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Введение
Актуальность темы исследования. Современный этап развития российского образования предполагает реализацию идей коммуникативной направленности образовательного процесса на всех его ступенях. Речевое развитие младших школьников является залогом успешного обучения по всем школьным предметам, условием гармоничного развития личности.

Развитие коммуникативных умений учащихся требует использования более разнообразных и точных средств выражения мысли в языке, увеличения объема предложений, усложнения их структуры. Только овладев основными структурными компонентами сложного предложения, ребенок может абстрагировать и осмысливать отношения между предметами и явлениями, более глубоко вскрывать существенные объективные зависимости между вещами и субъектами, анализировать и оценивать поступки людей.

Овладение ребенком языковыми способами выражения смысловых отношений с помощью союзных синтаксических конструкций означает новую ступень в развитии его коммуникативных умений, когда он переходит он констатации явления к раскрытию его сущности, его связей с окружающим миром.
Также одной из задач  обучения  русскому языку как средству общения является  совершенствование  интонационной культуры учащихся. Интонационная оформленность звучащей речи  имеет социальное значение, обеспечивая эффективность, легкость, быстроту общения, способствуя лучшей передаче мыслей и чувств. Не менее значима и эстетическая ценность интонационной стороны звучащей речи,  являющейся показателем речевой культуры человека, его общего культурного уровня. 

За последние десятилетия методика русского языка обогатилась множеством трудов, в которых  вопросы о месте, значении, сущности интонационной работы на уроках русского языка рассматривается в широком контексте развития речи учащихся. Исследованы вопросы об овладевании интонацией при изучении синтаксиса (Г.П. Фирсов), об усвоении интонации при обучении выразительному чтению на уроках русского языка (А.Ф.Ломизов); обосновано значение наблюдений над интонацией для осознания структурно-смыслового принципа русской пунктуации (Л.П.Григорян), установлена зависимость эффективности наблюдений над интонацией от уровня развития речевого слуха (С.Ф.Иванова), в качестве одного из принципов  обучения русскому языку выдвинут принцип внимания к материи языка, к физическому развитию органов речи. (Л.П.Федоренко). 

 Исследования этих ученых связаны с проблемами обучения русскому языку в средней школе, однако во всех трудах отмечается необходимость проведения интонационной работы  уже в начальных классах.


 В последние годы  методика начального обучения обогатилась исследованиями, в которых работе над интонацией отводится определенное место: при обучении пунктуации (В.А. Квирикашвили, Л.С. Трегубова) и  выразительному чтению (Л.А. Горбушина, Л.Л. Павлова), в период обучения грамоте (Т.И. Зиновьева), при совершенствовании произносительной речи школьников в условиях воздействия средств массовой информации (А.Ю. Чирво).
       Очевидно противоречие: с одной стороны, развитие интонационных умений   младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи имеет социальное значение, играет важную роль в развитии личности ребенка. С другой стороны, вопросы обучения детей по данному направлению не получили должного освещения в методической науке, не решены они и в практике начального языкового образования.
Проблема исследования: 
При каких методических условиях развитие интонационных умений   младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи
будет эффективным?

Целью данной работы является разработка системы упражнений и методического сопровождения, посвященных развитию интонационных умений младших школьников при обучении предложению как единице речи.

Объект исследования: процесс развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи.

Предмет исследования: методические условия развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи.

Гипотеза исследования. Мы предполагаем, что работа по развитию интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи будет эффективной при соблюдении ряда условий. Среди них: 1) внедрение системного подхода в опытном обучении;  2) реализация многокомпонентного подхода в работе над интонационным оформлением высказывания; 3) разработка системы упражнений с предложением с учетом вида познавательной деятельности и формируемых умений;  4) ведущими методическими приемами опытного обучения являются: а) прием создания речевой ситуации; б) приемы преобразования традиционных заданий учебников (составление предложений из «рассыпанных» слов, создание текстов по опорным словам и др.) в коммуникативно-направленные. 
Поставленная цель предполагает необходимость решения следующих задач:
1. Определить научные основы методики развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи.
2. Выявить возможности современных учебно-методических комплектов по русскому языку для организации специального обучения предложению как единице речи.

3. Выявить уровень сформированности интонационных умений младших школьников.

 4.   Разработать систему упражнений и методическое сопровождение, направленных на развитие интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи; экспериментально проверить их эффективность.
Методы исследования: 
- теоретические:  анализ литературы по проблеме исследования; анализ действующего программно-методического материала;

- эмпирические: целенаправленное педагогическое наблюдение за процессом обучения; педагогический эксперимент;

-  статистические: количественный и качественный анализ полученных результатов;

- социологические: беседы с учителями начальных классов и учащимися; анкетирование.

Структура дипломной работы. Дипломная  работа состоит из введения, двух глав, заключения и списка использованной литературы.

Во 
введении 
раскрыта актуальность темы исследования, определена проблема исследования, названы цель, задачи, объект и предмет исследования, перечислены методы исследования, выдвинута гипотеза исследования. 

В первой главе «Научные основы развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи» раскрыты понятия «предложение» и «интонация» с точки зрения современной лингвистики, описаны достижения методической науки в области развития интонационных умений младших школьников при обучении предложению как единице речи.
Во второй главе «Проблемы развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи: анализ практики современной начальной школы» содержатся результаты  анализа современных учебно-методических комплексов по русскому языку, описаны констатирующий эксперимент, опытное обучение и его результаты. 
В заключении подводятся итоги проведённого исследования.
Текст дипломной работы содержит 2 таблицы. 

Список использованной литературы насчитывает 71 наименование. 
          База экспериментального исследования – 2 класс «Б» средней общеобразовательной школы № 16 города Королёва Московской области.
Глава 1. Научные основы  развития интонационных умений   младших

школьников в процессе обучения предложению как единице речи
1.1. Понятие «предложение»: анализ лингвистической литературы

При написании этого параграфа использовались труды известных лингвистов: Ф. де Соссюра, Ш. Балли,  Э. Бенвенист, Б.Ю. Нормана, Р. Зимека, В. Матезиус, А. Гардинера, Л.В. Щербы, П.С. Кузнецова, А.И. Смирницкого, В.А. Звегинцева, В.М. Солнцева, Н.Д. Арутюновой, В.В. Богданова, Г.А. Золотовой, С.А. Киселёва, С.И. Кокориной, Н.Ю. Шведовой и др.
Методика преподавания русского языка тесно связана с лингвистикой и является по отношению к ней прикладной наукой. Методы преподавания русского языка, их возникновение и применение непосредственно или в опосредованном виде обусловливаются наукой о языке.

Трудность выбора методических решений нередко обусловлена дискуссионностью многих вопросов лингвистики. Сказанное относится и к такому разделу методики, как методика развития речи, одной из научных основ которой является синтаксис. 

Синтаксис — это та ступень грамматического строя языка, на которой формируется связная речь. Соответственно синтаксис как наука изучает средства и способы построения связной речи и прежде всего её коммуникативных единиц - предложений (Баранов, 2000).

Актуальность изучения синтаксических единиц для речевого развития школьников подчёркивает и А.Ю. Купалова: «Синтаксис непосредственно соотносится с процессом мышления и процессом коммуникации. Поэтому осмысление синтаксической системы родного языка и овладение богатством его синтаксического строя имеют решающее значение для развития и совершенствования речи ... школьников» (Купалова, 1997). 
Вектор рассуждений при отборе теоретических положений, которые должны стать научной основой методики обучения младших школьников построению предложения как единицы речи, был задан следующим тезисом.  Признавая существование множества точек зрения в науке о языке на ряд вопросов и руководствуясь конкретными задачами обучения, методика должна выбрать ту из них, которая в большей мере соответствует этим задачам. 
Применительно к нашей проблеме это означает следующее: руководствуясь необходимостью усиления коммуникативной направленности обучения языку и необходимостью в соответствии с ним сформировать у младших школьников умение строить предложение как единицу речи, мы выбираем основные положения тех синтаксических концепций, которые, во-первых, учитывают многоаспектную природу предложения, его принадлежность одновременно языку и речи, во-вторых,  описывают закономерности построения предложения как единицы письменного текста, появлению которого сопутствует процесс предварительного обдумывания (Рамзаева, Львов, 1979). 
Сложность определения статуса предложения связана с решением основополагающих лингвистических проблем: уровневой организацией языка и наличием дихотомии «язык – речь». Из истории лингвистики известно, что разграничение указанных понятий связывается с именем швейцарского лингвиста Ф. де Соссюра, который, выделив в качестве предмета лингвистики речевую деятельность, указал на наличие «языка» и «речи» как двух противопоставленных друг другу явлений. Язык, в понимании Ф. де Соссюра, представляет собой готовый продукт, который существует в коллективе как совокупность отпечатков, имеющихся у каждого в голове, наподобие словаря. Речь же - это сумма всего того, что говорят люди; её проявления индивидуальны и мгновенны. Между языком и речью, указывал учёный, существует взаимозависимость: язык является одновременно и орудием и продуктом речи, однако это, тем не менее, совершенно различные вещи (де Соссюр, 2004).
Во многом аналогичная концепция реализуется в трудах учеников Ф. де Соссюра - Ш. Балли и А. Гардинера, которые в центр своих рассуждений о различиях языка и речи поставили именно предложение. Так, Ш. Балли, разрабатывая теорию высказывания (предложения, соотнесённого с определённой ситуацией), отмечал, что в высказывании можно выделить два элемента. Во-первых, то, о чём говорится (диктум, т.е. «сказанное»), и, во-вторых, отношение говорящего к тому, о чём говорится (модус).

Мысли о разграничении речевой деятельности, языкового материала (совокупность всего говоримого и понимаемого) и системы языка высказывал и Л.В. Щерба, который видел задачу лингвиста, прежде всего в изучении последней.

Большинством лингвистов, признающих дихотомию «язык — речь», язык рассматривается как объективно данное явление, пронизывающее собой всю речь и существующее в ней как потенциальное в реальном, а отношения между языком и речью рассматриваются как двусторонние.

Не ставя своей целью дать исчерпывающий анализ концепций, существующих по данному вопросу, выделим в качестве чётко сформулированной точку зрения П.С. Кузнецова. Ученый отстаивает  практическую необходимость разграничения языка и речи в языкознании, поскольку это даёт возможность, во-первых, понять и описать любой конкретный язык как систему, во-вторых, провести разграничение синхронии и диахронии (Барковский, Кузнецов, 2006).
Теория описания языка предполагает выделение некоторых лингвистических уровней, позволяющих представить язык в виде комплексного системно-структурного образования, организованного иерархически. Понятие уровня, как указывал Э. Бенвенист, даёт лингвисту возможность обнаружить за всей своеобразностью форм своеобразие частей и целого. Каждый уровень располагает своими единицами, состоящими из единиц более низкого уровня. Соответственно уровням анализа Э. Бенвенист выделил следующие языковые единицы: фонемы, морфемы, слова (лексемы) как имеющие дистрибуцию на своём уровне и употребление на высшем. Предложение, по мнению учёного, является представителем языка как средства общения, а не языка как системы знаков, следовательно, оно является единицей речи (Бенвенист, 1974).
В иерархически устроенной языковой системе каждый ярус (фонем, морфем, лексем) выполняет свою функцию и тем самым служит осуществлению основной, глобальной функции языка - коммуникативной. Причём, чем выше данный уровень в языковой системе, тем более самостоятельной выглядит его единица, тем «непосредственней» используется она в процессе общения. В свете сказанного предложение как основная единица синтаксического уровня находится на такой высокой ступени языковой иерархии, что это делает затруднительной его квалификацию применительно к водоразделу «язык-речь». 

А.И. Смирницкий сформулировал конституирующие признаки языковых единиц: а) двусторонность, единство внешней, материальной стороны - стороны выражения и внутренней, смысловой стороны - стороны значения; б) постоянная воспроизводимость в речи. Из этого следует, что единицы, обладающие лишь одним из указанных признаков, не являются единицами языка. Опора на критерий производимости / воспроизводимости позволила А.И Смирницкому рассматривать предложение и свободные словосочетания как единицы речи: «Единицей языка нельзя считать предложение, которое обладает двусторонностью, но не является постоянно воспроизводимым в речи, а представляет собой создаваемое в каждом конкретном случае произведение из ряда взаимодействующих языковых единиц. Поэтому предложение является единицей не языка, а речи». Учёный выдвигает ещё один аргумент, позволяющий квалифицировать предложение как речевую единицу: «Подлинным актом речи является предложение или цепь предложений. Именно поэтому предложение выделяется в качестве единицы речи» (Соловейчик и др., 1997).
Непосредственная соотнесённость предложения с речевой ситуацией как раз и создаёт, по выражению Б.Ю. Нормана, иллюзию «сиюминутного», индивидуально-творческого   характера   порождения   этих   единиц (Норман, 2004).   По известному высказыванию Л.В. Щербы, «все сочетания слов нормально создаются нами в процессе, в результате весьма сложной игры сложного механизма человека в условиях конкретной обстановки данного момента» (Щерба, 1974). Отсюда вытекает тезис о немоделируемости предложений, об их бесконечном разнообразии. Поэтому некоторые лингвисты выводят предложение за пределы иерархии языковых средств и отводят ему место всецело в плане речи. Так, категоричен в своих формулировках Э. Бенвенист: «Число предложений бесконечно. Предложение — образование неопределённое, неограниченно варьирующееся; это сама жизнь языка в действии. С предложением мы покидаем область языка как системы знаков и вступаем в другой мир, в мир языка как средства общения, выражением которого является речь» (Бенвенист, 1974). Аналогичная точка зрения высказывается в работах некоторых отечественных исследователей: В.А. Звегинцева (1976), В.М. Солнцева (1977) и др. Для всех этих языковедов предложения рождаются в результате функционирования языковой системы.
Существует, однако, и иная точка зрения на природу предложения. Для того чтобы человеческое общение было успешным, оно должно строиться по определённым образцам, и эти образцы существуют на всех уровнях языковой системы, включая синтаксический.

Мысль о синтаксических шаблонах (моделях, образцах), заложенных в памяти говорящего и слушающего и реализующихся в речи, получает своё развитие и в работах других отечественных и зарубежных лингвистов. В частности В. Матезиус, задаваясь вопросом о месте предложения в грамматической системе, отвечал: «Предложение - это не продукт преходящего момента и по своему существу не может целиком определяться какой-либо ситуацией. Следовательно, предложение не принадлежит целиком речи, а связано в своей обычной форме с грамматической системой языка, к которой оно относится» (Матезиус, 1967).  Это значит, что, хотя синтаксическая единица и формируется в условиях конкретной речевой ситуации, она обязательно содержит в своей основе обобщённую, типовую грамматическую структуру. О том же писал П.С. Кузнецов: «Говорящий (или пишущий) не творит всё то, что он говорит (или пишет) каждый раз заново, а пользуется какими-то элементами, уже знакомыми ему (и его собеседнику или читателю), содержащимися в его памяти, черпает их оттуда и даже комбинирует каждый раз по каким-то уже имеющимся шаблонам»; «Если признать законным для языкознания понятие предложения, то данное конкретное предложение принадлежит речи, но тип структуры, по которому строится предложение, принадлежит языку» (Борковский, Кузнецов, 2006).  Видно, что речь идёт о так называемых синтаксических моделях (структурных схемах), учение о которых получило своё развитие позднее в работах Н.Д. Арутюновой, ВВ. Богданова, Г.А. Золотовой, Р. Зимека, С.А. Киселёва, СИ. Кокориной, Б.Ю. Нормана, Н.Ю. Шведовой и др. 
Разработке классификационных критериев, позволяющих выделить типы структурных схем, уделено значительное внимание в «Грамматике – 70». В значительной степени решение данной проблемы связывается с именем Н.Ю. Шведовой, в работах которой преобладает анализ формального аспекта структурных схем предложения.

Для описания синтаксического уровня языка является актуальной не только задача практического исчисления и систематизации моделей предложений, но и проблемы их теоретического обоснования. Конституирующие, системообразующие признаки синтаксических моделей выделены и наиболее полно охарактеризованы Б.Ю. Норманом. К этим признакам учёный относит: воспроизводимость, обобщённость, значимость, минимальность, внутреннюю организованность.

Первый признак - воспроизводимость структурных схем (моделей) - означает, что синтаксическая модель не конструируется в процессе речевой деятельности каждый раз заново, а содержится в готовом и неизменном виде в языковом сознании и лишь выбирается и реализуется в соответствии с конкретными речевыми условиями. Б.Ю. Норман установил, что психическая реальность   синтаксических   моделей   обнаруживает   себя   в   процессе формирования сегментов, больших, чем предложение, т.е. применительно к организации целого текста. Она проявляет себя в следующем: выбор структурной схемы в пределах целого текста находится под влиянием двух противоположных по своей направленности тенденций, которые названы учёным «отталкиваюшей» и «притягивающей». Так, при обдумываемом порождении текста говорящий подсознательно стремится чередовать (варьировать) используемые синтаксические модели. В этом случае можно считать, что одна структурная схема оказывает отталкивающее, расподобляющее влияние на выбор смежной структурной схемы. С другой стороны, в иных речевых условиях синтаксические динамические стереотипы оказывают уподобляющее, инерционное воздействие на выбор последующей модели предложения. Например, в фольклорных текстах, типовых фрагментах художественных текстов часто встречаются контексты, в которых выбранная синтаксическая модель распространяет своё влияние на несколько соседних предложений. Например: Шерсть у лисы красивая, рыжая. Мордочка острая, хвост пушистый. А уж какая она ловкая! (По А.Х. Тамбиеву).

Таким образом, говорящий, выбирая в речи определённую синтаксическую модель, вынужден считаться с объективно существующим фактором - синтагматическим. Он предполагает учет соседней (по речевой цепи) синтаксической структуры. А.А. Леонтьев писал: «Говорящий может выбрать тe или иные слова или конструкции исключительно потому, что они только что были употреблены в чужой или в его собственной речи (или наоборот...)». Следовательно, две противоположные по своим результатам тенденции «отталкивающая» и «притягивающая» образуют в речевой деятельности диалектическое единство, которое служит, в конечном счёте, обеспечению связности текста (Леонтьев, 1974).
Второй признак синтаксических моделей, выделенный Б.Ю. Норманом, - обобщённость. Это свойство присуще синтаксическим моделям по определению. Учёный разделяет взгляд Ю.Д. Апресяна на модель как объект в условном, идеализированном виде, отказывающийся от каких-то несущественных подробностей. Степень обобщённости синтаксической модели может быть различной. В значительной мере она зависит от исследовательского подхода, который может предполагать разный уровень абстракции фактического материала. Этим объясняются и значительные колебания в количестве выделяемых исследователями моделей: от 5-6 до 50-60. (Так, в «Грамматике-70» встречается 40 структурных схем, не считая фразеологизированных. В «Русской грамматике II» (1979) - 48, не считая моделей, включающих в свой состав инфинитив или придаточное предложение. В «Коммуникативной грамматике» (1998) - 5 моделей.)

Б.Ю. Норман справедливо полагает: для того, чтобы система синтаксических моделей была полной, непротиворечивой и адекватной речевому материалу, в рамках одной концепции между моделями не должно быть никаких лакун, т.е. в совокупности они должны покрывать весь корпус речевых фактов. Из этого положения исследователь выводит закономерность: чем меньшее количество моделей выделяется синтаксистом, тем они «крупнее», тем более обобщёнными являются их параметры; и наоборот, чем больше структурных схем выделяется автором концепции, тем они дробнее и тем жёстче, конкретнее их свойства. Иными словами, дробление модели ведёт не только к сужению (ужесточению) её формальных и смысловых свойств, но и к сужению и упрощению правил её регулярной реализации (Норман, 2004).
Третий признак синтаксической модели — значимость, или содержательность. Общепризнано, что описание синтаксиса без обращения к плану содержания непродуктивно. Синтаксис нельзя свести к простому перечислению формальных образцов: каждый из них соответствует определенной коммуникативной ситуации и рассчитан на передачу определённого вида информации. Синтаксическая модель представляет собой отношение некоторой мыслительной структуры к набору формальных средств (куда входят аффиксация, служебные слова, варианты словопорядка и т.п.).

Вопрос о том, что такое план содержания синтаксических моделей, активно обсуждался в лингвистической литературе в 70-80-е гг. XX в. Так, В.Г. Так, Н.Д. Арутюнова и др. разрабатывали концепцию номинативной (или денотативной) природы синтаксических единиц. Согласно ей, содержание высказывания, или его смысл, сводится к обозначению референтной ситуации, преломленной в сознании говорящего. Поскольку предложение служит для «называния» ситуации, постольку его правомерно рассматривать в одном ряду с классической номинативной единицей - словом. Проводя параллель между словесной и «предложенческой» номинацией, сторонники данного подхода не считают их тождественными, поскольку денотатом предложения, в отличие от денотата слова (существительного) в принципе не может быть ... конкретный предмет. В этом смысле номинация события может быть противопоставлена номинации предмета (Арутюнова, 1976).
Связь между элементами ситуации и их состояниями имеет в своей основе характер временной или пространственной координации. Между ними имеется важное различие. Временная координация устанавливает отношение между состояниями данного объекта, вне связи его с другими объектами. Пространственная координация обязательно требует наличия второго объекта, относительно которого характеризуется первый. В соответствии с данным глубинным различием события, с которыми имеет дело говорящий, подразделяются в его речевой практике на а) ситуации-манифестации (проявления), с преобладанием временной координации, б) ситуации-отношения, с преобладанием пространственной координации, в) смешанные ситуации, в которых представлены - в разных пропорциях - оба типа координации.

На основе этого общего деления Г.А. Золотовой была построена более дробная классификация,- включающая в себя определения ситуаций типа «состояние субъекта», «действие субъекта», «свойство субъекта», «квалификация субъекта» и т.п. (Золотова, 1970). Ещё более детальное описание встречаем в «Грамматике-80»: «отношение между субъектом и его конкретным действием», «отношение между субъектом и его эмоциональным состоянием», «наличие субъективного процессуального состояния» и т.п. Видно, что перечисленные выше типовые ситуации, представляющие коммуникативный и когнитивный опыт народа в обобщённом и вместе с тем достаточно конкретном виде, непосредственно соотносятся с семантикой структурных схем (моделей). Именно такие мыслительные шаблоны, по мнению Б.Ю. Нормана, удобно принять за план содержания синтаксических моделей (Норман, 2004).
Четвёртый признак синтаксических моделей - их минимальность, или ядерность. Данный признак вытекает из самого определения модели как исходного информативно достаточного образца для построения высказываний. Б.Ю. Норман следующим образом раскрывает его сущность: «Минимальность синтаксической модели означает фактически, что все элементы последней структурно обязательны, конструктивно необходимы». Необходимость каждого из них обусловливается требованием семантической цельности модели: без какого-либо своего члена модель не способна обозначать соответствующую типовую ситуацию. Те же члены высказывания, которые не входят в его структурную основу, т.е. не принадлежат модели, возникают, по мнению учёного, уже в процессе её речевой реализации, появляются как структурно факультативные члены, или распространители (Норман, 2004).
Принадлежащими структурной схеме В.Ю. Норман считает те элементы высказывания, которые нельзя опустить без нарушения грамматической правильности высказывания и/или изменения лексического значения оставшихся элементов либо синтаксических отношений между ними. Первый критерий - определение грамматической правильности или неправильности предложения - формального свойства. Его применение обращено к языковым навыкам, или языковой компетенции, говорящего и слушающего и реализуется для носителя языка в интуитивных, но категоричных оценках типа: «Так можно сказать» или «Так не говорят». Второй критерий - семантического свойства — также постоянно присутствует в сознании носителя языка: он связан с контролем за тождеством речевой ситуации при использовании синтаксической модели.

Признак минимальности структурной схемы наиболее очевидно применим к двусоставным моделям, отвечающим традиционному понятию предикативного минимума. Однако в языке существует множество высказываний, структурная основа которых образуется с обязательным присутствием второстепенного члена предложения. Вместе с тем, второстепенные члены по самой роли, отводимой им традиционной грамматикой, не должны входить в состав структурной основы высказывания. Возникает противоречие, которое в современной лингвистической литературе решается по-разному. Не ставя своей целью рассмотрение способов его преодоления различными учёными, скажем лишь, что, например, Б.Ю. Норману представляется разумным отказаться от деления членов предложения на главные и второстепенные в том виде, в каком оно существует в формальной грамматике, и положиться на критерий конструктивной необходимости. Тогда, считает учёный, «структурно обязательные элементы высказывания представляют ... синтаксическую модель, а структурно факультативные элементы суть результат речевой реализации модели» (Баранов, 2000).
Пятый признак синтаксической модели — внутренняя организованность. Структурная схема состоит из некоторого числа (практически от 1 до 5) элементарных синтаксических единиц, носителей семантических функций. Элементы синтаксической модели объединены между собой определёнными отношениями, которые в самом общем виде могут быть охарактеризованы как подчинение, или зависимость. Элементарные     единицы     Б.Ю. Норман     называет     функционально-синтаксическими позициями. Однако поскольку отношения между членами синтаксической модели интерпретируется разными лингвистическими концепциями по-разному и решение этого вопроса не является принципиальным для нашей методической проблематики, ограничимся кратким изложением сущности этого признака (Зверев, Максимова, 2001).
Как отмечалось выше, чтобы свести всё многообразие реальных предложений к ограниченному числу типов, моделей предложений, необходимо опираться на общий критерий взаимной обусловленности значения, формы и функции грамматических единиц и категорий. Это, в свою очередь, требует соотнесения языковых фактов с явлениями действительности и характером мыслительных процессов. Сказанное имеет непосредственное отношение к принципам, классификации простого предложения как основной коммуникативной единицы. Признавая, что традиционная типология предложений (находящая отражение в школьной грамматике) недостаточно полно и последовательно отражает реальную картину функционирования в речи, современные лингвисты продолжают поиски эффективных классификационных критериев.

Нерешённым продолжает оставаться вопрос о соотношении синтаксического и семантического анализа. Самая большая трудность состоит в необходимости найти место семантике в рядах сложившихся грамматических представлений. Наиболее распространённым решением стало помещение семантической информации в надстройку над грамматическим ярусом. В «Грамматике-80» формулировались идеи автономности, параллельности синтаксического и семантического уровней. Предлагалась «двухэтажная» рубрикация состава предложения - по членам предложения и по семантическим компонентам - на основе той посылки, что каждый способ членения исходит либо из синтаксического, либо из семантического принципа. Однако поскольку семантика не располагает в языке собственной системой средств, каждый из двух способов членения предложения опирается на совокупность тех же признаков, необходимых составляющих категориально-семантического, морфологического и функционально-комбинаторного механизмов. Таким образом, «Академическая грамматика-80», признав необходимость семантического анализа предложения, сделала важный шаг вперёд в разработке опыта такого анализа. Но вопрос о взаимосвязях между структурным и семантическим планами предложения не получил своего последовательного решения (Прохорова, 1999).
Новым этапом в решении проблемы представляется попытка использовать в качестве классификационного критерия предложений единство формы и содержания. Автор такого подхода, Г.А. Золотова, исходит из следующей посылки: «Если система типов предложения в целом отражает общую модель языкового видения человеком мира, а в структурно-смысловых типах предложений предстаёт категориальное расчленение языковым сознанием действительности, то наиболее естественную основу для классификации можно найти в знаменательных частях речи, соединяющих в себе нераздельно форму и категориальное содержание» (Золотова, 1970).
Авторы «Коммуникативной грамматики» оперируют понятием «модель предложения», понимая под последней «состав взаимообусловленных субъектного и предикатного компонентов в единстве их синтаксических и морфологических характеристик». Изучение предложения позволяет увидеть значение предложения на трёх уровнях абстракции: I) конкретное значение; 2) категориальное, типовое, значение; 3) грамматическое значение, отличающее предложение от словосочетания (предикативность).
Выводы:
1. В настоящее время в лингвистике наиболее точным представляется взгляд на предложение как сложную, высокоорганизованную единицу, в которой проявляются и взаимодействуют общее и отдельное, абстрактное и конкретное, воспроизводимое и индивидуальное. 

2.  Предложение как образец, модель принадлежит языку, его реализация принадлежит речи. Двоякая обращённость предложения делает его принципиально многоаспектной единицей, а сам термин «предложение» становится многозначным.

3. Учитель начальных классов должен хорошо ориентироваться в этих сложных вопросах, что обеспечит лингвистическую грамотность методических решений.
1.2. Понятие «интонация»: анализ лингвистической литературы
И н т о н а ц и я (от лат. intonare - произносить громко) - выразительное средство звучащей речи, позволяющее передать отношение говорящего к предмету речи; смысловая мелодия речи. В художественном произведении интонация проявляется как эффект присутствия «живого голоса», создаваемый за счет повторов, инверсий, восклицаний, обращений и др. приемов обогащения нейтрального стиля речи. При чтении вслух реализуется за счет понижения и повышения тона, громкости или приглушенности речи, акцентированных ударений, речевых пауз.
В лингвистической науке имеют место различные подходы к трактовке понятия интонации. Мы, вслед за Е.А.Брызгуновой, считаем что интонация - это сложный комплекс выразительных средств речи, включающий мелодику, темп, паузы, ударение и тембр. 

При помощи этих средств выразительности в процессе общения осуществляется уточнение мыслей и выражений, а также эмо​ционально-волевых отношений. Благодаря интонации мысль приобретает законченный характер, высказыванию может придаваться дополнительное значение, не меняющее его основного смысла, может и изменяться смысл высказывания.

Интонационно невыразительная речь может быть следстви​ем сниженного слуха, недоразвития речевого слуха, неправиль​ного речевого воспитания, различных нарушений речи.
Ребенок должен уметь правильно использовать интонацион​ные средства выразительности, чтобы передать в собственной ре​чи различные чувства и переживания. Речь учителя  должна быть эмоциональной, служить образцом интонационной вырази​тельности.

С середины XX в. учёные стали уточнять структуру ин​тонации, выделять ее компоненты. В этом вопро​се мнения исследователей разошлись. В одной из работ по интонации приводится частотный спи​сок ее элементов, выделенных авторами 85 иссле​дований, опубликованных в XIX-XX вв. Большин​ство авторов к интонации относят мелодию (83), темп (71), силу или интенсивность звучания (55). Затем идут пауза (47), тембр (45), ударение (27), ритм (17), диапазон (3). Как видим, некоторые из исследователей в состав интонации включают паузу, ударение; выделяют как ее составную часть ритм, диапазон голоса.

Ученые установили, что интонация выпол​няет три основные функции: семантическую, син​таксическую и стилистическую. В последние два десятилетия возрос интерес к изучению стилистичес​кой функции интонации, ее роли в формировании текста. (Е.А.Брызгунова, Л.А.Введенская, Н.И.Жинкин, Т.И.Зиновьева, О.В. Филиппова и др.).
Поскольку любой текст произносится в опреде​ленном стиле (официально-деловом, научном, публи​цистическом, обиходно-разговорном), принадлежит к какому-то жанру, лингвисты выясняют, как изменя​ется интонация соответственно стилю и жанру. При​влекает исследователей и роль интонации в художе​ственных произведениях, в которых она служит изоб​разительным средством, помогает раскрыть харак​тер персонажей.
В работах стилистического характера особое вни​мание уделяется интеллектуальному значению ин​тонации, поскольку она позволяет говорящему выде​лить в высказывании то, что является наиболее важ​ным в момент речи.

Помимо интеллектуального, интонация имеет и волюнтативное (лат voluntas — «воля») значение, когда она выражает волевые действия: приказ, запрещение, просьбу, предупреждение, предостережение, угрозу, по​веление, мольбу, упрек, разрешение, поучение, протест, увещевание, согласие, понукание, рекомендацию, уговор. В связи с этим выделяются три коммуникативных типа воздействия на волю и поступки слушателей: 1) побуждение (приказ, требование, просьба); 2) повеление прекратить (запрещение, угроза, упрек); 3) убеждение (предложение, совет, инструкция). Следо​вательно, интонацию рассматривают и с точки зрения ее воздействия на слушателя. (Брызгунова, 1983; Николаева, 1982; Фирсов, 1962). 
Роль интонации в речи огромна. Она усиливает само значение слов и выражает иногда больше, чем слова. С помощью интона​ции можно придать высказыванию смысл, противоположный то​му, что выражает употребленное слово, например, увидев ребен​ка, испачкавшего одежду в грязи, насмешливо произносите: «Хоро-ош!» (С протяжным звуком о-о и  понижением голоса).  Ска​занное слово выражает порицание, а не одобрение. 
       Под интонацией современные лингвисты понимают слож​ный комплекс совместно  действующих элемен​тов (компонентов) звучащей речи. В любом высказывании или части его (предложении) можно различить следующие      к о м п о ​н е н т ы   и н т о н а ц и и:  
  1)   силу, определяющую динамику речи и выражаемую в уда​рениях;

  2) направление, определяющее мелодику речи и выражаемое в движении голоса по звукам разной высоты;


     3) скорость, определяющую темп и ритм речи и выражаемую в длительности звучания и остановках (паузах);


     4) тембр (оттенок), определяющий характер звучания (эмо​циональную окраску) речи.

Все эти компоненты - звуковая оболочка речи, ее звучание, материальное воплощение содержания, смысла речи. (Брызгунова, 1983).
Компоненты интонации взаимосвязаны. Они реально сущест​вуют в единстве. 

У д а р е н и е в слове относится к числу надлинейных явлений звуковой стороны слова. Русское словесное ударение отличается большей длительностью произношения гласного звука в ударном слоге. Ударный слог произносится и с большей силой сравнительно с безударным. Ударные слоги четко противопоставлены безудар​ным, они произносятся более ясно, более отчетливо, безударные же произносятся неясно (редуцированно).

Существуют фразовые и логические ударения, очень важные для освоения интонационной системы русского языка.

Кроме того, Л. В. Щербой введено в научный обиход по​нятие «эмфатическое ударение».

Звуковой поток в речи расчленяется на предложения. В самом предложении слова объединяются по смыслу в ритмические группы, представляющие собой собственно отрезки предложе​ния - речевые такты произносительного характера. Эти рече​вые такты выделяются между двумя паузами, следующими одна за другой; в середине этого фонетико-синтаксического единства паузы отсутствуют. Эти единства учёными названы фразами. (Брызгунова, 1983; Фирсов,1962).

 Членение на интонационно-смысловые отрезки (фразы) помогает осмыслению предложения, уточнению его содержания. Все высказывание от этого выигрывает.

В любом отрезке одно из слов фразы слегка выдвигается вперед: голос на ударном слоге усиливается, обычно при про​изнесении последнего слова фразы, (такта). Это и есть фразовое ударение.

Логическое ударение - это выделение слова, наиболее су​щественного с точки зрения ситуации речи. 

Лингвистическая наука располагает описанием способов выделения слов, заключающих в себе наиболее важную информацию. Наиболее распространенными являются усиление и уменьшение интенсивности звучания, причем соответствующему изменению подвергается не все слово, которое несет на себе логическое ударение, а лишь ударный слог, точнее гласный, на котором и совершается «главное мелодическое движение» (Всеволодский-Гернгросс, 1922).
Выделение осуществляется также и изменением длительности, то есть растянутым произношением, и повторением важного слова, и перестановкой его в сильную смысловую позицию (Николаева, 1982).

Наибольший эффект логического выделения слов, несущих актуальную информацию, возникает и достигается в результате комбинированного использования всех способов выделения. При этом, как правило, в повествовательной разновидности устного монолога преобладают слабые и средние логические ударения, в публицистическом выступлении чаще, чем в других разновидностях устного монолога, встречаются сильные логические ударения, которые и воспринимаются как намеренно выделяемые говорящим (Зиновьева, 2011).
Эмфатическое ударение состоит в  усилении эмоциональной насыщенности речи. Звуковые средства выражения эмоций описаны в работе Л. В. Щербы, которым  введен и термин «эмфатическое ударение». Этот вид ударения выдвигает и усиливает эмоциональную сторону слова или выражает аффективное состояние говорящего в связи с тем или иным словом. Характеризуя разницу между логическим и эмфатическим ударением, Л. В. Щерба указывает, что логическое ударение привлекает внимание к данному слову, а эмфатическое делает его эмоционально насыщенным. В первом случае прояв​ляется намерение говорящего, а во втором -  выражается непосред​ственное чувство.
Звуковые средства эмфатического ударения - это большее или меньшее удлинение (долгота) ударного гласного звука: За​меч-а-а-тельный человек! 
Иногда ставится даже дополнительное ударение в слове (аф​фектированное): А-а-а-ставьте меня в покое! Если слово повторяется, эмфатическое ударение переходит на первое или второе слово: Бедный, бе-э-э-эдный воробушек! Бе-з-зд​ный, бедный! Одобрение, восхищение, жалость, нежность выражаются в дол​готе ударного гласного (выражение положительных эмоций). Иначе проявляются отрицательные эмоции (угроза, гнев, воз​мущение) - удлиняется первый согласный звук: Ну ш-ш-то ты за человек! Или: Ну и ж-ж-улик ты! При категорическом утверждении или отрицании следует крат​кое энергичное произнесение: «Будете отвечать?» - «Н-нет!» ​отрезал пленный партизан.


Все перечисленные виды ударений входят в состав интонации и действуют совместно с другими компонентами: паузами, мелоди​кой, темпом и тембром.

П а у з а,  т е м п, р и т м. Пауза (лат. pausa, от греч. pausis — «прекращение, остановка») представляет собой особый, «пустой» компонент. Под паузой понимаются два явления: во-первых, больший или меньший перерыв в звучании, являющийся сигналом границы между двумя более или менее самостоятельными по смыслу отрезками речи; во-вторых, смена тона на границе синтагматического членения. В зависимости от совпадения или несовпадения данных явлений паузы принято делить на грамматические, то есть совпадающие с границами членения, и неграмматические, возникающие там, где членение не разрешено системой языка (И.А. Зимняя, Г.И. Иванова-Лукьянова, М.Г. Каспарова, Л.К. Цеплитис и др.).
Анализ разных типов устного текста позволил Г.И. Ивановой-Лукьяновой выделить пять типов пауз по месту употребления. Первый тип – грамматическая пауза, возникающая на месте синтагматического членения и реализуемая сменой тона и перерывом в звучании; имеет нормативный характер, так как соответствует синтаксическому строю предложения. Второй тип – грамматическая пауза, создаваемая только сменой тона, без реального перерыва в звучании. Эти паузы свойственны двум стилям речи: официально-деловому и публицистическому. Третий тип – паузы неграмматические, представляющие собой реальную остановку в местах, не предназначенных для пауз. Причина подобного явления кроется в неподготовленности высказывания, что свойственно разговорной речи. Четвертый тип представлен психологическими паузами, имеющими эмоциональное содержание. Пятый тип паузирования – отсутствие пауз в местах, где синтаксический строй текста предусматривает обязательную границу членения (Иванова-Лукьянова, 1986).

В качестве основной характеристики паузы выступает ее длительность. Длительная пауза сигнализирует, как правило, о завершенности высказывания; звучащая пауза чаще выступает на границе незавершенного высказывания (Зимняя, 1976).
Большое количество длинных пауз на фоне нейтральных (средних) придает речи торжественный, возвышенный характер. Длительные паузы составляют специфику выразительного публичного чтения художественных прозаических текстов. Преобладание кратких и средних пауз имеет место в жанрах информационного и аналитико-комментирующего подстилей. Сочетание коротких и длинных пауз свойственно стилистически окрашенной речи (Иванова-Лукьянова, 1986).
Темп как компонент интонации представляет собой относительную скорость произнесения отдельных слов в синтагме или одной синтагмы по отношении к другой. Лингвистическая нагрузка данного компонента интонации состоит в выделении участков речевой цепи, имеющих различную степень значимости для говорящего. Кроме того, выявлена роль темпа в передаче отношений между отрезками текста (Николаева, 1982).

Существует определенная связь между темпом произнесения и коммуникативным типом предложения: относительно быстрый темп характерен для вопроса, относительно медленный – для восклицательного предложения, что связано с различной степенью интонационной расчлененности этих типов высказывания. Наиболее выраженной тенденцией оформления высказывания является замедление темпа к концу единицы, часто сочетающееся с расположением ближе к концу наиболее важных элементов высказывания (Зиновьева, 2011).
        Ритмом называют равномерное чередование ускорения и замедления, напряжения и ослабления, долготы и краткости, подобного и различного в речи. Наиболее ощутимое выражение ритма мы находим в стихотворной речи, например, чередование ударных и безударных слогов в определенном порядке, через определенные соизмеримые промежутки времени. Ритм ощу​щается только в единстве с содержанием. Он переплетается с интонационным строением стиха.

Опытный чтец и рассказчик свободно варьирует темп: где тре​буется эмоционально-патетическое исполнение стихотворения, он читает замедленным темпом; при передаче легкого разговора в рассказе он ускорит темп, сократив число пауз, ослабив фразовые ударения, сняв в отдельных местах логические ударения; пере​давая значительное, важное, усилит систему ударений, замедлит речь, введет логические и психологические паузы (Николаева, 1982).
М е л о д и к а   р е ч и -  движение голоса по звукам разной высоты. От того, насколько легко переходит голос от средней постоянно присущей чтецу высоты к более низкой или высокой, зависит одно из основных качеств речи – гибкость, муз​ыкальность.


       Мелодика служит для обеспечения связывания отдельных частей речевого потока. Так, некоторое повышение тона или незначительное его понижение к концу отрезка речи в русском языке имеет место в том случае, если он представляет собой незаконченную мысль, а следующий отрезок находится в тесной семантико-синтаксической связи с данным отрезком. И напротив, существенное понижение тона в конце отрезка речи говорит о том, что он либо является самостоятельной синтаксической единицей, либо заканчивает  какую-то часть сложного предложения. Таким образом, мелодика передает связность (несвязность) текста, сигнализирует о том, закончен акт коммуникации или нет: восходящая мелодика является показателем продолжения общения; нисходящая мелодика служит показателем его окончания (Матусевич, 1976).
Т е м б р   г о л ос а - средство выразительности устной речи и чтения. Это — дополнительная артикуляциокно-акустическая ок​раска голоса, ее колорит. В полости рта,  в результате большего или меньшего напряжения органов речи и изменений объема резонатора образуются обертоны, т. е, дополнительные тоны, придающие основному тону особый оттенок, особую окраску. Поэтому тембр называют еще «цветом» голоса. 

По тембру голоса устанавливают его тип: бас, ба​ритон, тенор, сопрано, колоратурное сопрано и др.

Тип голоса может быть общим, но у каждого че​ловека свой тембр, как и отпечатки пальцев. В Ита​лии, например, в средние века в паспорте среди ха​рактерных для владельца примет указывался и тембр голоса.

Тембр голоса может изменяться, что зависит от эмоционального состояния человека. Поэтому темб​ром называют также специфическую окраску речи, которая придает ей те или другие экспрессивно-эмо​циональные свойства. Такое значение приобретает иногда и термин тон (или основной тон). В этом случае тембр и тон становятся терминами-дублетами.

Характер тембра бывает настолько разнообраз​ным, а его восприятие субъективным, что ученые в описании особенностей тембра используют самые различные определения, подчеркивающие зритель​ное восприятие (светлый, темный, тусклый, блес​тящий); слуховое (глухой, вибрирующий, дрожащий, заглушенный, звонкий, крикливый, скрипящий, сонор​ный, шепотной); осязательное (мягкий, острый, твер​дый, тяжелый, холодный, горячий, легкий, жесткий, сухой, гладкий); ассоциативное (бархатный, медный, золотой, серебряный, металлический); эмоциональ​ное (угрюмый, хмурый, раздосадованный, веселый, ра​достный, ликующий, резвый, восторженный, восхи​щенный, насмешливый, пренебрежительный, возму​щенный, сердитый, нежный, сердечный, благодушный, страстный).
О некоторой неопределенности и относительном характере определений тембра говорит и то, что одни из них обозначают его акустические свойства (свет​лый — темный, горячий — холодный, твердый — мягкий), другие указывают на положение органов артикуляции (узкий — широкий); относятся к ак​центуации (тяжелый — легкий); подчеркивают темп (спокойный — живой). Да и не во всех случа​ях понятно, какую особенность тембра имеет в виду автор, давая ему определение. Например, в одном из пособий по искусству декламации рекомендует​ся читать: стихотворение «Душа моя мрачна» М.Ю. Лермонтова — в медном, а его «Утес» — в бархатном тоне. Но чет​ких разъяснений, чем один тон отличается от дру​гого, нет.

Волнение, грусть, радость, подозрение - все это отражается в голосе. В состоянии возбуждения, подавленности и др. голос меняется, отклоняясь от обычного звучания. Это отклонение назы​вают эмоциональной окраской, тембром. Чем сильнее волнение, тем сильнее отклонение голоса от обычного звучания. 

Причины появления эмоциональной окраски в речи могут воз​никнуть непосредственно в определенной речевой ситуации. Окраска речи может быть создана по воле говорящего или чи​тающего, по его исполнительскому замыслу, может придавать словам противоположный смысл. 
Термин «тон» восходит к греческому слову tonos (буквально «натянутая веревка, натяжение, напряже​ние»). Этот термин используется в разных науках. Так в физике он означает «звук, порождаемый периодичес​ким колебанием воздуха»; в музыке — «музыкаль​ный звук определенной высоты»; в живописи — «оттенок цвета или светотени»; в медицине — «звук работающего сердца, его клапанов».

Слово это употребляется в устойчивых сочетани​ях: задавать тон — «показывать пример, влиять собственным поступком, поведением», попадать в тон — «говорить или делать что-либо уместное или приятное кому-либо».

Г.И. Фирсов писал, что когда говорят о тоне звуков речи, то имеют в виду высоту гласных, сонорных и звонких шумных согласных. Тон формируется при прохождении воз​духа через глотку, голосовые связки, полости рта и носа. В результате колебания голосовых связок воз​никает основной тон звука — важнейший компонент речевой интонации (Фирсов, 1962).
Другой компонент интонации — и н т е н с и в н о с т ь   з в у ч а н и я, которая зависит от напряженности и ампли​туды колебания голосовых связок. Чем больше ам​плитуда колебания, тем интенсивнее звук.

На слух различают уровень интенсивности. Он бывает низким, средним и высоким. Уровень силы звучания может не изменяться (ровный, спокой​ный голос), но чаще всего направление и характер интенсивности меняются: увеличиваются или уменьшаются, и это может происходить резко или плавно.

Взаимодействие тона и интенсивности усиливает громкость речи.

Жизненная ситуация, психическое состояние че​ловека, его воспитанность, уважительное отношение к окружающим определяют, каким тоном он будет вести речь. Так, на митинге, параде, на вокзале, ког​да разговаривающие находятся один в вагоне, а дру​гой на перроне; если собеседники разделены расстоянием или их окружает беспрерывный шум, а необходимо сказать что-то важнее,- в таких си​туациях позволительно говорить громко. Когда же человек находится в семье или в кругу друзей, на приеме у врача, в кабинете начальника, в трамвае, в магазине или в другом общественном месте, то гром​кая речь будет свидетельствовать о невоспитаннос​ти или чрезмерной нервозности, возбужденном со​стоянии или, наконец, о стремлении говорящего об​ратить на себя внимание.
Завершив анализ лингвистической  литературы, посвященной описанию понятия «интонация», сделаем выводы.
1. В научной лингвистической литературе, посвящённой описанию интонации, содержится характеристика составных её компонентов: ударения (фразового, логического, эмфатического); пауз, ритма, темпа речи; мелодики речи; тембра голоса; интенсивности звучания речи. 
2. Знание учителем компонентов интонации поможет ему правильно организовать соответствующую работу в рамках каждого компонента. 

1.3. Вопросы развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единицы речи в методической науке
Анализ научной методической литературы был осуществлен по двум   направлениям: во-первых, нас интересовали взгляды ученых на вопросы изучения младшими школьниками предложения как единицы речи в методической науке;  во-вторых,  мы изучили труды, в которых представлена история становления методики работы над интонацией в начальной школе. Результаты этого теоретического исследования  изложены в данном параграфе.
С целью выявления достижений методической науки в области обучения предложению как единице речи мы предприняли анализ научных трудов, публикаций научно-методических журналов.

Известно, что успешность методических поисков, в том числе в области речевого развития учащихся, во многом определяется уровнем развития базовых наук - психологии и лингвистики, а также степенью изученности процесса овладения ребёнком строем языка, особенностей его устной и письменной речи. Последнее представляется важным, поскольку наличие адекватных представлений о том, конструкции каких типов употребляются учащимися наиболее часто, как дети связывают их между собой и т.п., позволяет определять и уточнять конкретные направления синтаксической работы. По справедливому замечанию А.Ю. Купаловой, совершенствование синтаксического строя речи учащихся является едва ли не главной задачей изучения синтаксиса в школе (Баранов, 2000).
Значительный интерес в рамках нашего исследования представляют вопросы исследования проблем  детской речи. Эти вопросы освещены в трудах М.П. Феофанова («Развитие синтаксических отношений в письменной речи учащихся», 1950), Н.И. Жинкина («Развитие письменной речи учащихся 3 - 7 классов», 1956), В.А Кустарёвой («Построение детских сочинений», 1970), М.Л. Закожурниковой («Синтаксис письменной речи учащихся начальных классов», 1970) и др. 
Представления о речи детей дошкольного и младшего школьного возраста значительно обогатились за счёт исследований А.Н. Гвоздева, впервые предложившего периодизацию речевого развития ребёнка, объяснившего механизм «чувства языка» («языкового чутья») (Гвоздев, 1961).

Принципиально важными для разработки стратегии и тактики работы в области развития синтаксиса детской речи стали результаты изысканий М.Р. Львова. Он статистически точно выявил тенденции речевого развития учащихся, проследив их от младших классов к старшим, создав динамическую модель речевого развития учащихся средней школы. Важной для нашего исследования представляется выявленная учёным устойчивая тенденция роста размеров предложений, создаваемых выпускниками начальной школы, свидетельствующая о росте объёма их внимания, оперативной памяти, что необходимо для «упреждения» и «удержания» текста, для обеспечения связности предложений (Львов, 1975).
Актуальность работы над предложением логически вытекает из результатов анализа детских письменных высказываний. Так, Н.С. Рождественский, рассматривая проблемы речевого развития младших школьников, отмечает, что синтаксис детской речи однообразен, беден формами, грешит ошибками в построении предложений. 
М.Л. Закожурникова, исследуя синтаксис письменной речи учащихся начальных классов, приходит к выводу, что вследствие отсутствия систематической работы над построением простого распространённого предложения, которое на этой ступени обучения является основной формой выражения мысли, в построении его встречается много различного рода недостатков, к ним относятся незаконченность предложения, неполнота выражения мысли. В связи с этим М.Л. Закожурникова ставит перед исследователями-методистами вопросы, требующие безотлагательного решения. Среди них: 1) более точно определить те умения и навыки в построении предложения и связной речи, над которыми следует систематически работать в каждом классе; 2) разработать методическую систему упражнений для развития у детей начальных классов умения выражать свои мысли и чувства в предложении и связной речи (Закожурникова, 1962).
Одним из объектов исследования в детских высказываниях является не только структура используемых синтаксических конструкций, но и их связность. В данном контексте заслуживает внимания наблюдение И.Е. Синицы, который обнаружил, что в сочинениях младших школьников предложения могут быть легко переставлены местами, что свидетельствует об их недостаточной связности. Порядок слов в письменных высказываниях учеников чаще всего трафаретен (подлежащее - сказуемое – однородные члены), хотя это и противоречит логике мысли, высказанной в предыдущих предложениях. А Л.И. Величко в результате анализа сочинений школьников приходит к заключению, что они нередко хаотичны, непоследовательны, их авторы не умеют использовать необходимые средства связи между законченными предложениями и их соединениями. Причина видится в том, что в школе изучается преимущественно синтаксис изолированного предложения, вопрос же о функционировании его в связной письменной речи освещается недостаточно (Браже, 2006).
Таким образом, представленный материал, отражающий особенности синтаксических конструкций, входящих в письменные высказывания школьников, ставит вопрос о необходимости специального обучения построению предложения и способам его интегрирования в текст. Реализация данной установки возможна в случае признания двоякой природы предложения: как единицы языка и как единицы речи, что обусловливает разведение двух аспектов - речевого (коммуникативного) и языкового (грамматического) - в работе над ним.

Вопрос о разграничении двух аспектов - речевого (коммуникативного) и языкового (грамматического) - не является новым для методики. Так, A.M. Пешковский указывал на необходимость уяснения учителем разницы между предложением как сочетанием подлежащего, сказуемого и второстепенных членов и предложением как мыслью, выраженной словами (Пешковский, 1959). В.А. Добромыслов высказывал не утратившую и сегодня своей актуальности мысль о том, что, раскрывая сущность предложения, учитель не должен игнорировать его коммуникативных функций. В связи с этим он не считал исчерпывающим определение из учебника под ред. Л.В. Щербы: «Сочетание слов или отдельное слово, выражающее законченную мысль, называется предложением», т.к. оно рассматривает предложение как выражение мысли, но не раскрывает предложения как коммуникативной единицы речи. Не отрицая необходимости изучать грамматические особенности предложения, В.А. Добромыслов полагал, что эффективность изучения синтаксиса находится в прямой зависимости от того, считает ли преподаватель важнейшей своей задачей раскрытие коммуникативных функций предложений, их смысловой роли в том или ином тексте. Эта работа даст возможность показать богатство синонимических конструкций в русском языке, обогатит устную и письменную речь учащихся (Добромыслов, 1943).
Плодотворные идеи, высказанные методистами прошлого, нашли своё применение и развитие в современной методике совершенствования речевой деятельности учащихся.

Исследованием вопросов, связанных с обучением построению предложений, в разные периоды занимались многие отечественные учёные: Г.И Банщикова, Г.Х. Бурангулова, Н.И. Василькова, Е.Ф. Глебова, Е.С. Грабчикова, Г.П. Дручинина, А.В. Дудников, Н.А. Ипполитова, С.А. Климова, А.Ю. Купалова, M.P. Львов, Л.Д. Мали, В.П. Озерская, Н.К. Онипенко, И.Р. Палей, Н.И. Политова, Т.П. Сальникова, Л.Д. Санина, З.П. Табакова, М.П. Феофанов, С.А. Фессалоницкий, Г.А. Фомичева, Е.А. Чекан, И.Г. Чередниченко, Е.А. Черкашина и др.

Рассмотрим различные подходы к организации обучения школьников построению предложения, нашедшие отражение в современной методике русского языка. Нас будет интересовать: во-первых, наличие и последовательность разграничения двух подходов к работе над предложением - как единицей языка и единицей речи; во-вторых, критерии, положенные в основу разработанных разными авторами систем упражнений, и степень соответствия последних избранным критериям.

Г.А. Фомичева справедливо полагает, что работа над предложением должна строиться в двух основных направлениях, каждое из которых имеет свою цель: первое - разнообразить синтаксические конструкции младших школьников, второе - научить связывать соседние предложения (Фомичева, 1981).
Показательно, что уже в пособии «Работа над словосочетанием и предложением в начальных классах», вышедшем в начале 80-х годов, Г.А. Фомичева высказывает идею о том, что работу над предложением следует рассматривать двояко: в плане развития речи и в плане осознания предложения как особой синтаксической единицы. Актуальность такого подхода сегодня очевидна, тем более что современный уровень развития синтаксической науки создаёт предпосылки для его реализации и получает научное обоснование в сегодняшнем понимании предложения как единицы и языка, и речи.

На необходимость разведения языкового и речевого аспектов в работе над предложением указывает другой методист - Л.И. Величко. Ею очень точно (с позиций сегодняшнего уровня развития синтаксиса) определены причины не вполне удовлетворительного владения школьниками письменной речью: «Школьный курс грамматики ранее ограничивался изучением синтаксиса изолированного предложения, закономерности же контекстной речи, выходящей за пределы отдельных предложений, познавались учащимися стихийно. Как в начальном, так и в среднем звене школы детей учили строить предложения, но не показывали, как их следует соединять друг с другом». Для устранения названной причины Л.И. Величко предлагает вести обучение построению высказывания и предложения как его части с опорой на элементы теории текста (Глинская, Титова, 2000).
Исследования Е.Ф. Глебовой в области усиления речевой направленности синтаксиса также представляют значительный интерес: в них учитывается двоякая природа предложения (следует иметь в виду, что двойственность истолкования предложения объясняется тем, что оно является единицей языка и речи одновременно); различаются абстрактная модель предложения и её реализация в речи, выражающая конкретное коммуникативное задание. Е.Ф. Глебовой высказывается близкая нам точка зрения о необходимости использования термина «предложение» для обозначения и структурной схемы (образца) предложения, и её конкретной реализации (во избежание терминологического разнобоя) (Глебова, 1987).
Постановка вопроса о необходимости появления в школе «коммуникативно направленного курса родного языка» (А.Ю. Купалова), активные исследования в области коммуникативного синтаксиса и методики развития речи позволили в конце 80-х гг. предложить обновлённое содержание программы речевой подготовки младших школьников. 
Автор этой программы - М.С. Соловейчик - говорит о работе над предложением как единицей языка и речи, предлагает рассматривать, в частности: обобщённые значения предложений (предмет и его признак, предмет и его действие, предмет (действие) и его оценка, предмет и место его расположения и др.); порядок слов в предложении. Очевидно, что в основе работы, предполагающей освоение перечисленных понятий и овладение на их основе соответствующими умениями, опирается на понимание предложения как единицы речи, при этом не отрицается необходимость работы над предложением как грамматической единицей в рамках основного курса (Соловейчик и др., 1997). 
Таким образом, в исследованиях последних десятилетий наметилась и набрала силу тенденция к разграничению языкового и коммуникативного аспектов в работе над предложением.

Чётко оформившаяся в методике и получившая лингвистическое обоснование мысль о разведении названных подходов к работе над предложением актуализировала проблему разработки классификации упражнений, которые обеспечили бы поэтапное формирование умения строить предложение как единицу речи с целью его интеграции в текст. 
Проанализируем некоторые из предложенных методистами типологий упражнений, предполагающих обучение созданию предложения, с точки зрения, как уже было сказано, лежащих в их основе классификационных критериев. Попутно обратим внимание на лингвистические и дидактические основы, с опорой на которые разработаны эти системы упражнений. В качестве объектов рассмотрения будут выступать классификации, преимущественно предназначенные для начальной школы (Грищенко, 2005).
Охарактеризуем классификацию упражнений для развития речи, представленную в трудах А.Ю. Купаловой. При создании этой системы А.Ю. Купалова стремилась учесть два основания: содержание, на усвоение которого направлены упражнения, и способ деятельности учащихся. 
Автором выделяются три группы упражнений.
I. Анализ готового материала: наблюдения по специально подготовленным вопросам и заданиям; выделение     (опознавание)   и   характеристика   (разбор)   нужных элементов; сравнение сопоставимых явлений языка; анализ текста с точки зрения соотносительности использованных в нём языковых средств и задачи, условий, содержания высказывания.

II. Преобразование данного языкового материала: языковой эксперимент; синонимические замены данных языковых фактов; построение различных единиц языка (по опорным элементам и предложенным моделям, схемам); распространение исходного материала; сжатие данного построения; редактирование.

III. Создание высказывания (или его частей): выбор языковых средств или типа речи в соответствии с данной темой и ситуацией высказывания; конструирование элементов высказывания с учётом предложенной речевой ситуацией; подготовка плана и рабочих материалов к сочинению на данную тему (в определённом или избранном стиле речи); создание фрагментов сочинения на определённую тему (в заданном или избранном стиле речи); сочинение на предложенную или самостоятельно сформулированную тему в определённом стиле речи  (Рамзаева, Львов, 1979).
Видно, что специфической особенностью данной классификации является её универсальность, которая проявляется в том, что входящие в неё упражнения предполагают работу с единицами разных уровней языковой системы - словами, словосочетаниями, предложениями, текстом в аспекте развития речи. Упражнения названных типов обеспечивают рецептивный, репродуктивный и продуктивный виды деятельности, благодаря чему последовательно формируется умение оперировать различными единицами языка для решения задач коммуникации (Рамзаева, Львов, 1979).
Как нам представляется, намеченное А.Ю. Купаловой разграничение упражнений с учётом вида осуществляемой учеником деятельности - рецептивной, репродуктивной, продуктивной — весьма плодотворно, поскольку отражает различные уровни познавательной активности ребёнка при освоении языка. 
Дело в том, что чаще всего при обсуждении заданий речевой направленности акцент делается на упражнениях репродуктивного и творческого характера. Нам же представляется, что их эффективность в значительной мере зависит от того, накопил ли ученик достаточный запас языковых средств, «впитал» ли он, говоря словами Н.И. Жинкина, «язык в неявном виде». А успех в решении этой задачи во многом определяется наличием в системе обучения именно рецептивных речевых упражнений, т.е. таких, которые обеспечивают непосредственное восприятие языка и его закономерностей через их проявления в речи, восприятие, непосредственно дополненное целенаправленным анализом, следовательно, осознанием. Сказанным объясняется, почему в ходе проводимого далее анализа упражнений на составление предложений мы будем обращать внимание на разграничение заданий рецептивного, репродуктивного и продуктивного характера.

В практике начального обучения русскому языку прочно закрепилась система упражнений с предложением, которую разработала Г.А. Фомичева. Ею выделены две группы упражнений, одна из которых ориентирована на обучение построению предложения как грамматической единицы, другая -как единицы речи (Фомичева, 1981).
Первую группу упражнений автор называет собственно синтаксическими, или грамматическими. К их числу Г.А. Фомичевой относятся: 1) списывание предложений, нахождение и подчёркивание слов, обозначающих, о чём или о ком говорится в предложении, что говорится; 2) вставка в предложение слов, подходящих по смыслу; 3) определение границ предложений в сплошном тексте; 4) координация главных членов путём изменения формы слова, являющегося в предложении подлежащим или сказуемым; 5) анализ предложения (по членам предложения, с целью определения главных членов предложения (основы предложения) и словосочетаний, входящих в структуру предложения, по частям речи); 6) распространение основы предложения словосочетаниями и словами. Определение частей речи, входящих в структуру словосочетания. Анализ связного текста с точки зрения нахождения словосочетаний по данным зависимым словам; 7) наблюдение за строением односоставных предложений; 8) составление предложений различных типов  (на определённую тему;  по данному подлежащему, данному сказуемому, данной основе предложения, словосочетаниям, по картинке, по серии сюжетных картинок, на основе личных наблюдений); 9) составление предложений с однородными членами; 10) формирование пунктуационных навыков: знаки препинания в конце предложения, запятая при перечислении однородных членов предложения; 11) развитие речевого слуха и интонационных умений, связанных с произношением повествовательных, вопросительных, восклицательных предложений, с использованием интонации перечисления, противопоставления.

К синтаксическим упражнениям для развития речи, по Г.А. Фомичевой, относятся: 1) составление полного ответа (в виде простого предложения) на вопрос учителя; 2) распространение предложения по вопросам и при помощи данных слов; 3) составление предложений из данных слов; 4) восстановление деформированного текста; 5) подбор подходящего по смыслу слова, пропущенного в предложении; 6) составление предложений с однородными членами; 7) определение границ предложения; 8) составление предложений на определённую тему, по картинкам, по наблюдениям за природой, замена формы одного предложения формой другого (Фомичева, 1981). 
Как видно, входящие в данные перечни упражнения не связаны между собой системными отношениями. Основанием для их объединения является дидактическая цель - освоение вопросов грамматики или развитие речи, а также необходимость осуществления определённых действий с одинаковым учебным материалом - предложением. При этом некоторые виды упражнений в названных группах повторяются, например, в обоих списках находим определение границ предложения, составление предложений на определённую тему, по картинкам и др. Такие совпадения можно рассматривать как ещё одно подтверждение    двоякой    природы    предложения,    его    обращённости одновременно и к языку, и к речи. Большинство упражнений обеспечивает протекание деятельности на конструктивном уровне; незначительная часть упражнений организует репродуктивную деятельность. Осуществление рецептивной деятельности в первой группе упражнений связано преимущественно с выполнением синтаксического разбора, а во второй предусмотрено одним типом упражнения: определение границ предложения (Глинская, Титова, 2000).
Анализ примеров, иллюстрирующих каждый из перечисленных выше видов синтаксических упражнений для развития речи, показал, что в качестве дидактического материала автором используются изолированные предложения, не предусматривается их включение в контекстное окружение, построение ответов на вопросы не предполагает создание вопросно-ответных единств, подбор опорных слов для составления предложений не подчиняется каким-либо закономерностям. Сказанное даёт основание полагать, что при разработке данной типологии упражнений речевой направленности современные лингвистические теории, рассматривающие предложение как единицу речи, ещё не были учтены.

Необходимость и возможность осуществления работы над предложением как в языковом, так и в речевом аспектах уже не вызывает сомнения. Однако без опоры на соответствующую лингвистическую базу, как показывает приведённый пример, идея разграничения подходов не может быть в полной мере реализована. Нынешний уровень разработанности учения о предложении даёт возможность трансформировать традиционные, проверенные временем задания так, чтобы усилить их речевую нагрузку, сделать коммуникативно-направленными.

Достаточно полная и дидактически обоснованная типология заданий на составление предложений создана М.Р. Львовым. В своих работах он последовательно реализует плодотворную идею о разграничении заданий, предполагающих составление предложений. По его мнению, они должны проводиться и на грамматическом уровне работы по развитию речи, и при изучении основ синтаксиса в начальном курсе русского языка, благодаря чему может быть достигнута интеграция грамматического и речевого подходов к обучению младших школьников построению предложения (Львов и др., 2002).
Задания, предполагающие работу с предложением, M.P. Львов рассматривает как подготовительные, но необходимые, так как без умения строить разнообразные правильные предложения овладение речевым навыком сомнительно. В качестве учебного материала, по мнению учёного, предложение обладает рядом достоинств, важных для развития речи: оно - минимальная единица речи, из предложений строится текст, предложение имеет чёткую организацию, формирует мышление, служит центром всех дополнительных средств речи - интонации, темпа речи и тембра голоса, пауз, логических ударений, а на письме - пунктуации.

Классификации упражнений, предполагающих работу с предложением, построены M.P. Львовым на различных основаниях. Так, по преобладающей умственной операции они подразделяются на аналитические (разбор предложений) и синтетические (построение, конструирование предложений).

По степени активности и познавательной самостоятельности учащихся упражнения подразделяются на упражнения «по образцу», конструктивные, коммуникативно-творческие. М.Р. Львов считает, что в учебных ситуациях приемлемы и такие задания, в которых на первое место ставится именно форма. Следует оговорить, что при таком подходе они сразу приобретают статус собственно синтаксических (языковых, грамматических).

Рассмотрим, какими именно заданиями представлен каждый из выделенных М.Р. Львовым типов упражнений. Так, задания на основе образцов, представлены следующими выдами: а) чтение и запись образцов, анализ их смысла и формы, оценка предложения, выбора слов, изобразительных средств; выразительное чтение с соблюдением пауз, интонации и пр.; б) заучивание стихов и прозы, выделение предложений, анализ и пр.; в) составление предложений по вопросам как простейший приём, так как вопрос подсказывает структуру ответа; г) составление предложений, аналогичных данному.

Конструктивные упражнения, по мысли М.Р. Львова, полностью или частично опираются на правила или модели, придающие целенаправленность работе школьников в составлении или перестройке предложений. Основные виды таких упражнений: а) восстановление деформированного текста: даны слова вразброс, по смысловым и грамматическим связям надо восстановить «рассыпанное» предложение. Варианты этого упражнения: все слова в нужной форме, в нужной форме стоят лишь некоторые слова, все слова даны в начальной форме; б)
деление текста, напечатанного без заглавных букв, сигнализирующих о начале предложения, и без знаков препинания в конце, на предложения; в) ступенчатое, по вопросам, распространение данного небольшого предложения; возможно и «обратное» упражнение - сокращение предложения до возможного предела; г) то же упражнение с задачей редактирования, совершенствования собственных предложений и текста; д) соединение двух-трёх простых предложений в одно; е) построение предложений заданного типа или модели (с однородными членами и т.п.); ж) выражение одной и той же мысли в нескольких вариантах, с объяснением оттенков смысла (Львов и др., 2002).
Термин «модель» употребляется автором, очевидно, в смысле синтаксической структуры, представленной членами предложения, следующими в определённой последовательности, а не как название единицы языка — синтаксической модели (структурной схемы), представляющей собой отвлечённый образец, в соответствии с которым строится конкретное предложение в речи (Зверев, Максимова, 2001).
Творческие упражнения имеют целью свободное составление предложений по созданным учителем или самостоятельно придуманным ситуациям; при этом грамматические задания отходят на второй план. Варианты таких упражнений: а) задаётся тема, предлагается картина, что облегчает работу школьников и исключает шаблон; б) даются опорные слова или сочетания, фразеологизмы; в) задаётся жанр или тип речи: загадка, пословица, художественное описание, определение грамматического понятия и т.п.

Анализ выделенных М.Р. Львовым типов упражнений показывает, что они соответствуют избранному классификационному критерию, различаясь степенью познавательной активности и учебной самостоятельности. Однако некоторые упражнения, квалифицированные М.Р. Львовым как «задания на основе образцов», т.е. репродуктивные (чтение и запись образцов, анализ их смысла и формы, оценка предложения, выбора слов, изобразительных средств; заучивание стихов и прозы, выделение предложений, их анализ), целесообразно, на наш взгляд, считать рецептивными, так как с их помощью младшие школьники обогащают опыт целенаправленных наблюдений над построением предложений, созданных профессиональными авторами.

Видно также, что упражнения, входящие в рассматриваемую систему, отличаются известной универсальностью, поскольку в качестве дидактического материала в них используется предложение как единица не только письменной, но и устной речи. Как показывает анализ, данная система несвободна от смешения речевого и грамматического подходов: часть упражнений предполагает составление предложений, не включённых в контекстное окружение.

Сказанное не означает невозможности осуществления речевого аспекта в работе с изолированным предложением. Но она будет предполагать не обучение построению предложения как единицы речи, а, скорее, формирование у школьников собственно языковых (лексических и грамматических) умений, связанных с соблюдением правил словоупотребления, а также морфологических, синтаксических и других норм литературного языка (Рамзаева, Львов, 1979).
В рамках данного исследования особый интерес представляет разработанная О.О. Харченко классификация упражнений с предложением, в основе которой лежат: познавательная деятельность учащихся и формируемые у них умения (Зиновьева, Курлыгина, Трегубова, 2007).
Таблица 1. Упражнения для обучения младших школьников составлению

предложения как единицы речи

	Познавательная деятельность
	Формируемые умения

	
	Соблюдение коммуникативной преемственности предложений
	Обеспечение соотносительности типового значения текста (ТЗ) и ТЗ создаваемого предложения

	1. Рецептивная
	1. Вычленение предложения, порядок слов в котором нарушает закономерности теморематического членения
	1. Вычленение предложения, построенного по модели, отличной от той, которой соответствует большинство предложений текста

	
	2. Выделение (подчеркивание) слов из конца каждого следующего предложения, подсказывающих начальные слова последующего
	2. Определение, звеном текста какого типа может быть конкретное предложение, соответствующее модели с определенным типовым значением



	2. Репродуктивная
	1. Заполнение пропуска в тексте за счет выбора предложения с порядком слов, обеспечивающим максимальную связность с рядом стоящими предложениями
	1. Заполнение пропуска в тексте за счет выбора предложения, соответствующего модели, по которой построены другие предложения текста, и передающего определенное типовое значение

	
	2. Определение места в тексте для пропущенного предложения с учетом порядка слов, обеспечивающего: коммуникативную преемственность предложений, однородность типовых значений предложений текста

	3. Продуктивная

3.1. Конструктивный уровень


	1. Восстановление начальных слов в предложении (тематического компонента) с опорой на рематический компонент предшествующего предложения
	___

	
	2. Заполнение пропусков в тексте предложением, составленным из «рассыпанных» слов, соединение их в тексте

	
	3. Составление из одного набора «рассыпанных» слов двух предложений с различным словопорядком, предопределяемым разными контекстами
	___

	
	4. Восстановление предложений из «рассыпанных» слов, соединение их в текст

	3.2.Творческий уровень
	1. Продуцирование высказывания заданного типового значения по опорным словам, соответствующим тематическому компоненту предложений, образующих будущий текст

	
	2. Дополнение авторского текста самостоятельно составленными предложениями с учетом его специфики: типовой принадлежности, а также типового значения входящих в его состав предложений (списывание с творческим заданием)


Второе направление анализа научной литературы  мы посвятили изучению  истории становления методики работы над интонацией в начальной школе. Анализ методической литературы показал, что проблема обучения интонации имеет традиции, достижения методистов изложены в историческом аспекте: выделены шесть этапов в становлении и развитии методики интонационной работы в русской школе (Зиновьева, 2011).
1 этап – вторая половина XIX – начало  XX в.в. Это годы становления методики русского языка как науки. Основатель методики начального обучения русскому языку, К.Д.Ушинский в пособии для учителя «О первоначальном преподавании русского языка» серьёзно критикует школьное обучение, в котором «чрезвычайно мало обращается внимания на упражнения детей в изустной речи» (Ушинский, 1974). Систематичность подобных упражнений, наглядность в обучении – вот условия, при которых ребёнок, по мнению К.Д.Ушинского, «заговорит, а главное, заговорит свободно, непринуждённо. (Ушинский, 1974).
Методическое наследие Л.Н.Толстого также располагает достаточным арсеналом интересных рекомендаций в области изучения звучащей речи. В частности, Л.Н.Толстой, осознав методическое единство смысловой и звуковой стороны речи, понимая значимость логического ударения для обнаружения и выражения смысла, использует в текстах своих азбук  различного размера шрифт с целью привлечения внимания учащихся внимания к словам, несущих в предложении смысловую нагрузку, предъявляемые к чтению в школе. Уже в 1844 году в статье «О преподавании отечественного языка» Ф.И.Буслаев призывает к осмысленному чтению «с толком и чувством».

Идея получила поддержку и развитие во второй половине XIX – начале XX в.в. в трудах Д.Д. Коровякова, В.К. Серёжникова, В.П. Шереметьевского и других исследователей. Пособия по выразительному чтению содержат немало ценных рекомендаций: замечания о роли логического ударения, о необходимости сознательных остановок при чтении на знаках препинания  и указании на роль вопросов в выборе нужной интонации.

В публикациях Т.И.Зиновьевой говорится, что авторы первых теоретических пособий по выразительному чтению понимали важную роль выразительного чтения в эстетическом и литературном развитии учащихся, верно формулировали требования. Однако, не связывая теории  искусства чтения с социальной функцией языка и особенностями речи как психического процесса, педагоги не могли решить вопрос о происхождении интонационной выразительности речи и чтения, чем объяснить наличие в теоретических пособиях противоречивших законам реалистического искусства приёмов работы над образно-эмоциональной стороной языка. В одном случае, искусство чтения сводится к механическому воспроизведению выработанных чисто техническим путём интонаций; в другом случае, сама градация тонов (медный, золотой, бархатный, серебряный) ориентирует на формалистические методы обучения выразительному чтению (Зиновьева, 2011)
Безусловно, пособия по выразительному чтению далеко не всегда имели достаточный уровень описания интонации, но они оказали положительное влияние на возникновение устойчивого интереса со стороны специалистов различных областей к произносительной стороне речи, к интонации как важнейшему средству выразительности речи и чтения.

В эти же годы проблемы интонации находят своё отражение и в первых методических пособиях по русскому языку, в которых решается вопрос о соотношении интонации и пунктуации, о выразительном «чтении» знаков препинания. Известный педагог прошлого М.А. Тростников рекомендовал «с самого начала обучения  … приучать, чтобы дети произносили слова и предложения с соответствующей знакам интонацией» (Тростников, 1913). Подобную точку зрения поддерживали авторы целого ряда методик русского языка, появившихся в начале XX века (А.Д. Алфёров, П.О. Афанасьева, В. Зелинский, И.К. Кан и другие).

Новизной понимания проблемы отличаются работы Н.И. Сентюриной, В.И. Чернышёва. Поддержав идею К.Д. Ушинского и Л.Н. Толстого, полвека спустя В.И. Чернышёв справедливо отмечает, что указания великих русских методистов на важность изучения живой русской речи прошли почти бесследно. Учёный предлагает конкретные пути соединения в методике вопросов обучения пунктуации и произношения: отказ от молчаливого списывания в пользу наиболее эффективного приёма, каким является диктант. По мнению В.И.Чернышёва, восприятие детьми образцовой интонации учителя, пристально следящего за соблюдением всех норм произношения, является залогом успеха (Чернышёв, 1970).
Основным содержанием 2 этапа (20-40 г.г. XX в.) становление методики интонационной работы в школе является проблема соотношение интонации и пунктуации. Взгляды М.А. Тростникова, В.И. Чернышёва, Н.И. Сентюриной получили дальнейшее развитие в так называемом «интонационном методе» обучения пунктуации А.М. Пешковского. Ученый сделал следующий вывод: усвоение знаков препинания нуждается в поддержке выразительного чтения, а не в поддержке синтаксиса. Новый метод привнёс в методику преподавания родного языка много ценного: интонационные характеристики синтаксических конструкций, внимание к выразительному чтению, связь понятий по грамматике с живой устной речью, богатый текстовый материал, разнообразие приёмов обучения русскому языку (Пешковский, 1928).
Методические идеи А.М. Пешковского получают в 20-е годы широкое распространение, о чём свидетельствует появление целой серии учебников, предполагающих обучение именно по «интонационному методу».

Методические идеи А.М. Пешковского находят сторонников среди методистов – составителей учебников русского языка для средней школы (Н.Л. Бродянский, А.Н. Зарослов, Н.С. Поздняков и др.), среди методистов – теоретиков (П.О.Афанасьев, Л.А. Булаховский, В.А. Добромыслов).

В 30-е годы идёт процесс осмысления метода, результатов его практического применения; обобщается и критически оценивается опыт работы по учебникам, в которых обучение  построено по интонационному методу. Учитывая факт снижения пунктуационной грамотности учащихся, методисты приходят к выводу о несостоятельности интонационного метода в том виде, в котором он применялся в школьной практике при обучении пунктуации: вне связи с грамматикой. Высказывается и крайне негативная точка зрения: опора на интонацию при обучении пунктуации наносит вред (Абакумов, 1934).
40-е годы можно назвать годами поиска компромиссного решения: высказываются предостережения от крайностей в позициях по отношению к интонационному методу обучения интонации (Добромыслов, 1943); предлагается, отвергнув интонацию как основное средство изучения пунктуации, использовать её в качестве вспомогательного  (Поздняков, 1948); наконец, утверждается необходимость систематических наблюдений над интонацией при обучении знакам препинания (Афанасьев, 1947). 

Основным результатам развития методики интонации на 2 этапе можно считать следующее положение: необходимость внимания к интонации при изучении пунктуации – проверенный научный факт. 

На 3 этапе (50-60-е г.г. XX в.) наблюдается новая волна интереса к интонации в связи с новыми задачами, поставленными перед школой программами по русскому языка в эти годы. Это были задачи обучения выразительному чтению на уроках русского языка и шире – развития речи учащихся, которые и положили в основу своих исследований видные учёные-методисты А.В. Текучёв, Г.П. Фирсов, А.Ф. Ломизов и др.

Трудно переоценить значимость того вклада, который сделал Г.П.Фирсов в разработку лингвистически и психологически обоснованной методики работы над интонацией. Всестороннее исследование вопросов интонации в связи с обучением синтаксису, пунктуации и выразительному чтению на уроках русского языка, многолетняя экспериментальная проверка выдвигаемых методических положений позволили учёному в трудах, посвящённых работе над интонацией, прийти к глубоко обоснованному выводу об эффективности подобной работы (Фирсов, 1960; 1962). По мнению учёного, работа над интонацией, оживляя преподавание русского языка, вызывая у учащихся устойчивый интерес к предмету, позволяет (при экономии времени) добиться высокой пунктуационной грамотности, способствует выработке прочных навыков выразительного чтения, повышает общий уровень речевой культуры школьников. 

Проведя исследование на материале средней школы, Г.П. Фирсов приходит  к выводу о необходимости начала интонационной работы уже в младших классах, полагая, что воспитание произносительно-слуховой культуры у учащихся начальной школы – залог для успешной систематизации интонационных знаний и умений на следующих этапах обучения. 

Идеи Г.П. Фирсова о важной роли устных упражнений в усвоении учащимися всех разделов программы по русскому языку получили широкую поддержку многих методистов (С.Ф. Иванова, Л.Г. Григорян, В.А. Добромыслов, И.Д. Морозова, А.Ф. Ломизов и др).

В.А. Добромыслов заметил несоответствие между «немым» изучением языка, то есть отсутствием устных упражнений на уроках и приёмами контролирования знаний и навыков учащихся, осуществляемых, как правило, в устной форме (диктант, опрос).

А.Ф. Ломизовым разработана конкретная методика изучения элементов интонации (логического ударения, паузы, изменений голоса в силе, высоте, темпе, окраске); рекомендованы разнообразные виды устных интонационно-смысловых упражнений. Наиболее ценными являются следующие: наблюдение за выразительным чтением учителя; выразительное чтение учащимися предложений, в которых графически обозначены логические ударения, паузы, повышение и понижение голоса; исправление ошибок, допущенных учащимися в интонировании и другие (Ломизов, 1968).
Активные поиски методистов в 50-60-е годы выявляют огромное значение речевого слуха: установлена зависимость успешности наблюдений над интонацией (в процессе изучения синтаксиса) от уровня развития речевого слуха (Фирсов, 1962); одним из принципов изучения пунктуации назван принцип развития речевого слуха (Ломизов, 1968); неразработанностью данной способности объясняется слабость письменных творческих работ учащихся со стороны содержания, построения, синтаксиса, стиля (Жинкин, 1958).
Трудно переоценить значение, которое имело в то годы и имеет теперь появление книги Л.П. Федоренко «Принципы и методы обучению русскому языку», где сформулированы 7 принципов методики. Все они отражают практическую сторону усвоения языка, что особенно важно для начальной школы (Федоренко, 1974). 
Из наблюдений психологов известно, что отличного уровня речевого развития достигают те дети, которые  в первые годы жизни росли в благоприятных для развития условий (по терминологии Л.П. Федоренко, в речевой среде с высоки развивающим потенциалом).

Появление общих курсов методики русского языка для начальной школы, создание которых связано с именами таких видных учёных, как М.Л.  Закожурникова, Н.П. Каноныкин, В.А. Кустарёва, С.П. Рождественский и др., стало заметным событием в методике 60-х годов. Анализ пособий выявил, что развитие речи рассматривается в них как совокупность следующих уровней: лексического, синтаксического и уровня связной речи. 

В 1965 году выходит из печати учебник для факультетов подготовки учителей начальных классов, где раздел «Развитие устной и письменной речи» и «Работа над произношением» (Рождественский и др., 1965), подобный факт свидетельствует о росте внимания к звучащей речи.

Несомненно, на этом этапе развития методики начального обучения русскому языку вопрос о необходимости работы над интонацией лишь заостряется, решение же его становится задачей дальнейшего развития науки. И одной из первых задач становится проведение своего рода «инвентаризации» тех понятий, терминов и их определений, без которых построение методической системы невозможно.

Таким образом, результатом развития методики интонационной работы на 3 этапе является определение места и содержания работы над интонацией в общей системе обучения русскому языку в средней школе, однако достоянием методики начального обучения русскому языку эти достижения не стали: соответствующим методическим рекомендациям недостаёт лингвистического обоснования; учебники для начальной школы ориентируют на «молчаливое» усвоение языка. 

На 4 этапе (70-е г.г.) развития методики интонационной работы происходит её обновление, наполнение новым содержанием: к концу 60-х годов методика получила новое, более глубокое понимание речевой деятельности. Оформилась и приобрела целостный характер новая отрасль науки – психолингвистика, наука о  закономерностях порождения и восприятия речевых высказываний, или теория речевой деятельности. Чрезвычайно ценно для методики интонации исследование психолингвистической проблемы: речь как деятельность, речевая ситуация, мотивация высказывания и его подготовка на внутреннем уровне, восприятие устной и письменной речи, роль невербальных средств общения – мимики, жестов и пр. 

В 70-е годы большой вклад в разработку вопросов работы над предложением в начальных классах внесла Г.А. Фомичёва. По мнению учёного, предложение должно изучаться в начальных классах не только как единица структурно-синтаксическая (главные и второстепенные члены предложения, связь слов в предложении), но и как единица коммуникативно-синтаксическая, что предполагает необходимость формирования следующих умений: строить высказывание от известного к неизвестному; соблюдать определённый порядок слов, соответствующую интонацию.  Так, в период обучения грамоте детям предлагаются следующие задания: придумать предложение, сосчитать количество слов, прочитать предложение. И только после букварного периода (с момента изучения русского языка) учащиеся узнают, что предложение имеет законченную мысль, высказанная мысль всем понятна, предложение имеет интонацию законченности, произносится с понижением голоса на конце (Фомичёва, 1979).
Г.А.Фомичёва считает обязательным связать синтаксический анализ предложения с обучением выразительному чтению на уроках русского языка, предполагает «чтение  с правильной интонацией, то есть умение правильно делать паузу внутри предложения, повышать и понижать голос, ставить логическое ударение» (Фомичёва, 1979). Подобное понимание выразительного чтения совершенно верно, так как речь идёт об изолированном предложении, о нормативной интонации, именно в этом случае мы говорим об обучении «правильному интонированию».

В 70-е годы вопрос о взаимосвязанном изучении пунктуации и интонации уже не нов. Описывая методику ознакомления младших школьников с пунктуацией, Т.Г. Рамзаева отмечает необходимость пропедевтической работы, проводимой с первых дней обучения грамоте. Именно наблюдения над интонацией при составлении собственных предложений и небольших рассказиков по сюжетным картинкам букваря создают, по мнению Т.Г. Рамзаевой, смысловую и интонационную основу для ознакомления с постановкой точки в конце предложения, а использование графических схем позволяет это сделать до чтения (Рамзаева и др., 1979).
Л.А. Горбушина называет ряд условий, соблюдение которых обеспечивает успех в деле развития одного из главных качеств речи и чтения, определяемого автором как интонационная правильность (Горбушина, 1978).
Итак, для развития интонационной правильности необходимо: 1) уделять самое серьёзное внимание развитию речевого слуха; 2) учитывая ситуативный характер речи младших школьников, создавать ситуации для общения; 3) для наблюдений использовать и речь детей, и тексты учебника; 4) совершенствование выразительности речи и чтения вести в общей системе повышения культуры речи младших школьника на основе знаний, полученных на уроках грамматики и на уроках чтения, где проводятся специальные упражнения по укреплению интонационных стереотипов; 5) проводя наблюдения сверхсегментной стороны речи, давать понятия обо всех компонентах интонации: мелодике, паузе, логическом ударении, темпе, используя при этом наглядные схемы и условные знаки разметки; 6) осуществлять контроль за речью учащихся, в том числе – за интонацией. 

Подводя итоги аналитическому обзору методической литературы 70-х годов, посвященной вопросу работы над интонацией, можно сделать некоторые выводы: 1) интерес методики именно начального обучения русскому языку к интонации становится достаточно стабильным; 2) работе над интонацией в начальной школе придаётся важное значение и отводится место при обучении синтаксису, пунктуации и выразительному чтению на уроках русского языка, в отдельных публикациях указывается на необходимость такой работы в период обучения грамоте; 3) в освещении вопроса о работе над интонацией в начальной школе нашли отражение идеи психолингвистики; 4) новейшие лингвистические идей (изменение характера изучаемого материала: переход от изолированного высказывания к тексту, от подготовительного чтения к спонтанному говорению) не получают в 70-е гг. должного отражения в пособиях для учителя, в учебниках. 

На 5 этапе (80-90-е г.г.) развития методики интонационной работы наблюдается качественно новая волна внимания к интонации в связи с принципиальными изменениями  в методики русского языка. Углубление разработки интонационного вопроса связано, во-первых, с разработкой и реализацией экспериментальной программы «Речь», подготовленной под руководством Т.П. Ладыженской;  во-вторых, с созданием нового комплекса учебных книг по русскому языку (в широком смысле) для начальной школы; в-третьих, с публикацией в начале 90-х годов на страницах журнала «Начальная школа» новых программ по русскому языку, в каждой из которых заложены значительные возможности для совершенствования интонационных умений младших школьников. 

На основе работы по экспериментальной программе «Речь» в помощь учителю написана книга, где самый объёмный раздел, посвящённый устной речи, составлен А.И. Шпунтовым. В результате экспериментального исследования интонационных особенностей устной речи младших школьников учёный делает вывод о возможности и необходимости обучению умелому использованию интонационно-звуковых и неязыковых средств выразительности устной речи и предлагает в качестве приёма обучения интонационно-смысловой анализ звучащих монологических текстов-образцов детской устной речи (Шпунтов, 1981).
В 1981 году букварь, прошедший десятилетнюю апробацию (авторы В.Г. Горецкий, В.А. Кирюшкин, А.Ф. Шанько), становится стабильным; это пособие успешно использовалось в обучении грамоте десятки лет. 

Учебный материал – это система идеальных моделей, соответствующая целям обучения, которая непосредственно используется в учебной деятельности и определяет восприятие, мышление, речь, практические действия учащихся. Учебный материал – объекты, факты, явления, осваивая которые ученик познаёт себя, окружающий мир, приобретает необходимые для жизни знания, умения, навыки (С.П.Баранов, М.Н.Скаткин).

Такими объектами (привлекательными для методики интонационной работы) на букварной странице являются текст и сюжетная иллюстрация, аналитико-синтетическая работа по которым непременно предполагает внимание к интонации, наименьшей единицей реализации которой является целое высказывание. 

Вопрос о необходимости обучении учащихся чтению по знакам препинания имеет в методике давнюю традицию и освещался такими учёными, как М.А.Тростников, В.И. Чернышёв, Н.И. Сентюрина, А.М.  Пешковский, Г.П. Фирсов, А.Ф. Ломизов и др. 

Методистами неоднократно отмечается «пунктуационная слепота» младших школьников, которые видят буквы, слова, но не видят пунктуационные знаки, не ориентируются на них при чтении (Л.Т. Григорян, В.А. Квирикашвили, Л.С. Трегубова). Причина такого явления, по справедливому мнению методистов, заключается в отсутствии должного сочетания пунктуационной и интонационной работы. 

В методической литературе обоснована эффективность использования рисунка с изображением речевой ситуации при формировании у младших школьников умения комплексного применения мимики и жестов в соответственных устных высказываниях и при выразительном чтении текстов (Шпунтов, 1994). 
Нам представляется возможным и необходимым дополнить анализ сюжетной иллюстрации работой над интонацией, - точнее над эмоциональной интонацией. 

Таким образом, анализ букваря убеждает в том, что есть широкие неиспользованные резервы для усиления работы над интонацией в период обучения грамоте. Пока же усвоение интонации в период обучения грамоте предоставлено случайности, носит стихийный характер. 

В учебной литературе для начальной школы, созданной в 80-е годы, в значительно большей степени реализован лингвометодический принцип, согласно которому языковое образование учащихся и их речевое развитие осуществляются во взаимосвязи. 

Речь идёт об учебнике «Русский язык» для 2, 3 и 4 классов четырехлетней начальной школы (автор Т.Г. Рамзаева) и о пособии для учащихся «Дидактический материал по русскому языку» для 2, 3 и 4 классов четырёхлетней начальной школы (авторы Ш.В. Журжина и Н.В. Костромина), в которых в большинстве упражнений в качестве языкового материала выступает текст. Дети, прежде всего, учатся воспринимать текст, так как большинство упражнений имеют задания, связанные с выразительным чтением, что неизбежно влечёт за собой внимание к интонации. 

Таким образом, в учебной литературе 80-х годов значительно усилено внимание к материи языка, используются приёмы работы, тренирующие речеобразующие мышцы ребёнка, совершенствующие его речевой аппарат и, следовательно, речевой слух. 

В 90-х годах открылись широкие возможности творческого поиска в воспитании и обучении; творческий поиск охватывает методы познавательной деятельности школьников, и содержание учебно-воспитательного процесса. 

Однако интонации отводится место достаточно традиционное: при изучении темы: «Предложение», причём в разделе «Знания и умения, входящие в обязательный минимум».

Особое значение для построения методики работы над интонацией в период обучения грамоте имеет публикация в журнале  «Начальная школа» «Программы (экспериментальной) по родному (русскому) языку, 1 класс» (автор – М.Р. Львов).

Программа составлена вопреки традиции с позиции речевой и познавательной деятельности самих школьников, предусматривает активность самих детей, самостоятельный поиск знаний, творчество, самовыражение в речи. Имея принципиально новую структуру, программа открывается разделом «Устная речь», который включает следующие темы «Аудирование», «Произношение», «Выражение мысли», «Обогащение словаря», «Построение предложений», «Построение текстов», «Культура речи».

Тема «Выражение мысли» - главная, центральная в разделе, причём речь идёт о выражении ребёнком именно своей мысли в связанной речи, в диалоге и монологе. Работа над диалогом, над быстротой реакции, юмор в диалоге при самом пристальном внимании к интонации – новый методический факт (в традиционных программах отсутствует). В учебных пособиях, созданных в эти годы, есть широкие нереализованные возможности для построения методики интонационной работы в период обучения грамоте. 

Т.И. Зиновьевой разработана система коммуникативных упражнений, построенных на создании речевой ситуации, и программа работы над интонацией в период обучения грамоте. Виды коммуникативных упражнений: 1) игра – драматизация сказок (на основе воспринятого на слух текста); 2) ролевая игра (на основе использования ситуативного рисунка букваря и воспринятого текста); учебная воображаемая речевая ситуация (в основе ее лежит словесное описание). Типы коммуникативных упражнений: к I типу относятся упражнения, направленные на развитие слуховой культуры; ко II типу относятся упражнения, направленные на развитие произносительной культуры.
Программа работы над интонацией в период обучения грамоте состоит из двух разделов. I раздел освещает вопросы интонационной работы на уровне связной речи (диалога, монолога). II раздел программы освещает вопросы интонационной работы на уровне фразы. В программе обозначены: 1) понятия, с которыми предполагается знакомить учащихся; 2) язык предмета, которым должны овладеть дети; 3) умения, которыми должны овладеть первоклассники. В программе указаны основные направления работы над интонацией в период обучения грамоте: 1) развитие интонационного слуха, являющегося основой интонационной работы; 2) работа над эмоциональной интонацией как средством общения; 3) работа над интонацией как средством выражения смысла (Зиновьева, 2011).
На 6 этапе (начало XXI в.) методика обучения интонации обогатилась исследованиями, описывающими новые факторы развития устной речи младших школьников, которые отражают реалии изменившейся образовательной среды.
В трудах современных исследователей (Е.А. Бондарко, С.А. Герасимовой, А.А.  Журина, Б.В. Кривенко, Д.Э. Розенталя, М.П. Сенкевича, О.Б. Сиротининой, Л.П. Сковородникова, Н.А. Христовой, Т.И. Зиновьевой  и др.) отмечается, что становление произносительной культуры учащихся сегодня протекает в условиях активного (нередко негативного) воздействия средств массовой информации (радио, телевидения). Особенно подчеркивается необходимость разработки специальных мер, внедрение которых в практику начального языкового образования позволит противостоять этому негативному влиянию.

Весомый вклад в решение данной проблемы сделан А.Ю. Чирво в рамках исследования «Совершенствование произносительной культуры младших школьников в условиях воздействия средств массовой информации». Изучение состояния проблемы в практике современной начальной школы позволило А.Ю. Чирво констатировать: значительное (чаще негативное) влияние средств массовой информации на становление произносительной культуры учащихся учителями осознается, однако никак не корректируется (Чирво, 2009).

По мнению А.Ю. Чирво, содержание работы по совершенствованию произносительной культуры младших школьников должны составлять три основных направления: совершенствование техники речи (речевого дыхания, голоса, артикуляции, дикции); усвоение литературных произносительных (орфоэпических) норм; развитие интонационной выразительности. В качестве основного метода работы по совершенствованию произносительной культуры младших школьников А.Ю. Чирво выдвигает метод опоры на речевой слух; ведущим приемом должен стать прием всестороннего анализа звучащего образца (речевого идеала) (Зиновьева, 2011).
Представленные в данном параграфе результаты анализа научной литературы позволяют сделать следующие выводы.
По первому направлению, посвященному выявлению сложившихся в методике подходов к работе над предложением в аспекте развития речи,  выводы таковы:
1. В последние два десятилетия в методике развития речи чётко оформилась мысль о необходимости разграничения грамматического и речевого аспектов в обучении школьников построению предложения.

2. В некоторых из рассмотренных подходов к работе с предложением намеченное авторами разграничение грамматического и речевого аспектов не воплощается в полной мере по причинам объективного характера: ко времени их создания отсутствовали соответствующие лингвистические предпосылки.

3. Сравнительный анализ описанных выше классификаций упражнений, показывает: при наличии разнообразных критериев, на основе которых выделяются типы упражнений, предполагающих работу с предложением, в частности обучение его построению, в методике развития речи сложился определённый комплекс видов работы, которые прочно закрепились в практике обучения. К таким упражнениям относятся: ответы на вопросы, сформулированные письменно или поставленные учителем устно; восстановление предложений, представленных в виде «рассыпанных» слов; составление предложений по опорным словам и др. Представляется, что каждое из этих упражнений обладает определённой коммуникативной нагрузкой, степень выраженности которой зависит как от качества используемого языкового материала (отнесённости к тому или иному типу речи, наличия коммуникативной преемственности предложений), так и от конкретной организации работы, во многом определяемой той лингвистической теорией, которая положена в основу обучения.

4. Оценка упражнений, вошедших в рассмотренные классификации, с точки зрения обеспечиваемых с их помощью видов познавательной деятельности, показывает: при их выполнении предполагается осуществление школьниками речевых действий на рецептивном, репродуктивном и продуктивном уровнях. Причём преобладают упражнения репродуктивного и продуктивного характера, рецептивные упражнения представлены меньше.
5. Классификация упражнений О.О. Харченко располагает наибольшим потенциалом для решения задач развития речи на синтаксическом уровне, так как основным средством усиления речевой направленности работы над обучением школьников составлять предложения является включение их в контекст или текст, потому что, будучи включенным в контекст, предложение приобретает статус коммуникативной единицы. Расположение слов в нем подчиняется закономерностям актуального членения: за счет повторения сведений предыдущего предложения в начале следующего достигается связность, за счет помещения новой информации в конец предложения — развитие мысли.
Опора на положения этой теории подсказывает конкретные методические приемы преобразования традиционных заданий (составление предложений из «рассыпанных» слов, создание текстов по опорным словам и др.) в коммуникативно-направленные, что требует усиления к интонационному оформлению высказывания.
По второму (интонационному) направлению выводы таковы:
       1. Методика интонационной работы имеет свою историю, традиции, достижения и свидетельствует: работа над интонацией занимает важное место при обучении выразительному чтению, пунктуации, предложению как языковой единице. 

      2. Поставлены вопросы о необходимости проведения интонационной работы при изучении предложения как единицы речи. Однако  в практику начального обучения русскому языку эти идеи не внедрены.
Глава 2. Проблемы развития интонационных умений  младших школьников при обучении предложению как единице речи:  анализ практики современной начальной школы

2.1. Возможности современных учебно-методических комплексов по русскому языку для организации изучения младшими

школьниками темы «Предложение» и развития их интонационных

умений
В данном параграфе представлены результаты анализа учебников по русскому языку различных УМК. 
Целью анализа учебников стало выявление их возможностей для организации изучения младшими школьниками предложения как единицы речи и развития их интонационных умений.
Для достижения цели нам предстояло решить такие задачи:
- выяснить, есть ли в учебниках возможности для усиления коммуникативной направленности процесса формирования умения строить предложение как единицу речи;

- какова используемая в учебниках типология упражнений, направленных на обучение построению предложения;
- содержат ли учебники упражнения на развитие интонационных умений младших школьников.

Нами были проанализированы два УМК по русскому языку. 
Первый учебник - «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой, входящий в комплект «Классическая начальная школа». Выбор данного учебника как объекта анализа определен, прежде всего, его распространением в школах России; пока он остается наиболее массовым учебником русского языка в начальных классах. При этом мы учитываем, что автор видит главную задачу обучения родному языку в развитии школьника как личности, полноценно владеющей устной и письменной речью, в связи с чем, особое значение придается целенаправленной работе над предложением как коммуникативной единицей: «Предложение познается учащимися как минимальная единица сообщения (коммуникации)».


При анализе учебников нас интересовало:

-  количество упражнений, предполагающих создание предложений, по отношению к общему числу упражнений учебника;

- типология упражнений и вид познавательной деятельности учащихся, который обеспечивается в ходе выполнения упражнений на построение предложений.


Во-первых, дадим, прежде всего, количественную характеристику упражнений, предполагающих построение предложений и их распределение по классам. В процентном отношении упражнения, задания к которым предписывают создание предложений, представлены в учебниках «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой следующим образом (за 100% принято общее количество упражнений учебника). В  1 классе – 16,9%; во 2 классе – 12,6%; в 3 классе – 15%; в 4 классе – 12,5%.  Эти данные показывают, что наиболее пристальное внимание обучению созданию предложений уделяется в учебнике 1 класса.

Во-вторых, выявим типологию упражнений, предписывающих построение предложений. В качестве ведущего признака, определяющего отнесенность упражнения к тому или иному типу, мы избрали вид познавательной деятельности, который оно обеспечивает. В соответствии с этим признаком в учебниках Т.Г. Рамзаевой в разных соотношениях обнаружены следующие типы упражнений: рецептивные, репродуктивные и продуктивные (конструктивные и творческие). К рецептивным упражнениям мы относили такие, при выполнении которых учащиеся работают с готовыми предложениями, выполняя их анализ под заданным углом зрения. Репродуктивными считали упражнения, в которых ученики на основе анализа или без него воспроизводят (полностью или частично) готовое предложение. Как конструктивные мы рассматривали упражнения, предполагающие построение  предложений из заданного набора элементов, по указанной модели, по аналогии с предложениями, за построением которых велось наблюдение. Творческими упражнениями считали такие, в которых учащиеся проявляют относительную самостоятельность при определении содержания и структуры создаваемого предложения.


Рассмотрим, какие разновидности упражнений каждого типа обнаружены в учебниках «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой.


Упражнения рецептивного характера немногочисленны и имеют место во всех, кроме первого, классах. Они представлены одной разновидностью – упражнениями, требующими определить границы предложений в сплошном тексте. Обращает на себя внимание отсутствие рецептивных упражнений, организующих целенаправленные наблюдения над построением предложений в текстах определенного типа, над средствами обеспечения коммуникативной преемственности предложений.


В результате анализа учебников мы выявили группу репродуктивных упражнений, которая представлена всего одной разновидностью – упражнениями, в которых предписывается построение ответов на вопросы. В большинстве случаев предполагается использование вопроса как средства проверки понимания школьниками смысла предложения, а также предметного содержания текста, в который оно входит. Так, например, в упражнении № 127 в учебнике 2-го класса учащимся предлагается:

Прочитай.

Опускался ли человек на Луну? Да, люди там побывали. На Луне нет воды, нет животных.

Напиши ответы на вопросы:

1. Где побывали люди?

2. Есть ли на Луне вода?
Среди упражнений этой разновидности встречаются такие, в которых предлагается начинать ответы с выделенных слов, что снимает проблему выбора порядка слов, а, следовательно, снижает речевой потенциал упражнений этого типа.


Таким образом, можно сделать вывод: в учебниках Т.Г. Рамзаевой не предполагается целенаправленное обучение конструированию ответа с опорой на структуру вопроса, т.е. построению так называемых вопросно-ответных единств.


Самую большую и разнообразную группу во всех классах составляют упражнения конструктивного характера. Их большая часть предполагает построение таких предложений, в которые входили бы слова, соответствующие указанным орфографическим или грамматическим параметрам (с заданным типом орфограмм, определенной частеречной принадлежности, употребленных в определенной грамматической форме и т.п.). В немногочисленной группе конструктивных упражнений из учебника 4-го класса имеют место такие, в которых содержится указание на необходимость учитывать при построении предложения определенные синтаксические параметры: тип подчинительной связи или тип предложения по цели высказывания. Эти упражнения, хотя в определенной мере и способствуют обучению созданию предложения как единицы речи, больше тяготеют к языковым, так как на их материале учащиеся усваивают соответствующие изучаемой теме грамматические категории или вопросы орфографии.


Вторая по численности группа конструктивных упражнений содержит предписание составить предложения из «рассыпанных» слов. Хочется отметить, что в учебнике 3-го класса появляются упражнения, в которых учащиеся должны самостоятельно распределить слова по предложениям, что требует от учащихся большей самостоятельности в определении предмета речи и содержания сообщения о нем. Приведем в качестве примера упражнение № 132:


Составь из данных слов три предложения. Если нужно, изменяй окончания в словах.


Кататься, Илья и Тарас, коньки, на, ветер, в, лицо, бить, мальчикам, но, жарко, друзьям
В некоторых случаях в заданиях к упражнениям, аналогичным описанному выше, дается указание начинать предложения с выделенных слов, что исключает обдумывание порядка расположения слов, а, следовательно, снижает коммуникативную направленность данного типа упражнений.


В незначительной части упражнений (в 3-м классе) требуется составить предложения, используя слова, близкие (или противоположные) по смыслу, сравнения. Не велика по численности (в 3-м классе) и группа упражнений, предполагающих построение предложений в соответствии с заданными графическими схемами.


Восстановление последовательности предложений в деформированном тексте – тип, представленный упражнениями, которые распределены по классам не вполне равномерно: среднее количество во 2-м классе, очень малое – в 3-м классе, достаточно большое – в 4-м классе.


В результате анализа учебников «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой 1-го и 2-го классов выявлено две разновидности творческих упражнений: составление предложений на определенную тему и дополнение текста самостоятельно составленными предложениями. Речевой потенциал упражнений последнего типа может быть реализован в наивысшей степени в том случае, если в качестве дидактического материала в них будут использоваться тексты, ясные по структуре и типовой принадлежности.


В 3-м и 4-м классах к названным разновидностям творческих упражнений прибавляется еще одна – составление предложений по опорным словам, ключевым в смысловом отношении. Но она немногочисленна.


Завершив анализ типологии упражнений на составление предложений, имеющих место в учебниках «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой,  сделаем выводы: преобладание упражнений на построение предложений с учетом заданных грамматических характеристик слов свидетельствует, с нашей точки зрения, о недостаточном разграничении грамматического и речевого подходов к обучению созданию предложения. Констатируя это, еще раз подчеркнем, что при тренировке в составлении предложений задания грамматического или орфографического характера, безусловно, могут (и должны) иметь место, но они не обеспечивают полноценного обучения построению предложения как единицы речи.
Особо отметим, что упражнения на развитие интонационных умений младших школьников предельно минимальны. Внимание к интонации привлекается лишь в связи с постановкой знаков препинания.


Второй учебник -  «К тайнам нашего языка» М.С. Соловейчик, Н.С. Кузьменко. Наш выбор обусловлен, в первую очередь, коммуникативной направленностью учебника, которая составляет одну из существенных его особенностей. Как сказано в пояснительной записке к программе, реализуемой в этом учебнике, «важнейшей особенностью курса… является его коммуникативная направленность, которая предполагает целенаправленное обучение школьников осуществлению всех видов речевой деятельности: говорения, слушания, письма, чтения». Также в пояснительной записке авторы подчеркивают, что, понимая предложение и как единицу языка, и как единицу речи, они считают необходимым развести грамматический и речевой (коммуникативный) аспекты в работе над предложением. В связи с этим они стремятся к формированию не только традиционных для начальной школы представлений о предложении (его видах по цели высказывания и интонации, о главных и второстепенных членах), но и предусматривают становление умений, связанных с предложением как компонентом текста.


Рассмотрим, как реализуется в учебниках «К тайнам нашего языка» заявленная авторами установка на коммуникативность обучения при формировании умения строить предложение. Проанализируем упражнения данного комплекта учебников с тех же точек зрения, с которых мы рассматривали упражнения в учебниках «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой.


Во-первых, установим количество упражнений на построение предложений к общему их числу. Количество упражнений на составление предложений в учебниках «К тайнам нашего языка» М.С. Соловейчик, Н.С. Кузьменко несколько меньше, чем в учебниках «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой: в 1-м классе – около 1%; в 2 – 4 классах – 12-13%. Особенно обращает на себя внимание 1-й класс. Такое мизерное количество этих упражнений свидетельствует об отсутствии целенаправленной работы в данном направлении. Этот факт авторами нигде не комментируется, что дает основание интерпретировать его как определенное упущение. Обучение построению предложения должно активно вестись уже в 1-м классе.


Во-вторых, мы выявляли те типы упражнений, на материале которых происходит становление и развитие умения создавать предложение как единицу речи. Однако задания к упражнениям, обучающим построению предложений, имеющиеся в учебниках, столь многофункциональны и разнообразны, что однозначно определить их принадлежность к известным типам трудно. 


Среди выявленных нами типов упражнений, обучающих, в том числе и построению предложения как единицы речи, имеют место уже известные в практике обучения. Их мы также оценивали с позиций того вида познавательной деятельности, который они обеспечивают: рецептивные, репродуктивные, конструктивные и творческие.


К рецептивным мы отнесли следующие разновидности упражнений: определение речевой ситуации, в которой коммуникативно оправдано использовать прочитанные предложения, различные по цели высказывания; наблюдение за тем, как развивается мысль в тексте, как предложения «скрепляются» друг с другом, как построены – о чем говорится в их начале, что – в конце; определение по первому предложению текста его тематики и, если возможно, главной мысли; определение типовой принадлежности текста по отдельному предложению; наблюдения за построением предложений различной целевой направленности, определенного типового значения; наблюдения за текстоообразующей функцией слов различных частей речи.

Репродуктивными мы сочли упражнения: выбор предложения, которое можно использовать в качестве концовки текста, выражающей его главную мысль, и включение предложения в текст; нахождение места в тексте для предъявленного или составленного предложения и включение его в текст; редактирование предложений, текста (исключение лишнего предложения, изменение границ предложений, а также места предложения в тексте).

К конструктивным упражнениям, кроме традиционно используемых, мы отнесли следующие: формулирование (по аналогии) правил, советов, пожеланий, вопросов викторин и т.д. с использованием предложений необходимой целевой направленности; составление (после проведенных наблюдений) предложений указанного типового значения, например, со значением оценки.

Упражнения творческого характера представлены разнообразными конкретными заданиями, которые можно объединить в три группы: составление предложений текста по опорным словам, называющим тему каждого предложения; составление предложений, различных по цели, интонации, типовому значению в соответствии с заданной речевой ситуацией (например, для поздравления, для викторины и т.д.); составление предложений, дополняющих представленный текст.


Приведенный перечень упражнений дает основание для некоторых выводов. Так, обращает на себя внимание тот факт, что значительную в количественном отношении группу составляют упражнения, обеспечивающие рецептивную познавательную деятельность. Совершенно очевидно, что авторы придают этим упражнениям большое значение. Значимость таких упражнений в том, что они помогают детям накапливать положительный речевой опыт, развивать имеющуюся у них языковую интуицию. Думается, что авторы совершенно правы в оценке подобных упражнений, так как именно наблюдение за построением образцовых текстов, направляемое специальными заданиями,  способствует непроизвольному освоению богатств языка и использованию их в собственной речи. Упражнения репродуктивного, конструктивного и творческого характера представлены в учебниках «К тайнам нашего языка» не столь разнообразно, как рецептивные. Но при этом нельзя не заметить, что их коммуникативная нагрузка значительно выше по сравнению с упражнениями традиционного характера.


В результате анализа мы выявили, что предметом деятельности, заданной условиями упражнений, всюду выступает предложение не изолированное, а находящееся в контекстном окружении. Его создают как соседние предложения, так и вопросно-ответные единства, коммуникативные задания которых ставят ученика перед осознанным выбором порядка слов. Если же заданием предусмотрено создание одиночного предложения, то это не исключает необходимости решать вопрос о словорасположении, так как в формулировке дано описание той коммуникативной установки, которой должно отвечать создаваемое предложение. Такой вариант использования изолированного предложения в качестве учебного материала для формирования умения строить предложение как единицу речи основан на том, что в изолированном предложении могут отражаться его контекстные связи.


Немало упражнений, в которых задается предмет речи и содержание сообщений для будущих предложений. Это предоставляет возможность обеспечить не  только коммуникативную преемственность предложений, но и однородность выражаемых ими типовых значений, за счет чего достигается принадлежность текста к определенному типу речи.


Необходимо отметить, что нередко в пояснениях к упражнениям задаются модели, которым должны соответствовать создаваемые предложения. В ряде упражнений содержится прямое указание на субъект, который выступает как носитель признака или действующее лицо, а также на те признаки (качества, свойства), которыми обладает субъект, либо действия, которые он выполняет. В качестве примера приведем упражнение № 460 из учебника 3-го класса:


Попробуй стать писателем и порисовать словами. Спиши начало твоей будущей словесной картины и подумай, что будешь рисовать дальше. (Даны пейзажи, которые нужно описать.)


Прежде чем рисовать, обдумай свою картину. Представь и письменно перечисли, что будет изображено: поляна, лес, улица, деревья перед окном, сугробы, крыши домов… Какие они, на что похожи… Подумай, как будешь строить предложения.

Структура моделей может быть также косвенно подсказана темой текста, его типовой и жанровой принадлежностью. Однако такие «подсказки» должны быть замечены и правильно с лингвистической точки зрения интерпретированы учителем. Если коммуникативный потенциал упражнений этого типа будет полностью реализован, возможно, в речи младших школьников появится большее разнообразие используемых синтаксических конструкций.


В отличие от традиционных учебников, в учебниках «К тайнам нашего языка» идет обучение созданию текстов, обладающих не только определенной типовой, но и жанровой принадлежностью, при этом учтена их актуальность для речевой практики младших школьников. На материале кулинарных рецептов, записок, поздравлений, инструкций, этюдов они учатся созданию предложений, различных по цели высказывания, по выражаемому типовому значению. Например, чтобы написать инструкцию или рецепт, школьник должен использовать модели предложений со значением «действие, направленное на объект».


При обучении созданию высказываний дается четкая установка на обеспечение их стилевой принадлежности: дети учатся создавать «деловые» и «картинные (живописные)» тексты.


Заслуживает специального рассмотрения прием «стань оператором», который авторы используют при обучении детализации действий субъекта, необходимой для создания выразительного повествования (3 класс). С его помощью ученики упражняются в «раскадровке» действий, из которых складывается целостная картина.  С помощью приема уточняется и пространственно-временная удаленность говорящего, и протяженность действия во времени. Проиллюстрируем сказанное примером задания к упражнению № 399 из учебника 3-го класса:

Представляй, в каком месте текста ты вместе с автором вспоминаешь прошлое, те есть смотришь издалека, а где как бы подъезжаешь совсем близко и наблюдаешь происходящие действия. Обрати внимание, как подробно показывает их писатель. Как думаешь, зачем он это делает?


Показательно, что за счет использования названного приема достигается органичность связи изучения единиц морфологического и синтаксического уровней языковой системы: школьники наблюдают, как «работают» при создании текста не только предложения (их текстообразующая функция детям уже известна), но и слова определенных частей речи (глаголы), и отдельные грамматические категории (вид и время) – понятно, что термины используются в строгом соответствии с программой.


Как говорилось, в результате анализа упражнений было выявлено, что среди них есть упражнения обеспечивающие познавательную деятельность на рецептивном, репродуктивном и продуктивном уровнях. Если два последних уровня в традиционной методике в определенной мере представлены, то первый практически нет. В учебниках «К тайнам нашего языка» представлено значительное количество упражнений, организующих целенаправленные наблюдения детей за построением авторских текстов. Так, дети наблюдают за тем, как «работает» первое предложение в тексте, какова его значимость в раскрытии темы и главной мысли высказывания; как подтверждается основная мысль; как мысль продолжается, развивается; как действуют законы темо-рематического членения («какие слова 3-го и 4-го предложений подсказали концы предыдущих»); как предложения «скрепляются» друг с другом; что необычного может быть в построении предложений (наблюдения за обратным порядком слов); за ролью союза «а» в начале предложения как показателя его контекстуальной зависимости.


Направленность упражнений на обучение построению предложения как коммуникативной единицы, существенно повышается за счет того, что в формулировках заданий к ним учитываются психологические особенности младших школьников. Известно, что им свойственно предметно-действенное мышление, поэтому неоднократно встречаются такие, например, предписания: 


Покажи стрелкой от предложения к предложению, если мысль продолжается, развивается; если каждое следующее предложение добавляет что-то новое, ставь после него «+», если нет «-»;  покажи порядок предложений цифрами; подчеркни слово, которое помогает перейти от первого предложения ко второму и т.д.
Эти задания требуют выполнения так называемых «опредмеченных» действий.


Приведенные характеристики упражнений, предписывающих построение предложения, показывают, что  заявленная авторами учебников «К тайнам нашего языка» установка на реализацию коммуникативной направленности в обучении применительно к формированию умения строить предложение как единицу речи получает реальное воплощение.


Однако в типологии использованных упражнений, в их последовательности не все удовлетворяет. Так, не всегда прослеживается обоснованный переход от упражнений рецептивного характера к репродуктивным, а затем к конструктивным и творческим. Кроме того, как нам кажется, арсенал видов упражнений может быть еще богаче. И, как говорилось, в учебнике 1-го класса почти полностью отсутствуют упражнения на составление предложений, что противоречит положению о необходимости формирования речевых умений с самого начала обучения ребенка в школе.

Следует подчеркнуть, что высокая оценка возможностей учебника для организации обучения предложению как единице речи сопровождается замечанием в адрес интонационного аспекта этих упражнений. Упражнения на развитие интонационных умений младших школьников предельно минимальны: внимание к интонации привлекается лишь в связи с постановкой знаков препинания.


Подводя итоги представленного анализа учебников «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой (УМК «Классическая начальная школа») и «К тайнам нашего языка» М.С. Соловейчик, Н.С. Кузьменко (УМК «Гармония»), мы пришли к следующим выводам:
1. Учебники «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой в определенной мере реализуют установку на речевую направленность обучения построению предложения, что обеспечивается разнообразием используемых упражнений, видами организуемой познавательной деятельности.

2. Высокая степень реализации той же установки обнаружена в учебниках «К тайнам нашего языка» М.С. Соловейчик, Н.С. Кузьменко. Она достигается благодаря переориентации лингвистических основ организации работы над предложением с формального на коммуникативное направление, а также благодаря определенной реализации положений психологической теории деятельности.

3. Анализ учебников «Русский язык» Т.Г. Рамзаевой с целью выявления типологии упражнений на построение предложений показал, что их выполнение обеспечивает репродуктивный и продуктивный виды познавательной деятельности младших школьников при обучении созданию предложений, при этом практически не предусматривается осуществление рецептивной деятельности. Упражнения учебников «К тайнам нашего языка» М.С. Соловейчик, Н.С. Кузьменко обеспечивают возможность обучения построению предложения с опорой на три вида познавательной деятельности.

4. Проанализированные учебно-методические комплексы практически не содержат упражнения на развитие интонационных умений младших школьников. Единственный вид упражнений, связанных с работой над интонацией, имеющийся в рассмотренных учебных пособиях, - постановка определенных знаков препинания в конце предложений.
2.2. Описание констатирующего эксперимента
Констатирующий эксперимент имел два направления: 
- во-первых, мы изучали интонационные представления и умения современных младших школьников; 

- во-вторых, мы изучали готовность учителей к этой работе.
2.2.1. Характеристика интонационных представлений и умений современных младших школьников
В рамках первого направления констатирующего эксперимента с целью выявления уровня сформированности интонационных представлений и умений младших школьников было проведено специальное исследование.

База проведения констатирующего эксперимента. Эксперимент проводился в ноябре-декабре 2012 года во 2 классе «Б» школы № 16  города Королёва Московской области. Учитель этого класса,  Ясюлевич Елена Александровна (автор данного исследования), имеет неполное высшее педагогическое образование, и работает в школе 14 лет. В классе 30 человек: 15 девочек и 15 мальчиков. Большинство детей из полных семей. Коллектив в целом дружный,  дети общительные и неконфликтные, все они пошли в школу с 6,5 лет, специальный отбор детей не осуществлялся.   В коллективе выделяются несколько ярких лидеров.

В констатирующем эксперименте были использованы следующие методы: педагогическое наблюдение, анкетирование, беседа.

Констатирующий эксперимент мы провели в два этапа.
На первом этапе констатирующего эксперимента экспериментатором (автором дипломного исследования) проводилось специальное педагогическое наблюдение.

 Во-первых, мы наблюдали за интонационной культурой учителя.  Речь учителя характеризуется грамотная, содержательная. Она построена на хорошо известных ученикам фактах, жизненном опыте и сведениях, почёрпнутых из научных и художественных  книг. Также речь логична,  последовательна, в ней отсутствуют пропуски и повторения, все сказанное относится к теме урока. Помимо этого, речь  точная, используются разнообразные языковые средства – такие слова, словосочетания, фразеологические единицы, предложения, которые передают все признаки какого-либо предмета или явления. Для нашего исследования важно, что речь учителя этого класса выразительна, интонационно богата,  ясна и правильна, соответствует литературной норме. 

На этом же этапе мы вели наблюдение за речью учеников на уроке и во внеурочное время. Следует отметить, что некоторые дети на уроке, как правило,  говорят тихо,  не очень уверенно, дают краткие односложные ответы. Речь детей не только бедна в лексическом и синтаксическом отношении, она интонационно  невыразительна. Заметим, чаще других ими соблюдаются такие компоненты интонации как: основной тон, логическое  ударение и темп. 

Учитель следит за речью детей, постоянно исправляет не только содержание, но и интонацию детей в процессе речевой деятельности: чтения и говорения.  Педагог постоянно обращает внимание  учеников на знаки препинания, требует правильного чтения, соответствующего знакам.  Учитель не принимает интонационно неправильно оформленный ответ, даже если по смыслу он правильный,  просит ребёнка ответить выразительно, громко, чётко дать именно полный ответ (развёрнутым предложением). Заметим, наблюдение показало, что дети могут говорить и громко, и выразительно, так как на переменах можно  услышать, как ученики этого класса громко и выразительно говорят друг с другом. 

Данные, полученные в ходе целенаправленных наблюдений, позволяют сделать следующие выводы: уровень интонационных умений младших школьников невысок, но работа по формированию умений ведётся учителем постоянно. 

       На втором этапе эксперимента мы провели анкетирование детей, в котором  приняло участие 20 учащихся 2 класса «Б»:  10 девочек и 10 мальчиков. Анкета приведена в приложении №2.

 Представим полученные нами результаты анализа данных  и дадим некоторые комментарии по каждому вопросу. 

1.     Представь, что в вашем классе объявлен конкурс на лучшую игру. Ты придумал сам новую игру и объясняешь её правила:


а) товарищам по команде, чтобы не услышали ребята из других команд;


б) во время конкурса, когда в зале много нapода;


в) дома родителям, которые внимательно тебя слу​шают.

С какой громкостью ты будешь говорить в каждом случае?

Приведём варианты ответов:                                Результаты:

А) тихо                                                                  - 18 чел.  (87%)  

     обычным голосом                                           - 1   чел.  (6,5%)

     громко                                                              - 1   чел.  (6,5%)

Б) громко                                                               - 15  чел.  (67%)

     нормально                                                        - 3    чел.  (20%)

     тихо                                                                   - 2    чел.  (13%)

В) нормальным голосом                                     - 18  чел.  (87%)  

     тихо                                                                  - 1   чел.  (6,5%)

     громко                                                              - 1   чел.  (6,5%)

Приведённые данные свидетельствуют о том, что большинство учащихся хорошо понимают смысл  такого важного  компонента интонации, как  интенсивность звучания.

2. Прочитай текст, расставь паузы.
На реке

- Лёд тронулся! - / слышны крики среди ясного, / весен​него дня. – « Ребята, лёд идёт!..»//
Свесившись через перила, вы тоже глядите на реку, и - какое разочарование! Вы ожидали треска и грохота, но ничего не слы​шите, кроме глухого, однозвучного шума, похожего на очень отдалённый гром. Вместо чудовищной ломки, столкновений и дружного натиска вы видите безмятежно лежащие, неподвиж​ные груды изломанного льда, наполняющего всю реку от берега до берега (А. Чехов).  
  Задание выполнили:                                                     Результаты:

        отлично                                                                       - 6 чел.  (30 %)

        хорошо                                                                       - 2 чел.  (10 %)

        удовлетворительно                                                    - 8 чел.  (40 %)

        неудовлетворительно                                                - 4 чел.  (20 %)

Мы считаем, что результаты выполнения учащимися этого задания (большинство, 60% детей) говорят о том, что работа над паузами, особенно в прозаических  текстах ведётся недостаточно. Учитывая значение пауз,  можно утверждать, что дети не замечают всех  особенностей читаемого текста.

3. Прочитай рассказ  ученицы о её кошке Мурке. Как девочке удалось по​казать, что ей очень нравится кошка Мурка? Какие слова она должна была выделить голосом? Подчеркни их.

Нашу кошку зовут Мурка, а я зову Му -у-урочка, пото​му что она оч-чень красивая. Головка у неё округлая. Ушки беленькие, глаза зелёные, усы и брови у неё длинные, шёрстка пушистая, серенькая...

Задание выполнили:                                                     Результаты:

отлично                                                                       - 8 чел.  (40%)

хорошо                                                                       - 5 чел.  (25 %)

удовлетворительно                                                    - 4 чел.  (20 %)

неудовлетворительно                                                - 3 чел.  (15 %)

Результаты  выполнения этого задания учениками говорят о том, что большинство детей (65%) этого класса хорошо владеют навыком постановки логического ударения. Учитель также подтвердил, что работа над этим компонентом интонации начинается с 1 класса, и ко второму классу достигает хорошего уровня. 

4. Продолжите высказывание. Интонация – это…

Приведём варианты ответов:
Интонация – это голос, у которого есть три значения. 

Интонация – это когда человек говорит разными голосами.

Интонация – это когда говорят тихо, средне, громко.

Интонация – это когда человек говорит: громко, тихо, строго, спокойно, важно, ласково.

Интонация – это  голос который говорит по разному.

Интонация – это динамика голоса.

Интонация – это когда говорят тихо, громко, не очень громко, очень громко.

Интонация – это настроение рассказа, диалога.
По- нашему мнению, ответы,  которые дали учащиеся, в целом правильно отражают смысл этого понятия. Справились с заданием 85 %  учащихся. 
5. Каково, по вашему мнению, значение интонации в жизни человека?

Варианты ответов детей:
Интонация имеет важное и большое значение. Например, в книге Н.Носова «Фантазёры» в рассказе  «Наш каток» также говорится об интонации.
Очень важное.

Интонация играет большую роль не в жизни человека, а огромную роль в языке каждой страны.

Голос может быть громким, тихим, нормальным. У каждого человека свой голос.

Без интонации не было бы смысла в высказывании.

Интонация нужна всегда, особенно когда читаешь.

Интонация нужна для общения.

Интонация  нужна, чтобы знать, какой человек.
Мы считаем, что результаты выполнения учащимися этого задания говорят нам о том, что дети не совсем понимают, какое  значение интонация играет в жизни человека. Но этот вопрос позволил учащимся высказать собственное мнение, поделиться своими мыслями. 
Завершив анализ полученных данных анкетирования, мы пришли к  следующим выводам:

- учащиеся  второго класса располагают скудными сведениями об интонации, её сущности и значении; 

- представления младших школьников о взаимосвязи интонации и пунктуации крайне неопределенны; 

- учащиеся не владеют приёмами простейшего интонационно-смыслового анализа предложений и способами графического обозначения элементов интонации. 

2.2.2. Готовность учителей к работе по формированию интонационных представлений и умений учащихся
Второе направление констатирующего эксперимента было определено исходя из того, что  лингвометодическая компетентность педагога в области интонации является важнейшим, возможно, решающим фактором в этой работе.
Анкетирование учителей было проведено 26 ноября 2012 года. В анкетировании  приняло участие 8 учителей. Анкета приведена в приложении №1. 

Представим полученные нами результаты анализа анкет и дадим некоторые комментарии по каждому вопросу. 

1. Должность
В анкетировании участвовали только учителя начальных классов. 8 чел. (100%)
2. Стаж работы в должности учителя.

Приведём варианты ответов:
 А) 1-10 лет                                                                    0 чел. (0%)

 Б)  10-20 лет                                                                      3 чел. (37,5%)

 В)  20-30 лет                                                                 4 чел. (50%)

 Г)   более 30 лет                                                                1 чел. (12,5%)

Как видно из приведенных данных, большинство учителей, участвовавших в анкетировании, имеют стаж работы в должности учителей начальных классов более 10 лет. Это говорит о том, что все учителя  имеют значительный практический опыт.

3. Образование: 
 высшее педагогическое                                               6 чел. (75%)

 неполное высшее педагогическое                               1 чел. (12,5%)

 среднее профессиональное                                         1 чел. (12,5 %)

Приведённые данные по этому вопросу свидетельствуют о том, что почти все учителя имеют профессиональное педагогическое образование, т.е. достаточную теоретическую подготовку. 

4. Продолжите высказывание. Интонация – это…
Приведём варианты ответов:

1. Интонация – это сложный комплекс выразительных средств речи.

2. Интонация – это вариация произношения.

3. Интонация – это произношение, отражающее чувство говорящего.

4. Интонация – это манера говорить.

5. Интонация – это манера произношения, отражающая чувства говорящего.

6. Интонация – это выразительное средство звучащей речи. 
7. Она даёт возможность передать отношение говорящего к тому, что он говорит.
8. Интонация – это выразительное звучание речи.

По нашему мнению, результаты анализа ответов учителей на этот вопрос показывают нам следствие:  большинство учителей в целом понимают предназначение интонации, однако правильно определить это лингвистическое понятие  не могут. 
5. Назовите компоненты интонации.

  Приведём результаты анализа ответов учителей: 
  назвали все компоненты                                                 2 чел. (25%)                                    

  назвали частично                                                             6 чел. (75%)

  не назвали                                                                       0 чел. (0 %)

По нашему мнению, приведённые  данные говорят о том, что учителя не знают структуру интонации, следовательно, интонационное оформление их речи складывается интуитивно. Среди названных компонентов интонации упоминались те, которые изучаются в начальной школе, или те, на которые сами педагоги обращают внимание. 

6. Какова, по Вашему мнению, связь интонации и пунктуации?
Приведём варианты ответов учителей:
передаёт все знаки препинания  -                                    7 чел. (87,5%)

нет чёткого объяснения   -                                                 1 чел. (12,5%)

Эти данные свидетельствуют о том, что большая часть учителей понимает взаимосвязь интонации и пунктуации; можно предположить, что учителя сознательно обращают внимание детей на интонацию.        
7. На каком этапе обучения следует начинать работу над интонацией?

Нами были получены следующие ответы:
в детском саду                                                                    2 чел. (25%)
        с первого класса                                                                 6 чел. (75%)

        со 2 класса                                                                        0 чел. (0 %)

Приведённые данные говорят о том, что учителя, опираясь на свой педагогический опыт, делают следующий вывод: интонацией  надо заниматься с первого класса. 

8.  Является ли, по Вашему мнению, подражание основным средством    развития выразительности речи младших школьников?
да                                                                                        8 чел. (100%)

нет                                                                                   0 чел. (0 %)

По нашему мнению, результаты анализа ответов учителей на этот вопрос показывают нам, что все опрошенные учителя осознают собственную речь как эталон для развития интонационной  культуры детей. 

9. Что такое логическое ударение? Каково его значение в общении и 
обучении?
Нами были получены следующие ответы:

это выделение слов голосом                                            7 чел. (87,5%)

другие варианты                                                               1 чел. (12,5%)

Как видно из приведённых данных, практически все учителя в целом правильно дают определение логическому ударению. Однако мы считаем, что точнее сказать так: выделение только важных для выражения смысла слов, а не любых. Неверно определил  понятие только один из учителей. Заметим, учителя вовсе не раскрыли значение логического ударения.
10. Продолжите высказывание. Тембр голоса человека…
Приведём результаты анализа ответов учителей: 
 окраска голоса                                                              6 чел. (75%)

 индивидуальные особенности                                          1 чел. (12,5%)

 другие варианты                                                                1 чел. (12,5%)
По нашему мнению,  полученные данные свидетельствуют, что почти все учителя понимают сущность понятия тембр голоса. 
11. Продолжите высказывание.  Причинами интонационной 
невыразительности речи являются…
анатомические и физиологические особенности              2 чел. (25%)

монотонность                                                                        2 чел. (25%)

другие варианты                                                                    4 чел. (50%)

Приведённые данные, по нашему мнению,  говорят  о том, что  учителя имеют самые разные мнения о причинах интонационной невыразительности речи; возможно, учителя владеют скудной информаций по этому вопросу. 

Завершив анализ полученных в анкетировании данных, мы пришли к  следующим выводам:
1. Лингвометодическая компетентность учителей в области обучения интонации: почти все учителя имеют хорошую теоретическую лингвометодическую и соответствующую практическую подготовку; полнотой и глубиной отличаются ответы лишь некоторых учителей; отдельные пробелы в лингвометодической готовности учителей  объясняются отсутствием соответствующего описания в методической науке;  

уровень компетентности учителя  зависит от стажа.
2. Готовность  учителей начальных классов к работе над интонацией мы оцениваем как достаточную. Этот фактор формирования интонационных умений учащихся  является положительным.
2.3. Описание опытного обучения и его результатов
При разработке содержания опытного обучения мы опирались на  продуктивные идеи известных методистов, таких как, Л.И. Величко, А.Н. Гвоздев, Е.Ф. Глебова, В.А. Добромыслов, Н.И. Жинкин, М.Л. Закожурникова, Т.И. Зиновьева, А.Ю. Купалова, В.А. Кустарева, А.Ф. Ломизов, М.Р. Львов, А.М. Пешковский, Т.Г. Рамзаева,  И.Е. Синица, М.С. Соловейчик, М.П. Феофанов, Г.П. Фирсов, Г.А. Фомичева, В.И. Чернышев, А.И. Шпунтов, Л.В. Щерба и др., а так же использовали данные, полученные в ходе анализа УМК по русскому языку, данные констатирующего эксперимента. 
Условиями успеха  опытного обучения, согласно выдвинутой гипотезе данного исследования, являются следующие идеи. 

1. Внедрение системного подхода в опытном обучении. 

Развития интонационных умений младших школьников реализуется при помощи системного подхода в обучении: многократный возврат к изучаемому материалу в связи с новыми знаниями, «движение по спирали» к более глубокому их усвоению.
На рисунке 1 представлена модель психолого-педагогических основ системного обучения. 

При формировании развития интонационных умений в процессе обучения русскому языку применяется процесс учебного моделирования как для изучения объектов, так и для овладения операциями, действиями с этими объектами, в результате чего обучающиеся осознают как содержание предмета, так и свою деятельность.

Использование  системы понятий через моделирование помогает учащимся достигать новых ступенек знаний, выполнять задания конструктивного и творческого характера, подниматься от репродукции к творчеству. Иными словами, система лингвистических понятий выступает в данном случае как средство обучения. 
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Рис. 1. Модель психолого-педагогических основ системного обучения

2. Реализация многокомпонентного подхода в работе над интонационным оформлением высказывания, который обеспечивается:
а) оптимизацией учебно-воспитательного процесса (Ю.К. Бабанский и др.), которая достигается через создание различных ситуаций (М.И. Махмутов и др.) и зависит от: комплексной постановки целей и задач урока; выделения главного в учебном содержании; выбора и сочетания методов в зависимости от основных дидактических условий; постоянного изучения учащихся с целью индивидуализации и дифференциации процесса обучения;
б) адекватностью методов и содержания, иначе говоря, зависимостью технологии обучения от структуры содержания учебного предмета «Русский язык», т.е. процесс обучения от содержательно-операционного переходит на операционно-содержательный уровень и вновь восходит к содержательно-операционному; 
в) реализацией психолого-педагогических принципов, звенья которых определяются спецификой самого творческого мышления, особенностями его генетического развития у школьников: проблемности, индивидуализацией и дифференциацией, гармоническим развитием различных компонентов мышления, формированием алгоритмических и эвристических приемов умственной деятельности, специальной организацией мнемической деятельности; 
г) специфическими идеальными средствами обучения в работе над интонационным оформлением высказывания являются: наглядность, структурирование языкового материала, связи внутри каждой темы, создание творческой обстановки взаимосотрудничества в классе; 
д) развитием творчества учителя, поскольку учеными выявлена прямая зависимость развития творчества учащихся от творческого потенциала педагога. 
3. Разработка системы упражнений с предложением на основе идей О.О. Харченко, с учетом вида познавательной деятельности и формируемых умений.  
Вслед за О.О. Харченко, потенциал этого методического подхода для решения задач развития речи на синтаксическом уровне объясняется тем, что основным средством усиления речевой направленности работы предложением является включение их в контекст или текст, потому что, будучи включенным в контекст, предложение приобретает статус коммуникативной единицы. 
4. Ведущими методическими приемами опытного обучения являются: а) прием создания речевой ситуации; б) приемы преобразования традиционных заданий учебников (составление предложений из «рассыпанных» слов, создание текстов по опорным словам и др.) в коммуникативно-направленные. 
При разработке программы опытного обучения мы опирались на трактовку понятия «программа учебная по русскому языку», представленную  в словаре-справочнике М.Р. Львова. 

Это понятие трактуется следующим образом: «программа учебная по русскому языку – государственный документ, определяющий содержание и объем обучения предмету, круг знаний, умений и навыков, подлежащих обязательному усвоению учащимися каждого класса. П. у. определяют также основные цели обучения: воспитательные, развивающие, практические, межпредметные связи. П. у. бывают линейные и концентрические… Однако концентризм распространяется лишь на некоторые, основные разделы курса: синтаксис, части речи – имена существительные, прилагательные, глагол. Современную программу младших классов называют также «ступенчатой», подчеркивая этим названием ее методическую направленность на постепенное наращивание новых сведений по теме при каждом возвращении к ней. В соответствии с требованиями реформы школы П. обеспечивает упорядочение учебной нагрузки учащихся: она не должна содержать второстепенного, недостаточно проверенного материала; она учитывает возрастные возможности учащихся» (Львов, 1988). 
Цель программы опытного обучения: разработать программу опытного обучения и содержание опытного обучения в виде системы упражнений, направленных на совершенствование интонационных умений младших школьников при обучении предложению как единицы речи.
Задачи программы опытного обучения: 
1. Сформировать первоначальные представления учащихся об интонации.
2. Познакомить с компонентами интонации: логическим ударением, паузами, тоном и темпом речи, мелодикой речи. 

3. Совершенствовать интонационные умения учащихся при работе над предложением.
4. Развивать коммуникативные умения младших школьников, связную речь учащихся.

5. Создать предпосылки для дальнейшей интонационной работы в процессе изучения синтаксиса, пунктуации, выразительному чтению.
  В программе обозначены:

1) понятия, с которыми предполагается знакомить учащихся;

2) язык предмета, которым должны овладеть дети;

3) умения, которыми должны овладеть учащиеся.
Таблица 2. Программа опытного обучения
	№ п/п
	Понятийная основа
	Язык предмета
	Умения

	
	1
	2
	3

	1.
	Логическое ударение
	Важное по смыслу слово. Сказанное громче, тише растянуто.
	Умение опознавать на слух выделенные голосом важные по смыслу слова; умение выделять в своей речи важные по смыслу слова; умение находить в читаемом тексте логическое ударение с опорой на смысл и внутренний слух

	2.
	Пауза
	Пауза, остановка в звучании голоса
	Умение «слышать» паузу; умение определять место паузы при чтении с опорой на пунктограммы и смысл; умение определять место паузы в речи говоримой с опорой на смысл высказывания

	3.
	Тон речи
	Основной тон речи (радостный, печальный, испуганный, гневный, удивленный)
	Умение определить основной тон речи; оценивать его; умение произносить высказывания соответствующим ситуации тоном

	4.
	Темп речи
	Темп (скорость) речи: медленный, нормальный, быстрый
	Умение определять громкость речи; умение оценивать соответствие громкости определенной ситуации; умение изменять громкость в зависимости от ситуации

	5.
	Мелодика
	Движение голоса (голос повышается, понижается)
	Умение слышать повышение и понижение голоса; умение повышать и понижать голос; умение оценивать мелодический рисунок


Содержание опытного обучения
1. Большое значение для развития интонационных умений младших школьников имеет умение правильно, точно (в полном соответствии со значением предложения) делать логические ударения. Для того, чтобы предложение приобрело определенный и точный смысл, необходимо силой голоса выделить важное по значению слово в ряду остальных слов. Смысл предложения изменяется в зависимости от того, где поставлено логическое ударение. Именно эту мысль важно донести до учащихся путем выполнения несложных упражнений. Приведем примеры:

1) На доске или на индивидуальных карточках написаны предложения.
Дети завтра пойдут в кино.

Дети завтра пойдут в кино.

Дети завтра пойдут в кино.

Дети завтра пойдут в кино.

Учитель спрашивает, с какой интонацией следует прочитать предложения. Учащиеся по очереди читают предложения, стараясь сделать акцент на выделенном слове. После чтения каждого предложения учитель просит сказать, о чем спрашивается в предложении. После прочтения предложений и данных учащимися четырех возможных вариантов ответа учитель просит ребят предположить, почему значение предложения меняется, несмотря на одинаковые слова и знак препинания в конце. Затем учитель еще раз просит прочитать эти предложения и проследить за тем, как голосом выделяется заданное слово. Устанавливается, что выделение важного по значению слова в предложении происходит посредством усиления, протяжности и некоторого повышения звучания голоса.

2) На доске записано предложение.

Скоро наступит жаркое лето.
Учитель предлагает учащимся дважды прочитать это предложение так, чтобы оно при первом чтении отвечало на вопрос «Когда наступит жаркое лето?», а при втором чтении – на вопрос «Какое лето скоро наступит?». Оба предложения анализируются и выразительно читаются повторно.

3) Учитель последовательно и выразительно читает два-три предложения. Учащиеся внимательно слушают и по окончании чтения каждого предложения указывают, на каком слове сделано логическое ударение.

       Серебряный туман пал на окрестность.
Я награжу тебя.

Ручьи слез покатились по бледному лицу.
4) На доске или на карточках записаны пословицы, тематика которых подбирается в соответствии с изучаемым материалом на уроке. Учащимся предлагается выразительно прочитать пословицы, соблюдая указанные логические ударения (слова выделены другим цветом или шрифтом), и объяснить смысл пословиц.
Родина – мать, умей за нее постоять.

Нет ничего на свете краше, чем Родина наша.

Жить – Родине служить.

Тот герой, кто за Родину горой.

Честный труд – наше богатство.

Больше дела – меньше слов.

Упустишь минуту – потеряешь часы.

5) Учитель просит учащихся прочитать записанные на доске или на карточках предложения, поочередно самостоятельно делая логические ударения то на одном, то на другом слове, и объяснить, какой новый смысловой оттенок получается в каждом случае. Например, чтение данного предложения предполагает такое размещение в нем логического ударения:
Мы прочитали стихотворение Лермонтова.

Мы прочитали стихотворение Лермонтова.

Мы прочитали стихотворение Лермонтова.

Мы прочитали стихотворение Лермонтова.

6) На доске записано предложение: «Сегодня учащиеся читали сказку Пушкина». Учитель предлагает прочитать предложение так, чтобы можно было уловить четыре различных смысловых оттенка, зависящие от перемещения логического ударения в нем. Для этой цели учитель задает следующие вопросы:
Когда читали учащиеся повесть Пушкина?

Кто читал сегодня повесть Пушкина?

Что делали сегодня учащиеся?

Что читали учащиеся сегодня?

Чью повесть читали учащиеся сегодня?
2. Кроме логических ударений, огромную роль в живой речи и чтении играют паузы. Речевая пауза – это остановка, которая делит звуковой поток на отдельные части, внутри которых звуки следуют один за другим непрерывно. Роль паузы в предложении особенно ясно выступает тогда, когда сочетание одних и тех же слов в одном и том же порядке, будучи по-разному разделено паузами, приобретает разное значение. Паузы могут быть художественными и психологическими. Художественные паузы – это паузы перед словами и фразами, которым говорящий хочет придать особое значение, особую силу. Чем больше значение слова, тем длиннее пауза, соблюдаемая перед ним. Речевые разминки при работе над художественными паузами лучше всего проводить с пословицами.

Психологическая пауза чаще всего совпадает в тексте с многоточием, которое сигнализирует о каком-нибудь большом душевном волнении. Знакомство с такого рода паузами проводится при чтении различных художественных произведений. Учитель выразительно читает отрывок произведения, затем идет совместный с учащимися разбор прочитанного: где сделаны паузы; почему; что получится, если мы не сделаем здесь паузу и т.п. После чего под руководством учителя школьниками делается вывод, что в некоторых случаях, где возможно разное понимание текста, правильной передаче его смысла в устной речи помогают паузы; паузы делаются перед словами, которым говорящий хочет придать особое значение, силу, выразительность. Приведем примеры:

1) Учитель записывает на доске или раздает на карточках учащимся предложения, в которых паузы графически обозначены. Учащимся предлагается выразительно прочитать их и объяснить смысловое различие вариантов данных предложений с различным размещением пауз.
Как удивили | его слова | брата!

Как удивили его | слова брата!

Как обрадовали | его успехи отца!

Как обрадовали | его успехи | отца!
Недавно | побывавший в Турции ученик | выступил с сообщением.

Недавно побывавший в Турции ученик | выступил с сообщением.

На днях | готовившие спектакль второклассники | показали свою работу.

На днях готовившие спектакль второклассники показали | свою работу.

Все школьники сидели, | спокойно слушая учителя.

Все школьники сидели спокойно, | слушая учителя.

Коля, | мой старший брат, очень любит футбол.

Мой старший брат Коля очень любит футбол.

Мой старший брат, | Коля, | очень любит футбол.

Андрей встал быстро, | оделся, | позавтракал и отправился на работу.

Андрей встал, | быстро оделся, | позавтракал и отправился на работу.
2) Учитель выразительно читает несколько пословиц, подобранных к уроку. Учащиеся внимательно слушают и по окончании чтения учителем каждой пословицы указывают, между какими словами наблюдалась пауза, объясняют смысл пословицы. После этого учащимся предлагается самим прочитать пословицы, соблюдая необходимые паузы. В дальнейшем задание усложняется, пословицы читают с соблюдением необходимых пауз и логических ударений.
Доброе братство | лучше богатства.

Один в поле | не воин.

Согласье | крепче каменных стен.

Одна пчела | не много меду натаскает.

Доброе братство | лучше богатства.

Один в поле | не воин.

Согласье | крепче каменных стен.

Одна пчела | не много меду натаскает.

3) Учитель раздает учащимся карточки с написанными на них пословицами. Учащиеся внимательно прочитывают про себя пословицы, выделяют карандашом слова, на которых нужно сделать логическое ударение и обозначают чертой места, где нужно сделать паузы. По вызову учителя выразительно прочитывают пословицу, объясняя ее смысл.
Правда светлее солнца.

Правда дороже золота.

За правое дело стой смело.
3. Работа над тоном речи.
1)  Произнесите фразу "Какая у него профессия" так, чтобы выразить: восхищение; сочувствие; презрение; пренебрежение; вопрос; зависть; вопрос-переспрос; удивление.
2)  Прочитайте текст в соответствии с авторскими ремарками:
Пришла?! Мне страшно за тебя! - - -(со страхом) 
Во всем вини саму себя! - - -(со страхом)

Пришла?! А что принесла? - - -(с осуждением) 
За ним идешь как верный пес! - - -(с осуждением)

Пришел, чтоб обмануть меня! - - -(с презрением) 

Пришел?! Вот и попался, друг! - - -(с ехидством) 
Меня ведь не обманешь вдруг! - - -(с ехидством)

Пришла! Знать, так тому и быть! - - -(радостно) 
Нам друг без друга не прожить! - - -(радостно)

Ушел!.. Придет иль нет? - - -(с тревогой) 
Я поступила с ним нехорошо! - - -(с тревогой)

Ушел! Гора свалилась с плеч! - - -(с облегчением) 
3)  Определите, каким тоном разговаривают с Золушкой отец, мачеха, сестры, фея, принц. Слова для справок: добрый, злой, восторженный, равнодушный, грубый, нежный, удивленный, испуганный, грустный, официальный, дружеский.
4)  Придумайте речевую ситуацию, в которой об одном и том же событии можно рассказать от лица разных героев. Обратите внимание на тон речи.
5)  Подберите отрывок из произведения для детей с речью героев.  Проанализируйте, каким тоном надо читать высказывания героев. Какие средства в тесте помогают верно выбрать тон речи? (Можно использовать для домашнего задания).
4. Одной из важных компонентов интонации  является темп речи (подвижность речи). Подвижность - это способность голоса  изменять без напряжения свою громкость, высоту и скорость. Это, в свою очередь,  помогает избежать монотонности в речи. Ведь, чем больше контрастов мы используем (тише — громче, выше — ниже, быстрее — медленнее), тем выразительнее становится наша речь.
Чтобы выработать  подвижность голоса и поработать над скоростью (темпом) своей речи, мы  предлагаем проделать с учащимися следующие упражнения. 
 
1) Начинайте читать  медленно, постепенно ускоряясь (соответственно содержанию текста).

ТРИ КРУГА

Темп речи убыстрять учусь,
Сейчас три круга я промчусь.
Вот в первый круг пустился я,
Хоть речь и быстрая моя,
Но до предела далеко,
Я говорю слова легко
И на пути ни оговорки,
В том помогли скороговорки.

Вот в круг вступил теперь второй,
Ускорился темп речи мой,
Всё собранней, короче слово,
Точна предельно мысль моя,
А интонация готова
Всё выразить, что вижу я.

Вот третий круг ещё быстрее,
Чтоб финиша достичь скорее!
Слова строчат из пулемёта:
«Тра-та-та-та!» Язык намётан,
Весь речевой мой аппарат,
Готовый к бою, только рад,
Когда пред ним трудней задача.
Тренировался – есть удача!
Кто ж тренингом пренебрегал,
Тот в мастерстве своём отстал!
 
2)  Произносите слова сначала медленно, затем постепенно ускоряйте темп до очень быстрого с последующим замедлением: «Быстро ехали, быстро ехали, быстро ехали... быстро ехали... быстро ехали».
 
3)  Прочитайте закличку с постепенным ускорением:

Божья коровушка,
Полети на облышко,
Принеси нам с неба,
Чтобы было летом:
В огороде бобы,
В лесу ягоды, грибы,
В роднике водица,
Во поле пшеница.
   4) Прочитайте стихотворение в заданном темпе:

 Еле-еле, еле-еле —  (медленный темп)
Завертелись карусели. —  (медленный темп)
А потом, потом, потом —  (средний темп)
Все бегом, бегом, бегом! —  (быстрый темп)
Все быстрей, быстрей, бегом, —  (очень быстрый темп)
Карусель кругом, кругом! —  (очень быстрый темп)
Тише, тише, не спешите —  (средний темп)
Карусель остановите. —  (средний темп)
Раз, два, раз, два —  (медленный темп)
Вот и кончилась игра. —  (медленный темп)
 
5)  Прочитайте стихотворение. Выбирайте темп речи, соответствующий содержанию текста:

 Убежало молоко,
Убежало молоко!
Вниз по лестнице скатилось,
Вдоль по улице пустилось,
Через площадь потекло,
Постового обошло,
Под скамейкой проскочило,
Трех старушек подмочило,
Угостило трех котят,
Разогрелось — и назад:
Вдоль по улице летело,
Вверх по лестнице пыхтело
И в кастрюлю заползло,
Отдуваясь тяжело.
Тут хозяйка подоспела:
— Закипело?
— Закипело!
5. Мелодика является одним из компонентов интонации и играет важную роль в образовании повествовательных, вопросительных и восклицательных предложений. Выразительное чтение предложения с соблюдением знака препинания в конце невозможно без соблюдения логического ударения, пауз, повышения и понижения голоса. Осознание учащимися роли этих предложений и практическое овладение различными интонациями имеет большое значение для развития навыков выразительного чтения. Для речевых упражнений можно брать предложения из уже изученных произведений или придумывать свои собственные. Приведем примеры:
1) Упражнения на повышение и понижение тона голоса
а) Упражнение «Прыжок»

Это упражнение способствует развитию гибкости голоса. Учитель просит ребят представить себе, что они смотрят по телевизору соревнования по прыжкам в высоту. Прыжок спортсмена всегда повторяют в замедленном виде, поэтому движения прыгуна более плавные. Нужно попытаться нарисовать голосом линию прыжка. Голос должен свободно и легко подниматься и опускаться.
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б) Упражнение «Поход»

Это упражнение направлено на умение распределять высоту голоса. Учитель говорит школьникам о том, что при чтении не следует быстро повышать голос: необходимо, чтобы голоса хватило на все строки. Читая каждую строку, нужно представить себе, что вы «шагаете голосом» прямо к солнцу, передать голосом движение вверх.

                Поход
По тропинке узкой горной
Вместе с песенкой задорной мы с тобой идем в поход,
За горой нас солнце ждет,
Наш подъем все выше, круче,
Вот шагаем мы по тучам,
За последним перевалом
Нам навстречу солнце встало.
в) Упражнение «Пещера»

Упражнение способствует развитию гибкости голоса, умению повышать и понижать голос. Учащиеся удобно садятся, закрывают глаза и представляют себя в пещере. Любой звук (слово) гулко отдается под сводами пещеры Нужно попробовать воспроизвести «звуки», «слова» в пещере, уходя все дальше и дальше.
2) Работа над мелодикой повествовательного предложения
Учитель записывает на доске предложение: В нашем классе сегодня будет чаепитие. Учащиеся читают предложение с логическим ударением на слове класс, обозначают логическое ударение и паузу. Затем еще раз читают предложение и устанавливают, что это предложение повествовательное. Повторно предложение читает учитель, а школьникам предлагается внимательно послушать и проследить за движением (повышением и понижением) голоса учителя. При чтении голос учителя сначала повышается, а потом понижается. Движение голоса обозначается стрелками:
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Далее учитель просит прочитать предложение еще раз, но уже с логическим ударением на слове сегодня. На доске обозначается логическое ударение и пауза. В нашем классе сегодня | будет чаепитие. Предложение читается повторно с логическим ударением, паузой, повышением и понижением голоса. Повышение и понижение голоса обозначаются стрелками. После этого два предложения сравниваются:
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Совместно с учителем делается вывод о том, что в повествовательном предложении развитие фразы вместе с развитием мысли заставляет наш голос повышаться, а завершение ее вместе с окончанием мысли заставляет наш голос понижаться. Здесь же следует обратить внимание учащихся на то, что перелом в движении голоса происходит на том слове, на которое падает логическое ударение и после которого делается пауза, следовательно, повышение и понижение голоса связано с логическим ударением и с паузой.

3) Работа над мелодикой вопросительного предложения
На доске записывается предложение с вопросительным знаком. По телевизору сегодня будет концерт? Учащимся предлагается по знаку в конце предложения определить, какое оно по интонации. Предлагается вспомнить, что в вопросительном предложении следует о чем-то спрашивать, узнавать, выяснять и т.п. Далее учащиеся должны прочитать предложение, сделав логическое ударение на слове сегодня, и проследить за движением голоса. На доске делается следующая запись:
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Стрелками обозначается повышение и понижение голоса. Аналогично предложение читается с логическим ударением на слове будет, потом на слове концерт. Устанавливается движение голоса и воспроизводится следующая запись:
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После этих наблюдений делается вывод о том, что вопросительное предложение произносится с понижением голоса к концу его и, в особенности, на том слове, на котором делается логическое ударение.

4) Работа над мелодикой восклицательного предложения
Учитель пишет на доске предложение: У меня сегодня будут гости! Сначала по восклицательному знаку устанавливается, что это предложение восклицательное. Учащиеся вспоминают, что восклицательное предложение выражает мысль, сопровождаемую каким-нибудь сильным чувством (радость, сожаление, отчаяние, негодование и т.д.). Учитель предлагает прочесть это предложение с выражением радости и с логическим ударением на слове сегодня. Затем прочитать предложение с логическим ударением на том же слове, но с выражением большого чувства огорчения, досады. В записях на доске отмечается логическое ударение, паузы, повышение и понижение голоса. Проводится сравнительный анализ двух предложений.
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После наблюдения за изменениями восклицательной интонации в предложениях учитель говорит о том, что восклицательная интонация очень богата и разнообразна. Восклицательная интонация это не только радость, любовь, гордость, восхищение, торжество, счастье и ликование, но и гнев, страх, злоба, ненависть, разочарование, досада, горе и бешенство. Следовательно, интонация восклицательных предложений в зависимости от ситуации, описанной в тексте, бывает совершенно различной.

5) Для того, чтобы интерес ребят к выполнению речевых разминок не угасал, постепенно задания необходимо усложнять, комбинировать, варианты заданий и ситуации следует иллюстрировать отрывками из уже изученных, хорошо знакомых и осмысленных учащимися произведений.
Лиза завтра пойдет в лес?
Лиза завтра пойдет в лес?
Лиза завтра пойдет в лес?
Лиза завтра пойдет в лес?

Ты это сделал или кто-то другой?
Ты это сделал или что-то другое?
6) Как известно, однородные члены предложения характеризуются перечислительной интонацией, которая, к сожалению, проявляется неотчетливо при чтении детьми, испытывающими трудности в обучении. Для преодоления этого недостатка целесообразно предлагать учащимся следующие задания. На доске записано предложение: Катя, Павел, Иван, Аня спешили на помощь другу. Учащиеся читают это предложение с соблюдением логических ударений, пауз, интонации, повышения и понижения голоса, обозначают это на записанном предложении.
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В результате наблюдения учитель подводит ребят к выводу о том, что чтение однородных членов предложения характеризуется тоном перечисления, наличием пауз между однородными членами, логическим ударением на каждом однородном члене и повышением голоса на каждом из них. Постепенно задание можно усложнять, добавляя к однородным членам предложения зависимые слова.
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7) При чтении предложений с обращением школьники зачастую не соблюдают знаков препинания (запятая или восклицательный знак), и, как следствие, не могут интонацией выделить обращение. Речевые разминки могут включать в себя следующие задания:
Павел | ходил сегодня в школу?

Павел, | ты ходил сегодня в школу?

Спой, | светик, | не стыдись!

Что же ты, | моя старушка, | приумолкла у окна?

Ребята! || Не Москва ль за нами?
Подводя итоги, следует сказать, что интонационные умения можно и нужно развивать у школьников ещё  в начальной школе. Это необходимо как для более глубокого понимания художественных произведений, так и для лучшего усвоения правил синтаксиса и пунктуации. Проводимая параллельно на русского языка и литературного чтения работа над интонацией способствует правильному и более легкому осмыслению целого ряда правил синтаксиса и пунктуации, развитию навыков выразительной речи, развитию речевого слуха.
Заключение
Цель дипломной работы - разработка системы упражнений и методического сопровождения, посвященных развитию интонационных умений младших школьников при обучении предложению как единице речи - в основном достигнута.
Решены следующие задачи:

1. Определены научные основы методики развития интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи.

    2. Выявлены возможности современных учебно-методических комплектов по русскому языку для организации специального обучения предложению как единице речи.
     3. Выявлен уровень сформированности интонационных умений младших школьников.

4.  Разработана система упражнений и методическое сопровождение, направленные на развитие интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи.

По результатам констатирующего эксперимента, были сделаны выводы о том, что: почти все учителя имеют хорошую теоретическую лингвометодическую и соответствующую практическую подготовку; полнотой и глубиной отличаются ответы лишь некоторых учителей; отдельные пробелы в лингвометодической готовности учителей  объясняются отсутствием соответствующего описания в методической науке;  

уровень компетентности учителя  зависит от стажа.

После анализа полученных данных анкетирования учащихся, были сделаны следующие выводы: учащиеся  второго класса располагают скудными сведениями об интонации, её сущности и значении; представления младших школьников о взаимосвязи интонации и пунктуации крайне неопределенны; учащиеся не владеют приёмами простейшего интонационно-смыслового анализа предложений и способами графического обозначения элементов интонации.
Обобщая данные, изложенные выше, можно прийти к выводу о чрезвычайной важности своевременного овладения детьми навыками развития интонационных умений в процессе обучения предложению как единице речи.

Для этого должна проводиться определённая специальная работа. 

Программа и содержание опытного обучения представлены системой упражнений на развития интонационных умений учащихся. Цель данных упражнений  - организация эффективной работы по развитию интонационных умений младших школьников при обучении предложению. Упражнения носят коммуникативно-деятельностный характер. 
В результате системной и целенаправленной  работы у детей формируются первичные интонационные умения, которые являются основой для дальнейшего усвоения синтаксиса, пунктуации как средства общения. 

Таким образом, гипотеза данного исследования, которая заключалась в том, что работа по развитию интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи будет эффективной при соблюдении ряда условий. Среди них: 1) внедрение системного подхода в опытном обучении;  2) реализация многокомпонентного подхода в работе над интонационным оформлением высказывания; 3) разработка системы упражнений с предложением с учетом вида познавательной деятельности и формируемых умений;  4) ведущими методическими приемами опытного обучения являются: а) прием создания речевой ситуации; б) приемы преобразования традиционных заданий учебников (составление предложений из «рассыпанных» слов, создание текстов по опорным словам и др.) в коммуникативно-направленные,  подтвердилась. 
Поэтому проведение системы заданий, направленных на развитие интонационных умений младших школьников в процессе обучения предложению как единице речи посредством системы определенных упражнений  является целесообразной и эффективной.
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Приложение 1.
Анкета для учителей

1. Должность.

2. Стаж работы в должности.

3. Образование.

4. Продолжите высказывание. Интонация – это…

5. Назовите компоненты интонации.

6. Какова, по Вашему мнению, связь интонации и пунктуации?

7. На каком этапе обучения следует начинать работу над интонацией?

8. Является ли, по Вашему мнению, подражание основным средством выразительности младших школьников?

9. Что такое логическое ударение? Каково его значение в общении и обучении?

10. Продолжите высказывание. Тембр голоса человека …

11. Продолжите высказывание. Причинами интонационной невыразительности речи являются…
Приложение 2.

Анкета для учащихся

1. Представь, что в вашем классе объявлен конкурс на лучшую игру. Ты придумал сам новую игру и объясняешь её правила:

а) товарищам по команде, чтобы не услышали ребята из других команд;

б) во время конкурса, когда в зале много нapода;

в) дома родителям, которые внимательно тебя слу​шают.

С какой громкостью ты будешь говорить в каждом случае?

2. Прочитай текст, расставь паузы.

На реке

- Лёд тронулся! - / слышны крики среди ясного, / весен​него дня. – « Ребята, лёд идёт!..»//
Свесившись через перила, вы тоже глядите на реку, и - какое разочарование! Вы ожидали треска и грохота, но ничего не слы​шите, кроме глухого, однозвучного шума, похожего на очень отдалённый гром. Вместо чудовищной ломки, столкновений и дружного натиска вы видите безмятежно лежащие, неподвиж​ные груды изломанного льда, наполняющего всю реку от берега до берега (А. Чехов).  

3. Прочитай рассказ  ученицы о её кошке Мурке. Как девочке удалось по​казать, что ей очень нравится кошка Мурка? Какие слова она должна была выделить голосом? Подчеркни их.

Нашу кошку зовут Мурка, а я зову Му -у-урочка, пото​му что она оч-чень красивая. Головка у неё округлая. Ушки беленькие, глаза зелёные, усы и брови у неё длинные, шёрстка пушистая, серенькая...

4. Продолжи высказывание. Интонация – это…

5. Каково, по твоему мнению, значение интонации в жизни человека?

ЗАКОНОМЕРНОСТИ: процесса обучения, высшей нервной деятельности; функционирования оперативной и долговременной памяти, воображения, мышления; развития личности младшего школьного возраста, творческой деятельности, процессов усвоения понятий, знаний, умений и навыков, связи языка и мышления.





ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРИНЦИПЫ





МЕТОДЫ И ПРИЕМЫ: репродуктивные и продуктивные; противопоставление; составление слов, предложений, придумывание рассказов, сказок, сочинение стихотворений и т.п.; моделирование; проблемные ситуации; использование приема «анализ через синтез»; образное представление объекта; приемы: эвристические, алгоритмические, конкретизации, абстрагирования, варьирования, аналогии, ассоциаций;





ОБЩЕПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРИНЦИПЫ





СОДЕРЖАНИЕ: представляет единство исторического и логического; происходит укрупнение единиц усвоения, т.е. совместное изучения логически различных понятий, обладающих информационной общностью; отражается формула познания: «конкретное→абстрактное→конкретное»; достигается целостность знаний, превращение отдельного знания в систему взаимодействующих знаний; осуществляется лингводидактическое единство содержательного, операционного и мотивационного компонентов мыслительной деятельности учащихся; происходит окружение основного изучаемого понятия вспомогательными, наращивание знаний вокруг логического ядра урока, повторение материала на уроке через его развитие, преобразование; определенное структурирование материала учебного предмета – русский язык, которая приводит к системности знаний





ПРИНЦИП ИНТЕГРАТИВНОСТИ СОДЕРЖАТЕЛЬНЫХ И


ПРОЦЕССУАЛЬНЫХ КОМПОНЕНТОВ ОБУЧЕНИЯ ПО ТЕХНОЛОГИИ УДЕ





СРЕДСТВА ИДЕАЛЬНЫЕ И МАТЕРИАЛЬНЫЕ: определенные виды наглядности в технологии УДЕ; структурирование учебного материала в программе и учебниках; логика построения урока; виды связи внутри каждой темы; особая творческая обстановка взаимосотрудничества в классе; использование наглядности при подаче учебной информации одновременно на всех четырех кодах: рисуночном, числовом, символическом и словесном; укрупненных упражнений, содержащих четыре компонента: 1) исходное задание, 2) обратное задание, 3) составление и решение задания, аналогичному исходному, 4) обобщенное задание; матричные задания; реализация деятельностного компонента с использованием опорных средств, моделей; многостороннесодержательные упражнения; задания на выбор; занимательность содержания; логическая стройность; доказательность; глубина научных знаний индивидуализация заданий, их постепенное усложнение с учетом возможностей учащегося; помощь в преодолении встречающихся препятствий; создание специальных учебных ситуаций, в которых неуверенный в себе ученик может пережить радость успеха.
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