы, умение с относительной полнотой раскрывать тему сочинения. Так, если школьникам предложена для сочинения тема «В лесу», то можно рассказать о любом лесе; если же дана «Как мы ходили в лес», то должен быть описан конкретный случай, например прогулка в лес, которая действительно имела место. Работа над любым связным текстом начинается с вопроса «о чем?». Подготовка к пониманию темы проводится при пересказе, в изложении, при анализе образцов, а самостоятельное раскрытие темы осуществляется в сочинении. Готовясь к рассказу или сочи​нению, школьники отбирают материал, который соответствует теме сочинения.
2. Умение подчинить свое сочинение определен​ной (основной) мысли. Конечно, в детском сочинении трудно передать идею, подобно тому как ее передает писатель в своем художественном произведении. Но и детские работы всегда несут в себе определенную мысль: это радостное восприятие пре​красных картин природы, это уважение к труду и людям труда. Эти идеи выражаются всем ходом повествования, отбором фактов, использованием изобразительных средств языка. Нередко идея со​держится в выводах, например: «Кем я хочу быть».
3. И первая, и вторая задачи требуют умения собирать материал для рассказа, сочинения или другого связного текста. Необходимо отбирать то, что относится к теме, что существенно для ее раскрытия, и отбрасывать второстепенное, то, что не от​носится к теме и не отвечает замыслу.
Сбор материала иногда продолжается длительное время: на​пример, к рассказу «Какая погода в феврале нынешнего года» ма​териал накапливается в течение всего февраля месяца. Сбор мате​риала требует систематических наблюдений, а иногда — и записей.
Сбор материала важен не только в сочинении, но и в других упражнениях: так, в изложении, казалось бы, материал дается в го​товом виде, но его надо глубоко проанализировать, правильно понять, выделить главное, отобрать детали, не исказить содержания.
4. Следующее умение — это систематизация матери​ала, расположение его в нужной последовательности, умение со​ставлять план предстоящего связного текста и писать, придер​живаясь намеченной последовательности и составленного плана. Школьники сами решают, о чем нужно сказать сначала, о чем — после, как будет закончен рассказ.
5. Умение использовать средства языка в соответствии с литературными нормами и задачами высказывания, т. е. умение правильно выражать свои мысли.
Для того чтобы успешно работать над связным высказыва​нием, нужна подготовленная языковая база: необходимо иметь достаточный запас 

лексики, синтаксических умений. Этому служат системы упражнений со словом, словосочетанием и предложением, а также усвоение образцовых текстов (т. е. языковая среда). Наряду с постоянной языковой работой, которая проводится на всех уроках независимо от предстоящего изложения или сочине​ния, предполагается и конкретная языковая подготовка каждого отдельного связного текста, сочинения, изложения и т. п.
6. Умение писать сочинение,   составлять  устный или письменныи текст, т. е. подводить итог всей подготовительной работы. Синтезировать весь материал — важнейшее умение, верши​на умений в развитии речи. Умение начать, не упустить важного, использовать материал, подготовленный к сочинению, подобранные слова, все записать с соблюдением полей, красной строки, кал​лиграфически правильно, по ходу записи выверять орфографию. Умение завершить, закончить сочинение.
Очень важно научить детей работать над текстом достаточно быстро, выработать умение укладываться в сроки, отведенные на рассказ, изложение или сочинение.
7. Умение совершенствовать написанное, редактировать собственный текст (в элементарных формах) также доступно младшим школьникам и поэтому включается в список обязатель​ных умений. Это умение воспитывается на основе самокритическо​го отношения к своему творчеству. .Школьников постепенно при​учают замечать недостатки, ошибки в отборе материала, в его расположении, в полноте или правильности раскрытия темы, в отборе слов, в построении словосочетаний и предложений.
Специальный эксперимент показал, что учащиеся III класса при соответствующей подготовке или в результате специального обучения делают по 3—4 исправления (в среднем), улучшающих написанный текст.
Каждое упражнение в связном тексте предполагает использо​вание всех этих умений в той или иной степени. Но учить всем умениям сразу в одинаковой степени невозможно. Поэтому на каждом уроке, где составляется учащимися какой-то текст, будь то изложение или сочинение, рассказ или пересказ, письмо или отзыв о прочитанной книге, должна быть четко определена главная учебная задача.
Готовя учеников к очередному сочинению, рассказу, учитель ясно представляет себе, во-первых, какова педагогическая цель этого упражнения, чему оно научит детей и как обогатит их мыш​ление и речь, и, во-вторых, какое место оно займет в ряду дру​гих упражнений. Например, предлагается составить устный рас​сказ по картине А. Пластова «Первый снег». Учебные задачи этого рассказа: обучение рассматриванию картины; использование об​разных слов и выражений. Учитель может определить и иные задачи данного рассказа, например составление сюжетного рас​сказа на основе воображения.
Школьники овладевают умениями, последовательно продвигаясь от простейших к более сложным, устанавливая связи между ними. Осознание связей и зависимости между фактами, событиями, яв​лениями развивает мышление школьников. Успех дела будет обес^ печен тогда, когда каждое упражнение, каждое новое умение, ко​торым овладевают учащиеся, будет представлять собой необхо​димое звено в цепи упражнений, в их системе. Необходимо пре​дусмотреть постепенное расширение, обогащение всех тех умений, о которых было сказано выше.

Поэтому планировать развитие связной речи учащихся реко​мендуется на длительный срок, например на год. При этом усло​вии в плане могут быть предусмотрены различные виды упраж​нений, различные темы, формирование различных умений. План должен охватывать все доступные возрасту учащихся виды сочи​нений, изложений, рассказов, других упражнений. Это позволит разносторонне развивать связную речь учащихся.
Очень важно определить примерные соотношения видов уп​ражнений. Так, устные упражнения проводятся чаще, чем письмен​ные. Это преобладание достигается за счет пересказов прочитан​ного и (что очень важно!) рассказов по наблюдениям, драмати​зации, импровизации, словесного рисования и т. п.
Такие   письменные   упражнения,   как   сочинения   и   изложения продолжительностью   в   один   урок, — иногда   несколько   более,—     проводятся  сравнительно  редко,  2  раза  в  месяц,  но  письменные речевые  упражнения   малых  форм   проводятся   почти  на   каждом уроке, 3—5 раз в неделю; дневниковые записи ведутся ежедневно.

Вывод


В данном параграфе мы определили понятие текста, используемое в лингвистике, опираясь, в основном, на труды Ю.М.Лотмана,  и попытались выявить основные требования, предъявляемые младшим школьникам в области связной речи – устной и письменной. Понятие «художественный текст» очень сложно и многогранно, и в начальной школе закладываются основы его понимания, способность его создавать и анализировать. Требования к речи ребенка, еще довольно простой, являются довольно строгими именно по этой причине. Однако, прежде чем перейти к исследованию взаимосвязи речевых умений младшего школьника и степени креативности его мышления, необходимо рассмотреть некоторые особенности требований, предъявляемых к ребёнку на уроках русского и английского языка, и методики обучения этим языкам в начальной школе.

1.4  Методика развития речевой деятельности младшего школьника на уроках русского и английского языка. 

 
Данный параграф посвящен рассмотрению специфики подхода к развитию речи на уроках русского и английского языков. Для этого в начале параграфа мы вернемся к определению понятия «речь» – уже с точки зрения методики. Мы попробуем разобраться, как можно реализовать креативность в английской речи, в чем  особенности преподавания английского языка как предмета в школе, какие требования предъявляются к речевым умениям младшего школьника.

1.4.1 Задачи и пути развития речи младших школьников

Понятие о речи и её развитии.


Одним из важнейших показателей уровня культуры человека, его мышления, интеллекта является его речь. Возникнув впервые в раннем
детстве в виде отдельных слов, не имеющих еще четкого грамматического оформления, речь в процессе использования постепенно обо​гащается и усложняется. 
Речь — это вид деятельности человека, реализация мышления на основе использования средств языка (слов, их сочетаний, пред​ложений и пр.). Речь выполняет функции общения и сообщения, эмоционального самовыражения и воздействия на других людей. [             ]
Хорошо развитая речь служит одним из важнейших средств активной деятельности человека в современном обществе, а для школьника — средством успешного обучения в школе. Речь — способ познания действительности. С одной стороны, богатство речи в большой степени зависит от обогащения ребенка новыми представлениями и понятиями; с другой — хорошее владение языком, речью способствует познанию сложных связей в природе и в жизни общества. Дети с хорошо развитой речью всегда успешнее учатся по разным предметам.
Могут быть выделены следующие периоды речевого развития человека:
· младенческий возраст — до 1 года — гуление, лепет;
· ранний возраст — от 1 года до 3 лет — овладение слоговым и звуковым составом слова, простейшими связями слов в предло​жении; речь диалогическая, ситуативная;
· дошкольный возраст — от 3 до 6 лет — появление монологи​ческой, контекстной речи; появление форм внутренней речи;
· младший школьный возраст — от 6 до 10 лет — осознание форм речи (звукового состава слов, лексики, грамматического строя), овладение письменной речью, понятием о литературном языке и норме, интенсивное развитие монолога; средний школьный возраст — от 10 до 15 лет — овладение ли​тературной нормой, функциональными стилями речи, начало форми​рования индивидуального стиля речи;
· старший школьный возраст — от 15 до 17 лет — совершенст​вование культуры речи, овладение профессиональными особенностя​ми языка, становление индивидуального стиля.   [           ]
Есть несколько условий, без соблюдения которых речевая дея​тельность невозможна, а следовательно, невозможно и успешное развитие речи учащихся.
Первым условием возникновения и развития речи человека яв​ляется потребность высказываний. Без потребности выразить свои стремления, чувства, мысли не заговорили бы ни маленький ребенок, ни человечество в своем историческом развитии. Следо​вательно, методическим условием развития речи учащихся явля​ется создание ситуаций, вызывающих у школьников потребности высказываний, желание и необходимость что-то высказать устно или письменно.
Второе условие любого речевого высказывания — это наличие содержания, материала, т. е. того, о чем нужно сказать. Чем этот материал полнее, богаче, ценнее, тем содержательнее высказывание.
Выражение мысли и общение между людьми возможно только с помощью общепонятных знаков, т. е. главным образом слов, их сочетаний, различных оборотов речи. Поэтому третье условие ус​пешного речевого развития — это вооружение средствами языка. Детям нужно дать образцы языка, создать для них хоро​шую  речевую среду. [      ]
В результате слушания речи и использования ее в собствен​ной практике у ребенка формируется подсознательное «чувство языка», на которое и опирается методика обучения.
Н. И. Жинкин раскрыл механизм практического формирования этого явления; он писал: «При передаче сообщения вводится два вида информации — а) о предмете и явлениях действительности и б) правилах языка, на котором подается сообщение. Последний вид информации вводится в неявной форме, так как правила язы​ка применяются, но о самих правилах ничего не говорится... Раз​витие речи есть не что иное, как введение в мозг ребенка языка в неявном виде, т. е. через речь» [        ]

Следовательно, методическим условием развития речи учащих​ся является создание широкой системы речевой деятельности: с одной стороны, восприятие хороших образцов речи, достаточно разнообразных и содержащих необходимый языковый материал, с другой — создание условий для собственных речевых высказы​ваний, в которых школьник мог бы использовать все те средства языка, которыми он должен овладеть.
Язык усваивается ребенком в общении, в процессе речевой деятельности. Но этого недостаточно: стихийно усвоенная речь нередко бывает примитивна и неправильна. Есть ряд аспектов ов​ладения речью, которые находятся в ведении школы.
Это, во-первых, усвоение литературной языковой нормы. 
Во-вторых, это усвоение навыков чтения и письма — важнейших речевых навыков, необходимых каждому члену совре​менного общества. 
Третья задача школы — это совершенствование культуры речи учащихся, доведение ее до такого минимального уровня, ниже которого не должен остаться ни один школьник. [         ]
В развитии речи отчетливо выделяются три направления: ра​бота над словом (лексический уровень), работа над слово​сочетанием и предложением (синтаксический уро​вень) и работа над связной речью (уровень текста). 
Лингвистической базой для первых двух направлений служат лексикология, словообразование, фразеология, стилистика, мор​фология и синтаксис, что же касается связной речи, то она опирается на теорию текста (лингвистику текста), логику, теорию литературы.
Указанные три линии работы развиваются параллельно, хотя они и находятся в подчинительных отношениях.
Развитие речи учащихся имеет свой арсенал методических средств, собственные виды упражнений; наиболее важные из них — это упражнения в связной речи (рассказы, пересказы, сочинения и пр.). Они представляют собой высшую ступень в сложной систе​ме речевых упражнений, так как в них сливаются все речевые умения и в области словаря, и на уровне синтаксическом, умение накапливать материал, логические, композиционные умения и т. п.
Систематичность в развитии речи обеспечивается четырьмя условиями: последовательностью упражнений, их перспектив​ностью, разнообразием упражнений и умением подчинить раз​нообразные виды упражнений общей цели. Каждое новое упраж​нение, как бы ни было оно мало, связывается с предыдущими и готовит учащихся к последующим, в то же время, подчиняясь общей далекой цели, вносит что-то новое (хотя бы элемент нового!), обеспечивающее движение вперед.
В современной школе развитие речи учащихся рассматривается как главная задача обучения родному языку. Это значит, что элементы развития речи вплетаются в канву каждого урока (не только по русскому языку, но также природоведению, математике, труду, изобразительному искусству) и во внеклассные мероприя​тия. 

Виды речи

В зависимости от задач высказываний и от ситуации человек использует разные виды речи. Руководство развитием речи не может не учитывать особенностей речи, ее видов.
Речь в первую очередь подразделяется на внешнюю и внутреннюю (см. пункт 1.1). 
Школа развивает не только внешнюю, но и внутреннюю речь учащихся. Детей учат читать про себя и на уровне внутренней речи усваивать материал, про себя решать различные задачи (в том числе по языку), а главное — подготавливать свои высказы​вания, как устные, так и письменные (так называемый упреждаю​щий синтез высказываний).
В методике развития речи должно быть уде​лено одинаковое внимание обеим сторонам процесса: нужно забо​титься об умении не только хорошо выразить свою мысль, но и правильно «принять» чужую.
Внешняя звучащая, произносимая речь бывает монологи​ческая и диалогическая.
Диалог — это разговор двух или нескольких человек. Каждое отдельное высказывание зависит от реплик собеседника, от ситу​ации. Диалог не нуждается в развернутых предложениях, так как их содержание дополняется мимикой, жестами, интонациями, а также ситуацией, обстановкой, всеми предшествующими репли​ками. Поэтому в диалоге много неполных и номинативных пред​ложений, часты вопросительные и восклицательные предложения, обращения, частицы, междометия; значительное место занимает разговорная лексика; сложные предложения встречаются реже, чем в монологе.
Если дети в значительной степени овладевают диалогом в до​школьный период, то монологу их обучает школа. .Школьные монологи — это пересказ прочитанного или услышанного, рас​сказ по картине, на основе жизненного опыта, сообщение по ре​зультатам наблюдений, выступление, письменное сочинение и т. п.
Монолог независимее диалога, он требует большой собран​ности, сосредоточенности говорящего или пишущего, хорошей предварительной подготовки, значительного волевого усилия, ком​позиционных и логических умений. Монолог, как правило, не под​держивается ситуацией или вопросами. Материал для монолога иногда накапливается в течение длительного времени, обдумывается и записывается план, подби​раются примеры, подготавливаются отдельные его фрагменты, отбирается лексика. В монологе необходима отработка внутренних связей — логических, композиционных, а также синтаксических.
Внешняя речь делится на устную и письменную. Устная речь появляется раньше письменной как следствие непо​средственной потребности общения; письменная речь усваивается в результате специального обучения. Поэтому говорят об опережа​ющем развитии устной речи. 
Устная речь — звуковая, она характеризуется определенными информационными средствами (темп речи — ускорение или замед​ление, повышение и понижение голоса, паузы, логические ударе​ния, эмоциональные окраски и т. п.), может сопровождаться ми​микой и жестами; говорящий может использовать наглядные средства, обратиться к ситуации. Устная речь, по сравнению с письменной, обладает большими вы​разительными возможностями, может оказать более сильное непо​средственное воздействие на слушателей. В этом ее достоинства.
Недостатки устной речи определяются ее неподготовленностью. Как правило, говорящий устно не имеет времени для обдумывания композиции, плана своего высказывания, для отбора слов. Здесь нужна высокая готовность речи, значительный объем оперативной памяти и развитая способность упреждающего синтеза.
Письменная речь, во-первых, всегда полнее и сложнее устной (особенно монолог): крупнее предложения, больше сложных пред​ложений, чаще употребляются конструкции, осложняющие предло​жение, больше книжных слов. 
Письменная речь, особенно в начальных классах, протекает значительно медленнее, чем устная, так как дети еще не овладели навыком скорописи. Поэтому у некоторых детей сам процесс напи​сания превращается в самоцель, а это отрицательно сказывается на содержании написанного сочинения. Следовательно, очень важ​но добиться, чтобы для каждого ученика всегда главным, ведущим было содержание, чтобы школьники постоянно искали наилучшие формы выражения подготовленного содержания сочинения.
Во-вторых, в письменной речи невозможны паузы, логические ударения и другие вспомогательные средства, играющие столь важ​ную роль в устной речи. Этот недостаток письменной речи компен​сируется отчасти знаками препинания, делением текста на абзацы, выделением слов шрифтом и некоторыми другими средствами. [             ]
Огромную роль в письменной речи играют орфография и пунк​туация (аналогичную роль в устной речи играет орфоэпия). В ме​тодике разработаны специальные приемы орфографической подго​товки к сочинениям. 

Требования к речи учащихся.

Развивая речь учащихся, школа придерживается четко определенных характеристик речи, к которым .следует стремиться и которые служат критериями оценки ученических устных и письменных высказываний.
1) Содержательность. Рассказ или сочинение должны быть построены на хорошо известных уче​нику фактах, на его наблюдениях, жизненном опыте, на сведениях, почерпнутых из книг, картин, радиопередач. 
В тех случаях, когда учащимся задается сочинение без до​статочной подготовки его содержания, тексты оказываются бедными, расплывчатыми. Необходимо также учитывать возрастные возмож​ности и интересы младших школьников: общие рассуждения могут лишь воспитать неискрен​ность учащихся.
2) логика речи: последо​вательность, обоснованность изложения, отсутствие пропусков и повторений, отсутствие чего-либо лишнего, не относящегося к теме, наличие выводов, вытекающих из содержания. Логически правильная речь предполагает обоснованность выводов (если они есть), умение не только начать, но и завершить высказывание. Логика речи определяется хорошим знанием предмета, а логические ошибки являются следствием неясного, нечеткого знания материала, непродуманности темы, неразвитости мыслительных операций.
Указанные два требования касаются содержания и структуры ре​чи; последующие требования относятся к ее языковому оформлению.
3)Точность речи предполагает умение говорящего или пишущего не просто передать факты, наблюде​ния, чувства в соответствии с действительностью, но и выбрать для этой цели наилучшие языковые средства — такие слова, слово​сочетания, фразеологические единицы, предложения, которые пере​дают все признаки, присущие изображаемому.

4) богатство языко​вых средств, их разнообразие, умение выбрать в разных ситуациях различные синонимы, различные структуры предложения, наи​лучшим образом передающие содержание. 
5) ясность речи, т. е. ее доступность слу​шателю и читателю, ее ориентированность на восприятие адресатом. Говорящий или пишущий сознательно или подсознательно учиты​вает и возможности, и интересы, и другие качества адресата речи. Речи вредит излишняя запутанность, чрезмерная усложнен​ность синтаксиса; не рекомендуется перегружать речь цитатами, терминами, «красивостями». Речь должна быть коммуникативно целесообразна в зависимости от ситуации, от цели высказывания, от условий обмена информацией.
6) Речь лишь тогда воздействует на слушателя или читателя, когда она выразительна, т. е. ярка, кра​сива, убедительна. Устная речь воздействует на слушателя интона​циями; и устная, и письменная — общим настроением рассказа, отбором фактов, выбором слов, их эмоциональными окраска​ми, построением фразы. И ясность, и выразительность речи пред​полагают также ее чистоту, т. е. отсутствие лишних слов, слов-«паразитов», просторечных слов и пр.
7) Для школы особенно большое значение имеет правильность речи — ее соответствие литературной норме. Различают правильность грамматическую (образование морфоло​гических форм, построение предложений), орфографическую и пунктуационную для письменной речи, а для устной — произно​сительную, орфоэпическую. Немалое значение для правильности речи имеет выбор слов, логика высказывания. [             ]
Перечисленные требования тесно связаны между собой и в системе школьной работы выступают в комплексе. Все они применимы к учащимся начальных классов. Стремление к их соблюдению разви​вает у школьников умение совершенствовать культуру речи — обнаруживать и исправлять недостатки своих устных и пись​менных высказываний.
1.4.2 Специфика обучения  английскому языку

Обучение английскому языку в начальной школе преследует несколько целей: коммуникативную, воспитательную, образовательную, развивающую.

Коммуникативная цель обучения английскому языку 

Раскрытие коммуникативной цели обучения начнем с рас​смотрения специфики учебного предмета «иностранный язык» (далее – ИЯ). Она заключа​ется в том, что, 1) язык служит средством общения, средством приема и передачи информации об окружающей действительности 

2) при обучении этому предмету не предполагается особое прибавление знаний об окружающей действительности, но расширяются представления об иноязычной культуре страны через язык и расширяется общий кругозор. 
3) язык, будучи средством общения, нуждается в том, чтобы его «содержали в рабочем состоянии», то есть всегда готовым к использованию в возникающих ситуациях общения. 
Из специфики предмета следует, что учащиеся должны овладевать изучаемым языком как средст​вом общения, уметь им пользоваться в устной и пись​менной формах. Устная форма включает владение аудированием и говорением. Письменная форма предполагает овладение чтением и письмом. Схематически это можно представить так:
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Аудирование, говорение, чтение и письмо — это виды речевой деятельности, которые должны быть сформированы у учащихся, чтобы обеспечить возможность осуществлять общение в устной и письменной формах.
Учащийся может научиться понимать звучащую речь на английском языке длительностью до одной минуты. Это может быть рассказ, который учащиеся слушают в звукоза​писи или исполнении учителя, просмотр озвученных диафильмов, видеофильмов. Наконец, это активное участие в беседе, проводимой на уро​ке.
На начальном этапе закладываются основы овладения чтени​ем и письмом. Овладение техникой чтения вслух, графикой и орфографией осуществляется на протяжении всего начального этапа и в пер​вую очередь на первом году изучения английского языка. На втором году идет развитие навыков чтения про себя описатель​ных и фабульных рассказов, знакомящих учащихся с английски​ми писателями, традициями, любимыми занятиями английских школьников (V класс), рассказов и сказок (III класс). В дополне​ние к текстам учебников даны книги для домашнего чтения.
Четкая организация действий учащихся с учебным материа​лом, оснащение учебного процесса необходимыми средствами, стимулирующими и обеспечивающими решение конкретных за​дач, могут вести к достижению коммуникативной цели и слу​жить надежной основой, как бы ни была она элементарна, для реализации образовательной, воспитательной и развивающей функций в обучении английскому языку уже на начальном этапе.

Воспитательная цель обучения английскому языку

Общение - это взаимодействие общающихся, их речевое поведение. Оно предполагает воспитание у учащихся при разговоре на ИЯ умения внимательно слу​шать собеседника, умения вежливо прореагировать, глядя на собе​седника; обратиться с просьбой, что-то сообщить и т. п.
Таким образом, изучение английского языка формирует уме​ние осуществлять общение, а оно составляет основную часть в установлении правильных, добрых отношений между людьми. 
Изучение английского языка может оказать большую помощь в воспитании детей. Сам предмет таков, что учащихся учат слу​шать, выслушивать собеседника, с уважением к нему от​носиться. 

Учащиеся учатся чтению — общению с книгой и через книгу, что тоже имеет большое воспитательное значение. Овладение чтением на английском языке формирует у детей культуру чте​ния.
В обучении английскому языку осуществляется и трудовое воспитание в широком смысле этого слова, формируются навыки и умения интеллектуального труда. 
В заключение приведем слова известного педагога Ю. К. Бабанского: «Объективно обучение не может не воспитывать опре​деленных взглядов, убеждений, отношений, качеств личности. Суть воспитывающей функции обучения состоит в том, что она придает этому объективно возможному процессу определенную целенаправленность и общественную значимость».
[          ] Автор также подчеркивает тесную связь образования и воспитания. И дейст​вительно, они выступают в единстве. Не случайно в английском языке эти понятия соединены в одно слово education.

Образовательная цель обучения английскому языку 

Образовательная функция ИЯ велика. Уча​щиеся овладевают вторым языком, следовательно, новыми сред​ствами для выражения мыслей, и уже в этом самом заложена образовательная роль этого учебного предмета. 
При изучении родного языка, говорит Л. В. Щерба, дети за​нимаются осознанием своего мышления путем проникновения в содержание понятий, выражаемых средствами их собственного языка. Изучение ИЯ помогает осозна​нию родного, так как он дает возможность обеспечить термин для сравнения и, как образно говорит Л. В. Щерба, уже на на​чальной ступени заставляет учащихся «понемногу освобождать​ся из плена родного языка». [      ]
1) Изучая английский язык, учащиеся знакомятся с новыми грамматическими явлениями.
2) Изучение английского языка расширяет филологический кру​гозор учащихся.
3) Изучение ИЯ способствует расширению об​щего кругозора учащихся, повышает их культуру, т. к. приобщение к языку — это и приобщение к культуре народа, ко​торый ее создал и который ею пользуется. 
Обучение английскому языку уже на начальном этапе позволяет вносить весомый вклад в образование детей.
Развивающая цель обучения английскому языку 

Обучение ИЯ способствует развитию детей. Однако, чтобы более эффективно осуществлять развитие учащихся в ходе обучения любому предмету, необходи​мо включать учащихся в такие виды деятельности, которые развивают у них сенсорные восприятия, двигательную, интеллектуальную, волевую, эмоцио​нальную и мотивационную сферы. Так, указывается, что для ин​тенсивного развития мышления следует обеспечивать препода​вание на высоком уровне трудности, в быстром темпе, осознание учащимся своих учебных действий. Развитие же связано не толь​ко с мышлением, но и с эмоциями и другими сферами личности. В методической литературе последних лет по обучению ино​странным языкам подчеркивается важность и необходимость включения мотивационной и эмоциональной сфер личности уча​щегося при изучении им ИЯ. 
Изучение ИЯ формирует у учащихся более внимательное отношение к формам выражения мыслей как на иностранном, так и на родном языке. Можно наблюдать и обратное явление. Хорошо поставленное обучение английскому языку положительно влияет на развитие мысли​тельных и речевых способностей учащихся при обучении другим гуманитарным предметам и прежде всего родному языку.
Изучение ИЯ активизирует работу слухово​го, зрительного, речедвигательного, моторного анализаторов и вносит весомый вклад в развитие памяти, воображения, пред​ставлений. 
Овладение языком в искусственных условиях, то есть вне сре​ды, где на нем говорят, требует создания воображаемых ситуа​ций, способных стимулировать общение на изучаемом языке, и связано с развитием воображения. Дети младшего школьного возраста обладают богатым воображением, и, с одной стороны, эту особенность следует использовать в учебно-воспитательном процессе, с другой — опора на эту особенность будет еще более развивать воображение и способствовать созданию и развитию представлений.
Изучение ИЯ на начальном этапе может развивать логическое мышление учащегося. В учебниках пред​лагаются задания, требующие осуществления мыслительных операций, например:

Look at the pictures and agree or disagree.— Анализ. Choose the right sentence.— Сравнение — анализ. Arrange sentences in a logical order.— Анализ — сравнение. What do you think about Pif? Is it good to do things like that? — Анализ — синтез — умозаключение.
Итак, обучение английскому языку на начальном этапе мо​жет и должно обеспечивать достижение практической, воспита​тельной, образовательной и развивающей целей, тесно взаимо​связанных между собой. При этом ведущей является практиче​ская цель, а воспитательная, образовательная и развивающая цели достигаются в процессе овладения английским языком в условиях активной познавательной речемыслительной деятель​ности самих учащихся. 

Взаимосвязь целей обучения наглядно представлена  ниже.
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Уровень сформированности коммуникативных умений и объ​ем знаний, необходимых для этого, определяются программой начального этапа обучения иностранному (английскому) языку.
Роль аудирования в обучении английскому языку

Аудирование — это понимание воспринимаемой на слух речи. Оно представляет собой перцептивную мыслительную мнемическую деятельность. 
Аудирование составляет основу общения, с него начинается овладение устной коммуникацией. Оно складывается из умения дифференцировать воспринимаемые звуки, интегрировать их в смысловые комплексы, удерживать их в памяти во время слуша​ния, осуществлять вероятностное прогнозирование и, исходя из ситуации общения, понимать воспринимаемую звуковую цепь. При этом процесс восприятия проходит в определенном нормаль​ном темпе, свойственном для данного языка, из разных источни​ков, при естественных помехах речевого и неречевого.
Некоторые авторы выделяют два вида аудирования: аудирование с полным пониманием и аудирование основного содержа​ния услышанного. Для начального этапа обучения представля​ется важным аудирование с полным пониманием.
Будучи тесно связанным с другими видами рече​вой деятельности, аудирование играет важную роль в изучении ИЯ и особенно при коммуникативно-направлен​ном обучении. В современной методике обучения иностранным языкам и в нашей стране, и в других странах подчеркивается не​обходимость формирования аудирования как очень важного умения, без овладения которым немыслимо общение на языке. Аудирование должно занимать важное место уже на начальном этапе.
Структура говорения как вида речевой деятельности.

Говорение, или экспрессивная речь,— сложный многогран​ный процесс, позволяющий осуществлять, вместе с аудированием, устное вербальное общение. Предметом говорения выступает мысль как отражение в сознании человека связей и отношений реального мира. Следовательно, в деятельность говорения вхо​дит выражение мысли. Б. В. Беляев считает, что владеть ИЯ значит владеть иными способами и средства​ми выражения мысли.[       ]
Рассмотрим говорение с точки зрения его структуры. В структуре говорения психологи выделяют мотивационн о-п обудительную часть. Говорение возникает тогда, когда у людей появляется потребность что-то сказать друг другу. При обучении английскому языку уже на начальном этапе у детей есть (а если нет, то ее нужно формировать) потребность выразить мысль средствами изучаемого языка. Мотивом может быть побуждение собеседника к какому-либо речевому действию: что-то сообщить, ответить на вопрос и т. д., и нерече​вому действию: выполнить просьбу, что-то сделать. Целью в каждом из этих случаев является ожидаемый результат. В мотивационно-побудительной части создается только замысел выска​зывания, а именно: для чего, зачем и что сказать.
Что касается того, как выразить мысль, как сказать, то это осуществляется во второй аналитико-синтетической части говорения. Именно в этой части происходит реализация замысла высказывания в процессе формирования и формулиро​вания мысли посредством языка.
При говорении на английском языке учащемуся нужно ото​брать хранящиеся в памяти слова (анализ) и включить их в речевое целое (синтез) для осуществления замысла или коммуникативно​го намерения.
Для того чтобы слова сохранялись в памяти, важно, чтобы они обрастали ассоциативными связями. Они могут быть пара​дигматическими и синтагматическими. И чем их больше, тем вы​ше «готовность» слова к включению в речь.
Парадигматическая связь предполагает ассоциации в результате сопоставления слов по различным признакам.
Для говорения особую роль играют синтагматиче​ские связи, то есть сочетание слова с другими словами. 
На выбор слов влияет смысловое задание, отношения между говорящими, особенности собеседника, общность жизненного опыта и т. д. Структурное же оформление высказывания, его вы​бор определяется коммуникативной задачей и ситуацией общения.
Третьей частью структуры говорения является исполни​тельская часть, т. е. проговаривание или внешнее оформле​ние высказывания.
Все три части составляют структуру говорения как вида ре​чевой деятельности.
Говорение тесно связано с другими видами речевой деятель​ности: аудированием, чтением и письмом. Связь говорения и аудирования обусловлена сложной мыслительной деятельностью с опорой на внутреннюю речь и механизм прогнозирования.

Выше было показано, что аудирование и говорение тесным образом связаны, представляют собой устную форму коммуни​кации. Говорение тесным образом связано с чтением, и на начальном этапе его роль в становлении механизмов чтения очень велика. Говорение связано и с письмом. Их роднит продуктивность деятельности учащихся. При письме, так же как и при говоре​нии, учащиеся продуцируют высказывание, как бы элементарно оно ни было. 
Из сказанного очевидно, что говорению на начальной ступе​ни, где закладываются основы овладения английским языком, принадлежит очень большая роль.
Структура чтения как вида речевой деятельности

Чтение — это самостоятельный вид речевой деятельности, ко​торый обеспечивает письменную форму общения. Оно занимает одно из главных мест по использованию, важности и до​ступности.
Чтение относится к рецептивным видам речевой деятельно​сти, поскольку оно связано с восприятием (рецепцией) и понима​нием информации, закодированной графическими знаками. В чтении выделяют содержательный план (то есть о чем текст) и процессуальный план (как прочитать и озвучить текст). В со​держательном плане результатом деятельности чтения будет по​нимание прочитанного; в процессуальном — сам процесс чтения.
Понимание, степень его полноты, точности, глубина зависят от цели чтения, которую ставит перед собой читающий. 
В структуре чтения как деятельности можно выделить мотив, цель, условия, результат. Мотивом является всегда обще​ние или коммуникация с помощью печатного слова; целью — получение информации по тому вопросу, который интересует чи​тающего. К условиям деятельности чтения относят овладе​ние графической системой языка и приемами извлечения инфор​мации. Результатом деятельности является понимание или извлечение информации из прочитанного с разной степенью точ​ности и глубины.
В процессе обучения ИЯ в школе чтение, как и устная речь, выступает в качестве цели и средства: в первом случае учащиеся должны овладеть чтением как источником по​лучения информации; во втором — пользоваться чтением для лучшего усвоения языкового и речевого материала. 
Чтение тесным образом связано с другими видами речевой деятельности. Прежде всего оно связано самым тесным образом с письмом, поскольку и чтение, и письмо пользуются одной гра​фической системой языка. При обучении иностранным языкам это необходимо учитывать и развивать эти виды речевой деятельности во взаимосвязи. И это особенно относится к начальному этапу.
Чтение связано с аудированием, так как в основе того и дру​гого лежит перцептивно-мыслительная деятельность, связанная с восприятием (рецепцией), анализом и синтезом. 
Чтение связано также с говорением. Громкое чтение (или чте​ние вслух) представляет собой «контролируемое говорение».[     ] Чтение про себя представляет собой внутреннее слушание и внутреннее проговаривание одновременно.
Таким образом, чтение связано со всеми другими видами ре​чевой деятельности, формируемыми при обучении ИЯ в школьном курсе в целом, и в частности на начальном этапе.

В программе по иностранным языкам для средней школы имеются как общие требования к чтению, так и требования по классам. 
Структура письма как вида речевой деятельности

Письмо — это сложное речевое умение, «дополнительное к звуковой речи средство общения при помощи системы графиче​ских знаков, позволяющих фиксировать речь для передачи ее на расстояние, для сохранения ее произведений во времени». [        ] В этом определении отражены две стороны письма: письмо как продуктивный вид деятельности (фиксировать речь для ее пере​дачи) и письмо как результат этой деятельности («произведе​ния», то есть тексты, предназначенные для чтения другими).
Рассмотрим письмо как продуктивный вид деятельности. Как и говорение, оно характеризуется трехчастной структурой: мотивационно-побудительной, аналитико-синтетической и исполни​тельной. Иными словами, побуждающей, формирующей и результирующей. В мотивационно-побудительной ча​сти появляется мотив, которым является потребность, желание общения с целью передать какую-то информацию пись​менно; возникает замысел высказывания. В аналитико-син​тетической части формируется и реализуется само высказы​вание, происходит отбор слов, нужных для конкретного текста, распределение предметных признаков в группе предложений, выделение предиката или стержневой части в смысловой органи​зации предложения, организация связи между предложениями. Исполнительная часть письменной речи как деятельности реализуется в фиксации продукта письменной речи с помощью графических средств языка — письменного текста.
Различают письменную речь и письмо. Под письмом в линг​вистике понимается графическая система как одна из форм пла​на выражения, средство представить язык при помощи графиче​ских знаков. Под письменной речью понимается книжный стиль речи. В психологии письмо рассматривается как сложный про​цесс, в котором имеет место соотношение речевых звуков, букв и производимых человеком речедвижений. Письменная речь — это процесс выражения мыслей в графической форме и это понятие тесно связано с понятием «сочинение» в начальной школе, однако на начальном этапе словарный запас ребенка еще не позволяет ему оформлять полноценные большие сочинения, хотя он уже может составлять небольшие рассказы на ИЯ.
В обучении английскому языку на начальном этапе письмо играет большую роль. Оно способствует более прочному усвое​нию лексико-грамматического материала, а также совершенст​вованию навыков в чтении и устной речи. Сам же процесс овладения графикой и орфографией английского языка оказыва​ет положительное воспитательное воздействие на школьников, на развитие памяти, волевых качеств и др.
Вывод


Таким образом, можно проследить сходства и различия в методике преподавания развития русской и английской речи русского школьника. Мы рассматривали подходы Львова М.Р., Горецкого В.Г., Роговой Т.В., Верещагиной И.Н. Законы развития языка, в основном, одинаковы, однако преподавание родного и иностранного языка несёт свой отпечаток на методику, где общие цели достигаются несколько разными путями в различных случаях. Однако, некоторые элементы, используемые на уроках развития русской и иностранной (в частности, английской) речи схожи по частотности и эффективности использования. И в том, и в другом случае выполняется социальный заказ общества – развитие творческой личности, и данными элементами являются упражнения в создании различных текстов (сочинение), а так же обучение с помощью использования ролевой игры. Эти элементы были использованы в проведённом нами исследовании, и о них пойдёт речь в следующем параграфе.


Выводы по первой главе

Таким образом, мы проанализировали основные теоретические положения о креативности и развитии речи младшего школьника с точки зрения психологии (П.Торренс, Дж.Гилфорд, Д.Б.Богоявленская; Ж.Пиаже, Л.С.Выготский), педагогики (Л.В.Занков, Д.Б.Эльконин, В.В.Давыдов), лингвистики (Ю.М.Лотман) и методики русского (М.Р.Львов, В.Г.Горецкий) и иностранного (Т.В.Рогова, И.Н.Верещагина) языка. Креативное мышление – особый тип мышления, откладывающий отпечаток на все составляющие, в том числе и на речь. В различных педагогических системах к вопросу развития креативности подходят по-разному, но особо нас интересует подход в системе развивающего обучения (Эльконина-Давыдова, Занкова), и специфика методических решений в данных системах получит своё отражение при проведения исследовательской работы. 

Итак, все эти положения необходимы для проведения экспериментальной работы, исследующей взаимосвязь творческого мышления и речевых умений младшего школьника. Нам необходимо проверить утверждение о том, что эта связь существует, а так же установить степень влияния данных элементов друг на друга. Об исследовании данной проблемы поговорим ниже.

Глава 2.  Опыт реализации формирования творческого мышления у учащихся 3-го класса. Исследование взаимосвязи креативности и речи младшего школьника


2.1 Общая характеристика экспериментальной работы

Данная экспериментальная работа, основанная на изложенном выше теоретическом материале и выдвинутой гипотезе о взаимосвязи и взаиморазвитии творческого мышления и уровня речевых умений учащихся младших классов, была проведена в 3-м классе комплекса «Гармония» (система Эльконина-Давыдова).

Экспериментальная работа состоит из двух частей –  констатирующего эксперимента и формирующего эксперимента. Констатирующий эксперимент разбит на две части – предварительную и результативную. В первой части диагностируется первоначальный уровень развития русской (тест Медника) и английской речи учащихся, а также степень креативности мышления школьников (тест Торренса, невербальная креативность). Вторая часть констатирующего эксперимента выявляет уровень изменения тех же показателей в результате проведённого формирующего эксперимента.


Констатирующий эксперимент проводится в двух группах – экспериментальной и контрольной. Обеим группам даются одинаковые тесты. В данной части работы использованы тест Медника, тест Торренса и составленные автором тесты по английскому языку. (см. Приложения)


Формирующий эксперимент, в свою очередь, разбит на две части, поскольку требуется показать взаимосвязь и взаиморазвитие творческого мышления и уровня речевых умений. Поэтому одна часть направлена на выявление степени влияния развития творческого мышления на речь ребёнка (русский язык), а вторая часть – на обратный процесс (английский язык). Поэтому диагностика уровня развития способностей и речи школьников проводится дважды – сразу после проведения первой части и после проведения второй. Таким образом, контрольная группа учеников так же диагностируется предварительно – дважды и результативно – дважды. (см. таблицу-схему №2.1) 


Формирующий эксперимент включает в себя систему заданий, выполняемых внеурочно и направленных на развитие креативности мышления и речи младших школьников, тесты на английском языке, а также ролевую игру «В лавке художника» на английском языке.

Таблица 2.1 Схема проведения эксперимента 

Предвари-тельный срез
Формирующий эксп.

(русск. яз)
Результативный срез
Предвари-тельный срез
Формирующий эксп.

(English)
Результативный срез

Ч\з креатив - верб (Медник)
Ч\з речь - креатив (неверб) Торренс

Тест Медника, тест Торренса
7 внеуроч-ных заня-тий (см.При-ложения)
Тест Медника, тест Торренса 


Тестовое задание (англ. яз.)


4 урока-повторения по темам Colours & Appearance

ролевая игра “Лав-ка худож-ника”
Тест Торренса, тестовое задание (англ.яз)




Также автор использовал такие методы, как наблюдение и устный опрос.

Трёхлетняя работа над темой автором проводилась эпизодически, но в рамках развивающей системы Эльконина-Давыдова, поэтому показатели креативности и уровня развития речи  школьников после работы снижались, но ненамного – само обучение поддерживало достигнутую ребёнком «планку». В первом классе с детьми была проведена работа по развитию креативности мышления с диагностикой уровня интеллектуального развития. (см. курсовую работу за III курс Тема: Взаимосвязь творческого и интеллектуального развития младших школьников). Во втором классе эта же группа исследовалась на предмет развития уровня речи (русский язык) (см. курсовую работу за IV курс, тема: Методика написания сочинения по картине). В третьем классе (начало учебного года) была проведена диагностика речевых умений детей (английский язык) и степени влияния на неё такого вида творческой деятельности, как ролевая игра на английском языке (см. курсовую работу за V курс, тема: Стимулирование и развитие творчества детей на уроках английского языка в начальной школе).Таким образом, одна и та же группа учеников диагностировалась на протяжении трёх лет на предмет выявления уровня развития креативности мышления и развития русской и английской речи, а так же была проведена работа по повышению уровня развития того и другого элемента. 


2.2 Содержание экспериментальной работы


2.2.1 Констатирующий эксперимент


В рамках данной работы, констатация уровня развития креативности и речевых умений младших школьников была проведена 4 раза (см. Таблицу-схему 2.1).

Задачей первого предварительного среза являлась диагностика уровня творческого мышления детей и речевых умений (русский язык).
Для замера уровня вербальной креативности использовался тест Медника - разминочная и подготовительная части, а для оценки невербальной креативности - сокращённый вариант теста Торренса.


Тесты  были даны контрольной и экспериментальной группе одновременно.

Задачей первого результативного среза являлась диагностика произошедших у детей изменений по тем же параметрам. Поэтому задания 
тестов был абсолютно аналогичными первым вариантам, но с использованием другого словесного материала. Для диагностики невербальной креативности был использован  тест Торренса.

Задачей второго предварительного среза являлся анализ умений младших школьников в области иностранной речи, поэтому был дан тест на знание названий цветов и описания человека и животных. 

Задачей  второго результативного среза являлась диагностика изменений у детей в области развития английской речи и уровня развития творческого мышления, для чего был дан тест на английском языке и использован тест Торренса.


После проведения тестов, были суммированы результаты и проведён анализ результативности экспериментальной работы, результаты которой приведены в главе 2.3  - «Результативность обучения»


Диагностика невербальной креативности. Тест Торренса

Полный тест Торренса (Torrance Test of Creative Thinking) представляет со​бой 12 субтестов, сгруппированных в три батареи. Первая предназначена для диагностики словесного творческого мышления, вторая — невербального творче​ского мышления (изобразительное творческое мышление) и третья — для словес​но-звукового творческого мышления. Невербальная часть данного теста, извест​ная как «Фигурная форма теста творческого мышления Торренса» (Figural forms), была адаптирована в НИИ общей и педагогической психологии АПН в 1990 году на выборке школьников.
В данной работе была использована адаптация одного из субтестов полного тес​та Торренса — субтеста «Завершение картинок» (Complete Figures). При адаптации особый акцент ставился на выявление невер​бальной креативности как некоторой способности к «порождению» нового, ориги​нального продукта в условиях минимальной вербализации. Другими словами — вербализация материала, с которым работает испытуемый, и средств «порожде​ния» нового продукта не обязательна и вторична. Обозначение испытуемым на​рисованного некоторыми словами не является при интерпретации результатов существенным и используется лишь для более полного понимания рисунка.
Условия проведения
Тест может проводиться как в индивидуальном, так и в групповом варианте. При проведении теста необходимо учитывать, что креативность проявляется в полной мере только в благоприятных условиях. Неблагоприятные функциональ​ные состояния, сложные условия проведения, недостаточно доброжелательная ат​мосфера тестирования резко понижают результаты. Данное требование является общим при проведении тестирования любых форм креативности, поэтому пе​ред тестированием креативности всегда пытаются создать благоприятную обста​новку, минимизировать мотивацию достижения и сориентировать тестируемых на проявление своих скрытых способностей. При этом лучше избегать открытого обсуждения предметной направленности методики, то есть не нужно сообщать о том, что тестируются творческие способности (особенно творческое мышление). Тест можно представить как методику на «оригинальность», возможность выра​зить себя в непривычном деле и т. д. Время тестирования по возможности не ограничивают, ориентировочно отводя на каждую картинку по 1—2 мин. При этом необходимо подбадривать тестируемых, если они долго обдумывают или медлят.

Прелагаемый вариант теста Торренса представляет собой набор картинок с некоторым набором элементов (линий), используя которые испытуемым необхо​димо дорисовать картинку до некоторого осмысленного изображения. В данном варианте теста используется 6 картинок, выбранных из 10 оригинальных. Данные картинки не дублируют по своим исходным элементам друг друга и дают наибо​лее надежные результаты.
Инструкция
Перед вами бланк с недорисованными картинками. Вам необходимо дорисо​вать их. Дорисовывать можно что угодно и как угодно. После завершения рисунка необходимо дать ему название и подписать снизу в строке.


Обработку результатов см. раздел «Результативность обучения»

Диагностика вербальной креативности  Адаптация теста С. Медника
Предложенная методика представляет собой русскоязычный адаптированный вариант теста С. Медника RAT (тест отдаленных ассоциаций). Разработанный тест предназначен для диагностики вербальной креативности, которая определяется как процесс перекомбинирования элементов ситуации. В данном случае испытуемым предлагаются словесные триады (тройки слов), элементы которых принадлежат к взаимно отдаленным ассоциативным облас​тям. Испытуемому необходимо установить между ними ассоциативную связь пу​тем нахождения четвертого слова, которое объединяло бы элементы таким обра​зом, чтобы с каждым из них оно образовывало некоторое словосочетание. В каче​стве стимульного материала в тесте используются 40 словесных триад.
При разработке данного теста использовались принципы построения методи​ки, не регламентирующей деятельность испытуемого. Так, тестовые задания были максимально освобождены от ориентации на мотивацию достижения, поскольку мотивация достижения является стимуляцией деятельности.
Разработанная же методика направлена на выявление и оценку существующе​го у испытуемого, часто скрытого, блокируемого креативного потенциала, а не осо​бенностей деятельности испытуемого в данных экспериментальных условиях.
Задания методики не были как-либо ограничены. Она была построена не по принципу теста или задачи, а как неограниченное поле деятельности в виде одно​типных задач.
Испытуемого нельзя ограничивать временем решения тестовых заданий. Же​лательно работать с испытуемым индивидуально, хотя возможен и групповой ва​риант.
Проводя исследование, лучше избегать открытого обсуждения предметной на​правленности методики, то есть не следует сообщать о том, что изучаются твор​ческие способности, творческое мышление. Тест можно представить как методику на «оригинальность», возможность выразить себя в непривычной деятельности, ситуации. Время тестирования не нужно ограничивать, но ориентировочно испы​туемые тратили на каждую тройку слов по 1-2 мин.
Медник придавал большое значение разминке (warm up).
Испытуемые, имеющие разминку перед основной серией, имели явное преиму​щество перед испытуемыми, лишенными ее. Разминка необходима для облегчения процесса вхождения испытуемого в деятельность и адаптацию к ней.
Разминка в русскоязычной модификации представляет собой вербальные за​дания, построенные по «принципу сионизма»: испытуемому предлагают два слова-качества двух разных значений омонима, необходимо подобрать соответствующее каждому общее слово. Таким образом, испытуемый только вводится в деятель​ность по решению вербальных задач, однако принцип решения основных заданий не дается.
Непосредственно после разминки дается первая серия основных заданий. Вто​рая серия проводится с испытуемым через определенный промежуток времени (3-5 дней) после первой серии. Характерной чертой первой серии является то, что дается инструкция, не содержащая установки на достижение оригинальных результатов, то есть испытуемому просто предлагается решать вербальные задачи, без какой-либо ориентации на то, что необходимы оригинальные, образные и мно​гочисленные решения.
Во второй серии испытуемому предлагаются тестовые задания с классичес​кой инструкцией, содержащей ориентацию на достижение, стимулирующей появ​ление оригинальных и многочисленных ответов.
Организация эксперимента
Работа проводится индивидуально, но можно работать и с небольшими груп​пами (до 20 человек). Для проведения эксперимента выбирается тихое, хорошо освещенное помещение. Обязательно, чтобы испытуемый сидел за столом один (случай работы с группой) для исключения общения во время эксперимента. Тестовые задания предъявляются на отдельных листах, на которых испытуемый записывает варианты своих ответов.
Перед началом работы у испытуемого должно быть серьезное и доброжела​тельное отношение к эксперименту, что можно достичь продуманными объясне​ниями, соответствующими возрасту и состоянию испытуемого. Закончив вступи​тельную беседу, экспериментатор предлагает инструкцию к разминке. Разминка представляет собой своеобразное обсуждение возможностей решения тестовых задач.
Инструкция
«Сейчас я предложу вам небольшие словесные задания. Перед основной сери​ей проведем небольшую разминку для того, чтобы вы поняли суть заданий и представили себе механизм их решения. Я даю вам два слова. Вы подбираете к ним третье, такое, чтобы оно сочеталось с каждым предложенным, то есть могло составить с ним словосочетание. Например, вам даются слова: деревянная, пио​нерская. Ответом могут служить слова: линейка, комната. Какие еще слова вы можете предложить?
Возьмем другую пару: горячая, кафельная.
Ответ: плитка».
Вы можете менять слова-стимулы грамматически: горячий пол, кафельный пол.
Испытуемому предлагают карточки с заданиями разминки, которые он после​довательно решает, записывая ответы на самих карточках.
Задания разминки: фирменные, рекордные; детская, чернильница; шахматная, изящная; бумажный, осенний; вкусный, английский.
Экспериментатор в процессе обсуж​дения подводит испытуемого к мысли о возможности употребления самых неверо​ятных словосочетаний.
Если разминка представляет собой своеобразное обсуждение, то есть работу испытуемого в паре с экспериментатором, то подобное общение полностью исключается при проведении основных серий. Экспериментатор зачитывает инст​рукцию, затем предлагает задать возникшие вопросы. Для ответа на них экспери​ментатор вновь зачитывает вслух соответствующие места из инструкции. Чтобы не нарушить адекватность условий эксперимента, экспериментатор не должен пытаться разъяснять своими словами смысл заданий и примеры решений. Убе​дившись, что испытуемый понял сущность задания, экспериментатор разрешает взять первую карточку из первой основной серии. (см. Приложения) 

Обработка результатов – см. раздел «Результативность обучения»

2.2.2 Формирующий эксперимент


Формирующий эксперимент, как было уже сказано выше, состоял из двух частей – первая часть была направлена на развитие речи через активизацию креативного мышления, а вторая – на развитие творческого мышления через активизацию речевых умений. В связи со спецификой преподавания родного и иностранного языка, первая часть была проведена на базе знаний по русскому, а вторая – на базе знаний по английскому языку. 


Рассмотрим подробнее особенности каждой части.

Первая часть формирующего эксперимента содержит задания, направленные на развитие элементов творческого мышления детей – воображения, гибкости, оригинальности, способности к конкретизации, абстрагированию, переносу и другим критериям креативности, описанными в пункте 1.1. Поскольку все эти задания (мы их рассмотрим ниже) являются своеобразными мини-сочинениями, необходимо рассмотреть некоторые особенности методики написания сочинений в начальной школе. 

2.2.2.1 Сочинение как вид творческой работы

Сочинение - самовыражение личности

С одной стороны, сочинение - это одно из учебных упражне​ний, некий продукт накопленных знаний и умений, а одновремен​но и небольшой шажок к новым умениям в передаче своих мыс​лей, знаний, чувств, намерений. Упражнение не просто самостоятельное, но достигающее в счастливый момент уровня творчества, через формальные умения накопление материала, его систематизацию, расположение, логи​ку, выбор слов и образных средств, через построение предложе​ний и текста приближает автора к самораскрытию, самовыраже​нию личности. 

Сочинение придает смысл всем урокам родного языка: ведь в нем реализуется языковое развитие школьника, используются все речевые умения. Можно сказать, что сочинение - наилучшее средство мотивации учения, самооценки, самоуважения школьника.

Очень важно, чтобы первые слова, написанные первоклассни​ком, были бы выражением его собственной мысли, своего чувст​ва: отгадка к загадке, результат жизненного опыта, переживания.

Сочинение начинается с первых уроков в I классе в виде не​больших устных рассказиков, оно постепенно перерастает в серь​езную умственную планируемую работу - не только учебную, но и развивающую, формирующую личность учеников. Сочинение развивает интеллект, эмоции, приучает юных авторов осмысли​вать и оценивать пережитое, развивает наблюдательность, учит находить связи явлений, сопоставлять и сравнивать, делать выво​ды. Оно дисциплинирует мысль, рождает у школьников веру в себя, в свои силы, активизирует личность. 

В самостоятельном рассказе, сочинении и особенно в письмен​ных его вариантах обретают жизнь изученные грамматические формы, требования орфографии, орфоэпии, культуры речи. Толь​ко в сочинении письмо осознается детьми не как орфографиче​ское упражнение, а как средство правильного оформления собст​венных мыслей, обеспечивающее точное их восприятие читаю​щим. Здесь проявляется подлинная связь теории с практикой.

Школьники любят писать сочинения и рассказывать устно, эта деятельность связывает учение с жизнью. Они раскрывают тему, собирают материал, систематизируют его, составляют план и корректируют его, подчиняя сочинение своему замыслу, выбирают средства языка, наилучшие для решения «коммуникативной задачи», наконец, редактируют, совершенствуют текст.

Сочинения ради разностороннего развития школьников должны быть разнообразными и по источникам ма​териала, и по типам текста, стилю и жанрам, и по тематике, по степени самостоятельности и творческого вклада, по применяе​мым методам и приемам.

Сочинение вовлекает школьников в познание жизни человека и общества, в разрешение нравственных проблем, учит понимать прекрасное.

Подготовительные ступени к сочинению

Выбор темы и вида сочинения - первая подготови​тельная ступень. Это функция учителя, но последний все делает, чтобы дети выбрали тему сами. 

Общая тема для класса позволяет проводить коллективную подготовительную работу: сбор материала, его обсуждение, со​ставление плана, подбор языковых средств; индивидуальные темы в значительной степени отменяют ее. Однако с точки зрения раз​вития и воспитания индивидуальные темы предпочтительнее.

Вместе с выбором темы решается вопрос о типе речи, стиле и жанре. Деление широких тем имеет предел сужения: это микротема, которая дальше уже не делится. 
Уже при обдумывании темы следует очертить ее границы, не писать (не рассказывать) о том, что выходит за ее рамки. 

Тему помогает раскрыть план, обычно из 3-5 пунктов. 
В зависимости от типа и задач сочинения детали подготови​тельной работы меняются, но есть общие ступени подготовки: первая - ситуация, вторая - мотивация, они порождают интерес и желание рассказать или написать. Мотивацию создают походы, прогулки, экскурсии (в музей, на выставку, в парк), участие детей в труде, поездки, переписка с другими школами, встречи с интересными людьми, посещение театра и пр. Необходимо создать у детей определенное настроение.

План - необходимая ступень любого действия, любого выска​зывания. Обдумывая свою речь, особенно - монолог, говорящий всегда намечает основные вехи. Лучший план - письменный, за​тем - устный, затем - мысленный. В процессе составления текста сочи​нения план может корректироваться, это поощряется. При дли​тельной, рассредоточенной подготовке к сочинению план состав​ляется заблаговременно, он может перестраиваться, совершенст​воваться. С пунктами плана связывается деление текста на абза​цы. 

Время составления плана определяется видом и целью сочи​нения.

План имеет не только вспомогательное, но и самостоятельное значение в умственном развитии школьников. Поэтому работа над темой может быть ограничена составлением более или менее подробного плана: текст совсем не составляется или ограничива​ется развернутым раскрытием лишь одного из пунктов плана.

Накопление материала - вторая подготовительная ступень к сочинению. Следует различать два канала и способа накопления: общее развитие, эрудиция, широкий круг компе​тенции и целенаправленный сбор или отбор материала, его до​бывание и накопление, подчиненные конкретной цели, выбран​ной теме предстоящего выступления, сообщения, сочинения. Первый вариант постоянен и непрерывен; второй организуется в четко ограниченные сроки, иногда задолго до намеченного со​чинения, еще до выбора темы. 

Сбор материала завершается его систематизацией, выделением главного, что обязательно должно быть использовано, отсечени​ем лишнего, второстепенного.

Естественно, что процесс подготовки к сочинению, как и само выступление, может иметь множество вариантов, отклонений от шаблона, ибо все ступени работы над сочинением носят в боль​шей или меньшей степени творческий характер, в ней проявляется индивидуальность каждого ученика, его интересы, способности, его одаренность. 

Нужно це​нить непосредственность языка школьников, очень осторожно и тактично исправлять недостатки. 

Исполнение, реализация подготовленного.

Письменные сочинения учащихся проводятся продолжитель​ностью в 1-1,5 часа 6-10 раз в год, в соответствии с требованиями системы.

Требования к работе над письменным сочинением:

а) первое требование: мобилизовать свою память, использовать все подготовленное;

б) рассчитать время, успеть написать намеченное, оставить время на самопроверку и редактирование;

в) попытаться представить себе читателей, вообразить ситуа​цию диалога с ними;

г) подготовить письменные принадлежности, рассчитать сим​метричное расположение заглавия, плана (если он записывается), следить за почерком, каллиграфией, орфографией;

д) стараться внутренне проговаривать составляемые предло​жения до их записи, в необходимых случаях делать аккуратные исправления;

е) делить текст на абзацы, делая отступ - «красную строку»;

ж) проверить самостоятельно написанное, в случае необходи​мости обращаться к учителю.

Учитель, в свою очередь, должен время от времени проходить вдоль рядов парт, наблюдать за работой учащихся, помогать тем, кто нуждается, а иногда и предлагать свою помощь застенчивым, особенно на этапе завершения и редактирования.

При экспериментальной проверке эффективности самостоя​тельного редактирования в начальной школе установлено: эта работа в простейших вариантах доступна всем школьникам, включая учащихся I класса. В круг умений редактирования вхо​дит: во-первых, совершенствование содержания и логики текста, восполнение чего-то пропущенного, устранение лишнего и пов​торов, попытки выразить мысль яснее и ярче, устранение много​словия; во-вторых, замена неудачно подобранных слов другими, более точными для данной ситуации, исправление неудачно по​строенных предложений, связывание их между собой; в-третьих, выверка орфографии и пунктуации.

Чтобы помочь детям в редактировании, рекомендуется на пер​вых порах предлагать им краткие памятки в виде плакатов:

ПРОВЕРЬ!

1. Ясно ли передал свою мысль? 

2. Нет ли повторов одинаковых слов, оборотов речи? 

Все ли слова употреблены удачно? 

Проверь безударные глас​ные, все трудные слова, знаки препинания!

Проверять рекомендуется не торопясь, два раза: с целью ре​дактирования содержания, построения текста, исправления рече​вых ошибок и с орфографическими целями - поиск трудных слов, выделение орфограмм, их проверка; можно обратиться к слова​рям, это разрешается.

Редактирование приучает школьника к самооценке и уменьша​ет количество ошибок, повышает оценки (если они ставятся).

Анализ детских сочинений

Изучение детской речи и путей ее развития в XX в. достигло значительного уровня в трудах А.Н. Гвоздева, П.П.Блонского, Т.А. Ладыженской, С.Н. Цейтлин. Изучается фонетический строй, словарь, синтаксис, связный текст, литературно-творческие опы​ты. Данные исследований речи учащихся кладутся в основу кри​териев анализа сочинений и их оценки.

Естественно, что эти критерии должны учитывать основные требования, изложенные в предыдущих главах; они ориентирова​ны на нормативы культуры речи, относятся также к содержанию, авторской позиции, плану и композиции, выбору слов, синтакси​су, связности текста, выразительности, правописанию.      Один из вариантов таких критериев:

1. Соответствие содержания теме, полнота ее раскрытия, на ка​ком уровне возрастных возможностей выполнена работа, досто​верен ли материал, выражена ли позиция автора.

2. Логика построения, последовательность, обоснованность, аргументация, нет ли расхождений между планом и текстом, нет ли повторов или существенных пропусков, выделено ли главное, есть ли обобщения, выводы.

3. Тип речи, жанр, стиль: соотношение повествования, описа​ния, рассуждения; коммуникативная целесообразность выбора языковых средств, единство стиля; средства изобразительности.

4. Размеры сочинения: количество слов, предложений; абзацы.
5. Есть ли вступление, его оценка, тип, выполняет ли оно свою функцию; то же о заключении, концовке.

6. Характеристика построения: сюжет, действующие лица, как развивается действие; есть ли пейзажные зарисовки, есть ли юмор, диалоги.

7. Лексика: правильность выбора слов, точность их употребле​ния, разнообразие синонимов, используются ли антонимы, экс​прессивно-окрашенная лексика, есть ли фразеология, тропы.

8. Синтаксис: размеры и типы предложений, наличие сложных предложений, соотношение сочинительных и подчинительных конструкций, разнообразие конструкций; глубина фразы.

9. Есть ли индивидуальные черты, если да, то как они вырази​лись в содержании и в языке сочинения.

10. Есть ли элементы художественности, оригинальности; если да, то какие.

11. Орфографическая, пунктуационная грамотность; калли​графия; есть ли речевые ошибки, какова степень их грубости и пр.

Данные критерии предназначены для учителя, методиста; но в процессе общения постепенно большинство из них усваивается и детьми практически. Это одна из форм обучения, а также основа​ние для такого приема работы, как взаимное рецензирование. 

Задания, предложенные детям во время проведения эксперимента, представляют собой, с одной стороны, более упрощённый вид сочинения. С другой стороны, не обладая структурой и объёмом «нормальных» сочинений, данные задания являются довольно сложными с точки зрения подготовки к написанию работ. Вопросы, которые предлагаются детям, содержание этих сочинений также необычны и поначалу сложны для восприятия и осмысления. Поэтому большое значение имела беседа, проводимая непосредственно перед написанием работы. Другая особенность этих заданий была в том, что подбора материала заранее также не было. Ребенок участвовал в беседе, выслушивал задание и приступал к написанию сочинения, причем время написания ограничено не было, дети обычно сдавали работы на следующий день, хотя могли написать их в течение часа – оставшееся время они могли использовать для обдумывания и уточнения образов, проверки орфографии и т.д. 

В соответствии с определением креативности, данным в пункте 1.1, а также в связи со спецификой обучения в системе Эльконина-Давыдова, задания предлагались по следующей схеме: введение более простого упражнения, потом – однотипного с ним, но более сложного. Первые задания объяснялись проще, к ним требования были ниже, чем к последующим. В конце объем работы увеличивался, как и сложность самого задания. Беседа состояла из наводящих вопросов и обращения к эмоциональному восприятию детьми описываемого предмета. Каждое задание было направлено на развитие какой-либо составляющей креативности, кроме того, работа была построена таким образом, чтобы получить отклик от всех органов чувств, и если в отношении зрения и слуха это было достаточно просто, то попытки описать в сочинениях запахи, вкус и ощущения на коже дали новый опыт как экспериментатору, так и испытуемым. 

Были предложены задания следующего типа (подробное рассмотрение работ – см. Приложения):

1) Образ буквы (цифры, символа)


Цель упражнения: активизировать воображение, создать эмоциональное отношение к символу. Здесь возможны  два подхода: просто пофантазировать, на что похожа буква; сделать букву близкой, имеющей свой характер. Для этого можно предложить такие вопросы: какого роста буква — высокая или низкая? Толстая или тон​кая? Какого цвета она сама или какого цвета любит но​сить одежды? Добрая или злая? Где живёт? С кем дру​жит? Что любит покушать? Чем занимается? Какое у неё хобби? И любые другие вопросы.

Пример работы: 


Буква Б – очень важная. Она носит шляпу и черный костюм. У неё большой живот, и ходит она как утка, потому что она такая толстая и важная. У неё есть портфель с бумагами, куда она складывает приказы для других букв. Когда другие буквы её не слушаются, она надувается и начинает бурчать: «Б-б-б». А когда у неё хорошее настроение, она сидит за письменным столом, пишет свои приказы и напевает «Брм-бэрым». 


Екатерина Н.

2) Образ звука


В первом упражнении мы учились создавать образы бук​вы, цифры, символа, находить новые подходы для со​здания такого образа. Но в качестве «стартового матери​ала» мы могли использовать письменное изображение этого знака. Теперь попробуем по-разному произнести, например, одну и ту же букву и выполнить более слож​ное упражнение — создать образ этого звука. Не толь​ко слово, но и каждая буква, каждый звук вызывают у нас своё особое представление, могут выражать очень разные чувства. 

Можно обратить внимание детей на то, как много определений связано со звуками: гу​стой, сочный, режущий, сверлящий, чистый, ясный, пронизывающий – и предложить им охарактеризовать какой-либо звук.

Цель упражнения: активизировать воображение, создать эмоциональное отношение к звуку, показать, что на такую привычную вещь можно взглянуть совершенно по-иному, то есть сформировать гибкость и оригинальности мышления.

Пример работы: 

Звук «И-и». Так восторженно ржут маленькие жеребята. Они скачут и бегают наперегонки друг с другом по полю. А издали за ними наблюдают их мамы и другие лошади в табуне. Им тоже весело – такой заразительный смех получается у жеребят. Они тоже начинают скакать и ржать. 

А ещё звук «и-и» похож на то, как взлетают в Новый год маленькие ракеты и петарды. Здесь он похож на визг, иногда даже неприятно, как они взрываются. 

Борис К.

Ещё более интересное задание, построенное на предыдущем, 

3) Образ сложного звука

Это может быть любой звук — скрип двери, шелест листь​ев, весенняя капель. Чтобы описать такой звук, можно использовать те же вопросы, что и к предыдущим уп​ражнениям.

Звонок — весёлый, звонкий, жизнерадостный, переливча​тый, может быть очень нетерпеливым.
Или можно предложить другой подход: описать настрое​ние, которое связано с данным звуком, выразить это на​строение через ассоциации, связанные с этим звуком, передать звук через цвет, форму.

Пример работы:

В моей комнате дверь не скрипит. Она поворачивается тихо, задумчиво. По комнате пробегает ветер, когда она поворачивается и что-то тихонько шепчет. Но что она шепчет – не понять. Может, она стесняется?

Марина Б.

4) Обратная задача: угадать звук или букву (символ)

Все эти упражнения можно выполнять «наоборот»- — из них очень легко сделать весёлые и интересные загадки типа: «Узнай букву» или «Узнай звук».

5) Создать образ предмета

Мышление, лишённое элементов образности, рискует стать сухим, бесплодным, формальным. Образы и понятия взаимно содержат друг друга. Созданные образы объек​тов обладают признаками, очень часто несущественными с точки зрения научного знания, но весьма значимыми с позиции индивидуального опыта ученика, его эмоцио​нального отношения к воспринимаемому объекту.

Это задание предполагает разнообразные вопросы. Учитель может взять самый обыденный предмет и попытаться описать его так, чтобы какая-то особая деталь ярко характеризовала его, выявляла его индивидуальность как уникального объекта действительности, всегда пропускаемого через призму субъективного взгляда. 

Пример работы:
У моей мамы есть красивое зеркало на деревянной ножке. Оно старое, ему, наверное, уже двадцать лет. Но оно всё равно очень красивое. Говорят, что зеркало показывает правду, даже пусть людям это не всегда нравится. А в это зеркало моя мама смотрелась столько лет! Наверное, иногда она смотрится в него и видит себя совсем маленькой. Если бы оно было живым, оно показывало бы людям всё, что оно помнило. Мне кажется, оно доброе и мудрое. Оно обязательно бы показывало людям хорошие вещи. Может быть, из-за этого есть примета, что когда зеркало разбивают, в доме не будет счастья семь лет? Если оно живое, с ним уходят все те вещи, которые оно видело. Если бы мама забыла, как она была маленькой, наверное, она была бы несчастлива. А ведь ещё гадают с помощью зеркала. Может быть, оно может видеть и будущее? И тогда я бы смогла увидеть, какой я стану…

Марина Б.

6) Образ незнакомого слова («звуковая клякса»)

Преподаватель произносит незнакомое слово или бессмыс​ленное звукосочетание. Звучание слова, его ритм по​рождают длинную цепочку ассоциаций, которые посте​пенно и формируют определённый образ. Надо через 2—3 минуты описать образ, который возник в воображе​нии. Создать конкретный образ значительно проще, ес​ли задаться вопросами: кто это или что это? А может быть, это какое-то явление или состояние? 

Упражнение можно использовать как разминку перед нача​лом занятий, а также для смены мыследеятельности на ло​гических уроках. С его помощью можно также вызвать эмоциональное отношение к понятию, вводя новый термин.

Для создания незнакомого слова можно брать слова-пере​вертыши, использовать произношения иностранных слов, латинские названия лекарств и растений, просто сочетания букв и слогов.
Задание: после того как вы создали свой образ незнакомо​го слова, создайте новый образ этого же или другого слова из иной области.

Пример работы:

Армогат. Это похоже на кличку собаки. Это большая чёрная собака, лохматая и грозная. Она страшно выглядит, но на самом деле она не злая, а притворяется, чтобы ей не надоедали люди. У неё есть хозяин. Он не маленький, но когда они выходят гулять, этот мальчик немного выше Армогата. Но Армогат слушается хозяина, никуда от него не убегает, даже за кошками. Он такой сильный, что мальчик может кататься на нём верхом, как на лошади. Он очень красивый и ласковый и очень любит своего хозяина. Такого пса больше нигде нет, а его имя переводится с древнего языка – «Король». Я бы очень хотел, чтобы у меня был такой пёс.

Илья Ш.

7) Сказка-калька

Задания по созданию образа могут быть промежуточным этапом для других, более развёрнутых заданий. Это заме​чательное задание было описано в книге Джанни Родари  «Граммати​ка фантазии».
Суть задания в следующем: берётся популярная сказка и её основная сюжетная линия сводится к «голой» абст​рактной схеме. Затем эту схему необходимо интерпрети​ровать по-новому, а абстрактные символы «одеть в одежды» новых образов.
Например: некто «А» разместил в «Б» нечто «В». Со вре​менем «Б» изменило с «В» свои взаимоотношения. Из-за этого «А» не смог извлечь «В» из «Б». Попытки «Г», «Д», «Е» и «Ж» оказать «А» содействие оказались безу​спешными. И только участие «3» решило проблему. Разумеется, это сказка «Репка».

Один из вариантов этого упражнения — обратная задача: узнать по «кальке» сказку-оригинал. Там, где схема вза​имоотношений выдержана жёстко, это удаётся сделать без труда. Но если при сочинении нового сюжета вы не​много отступите от схемы и оригинал не узнают — не беда. Ведь главное — не узнать оригинал, а сочинить новую сказку.

Используя эти задания как учебные, можно вводить по​этапное описание образа, Например, подробно описать «надсистему»: место, где живёт «герой», почему он вы​брал именно это место, как его благоустроил и т.д.


Примеры работ: 


Родился у папы-кузнечика и мамы-кузнечика сынок. И такой непоседа оказался! Всё ему на месте не сидится. Однажды решил он пойти на соседнюю поляну тайком. А ведь для кузнечиков это страшно далеко. Но  ему было очень интересно, поэтому он решил всё-таки пойти. И вот скачет он прыг-скок, прыг-скок. И встречается  ему большая Гусеница. 

· Ты куда это скачешь, кузнечик? – спросила Гусеница.

· Да вот, на соседнюю поляну. – отвечает ей кузнечик.

· А знаешь, я тебя не пущу, кузнечик. – говорит Гусеница, - я тебя съем.

· А вот и не съешь! – сказал кузнечик и высоко-высоко подпрыгнул, да и ускакал от Гусеницы.

Скачет он дальше – прыг-скок, прыг-скок. И встречает Жука. 

· Ты куда скачешь, кузнечик? – спрашивает Жук.

· На соседнюю поляну, - отвечает кузнечик.

· Нет, кузнечик. Никуда ты не поскачешь. Я тебя съем, - говорит Жук.

Но кузнечик подпрыгнул ещё выше и ускакал от Жука. Скачет дальше. И вдруг видит Стрекозу. Тут он испугался, подумал, что Стрекоза может его поймать, и потихоньку поскакал домой. Дома его встретили папа с мамой, поругались на него немножко да и простили. А на соседнюю поляну они потом вместе сходили.

Сара Б.


Многие сочинения, как хорошо видно из примеров, очень ярко характеризуют каждого автора. Из них мы узнаём о проблемах, которые его волнуют, о его мечтах и страхах, о том, как ему бы хотелось изменить концовку старой сказки, о том, как он видит мир и чувствует его. Эти задания полезны не только детям, но хорошо послужат и школьному психологу.  

Вторая часть формирующего эксперимента содержала 4 урока-повторения по темам Colours & Appearance и ролевую игру “Лавка художника” (см. Приложения)

Уроки были направлены на улучшение знаний, умений и навыков младших школьников в области связной английской речи. Темы Colours  и Appearance изучаются в начальной школе все годы обучения английскому, к материалу постоянно обращаются, усложняя его. В данном эксперименте проводились уроки, на которых дети не только повторяли то, что они узнали за три года по данным темам, но так же получали особые, специфические знания по теме, которые позволили в дальнейшем провести ролевую игру на английском языке. Например, были даны не просто названия семи основных цветов, но также такие слова как purple (пурпурный), scarlet (алый), turquoise (бирюзовый)  и др., а также такие слова, описывающие внешность человека и животных, как fingers (пальцы), eyelashes (ресницы), hoof (копыто), horn (рог),  muzzle (морда), tail (хвост) и т.д. 

После проведения всех уроков была проведена ролевая игра под названием «Лавка художника» (подробно – см. Приложения). Рассмотрим некоторые особенности проведения ролевых игр на иностранном языке.

2.2.2.2 Ролевая игра на уроках английского языка

Как известно, большое значение в организации учебного процесса играет мотивация учения. Она способствует активизации мышления, вызывает интерес к тому или иному виду занятий, к выполнению того или иного упражнения. 

Наиболее сильным мотивирующим фактором являются приемы обучения, удовлетворяющие потребность школьников в новизне изучаемого материала и разнообразии выполняемых упражнений. Использование разнообразных приемов обучения способствует закреплению языковых явлений в памяти, созданию более стойких зрительных и слуховых образов, поддержанию интереса и активности учащихся.

Урок иностранного языка рассматривается как социальное явление, где классная аудитория – это определенная социальная среда, где учебный процесс – это взаимодействие всех присутствующих.  При этом успех в обучении – это результат коллективного использования всех возможностей для обучения. Широкие возможности для активизации учебного процесса дает использование ролевых игр. Ролевая игра – методический прием, относящийся к группе активных способов обучения практическому владению иностранным языком.

Ролевая игра представляет собой условное воспроизведение реальной практической деятельности людей, создает условия реального общения. Эффективность обучения здесь обусловлена в первую очередь взрывом мотивации, повышением интереса к предмету.

Ролевая игра мотивирует речевую деятельность, так как обучаемые оказываются в ситуации, когда актуализируется потребность что-либо сказать, спросить, выяснить, доказать, чем-то поделиться с собеседником. Школьники наглядно убеждаются в том, что язык можно использовать как средство общения. 

Игра активизирует стремление ребят к контакту друг с другом учителем, создает условия равенства в речевом партнерстве, разрушает традиционный барьер между учителем и учеником.

Игра дает возможность робким преодолевать барьер неуверенности, т.к. в ролевой игре каждый получает роль и должен быть активным партнером в речевом общении.

В играх школьники овладевают такими элементами общения, как умение начать беседу, поддержать ее, прервать собеседника, в нужный момент согласиться с его мнением или опровергнуть его, умение целенаправленно слушать собеседника, задавать уточняющие вопросы и т.д.

Ролевая игра учит быть чувствительным к социальному употреблению иностранного языка. Практически всё учебное время в ролевой игре отведено на речевую практику, при этом не только говорящий, но и слушающий максимально активен, так как он должен понять и запомнить реплику партнера, соотнести ее с ситуацией, определить, насколько она релевантна ситуации и задаче общения, и правильно отреагировать  на реплику.

Игры положительно влияют на формирование познавательных интересов школьников, способствуют осознанному освоению иностранного языка. Они содействуют развитию таких качеств, как самостоятельность, инициативность; воспитанию чувства коллективизма. Учащиеся активно, увлеченно работают, помогают друг другу, внимательно слушают своих товарищей; учитель лишь управляет учебной деятельностью.

Основные требования к ролевым играм:

1. Игра должна стимулировать мотивацию учения.

2. Ролевую игру нужно хорошо подготовить с точки зрения как содержания, так и формы, четко организовать. 

3. Она непременно проводится в доброжелательной, творческой атмосфере, вызывает у школьников чувство удовлетворения, радости. Чем свободнее чувствует себя ученик в ролевой игре,  тем инициативнее он будет в общении. 

4. Игра организуется таким образом, чтобы учащиеся могли в активном речевом общении с максимальной эффективностью использовать отрабатываемый языковой материал.

5. Большую значимость приобретает умение учителя установить контакт с ребятами.



В процессе игры учитель иногда может взять себе какую-нибудь роль, однако не главную, чтобы игра не превратилась в традиционную форму работ под его руководством.
Обычно учитель берет себе роли лишь вначале, когда школьники еще не освоили данный вид работы. В дальнейшем необходимость в этом отпадет.


В ходе игры учитель не исправляет ошибки, а лишь незаметно для учащихся записывает их, чтобы на следующем занятии обсудить наиболее типичные.


Ролевая игра может использоваться как на начальном этапе обучения, так и на продвинутом.


Учащимся нужно дать время, чтобы они вошли в роль.


Каждый участник ролевой игры совершает речевые действия, обусловленные ситуацией общения, но за каждым из них остается определенная свобода действий, речевых поступков.


Роли распределяет учитель, их могут выбрать и сами учащиеся. Это зависит от особенностей группы и личностных характеристик учащихся, а также от степени владения ими иностранным языком.


Обсуждая проведенную игру, оценивая участие в ней школьников, учителю следует проявить такт особенно при оценке результатов первой ролевой игры. Отрицательная оценка деятельности ее участников неизбежно приведет к снижению активности. Желательно начать обсуждение результатов игры с удачных моментов и лишь затем перейти к недостаткам.


В организации учебного игрового общения важным является создание условий для такого выполнения игрового задания, в котором достигалось бы не присоединение реплики, а взаимодействие партнеров, поскольку общение есть именно взаимодействие участников.


Эффективность ролевой игры как методического приема обучения повышается если учитель правильно определит продолжительность речевого общения участников. Продолжительность оптимальной работоспособности учащихся младших классов в общении достигает пяти минут.


Целесообразность использования ролевых игр в 1-4 классах обусловлена тем, что дети отдают предпочтение групповой форме учебной работы. Для них совместная деятельность и общение приобретают личностную значимость,  они стремятся к освоению новых форм и способов общения, познанию других людей в общении, организации взаимоотношений со сверстниками и взрослыми.


При всем разнообразии сюжетов в играх скрывается принципиально одно и то же содержание – деятельность человека и отношения людей в обществе.


Существенной психологической особенностью детской ролевой игры является ее неутилитарный характер, определяющий  привлекательность самого процесса игры. Участие в ней сопровождается многообразными и сильными эмоциями, связанными с пробой собственных сил, самоутверждением.


Ролевая игра строится на межличностных отношениях, которые реализуются в процессе общения. Являясь моделью межличностного общения, ролевая игра вызывает потребность в общении, стимулирует интерес к участию в общении на иностранном языке, и в этом смысле она выполняет мотивационно-побудительную функцию.


Ролевую игру можно отнести к обучающим играм, поскольку она в значительной степени определяет выбор языковых средств, способствует развитию речевых навыков и умений, позволяет моделировать общение учащихся в различных речевых ситуациях. Другими словами, ролевая игра представляет собой упражнение для овладения навыками и умениями ДР в условиях межличностного общения. В этом плане ролевая игра обеспечивает обучающую функцию.


В ролевых играх воспитываются сознательная дисциплина, трудолюбие, взаимопомощь, активность подростка, готовность включаться в разные виды деятельности, самостоятельность, умение отстоять свою точку зрения, проявить инициативу, найти оптимальное решение в определенных условиях, т.е. можно говорить о воспитательной функции ролевой игры.


Ролевая игра формирует у школьников способность сыграть роль другого человека, увидеть себя с позиции партнера по общению. Она ориентирует учащихся на планирование собственного речевого поведения и поведения собеседника, развивает умение контролировать свои поступки, давать объективную оценку поступкам других. Следовательно, ролевая игра выполняет в процессе обучения ДР ориентирующую функцию.


Подростки стремятся к общению, к взрослости, а ролевая игра дает им возможность выйти за рамки своего контекста деятельности и расширить его. Обеспечивая осуществление желаний подростков, ролевая игра тем самым реализует компенсаторную функцию.

Игра, входившая в состав эксперимента, проходила следующим образом: учитель развешивал по классу ярко раскрашенные картинки, изображающие человека и животных и садился за «прилавок»-парту, выполняя роль консультанта. Продавцом был один из учеников. Его задачей было расспросить покупателя о приобретаемой картине, в случае затруднений обе стороны могли обратиться к консультанту, однако это также стоило денег. Каждому ребёнку была выдана некая сумма заранее отпечатанных игровых денег, одинаковая для всех. Ребята ходили по «салону», выбирали понравившиеся им картины, подходили к «продавцу» и на английском языке объясняли, какую картину бы они хотели купить – описывали, что на ней изображено и в какие цвета окрашены те или иные её элементы. Таким образом, объяснения каждого ребёнка занимали примерно 5-8 минут, а вся игра – около часа, причём дети, которые уже купили свою «картину», активно помогали товарищам. 1-2 картины имели такую стоимость, что купить ее можно было только двоим (это относилось к тем картинам, которые сложно было описать), а несколько небольших картин стоили столько, что один «покупатель» мог приобрести сразу две (эти картины было легко описать). 

2.3 Результативность обучения


Для диагностики уровня развития креативности (вербальной и невербальной) были использованы соответственно тесты Торренса и Медника. Для исследования уровня развития английской речи учащихся и его изменения были использованы тесты на английском языке. Также анализировались прохождение и результат ролевой игры «Лавка художника».

Диагностика невербальной креативности. Тест Торренса

Обработка результатов тестирования
В оригинальном тесте Торренса используется несколько показателей креа​тивности. Наиболее показательный из них — оригинальность, непохожесть со​зданного испытуемым изображения на изображения других испытуемых. Други​ми словами, оригинальность понимается как статистическая редкость ответа. Следует, однако, помнить, что двух идентичных изображений не бывает, и, соответственно, гово​рить следует о статистической редкости типа (или класса) рисунков. В прилагае​мом ниже атласе приведены различные типы рисунков и их условные названия, предложенные автором адаптации, которые отражают некоторую существенную характеристику изображения. При этом важно, что условные названия рисунков, как правило, не совпадают с названиями рисунков, данными самими испытуемыми. В этом, на взгляд разработчиков, достаточно ярко проявляются различия между вербальной и невербальной креативностью. Поскольку тест используется для диагностики не​вербальной креативности, то названия картинок, даваемые самими испытуемыми, из последующего анализа исключаются и используются только в качестве вспо​могательного средства для понимания сути рисунка.
Показатель «оригинальность» рисунка в нашем случае оценивался исходя из всего массива данных и подсчитывался по следующей формуле:
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где Or — оригинальность данного типа рисунка; X — количество рисунков данного типа; хmax — максимальное количество рисунков в типе среди всех типов рисунков для данной выборки испытуемых.
Индекс оригинальности по Торренсу подсчитывался как средняя оригиналь​ность по всем картинкам. Если оригинальность рисунка равнялась 1,00, то такой рисунок признавался уникальным. Дополнительно подсчитывался индекс уникальности, определяемый как количество уникальных картинок для данного ис​пытуемого.

Наряду с показателем «оригинальность» в полном тесте Торренса использу​ется показатель «беглости» выполнения, определяемый как количество рисунков за исключением повторяющихся (без существенных вариаций) и нерелевантных. Под нерелевантными понимаются рисунки, не включающие в себя линий стимульного материала или не являющиеся составной частью рисунка.
Используя процентильную шкалу, построенную для этих двух индексов, мож​но определить место данного человека относительно предлагаемой выборки и соответственно сделать выводы о степени развития у него невербальной креатив​ности.
Результаты рассмотренного выше протокола показывают, что данный человек находится на границе 80 %. Это означает, что примерно у 80 % людей в данной выборке невербальная креативность (по индексу оригинальности) оказалась выше, чем у него. Однако индекс уникальности у него выше и только 20 % имеют индекс более высокий. Для оценки креативности как таковой большее значение имеет индекс уникальности, показывающий, насколько действительно новое мо​жет создать человек, но дифференцирующая сила предлагаемого индекса мала и поэтому как вспомогательный используется индекс оригинальности.

Процентильная шкала
1 — процент людей, результаты которых превышают указанный уровень
2 — значение индекса оригинальности
3 — значение индекса уникальности
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Тестировалась группа из 10 человек.


Первый срез, полученный до проведения эксперимента, выявил наличие 3-х типов рисунков по 4, 3 и 3 рисунка в каждом типе. Обработав результаты, автор получил следующую таблицу:

Таблица 2.2 Результаты предварительного среза. Тест Торренса.

Имя испытуемого
Or (индекс оригинальности)
Индекс уникальности

Андрей А.
0,00
0,00

Сара Б.
0,33
0,00

Марина Б.
0.33
0,00

Ксения Г.
0,33
0,00

Виталий Ж.
0,33
0,00

Леонид К.
0,00
0,00

Борис К.
0,00
0,00

Денис М.
0,33
0,00

Екатерина Н.
0,00
0,00

Илья Ш.
0,33
0,00


Второй срез, проведенный после первой части формирующего эксперимента и идущий непосредственно перед второй частью, выявил наличие 4-х типов рисунков по 4, 2, 2 и 2 рисунка в каждом типе. Обработав результаты, автор получил следующую таблицу:

Таблица 2.3 Результаты второго среза. Тест Торренса.

Имя испытуемого
Or (индекс оригинальности)
Индекс уникальности

Андрей А.
0,00
0,00

Сара Б.
0,5
0,00

Марина Б.
0.5
0,00

Ксения Г.
0,00
0,00

Виталий Ж.
0,5
0,00

Леонид К.
0,5
0,00

Борис К.
0,00
0,00

Денис М.
0,5
0,00

Екатерина Н.
0,00
0,00

Илья Ш.
0,5
0,00


Третий срез, являющийся заключительным результативным срезом, выявил 6 типов рисунков по 3, 2, 2, 1, 1 и 1 рисунка в каждом типе. Обработав результаты, автор получил следующую таблицу:

Таблица 2.4 Результаты третьего, результативного среза. Тест Торренса.

Имя испытуемого
Or (индекс оригинальности)
Индекс уникальности

Андрей А.
0,00
0,00

Сара Б.
1,00
1,00

Марина Б.
0.5
0,00

Ксения Г.
0,5
0,00

Виталий Ж.
1,00
1,00

Леонид К.
0,5
0,00

Борис К.
0,00
0,00

Денис М.
1,00
1,00

Екатерина Н.
0,00
0,00

Илья Ш.
0,5
0,00


Полученные данные можно представить в следующей диаграмме (по показателю креативности):
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Диаграмма 2.1 Сравнительные результаты по итогам трех констатирующих срезов. Тест Торренса (невербальная креативность)

Таким образом, исходя из полученных данных, можно заключить, что после проведения первой части эксперимента, невербальная креативность возросла у половины испытуемых в среднем, на 10-15%, у остальных не изменилась вообще (у некоторых показатели даже снизились), а после проведения второй части эксперимента, заметные изменения произошли лишь у 30%, причем это были те ребята, у кого индекс креативности изначально был довольно высок и подвижен. 

 В контрольной группе произошедшие изменения были незначительны – у 20% испытуемых индекс креативности изменился от 0.00 до 0.11, очевидно, после более полного и тщательного осмысления данного задания.

Проследим, каким образом менялся уровень вербальной креативности школьников.

Диагностика вербальной креативности. Тест Медника

Обработка результатов

Все результаты, полученные на определенной выборке, фиксируются и сводят​ся в общую таблицу, где по вертикали заносятся фамилии испытуемых, а по гори​зонтали все предложенные испытуемым ответы на слова-стимулы. На каждую серию делается отдельная таблица.
Критерии оценки.
1. Количество ассоциаций. (Na )
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где х — общее количество ответов; у — общее количество заданий.
(В данном варианте теста в каждой серии предлагалось по двадцать заданий. Если на 20 заданий испытуемый предложил 36 ответов, его индекс оригинальнос​ти будет равен 36/20 = 1,8).
2. Индекс оригинальности  (Zi )
Сначала считается индекс оригинальности каждого ответа, а затем индекс оригинальности всех ответов испытуемого, то есть индекс оригинальности его работы.
Работа проводилась следующим образом: на каждый стимул составляется список ответов, предложенный в данном выборе, и подсчитывается частота встре​чаемости каждого ответа.
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где Zi — индекс оригинальности каждого ответа; i — номер задания; r — часто​та встречаемости конкретного ответа у каждого испытуемого относительно дан​ной однородной выборки.

Все индексы оригинальности ответов конкретного испытуемого складываются.
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где Nop — индекс оригинальности работы испытуемого; X — общее количество ответов.
Например, на стимул «быстрый, зеленый, полный», из 50 испытуемых 46 дали ответ «поезд», индекс оригинальности данного ответа будет равен 1 /46. Таким образом, просчитываются индексы всех ответов данного испытуемого и получает​ся сумма индексов испытуемого: 1/5 + 1/6 + 1/7 + 1/24 = 9,8.
Индекс оригнальности данного испытуемого будет равен 9,8/20 = 0,49.
3. Индекс уникальности ответов.
Уникальным считается ответ, у которого индекс оригинальности Zi = 1
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где Nун — индекс уникальности ответов (относительно данной выборки); l — количество уникальных ответов (Z. =  1)
.
При анализе результатов более информативными являются качественные показатели (Nоп, Nум). Количественный показатель (Na) важен лишь с точки зре​ния, высказанной Медником, что среди большого количества ответов с большей вероятностью может быть получен оригинальный ответ.
Испытуемые упорядочиваются по шкале креативности по показателю ориги​нальности, затем корректируются по показателю уникальности. И лишь затем происходит коррекция по количественному показателю. 

Обработав результаты первой серии (сводные таблицы совпадений - см. Приложения), автор получил следующие данные:

Таблица 2.4 Результаты первой серии теста Медника.

Имя испытуемого
Na
Nop
Nун

Андрей А.
1,00
0,1397
0,00

Сара Б.
1,05
0,2834
0,15

Марина Б.
1,05
0,2678
0,05

Ксения Г.
1,00
0,1853
0,05

Виталий Ж.
1,05
0,2833
0,00

Леонид К.
1,00
0,1894
0,05

Борис К.
1,00
0,1584
0,00

Денис М.
1,00
0,3175
0,20

Екатерина Н.
1,05
0,1468
0,00

Илья Ш.
1,00
0,2487
0,05

Обработав результаты второй серии, автор получил следующие данные:

Таблица 2.5 Результаты второй серии теста Медника.

Имя испытуемого
Na
Nop
Nун

Андрей А.
1,05
0,2400
0,00

Сара Б.
1,20
0,3865
0,10

Марина Б.
1,10
0,2357
0,00

Ксения Г.
1,00
0,2523
0,05

Виталий Ж.
1,10
0,3567
0,10

Леонид К.
1,10
0,2664
0,00

Борис К.
1,10
0,2667
0,05

Денис М.
1,25
0,3400
0,10

Екатерина Н.
1,00
0,2950
0,00

Илья Ш.
1,10
0,2844
0,00

Все эти данные можно представить в следующей диаграмме.

Диаграмма 2.2 Сравнительные результаты по итогам прохождения испытуемыми двух серий теста Медника (вербальная креативность)
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Таким образом, мы видим, что вербальная креативность школьников так же претерпела некоторые изменения. Более всего нас интересует, как изменился индекс оригинальности у детей (Nop). На диаграмме можно проследить, что данный индекс вырос у всех испытуемых с среднем на 5-10% процентов, за исключением Марины Б., у которой он снизился на 3%. Изменения индекса уникальности, в общем, подтверждают эту картину, и мы можем сделать вывод, что вербальная креативность испытуемых, как и невербальная, после проведения первой части эксперимента, претерпела изменения в лучшую сторону. Таким образом, одно из двух положений нашей гипотезы подтвердилось – активизация творческого мышления младшего школьника благотворно действует на его вербальную креативность, т.е. речь. Проверим второе положение.

Как уже упоминалось выше, вторая часть эксперимента была направлена на выявление связи между развитием речи ребенка (в данном случае – английской) и изменением уровня его креативности. 

Результаты проведения тестов (см. Приложения) до и после выполнения второй части эксперимента показали следующее:

Таблица 2.6 Итоги предварительного тестирования по теме «Colors and Appearance»
Имя испытуемого
Оценка (по 20-балльной шкале)

Андрей А.
12 баллов

Сара Б.
14 баллов

Марина Б.
13 баллов

Ксения Г.
13 баллов

Виталий Ж.
15 баллов

Леонид К.
11 баллов

Борис К.
10 баллов

Денис М.
16 баллов

Екатерина Н.
14 баллов

Илья Ш.
14 баллов

Таблица 2.7 Результаты итогового тестирования по теме «Colors and Appearance»
Имя испытуемого
Оценка (по 20-балльной шкале)

Андрей А.
12 баллов

Сара Б.
17 баллов

Марина Б.
16 баллов

Ксения Г.
14 баллов

Виталий Ж.
18 баллов

Леонид К.
13 баллов

Борис К.
12 баллов

Денис М.
19 баллов

Екатерина Н.
17 баллов

Илья Ш.
16 баллов

Проанализировав данные таблиц 2.6 и 2.7, можно увидеть, что после проведения ряда уроков по данной теме результаты учеников улучшились в среднем на 10-20%.  Это  и неудивительно: ведь работа и велась в данном направлении, причем давался не только запас слов, но и отрабатывались ситуации, в которых их можно использовать (ролевая игра «В лавке художника») Однако, вспомним, что показатели невербальной креативности после завершения этой части эксперимента, оказались в среднем не так высоки, как ожидалось (подробнее - см. выше). Конечно, на основании результатов изучения некоторых тем иностранного языка нельзя с уверенностью судить, что подобная закономерность характерна и для родного языка младших школьников, однако мы в праве сделать вывод по этим данным: активизация речевых умений младшего школьника слабо влияет на уровень его творческого мышления, даже при условии использования таких развивающих приемов как ролевая игра, - во всяком случае, когда это касается иностранного языка.

Выводы по второй главе

Таким образом, на основании данных, полученных при проведении эксперимента, можно проследить взаимосвязь между креативным мышлением младшего школьника и его речью. Однако, данные так же показали, что при активизации одного из элементов, другой ведет себя по-разному. Речь ребенка влияет на креативность меньше, чем творческое мышление - на речь. Это вполне объяснимо: речь – составная часть мышления, а креативность – его общее свойство. Однако, возможно, что данные, полученные на основании активизации речевых умений младшего школьника в области иностранного языка, не могут являться совершенно точными, и для исследования взаимосвязи креативности ребенка и его умений в области родной речи потребуются другие исследования. 


Заключение

Итак, в ходе проведенного исследования удалось решить следующие задачи, поставленные во введении к данной работе:

· было определено понятие креативности как характеристики творческого мышления младшего школьника,

· были изучены основные подходы современной педагогики к проблеме воспитания творческой личности в начальной школе,

· были исследованы различные условия, способствующие развитию речевых умений младшего школьника и сделан вывод о большой важности использования элементов творчества на уроках, в частности, о значении использования ролевых игр и сочинения в обучении иностранному и русскому языку,

· была установлена взаимосвязь творческого мышления и речевых умений младшего школьника, а также степень их влияния друг на друга,

· была подтверждена и уточнена предложенная  гипотеза, что в дальнейшем может быть использовано другими исследователями данной проблемы.

Таким образом, цель работы, по мнению автора, была достигнута и исследование завершено с удовлетворительными результатами. Однако, хотелось бы заметить, что проблема взаимосвязи креативности и речевых умений младшего школьника является очень перспективным направлением в педагогике и психологии, и авторы выражают надежду на то, что данная тема будет разрабатываться в будущем более интенсивно, чем в настоящее время.
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