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РОЗДІЛ 1

ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ 
ТВОРЧОГО САМОВИРАЖЕННЯ ОСОБИСТОСТІ
1.1. Феноменологія явища «творче самовираження» особистості
Дослідження феномену творчого самовираження особистості у науці має міждисциплінарний характер, оскільки воно відбувається у філософському, культурологічному, соціологічному, психологічному та педагогічному аспектах. 

У філософії проблема творчого самовираження особистості пов’язується з пошуком особи себе і свого місця в світі, смислу життя та життя у культурі. Філософи завжди звертались до пізнання сутності людини, починаючи з Сократа та Конфуція. Проте в кожну історичну епоху пропонувалося різне трактування творчого самовираження особистості. 
Для нашого дослідження важливим є філософія екзистенціалізму, яка по-новому вирішує проблему свободи людини, вибору її життєвих шляхів, репрезентує гуманістичний напрям філософствування. На відміну від раціоналістичного напряму, тут відбувається відродження інтересу до особистості, де центр «філософського умогляду зміщується від об’єктивного світу на суб’єкт, який відрікається від нього в ім’я необмеженого самовираження» (Кремень & Ільїн, 2005, с. 246). 

Джерела сучасного екзистенціалізму сягають XIX ст. пов’язуються з іменем данського філософа С. К’єркегора, який висунув ідею «екзистенціального мислення», що пов’язана з внутрішнім життям особистості, з її найінтимнішими переживаннями. Мислитель вважав, що дійсне існування людини – це її «екзистенція», досягнення якої передбачає здійснення нею вирішального вибору. Завдяки цьому особистість переходить від недійсного буття до самої себе, неповторної особистості, тобто саме це  стає її дійсним буттям. С. К’єркегор вбачав завдання філософії у пізнанні людського життя, людських переживань, у розумінні процеса вибору між добром і злом,  існуванням і самовираженням (К’єркегор, 1993).

Новим поштовхом у пізнанні творчого самовираження особистості стали філософські ідеї Ж.-П. Сартра, який наголошував, що людина сама обирає цінності моралі, створює траєктрію свого життя: або заповнює його смислом або робить безпредметним. Саме ця характеристика слідувати своєму істинному «Я» і відрізняє особистість від об’єктів природи. Головний принцип екзистенціалізму полягає в тому, що людина є тим, що вона робить. У центрі онтології філософа знаходиться «Я» особистості, з якого, за висловом «висвічується» вся життєвість і конкретна реальність. В основу своєї філософії Ж.-П. Сартр ставить свободу: людина вільна, не існує незмінної людської природи чи детермінізму, життя дає особистості можливість для самовираження (Сартр, 1989).
Цікавими для нашого наукового пошуку є філософські ідеї стосовно призначення людини. Тільки у творчості виявляється покликання і призначення людини в світі. Тому етиці закону «соціальної буденності», заснованої на страхові, заборонах, розпорядженнях, формалізмі, уніфікованості і стадності, філософ протиставляє етику творчості, засновану на волі, відповідальності, любові і особистісному самовираженні. У цьому контексті автор акцентує увагу на конфлікті людини і об’єктивації. Суспільство прагне перетворити особистість у елемент соціальної системи, усереднити, стандартизувати її. Основне ж прагнення людини – її порив до свободи, творчості, індивідуалізації.
Таким чином, поняття «вираження» трактується автором як активний прояв внутрішнього у бік зовнішнього, як певна активна трансформація внутрішнього. 

У працях вчених акцентується увага на орієнтації самовираження у контексті найважливіших ціннісних орієнтацій людини, які детермінуються як внутрішніми, так і зовнішніми регуляторами поведінки. До внутрішніх регуляторів активної дії людини учений відносить потреби, інтереси, мотиви, наміри тощо. Виходячи з цього, сенс кожного індивідуального існування полягає у самовираженні і самоствердженні, а критерієм прогресу людства є зростання загальнозначущого самовираження і самоствердження особистості.

Про зв’язок творчого самовираження і сутності діяльності як цінності для особистості,  про цінність діяльності для особистості, пов’язаної, перш за все, з можливістю самовираження, застосування своїх здібностей у творчості.

У творчості, як зазначає В. Кремень, знаходить своє вираження глибоко приховане в людській природі бажання проявляти себе. У творчості людина не може вдавати, вона неминуче проявляє себе і свою суть, зафіксовуючи це в створеному нею, в творчості вона робить все сама (Кремень, 2009, с. 115). На думку вченого, творча діяльність, дає людині особливе відчуття свободи прояву власного «Я», надає їй упевненості в собі і відчуття самоцінності свого внутрішнього світу. У творчості здійснюється ствердження життєвих смислів і цінностей, на противагу руйнівним тенденціям. Саме творча особистість здатна опредметнити в зовнішніх засобах вираження і свої ідеї, і свої переживання, і образи своєї фантазії, зробивши її надбанням інших (Кремень, 2009, с. 130). 

Потреба особистості виразити себе виникає ще у дитячому віці, трансформується, наповнюється новим змістом у наступні вікові етапи, що підкріплюється стійким бажанням до визнання у дитячому середовищі реалізації своїх здібностей і задатків у діяльності, спілкуванні та творчості. Натомість, відсутність можливостей для реалізації цієї потреби, може спричинити втрату людиною сенсу життя. Варто підкреслити, що прагнення демонструвати себе іншим, вимагає від особистості вибору різних тактик поведінки, тому самовираження може виявлятися як в суспільно значущій формі, так і в асоціальній. Отже, творче самовираження особистості є в центрі уваги культурологічних досліджень
У культурологічному аспекті проблема творчого самовираження особистості розглядається як саморух особистості у певному культурному середовищі. Сучасна культура ґрунтується на гуманістичному розуміння  людини, її особистісного розвитку і свободи як найвищої цінності. Тому ступінь розвитку культури визначається її ставленням до свободи і гідності людини та можливостей, що надаються культурою для творчого самовираження людини як особистості. Людина по-різному може реалізувати свій творчий потенціал і повнота її творчого самовираження досягається через створення і використання різних культурних форм. 
Позиція нашого дослідження співпадає з науковими положеннями  про парадокс творчого самовираження, який вона вбачає у тому, що для здійснення творчого самовираження необхідне цілковите оволодіння культурними нормами. З одного боку, це є для суспільства гарантією того, що творче самовираження здійснюватиметься у певних культурно заданих межах, не завдаючи суспільству шкоди і не руйнуючи його засад. З іншого боку, культурно вироблені засоби є тим матеріалом, що використовується в творчому самовираженні. Адже, якщо із засвоєнням культурно заданих зразків процес особистісного розвитку завершується, то це призводить до шаблонного та стереотипного мислення. З іншого боку, якщо це лише певний етап розвитку, за яким слідує творче самовираження, тоді воно розкриває майже необмежені можливості для особистісного зростання. 

Одними з перших культурно вироблених засобів самовираження, що опановує дитина, є ті, що належать до сфери почуттів. Вираження себе є процесом вираження своїх почуттів, що відносяться до якоої-небудь події чи ситуації. Отже, людські почуття являють собою суб’єктивну оцінку об’єктивних подій. Відтак, кожен відголос людини на життєві події носить емоційну забарвленість, яка робить реакції індивідуальними. Натомість, за відсутності цієї емоційної забарвленості,  у людини не було б переживань, а її реакції нічим не відрізнялися б від реакцій неживих істот. Однак переживання почуття і його вираження – різні речі. Щоб особистість могла виразити свою істинну індивідуальність через свої переживання і емоції, перш за все, вони повинні відповідати обставинам, які їх зумовили. 

В умовах, коли особистість позбавлена ​​можливості висловити своє справжнє ставлення до подій, про творчість не йдеться зовсім. Таким чином, наголошує Є. Яковлева, постійно пригнічуючи себе, людина не спроможна до творчого самовираження. Однак, відповідно до набутих стереотипів емоційного реагування особистість наполегливо намагається бути щасливою там, де вона не може бути, тобто навпаки, постійно робить себе нещасливою. А творчість – це, насамперед, щастя, переживання осмисленості свого існування. Проте, всі способи людського самовираження культурно обумовлені. Тому оволодіння загальнокультурними способами є необхідною умовою будь-якого самовираження взагалі.
Отже, у філософії та культурології творче самовираження розглядається як прояв особистісної сутності людини, потреби у реалізації внутрішніх потенцій, власної індивідуальності у творчості за допомогою різних засобів. 

Особливого розвитку проблема творчого самовираження особистості набула у психологічних дослідження представників гуманістичного підходу згідно з яким сутність особистості визначається як безперервне прагнення до самовираження. Потреба в самовираженні у рамках цього підходу є однією з основних для людини, оскільки в процесі постійного розвитку, особистість прагне до послідовного виявлення своїх потенційних можливостей. При цьому доцільно зазначити, що будь-яка потреба вимагає адекватних способів її задоволення та реалізації.

У контексті даного підходу, самовираження тісно пов’язане з самоактуалізацією – прагненням особистості до максимального виявлення і розвитку своїх потенційних задатків та можливостей. Прагнення особистості до самоактуалізації  пояснюється природним бажанням реалізувати свої можливості, зробити життя різнобічним і тому бути одним з основних мотивів поведінки людини. На його думку, важливою потребою людини у своїй реалізації виступає творчість, під якою розуміється створення за допомогою діяльності нового продукту, що постає, з одного боку, із унікальності індивіда, а з іншого – зумовлений матеріалом, подіями, людьми, обставинами життя.
Розкриваючи проблему реалізації особистістю свого потенціалу, А. Маслоу також акцентував увагу на значимості творчості, підкреслюючи, що самоактуалізація є найвищим рівнем прояву духовного і творчого потенціалу особистості, намаганням повною мірою виявити й розвинути свої особистісні здібності, здатності. Поняття самоактуалізації означала «тенденцію до реалізації внутрішнього потенціалу, тобто самореалізацію. Це – бажання людини стати всім, чим вона здатна стати, її прагнення повністю реалізувати свої потенційні можливості» (Маслоу, 1999). 

Головною умовою самовираження, яка визначається, самою особистістю, є установка адекватності між внутрішнім світом (його цінностями, орієнтирами, запитами) і зовнішнім способом вираження внутрішнього світу, безперервний рух до реальної суспільно і особисто значущої мети, наявність перспективи зростаючої особистості. 

Варто зауважити, що на ранніх етапах самовираження, як правило, проявляється у формах демонстрації свого «Я». Етап особистісного самовираження, на якому прояви себе перетворюються на дійсну потребу адекватного і сутнісного вираження свого «Я», вважається зрілою формою самовираження. Особистість шукає свою неповторну манеру поведінки та стиль спілкування і, головне, намагається виразити себе в житті, вчинках, справах. Це засвідчує той факт, що потреба у самовираженні стає потребою у вираженні свого реального, а не ідеального «Я». Поки образ внутрішнього «Я» не сформувався, самовираження знаходиться на стадії зовнішнього, показового «вираження» самого себе (коли показувати і демонструвати ще немає чого). Чим нижче людина оцінює саму себе, тим важливішим для неї є момент зовнішнього вираження. Зовнішня форма труднощів самовираження виявляється з таких простих явищ, як сором’язливість, невпевненість у спілкуванні, що приховує невпевненість у собі.
Самовираження може переходити у внутрішній, прихований план за умови нереалізованості людини. Нереалізована форма самовираження відходить у внутрішній план назавжди. Іншими словами, коли нереалізоване самовираження переходить у той чи інший комплекс, відбуваються такі зміни у внутрішньому світі людини, як неадекватна самооцінка, невпевненість у собі або навпаки наполегливе домагання визнання своєї виключності.
У такій позиції «Я» особистості забезпечує розвиток у вихованця нового рівня пізнання себе в суспільстві, виступаючи нарівні з іншими людьми.
Під самовираженням розуміється самопізнання Я-образу та власних здібностей, і співвідношення їх зі своїми потребами. В свою чергу, самовираження відрізняється від життєвої самореалізації, в якому пізнання вже завершується і постає необхідність побудови цілісної взаємодії зі світом. Можливість повного поєднання самовираження і самореалізації залежить як від сформованості Я-образу, так і від особистої готовності організувати, забезпечити всю сукупність зовнішніх умов самореалізації. Ці дві умови необхідні для того, щоб самовираження і самореалізація адекватно поєднувались у всіх аспектах. 

Вадливими для нашого дослідження є положення представників синергетичного підходу, які з позиції теорії самоорганізації досліджують закономірності та механізми, що забезпечують можливість досягнення вищого ступеня індивідуального розвитку. Так, наголошується, що мета людського існування полягає у тому, щоб досягти максимально можливого стійкого стану в будь-яких умовах. І на шляху до цього стану людина проходить багатоетапний процес, який складається з самопідготовки і самореалізації. Так, самопідготовка складається з етапів самоосвіти і самовиховання, на яких формується творчий потенціал. На етапі самоосвіти особистість засвоює усі необхідні їй компетентності для здійснення власних цілей, але не передбачені офіційною освітньою системою. У процесі самовиховання у людини формується певна система моральних цінностей, які не гарантуються соціальним середовищем, в якому вона виховується. Після цього починається процес самореалізації, який   включає самовираження і самоствердження. На етапі самовираження особистість проявляє своє Я, є творцем значущих для нього цінностей. На етапі ж самоствердження продукти діяльності людини вимагають оцінки з суспільства за їх значущістю. В оптимальному випадку, як свідчать дослідження зазначених фахівців, максимум самовираження повинен зійтися з максимумом самоствердження.
Здійснити ґрунтовний аналіз досліджуваної проблеми дають змогу висновки представників особистісно орієнтованого підходу до розв’язання проблеми становлення людини. За такого підходу особистісно орієнтована освітня парадигма є домінуючою, оскільки в ній людина проголошена найвищою цінністю суспільства, а дитинство є важливим періодом у становленні особистості. Провідна виховна позиція, як стверджує І. Бех, повинна «передбачати створення такого соціокультурного середовища, яке забезпечило б оптимальні можливості самовираження вихованця, його самоутвердження, прояв його таланту» (Бех, 2008, с. 337).
Збагатити розуміння сутності «самовираження» дає змогу й теза про взаємозв’язок між самовираженням і потребами у суспільному визнанні. Так, без суспільного визнання людина втрачає тонус життя і діяльності та почувається нещасною. Прагнення до високої оцінки і самооцінки стимулює людину до самовдосконалення, що зумовлює відповідні прояви у певних поведінкових ситуаціях, діяльності. На думку І. Беха, самоствердження може виражатися як у суспільно корисній поведінці, прагненні всім сподобатись, так і в протиставленні своїх ціннісних орієнтацій іншим (Бех, 2006, с. 176). Отже, потреби у суспільному визнанні виступають важливими мотивами самовираження.  
Досліджуючи проблеми розвитку особистості І. Бех зауважує, що зміст «образу Я» відображає те, що людина вважає в собі найбільш значущим, що може відрізнити її від інших. Розвинений «образ Я» виявляється системою особистісних цінностей, кожну з яких можна вважати конкретним одиничним «образом Я». Об’єднання багатьох одиничних конкретних «образів Я» призводить до виникнення узагальненого «образу Я».  Розвиток особистості розпочинається саме з формування  первинних «образів Я» (Бех, 1997). 

У І. Беха також є пояснення таких ключових для нашого наукового пошуку понять як самореалізація та самоактуалізація, коли він трактує самореалізацію як «цілісну діяльність і поведінку особистості, а не сукупність певних способів її діяльності». На його погляд, самореалізація є процесом предметного втілення особистістю її особистісних утворень, які вона набула на етапі самоактуалізації. У цій творчій діяльності минуле і теперішнє, як зазначає вчений, утворюють вектор майбутнього у індивідуальному баченні. 
У цьому контексті слід погодитися з твердженням вченого, що самореалізація властива лише дорослій людині, оскільки самоактуалізація як вид діяльності особистості передує самореалізації. Тому ототожнювати самоактуалізацію та самореалізацію недоцільно. Отже, самоактуалізація є процесом набуття особистістю внутрішніх сил (якостей, здібностей, смисло-ціннісних орієнтацій), що спонукають її до усвідомленої поведінки і діяльності. На думку вченого, самоактуалізуючись, особистість ставить собі такі запитання: «У чому сенс Мене?», «Для чого Я?», «Що Мені потрібно робити, щоб цей сенс утілити?» (Бех, 2009, c. 12). Таким чином, пізнаючи себе, свою індивідуальність, власні здібності, особистість зможе максимально  самовиражатися у будь-якій діяльності.
Потреба у самовираження виникає вже в ранньому онтогенезі, поступово змінюючись, вона набуває нового змісту у підлітковому та  юнацькому віці, оскільки прагнення до самовираження є основною потребою старшокласників, підкріпленою стійким бажанням до суспільного визнання, активним виявленням своїх здібностей у діяльності та спілкуванні. 

Домагання є особистісним вираженням потреб, прагнень суб’єкта життя, що можуть усвідомлюватися або не усвідомлюватися людиною, проте за всіх умов вони наділені великою спонукальною силою. Сукупність особистісних домагань становлять вимоги, очікування, наміри, прагнення, цілі людини. 
Відтак, доцільно розглянути трактування сутності поняття «самовираження» у вітчизняній та зарубіжній довідковій психолого-педагогічній літературі, яке дослідники розкривають як:  

· дію за значенням самовиражатися, тобто розкривати своє «Я», свою індивідуальність; виявляти власні думки, емоції, переконання (Бусел, с.1098);
· прагнення індивіда до вияву у діяльності, творчості чи іншій формі соціально корисної поведінки закладений психологічний потенціал індивідуальної неповторності;
· прояв внутрішніх почуттів, внутрішніх станів переконань, спонук, які приносять задоволення особистості;
· розкриття особистістю своєї індивідуальності, власного «Я» через  вчинки, поведінку, творчість, комунікацію; 

· вільне вербальне вираження особистістю власних думок, почуттів і ставлень;
· самовияв талантів і здібностей особистості засобами спілкування, поезії, декоративно-ужиткового мистецтва, хореографії та драматизації (Corsini, с. 877).

Отже, із зазначчених тверджень з’ясовується, що результатом процесу самовираження особистості має виступити самореалізація, самовизначення та самоствердження людини. Процес формування особистості призводить до високої потреби у самовираженні, в апробації своїх можливостей. 

Повертаючись до питання визначення феномену творче самовираження особистості, варто також з’ясувати й сутність поняття «творчий», яке виступає видовою ознакою стосовно поняття «самовираження». Великий тлумачний словник сучасної української мови містить такі трактування поняття «творчий»: «1) – стосується  творчості; який містить елементи нового, щось удосконалює, розвиває, збагачує; пройнятий творчістю; 2) який буває в процесі творчості, зумовлений нею; 3) здатний до творчості; який творить».
Тому вбачається доцільним детальніше зупинитися на визначенні феномену «творчість» як ще одної провідної категорії для досліджуваної проблеми. Творчість специфічна для людини, оскільки завжди передбачає творця суб’єктом творчої діяльності. Узагальнення психолого-педагогічних джерел уможливило виявлення основних тенденцій у визначенні сутності «творчості» як:
· умови повноцінного людського існування; творче ставлення особистості до дійсності спонукає до пошуку сенсу життя (Маслоу, 1999; Роджерс, 1990); 

· діяльності, спрямованої на вирішення протиріч (розв’язання творчого завдання), для якого необхідні як об’єктивні (матеріальні, соціальні), так і суб’єктивні особистісні умови (знання, уміння, творчі здібності); її продукт має такі особливості як оригінальність, новизна, соціальна й особиста  значимість;
· процесу виготовлення або винайдення нового, що раніше було невідомим для певного конкретного суб’єкта (Моляко, 2006); 
· діяльності, що має на меті створення чогось нового, не схожого на створене раніше; передбачає наявність у суб’єкта здібностей, знань,  умінь, мотивів; створений завдяки цим характеристикам продукт вирізняється оригінальністю, новизною, унікальністю;
· діяльності, що спрямована на розвиток і самореалізацію через створення матеріальних і духовних цінностей;
· діяльності, яка носить творчий характер, дає змогу пережити дітям радість досягнень, успіху, мотивує їх до самотворення;
· процес створення суспільно значущого продукту; процес саморозвитку, самовираження особистості на основі засвоєння суспільно-історичного досвіду;
· діяльності, вирішення проблем або адаптації до змін оточуючого середовища;
· процесу створення оригінальних ідей, які мають цінність (Робінсон, 2016).

Необхідно розрізняти поняття творчість «як відкриття для інших», коли людство збагачується творами мистецтва, новими технічними винаходами та науковими відкриттями, а також творчість «як відкриття для себе», коли важливішою виступає суб’єктивна новизна результатів творчої діяльності. Дослідник наголошує, що саме «відкриття для себе» є здебільшого «відкриттям себе», оскільки значущим є не стільки створення нового предмета, скільки зміни в особистості дитини, виникнення у неї нових способів діяльності, знань та умінь. Саме тому творчість є основою самовираження дитини у всіх видах діяльності. 
Підтвердженням висловлених наукових позицій щодо взаємозв’язку розвитку особистості та її творчості є висновки вченого-психолога В. Рибалки відносно того, що створення нового об’єкта зазвичай призводить до розвитку об’єктивного світу, але при цьому і сам суб’єкт творчої діяльності не залишається незмінним: у ньому відбуваються певні перетворення, які виявляються в появі нового бачення світу та нових засобів його вдосконалення, емоційного задоволення від зовнішнього і внутрішнього оновлення та пов’язаних із цим змін у пізнавальній, творчій мотивації тощо. Завдяки такому феномену, зауважує науковець, що спрямований і назовні, в об’єктивний світ дійсності, й всередину, у суб’єктивний світ людини, творчість виконує функцію ефективного засобу розвитку її особистості. Це дає підстави розглядати дві взаємопов’язані форми творчості – зовнішню та внутрішню, що має принципове значення саме у контексті розвитку творчої особистості. Зважаючи на зазначене, підґрунтям творчості людини виступають потреби і мотиви, що спонукають особистість до творчого самовираження.
Справжнім джерелом творчих проявів людини є безпосереднє і усвідомлене переживання своєї глибинної єдності зі світом – коли зникає психологічна перешкода, яка відокремлює наше «Я» від навколишнього «не-Я» й народжується безпосереднє переживання єдності суб’єкта та об’єкта, внутрішнього і зовнішнього, людини і природи, людини та інших людей. І за такої обов’язкової умови уможливлюється справжня творчість.
Потрібно наголосити, що до тих пір, поки людина ставиться до світу як до чогось «зовнішнього», чужого, як до «не-я», відтак – не відбудеться справжнього самопізнання та самовираження. Відчувши свою спорідненість, причетність до всього в житті, зазначає вчений, самосвідомість особистості піднімається на вищий рівень розвитку, відкривається незнайоме їй вище «Я», у якому закладена потреба людини в реальній дійсності реалізувати своє внутрішнє життя, наповнити його неповторним сенсом і самостійною цінністю. Тож, підґрунтям творчого самовираження є потреба особистості реалізувати свій внутрішній потенціал на основі емоційно-ціннісного переживання всього того унікального, що відбувається у навколишній дійсності.
Вагомим для наукового пошуку є міркування, згідно з яким поняття «самовираження» прямо пов’язане з творчою діяльністю індивіда, при цьому під творчою діяльністю мається на увазі не тільки вираз себе засобами мистецтва, але й соціальна, технічна та інші види творчості. На її думку, самовираження особистості – це реалізація творчого потенціалу, який носить переважно індивідуально-особистісний характер. Адже саме в процесі самовираження людина розкриває свій потенціал і проявляє свої можливості, а також отримує задоволення від своєї діяльності. 
Проведений аналіз наукової літератури з досліджуваної проблеми свідчить про відсутність стійкого визначення поняття «творче самовираження». 
Різні аспекти проблеми творчого самовираження особистості розглядалися у багатьох дисертаційних дослідженнях. Зокрема, аналізуючи творче самовираження вчителів української мови і літератури визначається це поняття у декількох аспектах як процес, що репрезентує прояви особистості в усіх виражальних можливостях, які демонструють систему цінностей, переживання, настрої, задатки, думки, творчий потенціал у власній продуктивній діяльності, будується як відповідь на потреби особистості та свого роду є реалізацією особистої мети. По-друге, як самодіяльність особистості, у якій виявляються знання, уміння, навички, підходи до здійснення, досвід інших поколінь у створенні власних продуктів діяльності чи зміні діяльності; самореалізація особистості у процесі створення матеріальних і духовних цінностей, які сприяють поширенню меж людських можливостей. Та ще як один із найвагоміших складних процесів, що сприяє професійному становленню особистості педагога як фахівця високого рівня через особисту діяльність.
З цією метою використано засоби художньої виразності (мовні і немовні), щоб передати власні емоції і почуття, настрій і переживання, думки і фантазії, а також знаходити нове вирішення певної проблеми шляхом творчого пошуку, передавати свої думки словами і діями, творчо та нестандартно мислити, створювати оригінальні казкові ситуації.
Окрім цього, частина досліджень орієнтована на творче самовираження особистості засобами музичної діяльності. Так, у дисертації І. Онищук визначено, що «творче самовираження»дошкільника у музичній діяльності – це прагнення дитини об’єктивувати своє «Я»: виразити власні почуття, думки, бажання, ставлення образно-зображальними засобами в різних видах музичної діяльності. Важливою вбачається увага автора до бажання дитини виразити та проявити себе, використання варіативності у творчому самовираженні, здатності знаходити асоціативні зв’язки у створенні образів, продукуванні оригінальних ідей. 

Проблемі творчого самовираження майбутніх учителів музики присвячено дисертаційне дослідження Хуан Яцянь, під яким розуміється «унікальність, своєрідність особистості, здатної до нестандартних, нетривіальних рішень мистецько-педагогічних проблем щодо пізнання навколишнього світу, своєї професії, власного «Я», «Іншого» в процесі набуття особистісних смислів» (Хуан Яцянь, 2018, с. 2). 

Така робота з творчого самовираження має на меті дослідження уміння втілювати свій задум, позитивну взаємодію з іншими людьми, експериментування з художніми матеріалами, інструментами, комбінування, створення нових технік і прийомів роботи, продуктивно обговорювати досягнуті результати, презентувати свої досягнення.
Однак на сьогодні немає цілісного дослідження, присвяченого педагогічним умовам творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти, що зумовило його необхідність. 

1.2. Структура творчого самовираження у молодшому шкільному віці
Багатогранність аспектів вивчення питання творчого самовираження особистості сприяло появі сучасних досліджень, в яких робляться спроби визначити структуру творчого самовираження особистості на різних вікових етапах розвитку і в різноманітних соціальних інститутах. З огляду на це, при обґрунтуванні компонентів структури творчого самовираження молодших школярів насамперед необхідно з’ясувати особливості даного вікового періоду.
Відомо, що в психолого-педагогічних джерелах молодший шкільний вік визначається як вік 6(7)–10-річних дітей, які навчаються у 1–4 класах сучасної початкової школи. Це перехідний період у дитячому житті, багатий на деколи приховані можливості розвитку. Саме на цьому віковому етапі онтогенезу закладаються підвалини особистості, основи морально-світоглядної й емоційної спрямованості, стилю та характеру поведінки й діяльності (Кремень, 2008, с. 519). 

Молодший шкільний вік, як ніякий інший етап шкільної освіти, багатий своїми ресурсами, які треба вчасно виявити, підтримати і розвинути. Основи багатьох психічних якостей школяра закладаються саме в такому віці. Молодших школярів відрізняє сильна пластичність і вразливість психіки, їхня готовність сприймати і наслідувати, випробовувати себе, довіра до батьків та учителів, надзвичайна природна допитливість і емоційність. Все це створює унікальні можливості для повноцінного виховання, навчання і розвитку дітей цього віку.
Важливими є наукові положення І. Беха про виховання сучасної дитини впродовж молодшого шкільного віку. Дослідник переконливо акцентує увагу на тому, що в умовах інтенсифікації суспільного життя молодший школяр отримує реальну можливість спостерігати такі різноманітні за соціальною значущістю ситуації, в яких перебувають ті, хто його оточує, маючи власний спосіб вирішення проблем. Дитина теж має змогу відмічати відмінності між людьми, які раніше були недоступними її розумінню через обмеженість відповідного досвіду, на основі якого вона могла б сформувати уявлення про існування у іншої людини переживань, відмінних від її власних. В той же час тотальна культурна експансія викликає у дітей молодшого шкільного віку ті психічні процеси, які є визначальними для наступного підліткового віку (Бех, 2003b, с. 93). 

У першу чергу, це стосується процесу рефлексії як здатності виділяти та аналізувати власні психічні стани, усвідомлювати зміст своїх думок, міркувань («Я зараз думаю про…») тощо. До рефлексивних процесів відносяться пізнання своєї обмеженості («Я так ще не вмію…»), власна здатність переходити межі свої наявних можливостей, шукати й знаходити засоби їх поширення. За допомогою рефлексії молодший школяр стає суб’єктом навчальної діяльності, поведінки та спілкування. Тож, як зазначає І. Бех, «суб’єктність стає дійсним фундаментальним психологічним новоутворенням сучасної дитини молодшого шкільного віку, з яким нам слід рахуватися» (Бех, 2003b, с. 93). 

Таким чином,  доцільно взяти до уваги такі сфери існування рефлексивних процесів, що впливають на творче самовираження особистості, як:   

- мислення, яке не може обійтися без рефлексії для усвідомлення підґрунтя власних дій, оскільки воно спрямоване на розв’язання задач, тобто  спрямованість мислення на самого себе, на власні процеси і власні продукти;

- комунікація і кооперація, що забезпечують координацію дій і організацію взаєморозуміння партнерів у творчому процесі;

- самосвідомість, яка потребує рефлексії при самовизначенні внутрішніх орієнтирів та способів розмежування «Я» і «не-Я». В цій сфері молодший школяр стає по-справжньому здатним до самозміни (за допомогою дорослого й однолітків), адже саме тут відбувається діалог молодшого школяра з самим собою з приводу своєї компетентності чи особистісної розвиненості, порівняння з самим собою та фіксація власних змін (Бех, 2008, с. 673-674), що характеризує процес розгортання творчого самовираження особистості молодшого школяра.
Рефлексія змінює погляд дитини молодшого шкільного віку на навколишній світ, сприяє виробленню особистого погляду, самостійної думки, й в тому числі важливому для себе набуттю нових знань. А взаємодія з однолітками  при вирішенні творчої проблеми передбачає необхідність виявляти різницю своїх способів дій від дій інших, координувати і будувати спільні дії з урахуванням позиції кожного. Співробітництво допомагає краще пізнати один одного і самого себе, диференціювати оцінки, більш приязно ставитися до товаришів і більш критично до самого себе. Завдання розвивати творчу самостійність та ініціативність в організації спільних дій з ровесниками – це головна умова розвитку рефлексії становлення вихованця як суб’єкта  творчої діяльності. 

Вартує уваги і те, що Е. Еріксон також, до новоутворень цього віку відносить ще й почуття компетентності психологічної та соціальної, в основі якої лежить диференційована оцінка своїх можливостей («можу – не можу»), критична оцінка своїх знань і вмінь (Еріксон, 1996, c. 16). 

Отже, поволі процес індивідуалізації сучасного молодшого школяра стає системнішим і змістовно диференційованішим. Сучасна дитина молодшого шкільного віку прагне проявити своє «Я», протиставити себе іншим, виразити власну позицію стосовно інших людей, отримати від них визнання, посівши активне місце у різноманітних соціальних відносинах, що забезпечує розвиток у неї нового ступеня самоусвідомлення себе у суспільстві.

Саме на цьому віковому етапі з’являються ті якості психіки дитини, котрі будуть визначальними у формуванні творчого потен​ціалу за відповідних умов навчання й виховання. Важливу роль у розвитку творчого потенціалу дитини відіграє соціальне середовище: як воно сприймається дитиною, наскільки батьки та педагоги можуть зрозуміти творчу дитину й створити відповідну програму її розвитку. Такі діти часто надають перевагу спілкуванню з товаришами, старшими за віком, інтуїтивно знаходять у них гідних співрозмовників і дійсно отримують можливість вирішити якісь проблеми, знаходять відповідь на питання, які їх цікавлять.

У процесі творчого становлення у молодших школярів формуються нові смисли. Вони суттєво впливають на становлення словесно-логічного мислення. Для того, щоб їх засвоїти, діти повинні мати достатньо розвинуті життєві поняття на основі власного досвіду. 
На думку Г. Костюка, життєві поняття – це нижчий поняттєвий рівень, наукові – вищий, що відрізняється усвідомленістю та довільністю (Костюк, 1988). Оволодіння в процесі творчої новими смислами дає можливість говорити про розвиток у молодших школярів здатності осмислювати різні факти, власну поведінку та вироблення основ світобачення. Тобто оволодіння новими смислами дозволяють молодшому школяру вирішувати задачі, орієнтую​чись не на зовнішні, наявні ознаки та зв’язки об’єктів, а на внутрішні, істотні властивості й відображення. 

Наступною характерною особливістю цього вікового періоду дослідники називають формування самосвідомості, рушійною силою якої є зростаюча реальна самостійність особистості, що виражається в зміні її взаємовідносин. Дитина молодшого шкільного віку вже стає більш самостійна, незалежна від дорослого, розширюються та ускладнюються її відносини з близьким оточенням. Це дає можливість для значно повнішого і глибшого пізнання себе, оцінювання позитивних і негативних якостей не лише себе, а й своїх однолітків. 

В цей період активно розвивається така важлива форма вираження самосвідомості як самооцінка. Молодші школярі, перш за все, усвідомлюють ті особливості поведінки, які найчастіше оцінюються їхнім оточенням і від яких, відповідно, більшою мірою залежить їхнє положення в групі. Це зумовлюється прагненням дітей до взаєморозуміння, співпадання свого ставлення й оцінки оточуючого з оцінкою й ставленням дорослого. 
Таким чином, у нашому дослідженні для розвитку творчого самовираження дитини молодшого шкільного віку велику увагу слід приділяти формуванню її адекватної самооцінки і здатності довести власну точку зору, свій вибір. Тому слід звернути увагу на ще одну особливість дітей молодшого шкільного віку. Саме в цей віковий період відбувається інтенсивний розвиток емоційно-почуттєвої сфери – загострений інтерес і підвищена емоційна вразливість на безпосереднє враження органів чуття. На цій основі розвивається емпатія, тобто здатність до співпереживання, яка тісно пов’язана з творчою уявою.

Характерною особливістю молодших школярів є емоційна вразливість, чутливість до всього яскравого, незвичайного, барвистого. Розвиток емоційної сприйнятливості неможливий без залучення дитини до емоційної культури, яка сприяє оформленню індивідуальної творчої природи людини, оскільки культура почуттів виробляється в процесі пізнавального процесу, що постійно її супроводжує. Лише конкретний чуттєвий образ явища призводить до виникнення у дитини емоційного переживання і зародження задуму, який потім втілюється у виразній формі, що чуттєво сприймається.
Доцільно відмітити, що формування мотиваційної сфери молодших школярів відбувається у вигляді мотиваційної готовності дитини до різних, у тому числі нових для неї, видів діяльності, підпорядкуванні мотивів і на цій основі зароджуються індивідуальні нахили й здібності до конкретних видів діяльності. Серед соціальних мотивів, що істотно впливають на поведінку дитини цього вікового періоду, виділяють такі як: мотиви, котрі пов’язані з інтересом дітей до світу дорослих і встановлення позитивних взаємин з ними; мотиви самоствердження, особистісних досягнень; змагальні мотиви (виграти, перемогти, бути краще за всіх); різні процесуальні мотиви. Майже всі названі мотиви є проявом потреби молодшого школяра у визнанні та схваленні. Саме мотивація досягнення в молодшому шкільному віці стає домінуючою. Діти з усією наполегливість намагаються виконати завдання правильно, отримати потрібний результат. І хоча вона зазвичай поєднується з мотивом отримання високої оцінки своєї роботи (відмітки чи схвалення дорослих), все ж орієнтує учня на якість і результативність навчальних дій незалежно від цієї зовнішньої оцінки, тим самим сприяючи формуванню саморегуляції. Суттєво, що розвиток мотиваційної сфери відбувається не тільки по відношенню до навчальної діяльності, але й охоплює практично все коло соціально значущих зв’язків та стосунків молодшого школяра, тобто є показником його особистісного розвитку.

Від ступеню мотиваційного напруження залежить процес творчості, наприклад, перехід від довільного логічного пошуку до інтуїтивного рішення. Однією з потреб дитини у молодшому шкільному віці є потреба у самовираженні. Так, сутність особистості пов’язана з її творчими можливостями, з її здатністю створювати нові форми суспільного життя, а основна потреба людини як особистості – це потреба у створені світу і самої себе. Пізнаючи навколишній світ, молодший школяр відчуває потребу до творчого самовираження і свободи, а коли дитина має змогу вільно й творчо самовиражатися, вона дедалі більше пізнає себе і відкриває для навколишніх нове в собі. 

На специфіку пізнавальної мотивації як пошукової активності, що спрямовує дитину на певну творчу діяльність, її сильне бажання, а часто і неусвідомлений потяг до такої діяльності як способу самовираження. Здатність особистості втілювати «образ-пізнання» в «образ-результат» конкретизує спрямованість вихованців на творчість у певній творчій діяльності, оскільки забезпечує вибір способів самовираження (засобів виду мистецтва).
Проведений аналіз показує, що на основі новоутворень молодшого шкільного віку, що виникають, з’являються тенденції і до зміни ціннісних орієнтацій дитини, які вступають у протиріччя з існуючою системою мотивів і потреб, визначаючи їх якісну перебудову. Через активне залучення до норм суспільства у молодшого школяра вже чітко відмічається нарощування й розвиток найважливіших компонентів ціннісних орієнтацій та їх адекватно мотивоване вираження в діяльності, поведінці та міжособистісних взаєминах. 

Варто підкреслити, що суттєво новим моментом, що призводить до виникнення у молодшого школяра різноманітних переживань, є не тільки навчальна діяльність, але й колектив учнів, з яким виникають нові соціальні зв’язки. Ці зв’язки утворюються на основі різноманітних видів спілкування, які викликані діловими взаєминами при виконанні різних доручень, загальною відповідальністю за дії, здійснювані класом, взаємною симпатією тощо. 

Колектив впливає на особистість як позитивно, так і негативно, при цьому знижуючи або підвищуючи можливості молодшого школяра самовиразитися у творчості. Однак, лише в групі дитина може задовольнити цю потребу. До основних позитивних моментів впливу групи на процес самовираження відносять те, що: 

· група є одним з основних джерел формування духовної культури підростаючої особистості;
· через групу дитина засвоює основні соціальні норми, впливає на його ціннісну орієнтацію;
· всередині групи дитина відпрацьовує свої комунікативні вміння і навички;
· від учасників групи дитина отримує інформацію про себе, навчається формувати адекватну самооцінку, має можливість позбавитися від недоліків тощо;
· в групі відбувається емоційне становлення дитини, надзвичайно важливе для її розвитку.
Діти молодшого шкільного віку потребують заохочення своєї діяльності та презентації її результатів. Через досягнення визнання своїх успіхів з боку дорослих та однолітків, ці школярі визначають своє місце в колективі і в суспільстві у цілому. Схвалення, висловлене сім’єю, колективом, підносить дитину у власних очах, стверджує в ній гордість.
Отже, ймовірним є те, що міжособистісні відносини допомагають дітям молодшого шкільного віку долати внутрішні негативні переживання і виразити себе в творчій діяльності, спільних проєктах, сприяють формуванню таких вольових рис характеру, як самостійність, впевненість у своїх силах, витримка, наполегливість. Таким чином, ці риси є показниками розвиненої здатності дитини до творчості, а саме: здатність самостійно апробувати і застосувати конструктивні ідеї, приймати самостійні рішення у невизначених ситуаціях і долати труднощі, не кидати розпочате на півдорозі, зважено ризикувати, вдало використовувати відому  інформацію і здобувати нову тощо.

Найточніше охарактеризував особливості творчої дитини в цілому  В. Моляко, який виділив такі з них, як:  

· активна, завжди чимось зайнята; прагне працювати більше за інших, займає себе сама завданою програмою;

· наполегливо переслідує поставлені перед нею цілі, вимагає додаткової інформації від дорослих, задає багато питань, зацікавлена в задовільній відповіді на них;

· хоче вчитись, багато знати, досягти успіхів; заняття приносять задоволення;

· здатна краще за інших займатись самостійно (наполегливо та завзято вимагає інформації про об’єкти, самостійно працює з літературою);

· уміє критично розглядати навколишню дійсність та прагне проникнути в суть явищ, поверхові пояснення, навіть якщо вони для однолітків здаються достатніми, їй вони здаються не повними;

· порівняно з однолітками вона вміє краще розкривати ставлення між явищами та їх причинами, знаходити спільне в об’єктах, маніпулювати логічними операціями, систематизувати, класифікувати;

· мотивація діяльності має дальню перспективу (Моляко, 2006).

Повертаючись до питання, що кожна людина є неповторною індивідуальністю і характеризується своїм унікальним набором особистісних якостей, що і буде визначати рівень її творчих досягнень та можливостей, слід нагадати, що у молодших школярів ці якості проявляються нерівномірно, на різних рівнях, а деякі й зовсім відсутні. Для стимулювання розвитку рис, які сприяють успішному творчому самовираженню необхідно приділяти увагу більш яскравим, значущим здібностям, які мають першочергове значення для розвитку потенційних можливостей учнів.

Необхідно звернути увагу на ще одну особливість творчого самовираження дітей у молодшому шкільному віці. Й, оскільки в такому віці ігрова діяльність посідає ще значне місце, заклади позашкільної освіти мають змогу створити сприятливі умови для її використання у творчій діяльності процесі. Тому для розвитку творчого самовираження молодшого школяра слід використовувати гру, котра виступає «новим етапом у розвитку соціальної спрямованості особистості молодших школярів, їх інтересів та емоцій». 

Отже, ігрова діяльність є основним джерелом емоцій молодших школярів, хоча в цьому віці ігрова мотивація зміщується з процесу на результат. Діти грають, щоб одержати визнання як з боку ровесників, так і дорослих. Таким чином, сам хід розвитку ігрової діяльності спричиняє появу навчальної мотивації, при якій дії виконуються заради нових умінь, знань, нових успіхів.

Враховуючи те, що гра є процесуальним, а не продуктивним видом діяльності, дитина по-своєму трансформує навколишній світ, що часто призводить до нових і нетрадиційних результатів. В процесі ігрової діяльності у молодшого школяра формується здатність створювати узагальнені типові образи, уявно перетворюючи їх, що є передумовою творчого розвитку особистості. Тому, вбачається доцільним використовувати в освітньому процесі закладу позашкільної освіти ігрові форми, що стане важливим чинником реалізації творчого самовираження молодших школярів, їхньої здатність до продукування нестандартних ідей та оригінальних рішень. 

Аналізуючи структуру творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти, є можливим висновок відносно того, що у сучасних дослідженнях існує різне бачення щодо основних компонентів та зв’язків між ними.

Так, базовими компонентами можуть бути: мотиваційно-ціннісний (сукупність мотивів і цінностей, адекватних змісту діяльності); операційно-діяльнісний (система знань, необхідних для розвитку творчого самовираження, а саме – досвід, техніка, стратегія і тактика діяльності); результативно-діяльнісний (комплекс умінь, навичок здібностей та професійно-вагомих якостей, які забезпечують успішність здійснення стратегії навчально-виховної діяльності вчителя); особистісно-характерологічний (система особистісних характеристик учителя, які впливають на результативність його педагогічної діяльності (культура, стиль, імідж, такт).

А в дослідженнях Хуан Яцянь (Хуан Яцянь, 2018) виділяються такі компоненти, як: мотиваційно-ціннісний (єдність внутрішніх і зовнішніх мотивів як стимулів творчого самовираження в процесі виконавсько-педагогічного втілення студентами власних художньо-творчих ідей); когнітивно-пошуковий (діапазон сформованих розумінь, суджень, уявлень, фахових компетентностей у галузі виконавсько-педагогічної творчості); комунікативно-інтерпретаційний (творче саморозкриття, самопрезентація студента як інтерпретатора-«перекладача» під час вербально-художнього трактування твору, побудови і звукового втілення його художньо-виконавської концепції в умовах художньопедагогічного діалогового спілкування з твором та іншими); рефлексивно-проектувальний (наміри студентів щодо самоаналізу й оцінки продуктивності власних творчих проявів і художніх впливів у процесі виконавсько-педагогічного самовираження з метою проєктування стратегій фахового самовдосконалення). 
Творче самовираження учнів початкової школи структурують за такими компонентами, як: емоційно-мотиваційний (прагнення дитини проявляти творчі здібності та ініціативу в процесі, результати та презентації продуктів творчої діяльності, наділення різних моделей творчого самовираження позитивними емоційними переживаннями та особистим розумом); когнітивний (знання молодшого школяра різних варіантів, форм, способів творчого самовираження у діяльності); діяльнісно-результативний (відображається у створення творчого продукту, в якому дитина виражає суб'єктивне відношення до реальності, та використання відмінних даних інших або оригінальних форм саморозкриття та самопрезентації); комунікативний (бажання заявити про себе серед інших, представити власні продукти творчості, вміння взаємодіяти у колективній творчості).
Беручи до уваги наведені вище структурні компоненті творчого самовираження й з метою виокремлення основних компонентів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти доцільно базуватись на наукових висновках І. Беха (Бех, 2006) відносно того, що особливим предметом уваги в особистісно орієнтованому виховному процесі виступає «Я-концепція» дитини як сукупність усіх її уявлень про себе, поєднаних з їх оцінкою. 
При цьому, доцільно презентувати те, як в структурі «Я-концепції» дослідники виділяють когнітивну (самосвідомість), емоційно-ціннісну (самоставлення та самооцінка) і поведінкову (саморегуляція)  складові, а її елементи конкретизуються як: образ «Я» – уявлення особистості про саму себе; самооцінка – афективна оцінка уявлення про себе, яка може бути різної інтенсивності, оскільки конкретні риси Я-образу викликають більш-менш сильні емоції, пов’язані з їх прийняттям чи засудженням;конкретні дії, викликані образом «Я» і самооцінкою.
Разом з тим, як наголошує І. Бех стосовно позитивної «Я-концепції», без якої неможливе повноцінне виховання та розвиток особистості, що передбачає: почуття впевненості у собі (тобто впевненості у здатності до того чи іншого виду діяльності, до продуктивного спілкування та взаємодії з іншими людьми, переконаність у імпонуванні їм), почуття власної потрібності, значимості (Бех, 2006, c.188). 

Особливої уваги заслуговує те, як, переосмислюючи феномен «виховання» у сучасній соціокультурній ситуації з метою розроблення технологічних інноваційних засобів свідомого привласнення зростаючою особистістю духовних цінностей як серцевиною виховного процесу, І. Бех теоретично обґрунтував цілісну п’яти-компонентну процесуальну модель (Бех, 2018).

Так, когнітивний (пізнавальний) компонент передбачає усвідомлення і розуміння власних можливостей, потреб, мотивів, особливостей поведінки, тобто, як він виглядає, як його сприймають інші, і чи немає у цьому розбіжностей; основна мета цього компоненту – усвідомлення вихованцем змісту і сенсу духовної цінності як підґрунтя його позитивних переживань. Емоційно-ціннісний компонент формує набуття щирості відносно почуттів до самого себе й інших; набуття більшої спонтанності у вираженні власних почуттів як позитивних, так і негативних; на цьому етапі емоція бажання стає прямим предметом осмислення і об’єднання з конкретною духовною цінністю у процесі суб’єкт-суб’єктної взаємодії у напрямі, заданому технологією когнітивного компоненту. Поведінково-праксичний компонент оптимізується у напрямі закріплення нових способів поведінки, пов’язаних з підтримкою, взаємовідносинами, відповідальністю (Бех, 2006, с. 189; Бех, 2018)).

Продовжуючи свої наукові пошуки, вчений приходить до висновку, що до процесу формування вищевказаних компонентів слід долучити компонент довільної спонуки, оволодіння яким перетворює вихованця на суб’єкта духовно-морального діяння, та самоціннісний компонент, мета якого полягає в оцінюванні його суб’єктом самого себе. 
Відтак, вбачається доцільним та необхідним те, що у процесі творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти є важливою реалізація певних компонентів. Адже саме формування компоненту довільної спонуки стимулює у вихованця перехід «від стану бажання духовної цінності до стану готовності діяти за її змістом» (Бех, 2018, с. 200). А змістовим центром самоціннісного компоненту має виступати поняття «самоцінність» як якісне ставлення особистості до самої себе тобто «самоставлення». Діяльність, предметом якої є самоцінність особистості, може спричинятись її реальними вчинками, які є показниками, від яких безпосередньо буде залежати якісна характеристика самоцінування. Отже, вчений виділяє такі необхідні й достатні типи у цілісному обсязі самоціннісних діянь як: духовно розвивальна самоцінність та духовно руйнівна самоцінність» (Бех, 2018, с. 190-191) та акцентує увагу на тому, що практичне розгортання означеного компоненту має виступати як супровід поведінково-праксичного, тому вважаємо за необхідне виділити його і в структурі творчого самовираження молодших школярів.
Таким чином, базуючись на викладених положеннях, у структурі творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти було виділено такі компоненти: когнітивний, емоційно-ціннісний, довільної спонуки, поведінково-праксичний та самоціннісній.
Когнітивний компонент творчого самовираження передбачає наявність у молодших школярів системи знань, які відповідають їхнім віковим особливостям необхідні для творчого самовираження, усвідомлення власних потреб і мотивів, об’єктивна самооцінка своїх здібностей і можливостей у процесі творчої діяльності закладів позашкільної освіти. 

Емоційно-ціннісний компонент творчого самовираження характеризує інтерес до творчості та бажання молодших школярів проявити себе у процесі творчій діяльності, що виступає мотивом для розкриття своєї індивідуальності в закладах позашкільної освіти.

Компонент довільної спонуки у творчому самовираженні забезпечує стійкість і збалансованість зазначеного процесу, що виявляється у необхідності докладання певних зусиль задля досягнення мети, таких як рішучість та настійливість. Компонент довільної спонуки характеризує особистість молодшого школяра як суб’єкта творчої діяльності у закладах позашкільної освіти.
Поведінково-праксичний компонент творчого самовираження молодших школярів передбачає закріплення ними здобутих знань в процесі творчої діяльності закладів позашкільної освіти, що виявляється у залученості молодших школярів до творчої діяльності, умінні виявити свою індивідуальність відповідно до прийнятих у суспільстві цінностей, самостійно досягати поставленої мети, набуття нових компетентностей, умінні співпрацювати з іншими та використовувати різні способи творчого самовираження в закладах позашкільної освіти

Самоціннісній компонент характеризує ставлення особистості до себе, до результатів власної творчої діяльності, а також виявляється як духовно розвивальна самоцінність через самоповагу, гордість за себе та визнанні іншими своїх досягнень.
Отже, аналіз особливостей молодшого шкільного віку і обгрунтування структури творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти має суттєве значення для дослідження рівнів їхнього творчого самовираження. 
Узагальнення концептуальних підходів до розкриття сутності понять «творчість» і «самовираження» дозволило сформувати власну позицію у розумінні цього особистісного феномену. Відтак, під творчим самовираженням молодших школярів у закладах позашкільної освіти слід розуміти здатність дітей молодшого шкільного віку до розкриття свого «Я»  в різних видах творчої діяльності закладу позашкільної освіти, що виявляється у наявності необхідної системи знань та уявлень про себе та творчість, бажання молодшого школяра заявити про своє перетворювальне світосприйняття, готовності наполегливо проявляти себе через творчість, умінні виразити своє Я-соціоцентроване соціально прийнятними способами та відчути гордість за себе й результати своїх творчих досягнень.
РОЗДІЛ  2
ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНЕ ДОСЛІДЖЕННЯ ПсихологічнИХ особливостЕЙ розвитку здатності особистості до творчої діяльності
2.1. Організація і методика констатувального етапу дослідження
Розв’язання проблеми творчого самовираження молодших школярів передбачав проведення дослідно-експериментальної роботи з метою вивчення та аналізу сучасного стану досліджуваної проблеми у закладах позашкільної освіти.
Методика вивчення стану творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти спрямована на одержання певної інформації про індивідуальні особливості, знання, уявлення, потреби, мотиви поведінки дітей зазначеного віку, орієнтувала зусилля на виявлення загальної тенденції досліджуваного явища.

Мета констатувального експерименту – визначити сучасний стан творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти; проаналізувати особливості творчого самовираження молодших школярів; виявити вплив батьків та керівників гуртків на ступінь творчого самовираження дітей молодшого шкільного віку у закладах позашкільної освіти. 
Відповідно до компонентів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти (когнітивного, емоційно-ціннісного, компоненту довільної спонуки, поведінково-праксичного та самоціннісного) основними критеріями для визначення рівнів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти нами було обрано такі, як:
· знання про творчість та її значимість у житті; 

· бажання заявити про себе у творчій діяльності; 

· готовність проявити себе у творчій діяльності; 

· вираження Я-соціоцентрованого у творчій діяльності; 

· ставлення особистості до себе і до результатів власної творчої діяльності.

Ці критерії було конкретизовано у відповідних показниках:

Показниками критерію «знання про творчість та її значимість у житті» є: знання й уявлення про сутність творчості; усвідомлення себе як суб’єкта творчої діяльності; обізнаність про соціально прийнятні способи творчого самовираження. 

До показників критерію «бажання заявити про себе у творчій діяльності» включено прагнення виразити свою індивідуальність у творчій діяльності; інтерес до творчого самовираження. 

Показниками критерію «готовність проявити себе у творчій діяльності» визначено наполегливість у вираженні своєї індивідуальності у творчій діяльності; рішучість у подоланні труднощів задля досягнення мети творчої діяльності. 

До показників критерію «вираження Я-соціоцентрованого у творчій діяльності» віднесено: уміння використовувати різні засоби самовираження у творчій діяльності; стійкість вираження своєї індивідуальності у творчій діяльності відповідно до прийнятих у суспільстві цінностей; здатність співпрацювати з іншими у різних видах творчої діяльності. 

Показниками критерію «ставлення особистості до себе і до результатів власної творчої діяльності» є: радість від вираження Я-соціоцентрованого у творчій діяльності; гордість за свої творчі досягнення.

Для досягнення поставленої мети констатувального етапу педагогічного експерименту було використано такі діагностичні методики для дітей молодшого шкільного віку: метод педагогічного спостереження (пряме і опосередковане) за дітьми у різних видах діяльності і спілкуванні, опитування молодших школярів («Методики діагностики шкільної тривожності» Філіпса, методика визначення наполегливісті та рішучості). моделювання проблемних експериментальних ситуацій з дітьми, анкетування дорослих (батьків молодших школярів та керівників гуртків закладів позашкільної освіти). 
Констатувальний етап педагогічного експерименту був реалізований за допомогою: 
1) Вивчення особливостей творчого самовираження молодших школярів: знання молодшими школярами себе та способів творчого самовираження, бажання виразити свою індивідуальність у  різних видах творчої діяльності; ступінь наполегливості і рішучості дітей у творчій залученість до творчості у різноманітній творчій діяльності закладів позашкільної освіти, уміння молодших школярів виразити себе у творчій діяльності, співпрацювати з іншими, здатність оцінювати себе і результати своєї творчої діяльності.
2) Дослідження уявлення про сутність творчого самовираження батьками, їхнє ставлення до проблеми творчого самовираження дітей молодшого шкільного віку з метою вивчення факторів, які впливають на явище, що вивчається.
3) Дослідження розуміння педагогами закладів позашкільної освіти важливості творчого самовираження молодших школярів у різних видах позашкільної творчості, створення ними умов для максимального вираження вихованцями своїх здібностей та інтересів у процесі творчої діяльності.
Аналіз результатів вивчення особливостей творчого самовираження молодших школярів дав змогу виявити за допомогою виокремлених критеріїв і показників сформованості кожного зі структурних компонентів, стан творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти. 

Педагогічне спостереження за молодшими школярами (пряме, опосередковане) проводилось під час гурткових занять у закладах позашкільної освіти за такими напрямами: гуманітарним, еколого-натуралістичним, художньо-естетичним, науково-технічним.
Проведення спостереження передбачало збір інформації щодо творчого самовираження молодших школярів у реальній ситуації на певних заняттях. У протоколах спостереження фіксувалися: наявність у дитини бажання заявити про себе у творчій діяльності та як проявляється її інтерес до творчого самовираження; узгодженість бажання виразити себе у творчій діяльності з наполегливістю і рішучість у подоланні труднощів задля досягнення мети творчої діяльності; уміння використовувати різні способи творчого самовираження в закладах позашкільної освіти; стійкість вираження своєї індивідуальності у творчій діяльності відповідно до прийнятих у суспільстві цінностей; наявність уміння співпрацювати з іншими у творчій діяльності.
Уточнення результатів, отриманих в ході педагогічного спостереження за молодшими школярами в освітньому процесі позашкільного закладу,  відбувалось за допомогою методу бесіди. В експериментально-дослідній роботі застосовувалися пілотажна, етичні, тематичні бесіди, завдяки чому вдалося краще диференціювати відповіді молодших школярів і зробити відповідні висновки та узагальнення.

Враховуючи, що важливою складовою творчого самовираження зростаючої особистості є емоції, під час проведення бесіди «Я – унікальний» ми намагалися отримати інформацію щодо уявлень дітей про себе, усвідомлення молодшими школярами власних переживань, особистісних якостей та характеристик.
 Адже таке усвідомлення призводить до підвищення рівня позитивного самосприйняття дитини молодшого шкільного віку, розуміння власної значущості, адекватності самооцінки і в результаті – до її творчого самовираження. Дослідження було спрямоване на з’ясування чи вдається молодшим школярам на їх думку проявити себе та за допомогою яких засобів вони виражають своє індивідуальність, передають власні емоції, почуття, презентують власну точки зору іншим.  
Для визначення чинників, що сприяють творчому самовираженню молодших школярів у творчій діяльності закладів позашкільної освіти, проводилася бесіда «Я і моє оточення». У ході бесіди було з’ясовано, що сприяє створенню чи блокує вираження дітьми своєї індивідуальності у творчості.  
Як показали відповіді, у молодших школярів спостерігався підвищений рівень тривожності у вираженні себе у творчій діяльності: «мені важко виконувати самому творче завдання» (24,6%), «я соромлюся висловлювати свою думку на занятті» (21,3%), «я невпевнено виконую творче завдання на гуртковому занятті» (17,8%), «мені не дуже подобається працювати в команді при виконанні творчих завдань, тому що до моєї думки не прислухаються» (19,4%), «я переживаю чи сподобається батькам моя творча робота» (16,9%).
Аналіз результатів опитування, бесід і спостережень за творчою діяльністю молодших школярів на гурткових заняттях, дав змогу виявити наступну тенденцію. Чим більше у дітей молодшого шкільного віку підвищується рівень страху не відповідати очікуванням значущих дорослих, тим більше у них проявляється рівень страху власного самовираження. 

Страх не відповідати очікуванням оточуючих фіксувалися у таких відповідях молодших школярів: «я нерішуче відстоюю свою думку при виконанні творчих завдань» (27,3%), «я сильно переживаю, коли мою творчу роботу оцінюють» (24,8%), «коли мої думки та емоції відрізняються від інших, я боюсь їх виражати» (18,6%), «мене хвилює, що думають близькі, коли я виражаю свої думки та емоції в творчій роботі» (15,1%), «коли я презентую свою творчу роботу, часто замислююсь, що про неї скажуть інші» (14,2%).
Результати отриманих даних дає підстави говорити про те, що страх самовираження виявляється в негативному емоційному переживанні ситуацій, пов’язаних з необхідністю саморозкриття, пред’явлення себе іншим, демонстрації своїх можливостей. Під впливом цього страху у дітей формуються такі риси характеру, як сором’язливість, нерішучість, невпевненість у собі і своїх силах, потреба у схваленні значущих дорослих. У дітей молодшого шкільного віку страх самовираження безпосередньо пов’язаний зі страхом не відповідати очікуванням навколишніх людей. Він характеризується орієнтацією на значимість в оцінці своїх результатів, вчинків і думок, тривогою з приводу можливої критики чи негативного оцінювання. 
 Такий рівень тривожності пригнічує у дітей молодшого шкільного віку самостійність, рішучість, наполегливість, інтерес до творчої діяльності, що базується на безпосередності та щирості, тим самим створює значний бар’єр на шляху до пошуку свого способу творчого самовираження у різних творчості. Щоб цього уникнути, у закладах позашкільної освіти потрібно проводити цілеспрямовану розвивальну виховну роботу у подоланні цих страхів, поки вони мають ситуативний характер.
На основі визначених критеріїв та показників творчого самовираження були розроблені методики, які дозволяють визначити чотири рівні сформованості кожного компонента творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти (високий, достатній, середній та низький). Відтак доцільно конкретніше розкрити сутнісні характеристики цих рівнів.

Так, для молодших школярів з високим рівнем творчого самовираження у закладах позашкільної освіти характерними є систематизовані знання й уявлення про сутність творчості, знання про соціально прийнятні способи творчого самовираження та вміння застосовувати їх у творчій діяльності. Діти, яким притаманний цей рівень, самостійно визначають мету творчої діяльності та осмислюють її варіанти; прагнуть до самопізнання і творчого самовираження у процесі творчої діяльності; ініціюють співробітництво і співтворчість з педагогом і однолітками; продукують оригінальні ідеї, пропонують нестандартні рішення. Вони докладають максимальні зусилля для вираження Я-соціоцентрованого, стабільні у його прояві та використовують різні засоби самовираження у творчій діяльності; з гордістю і повагою оцінюють себе та результати власної творчої діяльності; осмислюють оцінку себе іншими і вносять корективи в свою творчу діяльність.

Вихованці, в яких виявили достатній рівень творчого самовираження у закладах позашкільної освіти, мають достатні знання й уявлення про сутність творчості; розуміють сутність творчого самовираження; знають прийоми цілепокладання у творчій діяльності. Вони прагнуть до самопізнання і самовираження у творчій діяльності, втім не завжди послідовні у своїх діях; прагнуть до співпраці та готові до співтворчості з педагогом та однолітками; мають виражену потребу у пошуку оригінальних ідей і нестандартних рішень, але в типових ситуаціях. Такі діти стабільно виражають Я-соціоцентроване у творчій діяльності різними засобами, але за підтримки значущого дорослого; позитивно оцінюють себе та результати власної творчої діяльності; в цілому вірно інтерпретують оцінку себе іншими.

Молодші  школярі з середнім рівнем творчого самовираження у закладах позашкільної освіти мають несистематизовані, фрагментарні знання й уявлення про сутність творчості та творчого самовираження; визначають мету творчої діяльності виключно за зразком чи підказкою дорослого; демонструють бажання до творчого самовираження, при цьому не здатні самостійно обрати його засоби; здійснюють співробітництво за вимогою чи інструкцією педагога, не схильні до співтворчості з однолітками. Участь таких дітей у діяльності, спрямованої на творче самовираження, є ситуативною; у творчій діяльності вони зазвичай використовують готові схеми та алгоритми діяльності, нерішучі у прийнятті рішень. Вони ситуативно виражають свою індивідуальність у творчій діяльності; не завжди виявляють уміння використовувати різні засоби самовираження у творчій діяльності; виявляють байдуже ставлення в оцінюванні результатів власної творчої діяльності і себе як її суб’єкта; не прагнуть до отримання інформації про оцінку себе іншими.

Діти молодшого шкільного віку з низьким рівнем творчого самовираження у закладах позашкільної освіти не володіють елементарними знаннями й уявленнями про сутність творчості та творчого самовираження; не докладають зусиль для досягнення мети творчої діяльності; виявляють деструктивні прагнення до співпраці і співтворчості з педагогом і однолітками. Діти, схильні до вираження Я-егоцентрованого, не виявляють стійкого бажання до творчої діяльності, не здатні до її планування та не пов’язують її з власним самовираженням. Вони безініціативні й пасивні у прийнятті рішень та організації творчих справ; не уміють використовувати різні засоби самовираження у творчій діяльності; майже завжди невдоволені собою та результатами власної творчої діяльності; часто звинувачують інших у своїх творчих невдачах.

Анкетування батьків дало змогу отримати інформацію про особливості їх ставлення до проблеми творчого самовираження молодших школярів; з’ясувати рівень готовності батьків сприяти тому, щоб зростаюча особистість могла творчо виразити себе на заняттях за інтересами у свій вільний від шкільного навчання час. 
З метою з’ясування ставлення батьків до проблеми творчого самовираження молодших школярів  батькам було запропоновано відповісти на запитання анкети «Що Ви знаєте про творче самовираження Вашої дитини».
У результаті анкетування було отримано інформацію про ставлення батьків до потреби дитини молодшого шкільного віку виразити себе у творчості. На основі аналізу результатів анкетування виокремлено чотири групи батьків із різним рівнем ставлення до проблеми творчого самовираження:

1) Батьки, які активно підтримують творче самовираження молодших школярів (18,6 %): «Знаю всі інтереси, бажання і здібності своєї дитини» (мама Іринки С.), «Підтримую прагнення моєї дитини виразити свою індивідуальність у цікавій творчій діяльності» (тато Олега В.), «Беремо активну участь у процесі співтворчості зі своєї дитиною, але не заважаємо їй проявляти себе і не нав’язуємо своєї думки» (батьки Микити Ш.).
2) Батьки, які виявляють інтерес до творчого самовираження молодших школярів (39,7 %): «Спостерігаю, в яких видах творчої діяльності донька виражає свебе» (мама Софійки Н.), «Підтримую бажання своєї дитини спробувати виразити себе в різних напрямах творчої діяльності» (батько Луки К.), «Мої дівчатка відвідують цей гурток, тому що мають здібності до цього напряму творчості» мама (Таї та Вероніки Щ.), «Допомагаю своїй донечці, коли вона просить допомоги, але намагаюсь, щоб це була її творча робота» (мама Злати Т.), «Спямовую сина на творчий процес, головне щоб йому подобалось» (мама Артема А.).
3) Батьки, які приділяють недостатню увагу до проблеми творчого самовираження молодших школярів (27,2 %): «не впевнений, чи гурток, який відвідують мої діти, відповідають їх інтересам і бажанням, ніколи про це не замислювався» (тато Дмитрика та Даринки Л.), «Щоб виражати себе в різних видах творчої діяльності, треба багато вільного часу, у нас його немає» (батькі Соломійки З.), «Мій син відвідує цей гурток, тому що, на думку тата, може стати корисним для майбутньої професії» (мама Артема П.), «Ці гуртки зараз дуже популярні, я хочу щоб моя дитина також їх відвідувала» (мама Дані К.), «В моєму дитинстві таких можливостей не було, тому зараз моя донька відвідує всі можливі гуртки» (мама Лєри Т.), «Допомагаю свому синові, щоб його творча робота попала на виставку, не була гірша за інших, впевнена всім дітям батьки допомагають» (мама Дениса М.) 
4) Батьки, які проявляють індиферентне ставлення до творчого самовираження молодших школярів (14,5 %): «Яка різниця, що зараз подобається моїй дитині, головне, щоб син не сидів годинами в планшеті/телефоні» (тато Максима М.), «Не знаю чи прагне донечка виразити свою індивідуальність через творчу діяльність, вона у нас дуже сором’язлива» (мама Вероніки Б.), «Якщо чесно, ніколи не думав про те, що мій син в цьому віці має виражати свою індивідуальність» (тато Глєба С.), «Не знаю, що роблять мої діти у вільний час, напевно уроки, я постійно на роботі» (тато Софійки та Лізи К.), «Не беру участь у творчій діяльності своєї дитини, це не справа дорослих» (тато Дмитра К.), «Моя донька ще маленька, щоб самій вирішувати, що їй краще» (мама Злати К.).
Якісний аналіз даних засвідчує наявність певної залежності: якщо батьки підтримують творче самовираження молодших школярів,  приділяють належну увагу до інтересів і здібностей своєї дитини, сприяють її бажанню спробувати себе в різних видах творчої діяльності у закладі позашкільної освіти, молодші школярі здебільшого демонструють високий та достатній рівні творчого самовираження у закладах позашкільної освіти. І навпаки, якщо батьки приділяють недостатню увагу до проблеми творчого самовираження молодших школярів, індиферентно ставляться до потреби молодшого школяра виявити свою індивідуальність у творчості, такі вихованці молодого шкільного віку демонструють, як правило, середній і низький рівні творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти.  

Базуючись на проведеному аналізі опитування, співбесід з батьками, педагогічного спостереження, були виділені недоліки найбільш поширені у ставленні батьків, які блокують прагнення молодших школярів до творчого самовираження.

1) Не розуміння батьками і справжніх інтересів і здібностей своїх дітей, у результаті чого діти були позбавлені можливості максимально розкрити свою індивідуальність.  

2) Переоцінка здібностей своїх дітей, коли батьки постійно ставили до молодшого школяра завищені очікування і вимоги. Батьки демонстрували такі установки, як «моя дитина може ще краще», «моя дитина повинна досягти ще більше» тощо. Молодшому школяреві здається, що він весь час не досягає рівня, який встановили його батьки. Таким чином, успіх досягнення нівелюється і у дитини немає повноти переживання радості перемоги. Не отримуючи позитивного підкріплення, молодші школярі перебувають у стані хронічного виснаження.
3) Знецінення дитячих інтересів, емоцій, бажань, які дитина проживає у своїй улюбленій справі, не менш  глибоко, ніж дорослі. 

Аналіз результатів опитування керівників гуртків закладів позашкільної освіти дав змогу з’ясувати стан сформованості уявлень педагогів про творче самовираження, про необхідність цілеспрямованої виховної роботи з метою спонукання дітей до вираження своєї індивідуальності у творчій діяльності. За результатами анкетування було визначено 3 групи педагогів:

І група (33,7 %) – педагоги, які виявили системні знання про різноманітні засоби проявів індивідуальності дітей у творчій діяльності,  розуміння важливості творчого самовираження молодших школярів, стійку готовність до набуття нових компетентностей для впровадження інноваційних педагогічних умов для творчого самовираження молодших школярів у власній професійній діяльності, навички творчої діяльності у власному педагогічному досвіді. 

ІІ група (46,5 %) – педагоги, які виявили базові знання про творче самовираження молодших школярів, втім не змогли чітко окреслити його вплив на особистість дитини; частково визначили прояви індивідуальності вихованців у творчій діяльності, розкрили основні засоби виховного впливу на розвиток здібностей та інтересів в процесі творчої діяльності вихованців, втім не надали їх першочегової значущості у власної педагогічної діяльності, основну перевагу такі педагоги надають набуттю дітьми знань, умінь і навичок в гуртковій роботі; з іншого боку такі педагогі виявили бажання глибше ознайомитися з питанням творчого самовираження молодших школярів з метою подальшого застосування дієвих виховних впливів у власній професійній діяльності.

ІІІ група (19,8 %) – педагоги, які виявили поверхові уявлення про творче самовираження молодших школярів, не змогли окреслити основні ознаки проявів індивідуальності своїх вихованців у творчій діяльності, назвали лише одиничні засоби виховного впливу на розвиток здібностей та інтересів в процесі творчої діяльності вихованців, виявили часткову зацікавленість у здобутті нових знаннь та оволодінні компетентностей необхідних для власної професійної діяльності з метою творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти.

До основних суперечностей творчого самовираження у молодшому шкільному віці відносимо:

· не знання себе, своїх нахилів та задатків; не володіння адекватними способами самовираження;

· розрив між бажанням досягти мети творчого самовираження, та неготовністю і практичною нездатністю її реалізувати у творчій діяльності;

· не врахування дорослими інтересів дітей, нав’язування їм гуртків, в яких молодші школярі не мають бажання самовиражатися; перебирання батьками на себе функцій творчого самовираження особистості дитини;

· непідготовленість педагогів до творчого самовираження дітей з урахуванням сучасних реалій та можливостей;

Вступ дитини до школи, зміна її соціального статусу є важливим етапом в житті не лише молодших школярів, але й їх батьків. В цей період батьки знаходяться в стані суперечності між: 

· наявною системою шкільної освіти, за якої дорослі виконують за дітей ряд творчих завдань; 
· бажанням допомогти своїй дитині у новій для неї ситуації і нехтуванням її творчим самовираженням. 
На подолання вищезазначених протиріч експериментальна робота проводилася у межах другого напряму.

         2.2. Діагностика здатності особистості до творчої діяльності (на  прикладі молодших школярів)
Творче самовираження молодших школярів потребує вивчення основних тенденцій, які на сьогодні склалися у закладах позашкільної освіти.
З цією метою розроблена нами програма констатувального етапу педагогічного експерименту передбачала діагностику творчого самовираження молодших школярів за розробленими критеріями і показниками.

Вивчення рівнів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за показниками критерію «знання про творчість та її значимість у житті» на констатувальному етапі експерименту, який демонструє змістовність когнітивного компонента.
З’ясовано, що стан творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за критерієм «знання про творчість та її значимість у житті» коливається між середнім (41,4%) та достатнім (25,0%) рівнями. Така картина говорить про те, що молодші школярі володіють певними знаннями про сутність творчості та її значимість в житті і обізнані з соціально прийнятними способами творчого самовираження. Однак, незважаючи на це, високий рівень виявила найменша кількість реципієнтів (10,7%), що свідчить про те, що найбільше проблем у дітей молодшого віку з усвідомленням себе як суб’єкта творчої діяльності.
Аналіз результатів діагностування за критерієм «бажання заявити про себе у творчій діяльності» показав, що загальний рівень творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти здебільшого середній (36,1%). Високий (21,4%) і достатній рівні (29,6%) дають змогу констатувати про значний інтерес дітей до творчого самовираження та сильне бажання виразити свою індивідуальність у творчій діяльності. Зі зміною провідної діяльності, внутрішній світ молодшого школяра суттєво трансформується. Мотив повинності домінує, хоча в багатьох ситуаціях мотив бажання ще дуже сильний. Однак конфлікт мотивів «хочу – треба» може викликати у дитини прояв негативізму, внутрішньоособистісні конфлікти, негативні емоції, страхи. 

Аналіз результатів діагностування стану творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за критерієм «готовність проявити себе у творчій діяльності» показав: за всіма показниками у молодших школярів виявлено переважно середній рівень (40%). Високого рівня досягли лише 10,0% дітей, 19,7% респондентів виявили достатній рівень та 30,3% - низький рівень.

З’ясування стану творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за критерієм «готовність проявити себе у творчій діяльності», свідчить про те, що переважає середній (40,0%)  рівень та низький рівні (30,3%). Такими якостями як наполегливість у вираженні своєї індивідуальності у творчій діяльності і рішучість у подоланні труднощів задля досягнення мети творчої діяльності на високому рівні володіють лише 10,0% дітей молодшого віку.

Визначення рівнів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за критерієм «вираження Я-соціоцентрованого у творчій діяльності» здійснювалося за допомогою методики Анкета «Мої захоплення».
Дослідження рівнів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за критерієм «ставлення особистості до себе і до результатів власної творчої діяльності» здійснювалося за допомогою шкали: «Я радію… / Я сумую…» Після виконання творчого завдання молодші школярі вибирали на шкалі маркування чи радіють вони від результут творчої діяльності чи навпаки відчувають протилежні емоції. Потім педагог ставив запитання дітям, що викликало у них такі відчуття, чи горді вони за результати своєї творчої діяльності, якщо ні, то чому.
З’ясовано, що найбільшу групу молодших школярів у закладах позашкільної освіти за критерієм «ставлення особистості до себе і до результатів власної творчої діяльності» складають вихованці з високим і достатнім рівнем, що виражені фактично однаковою мірою – високий 24,2%, достатній – 25,7%. Ставлення молодшого школяра до себе і оточуючих людей нестабільне; залежить від багатьох непрогнозованих ним факторів, слів педагога та однолітків, порад батьків, особистих невдач і негараздів. 

Застосування методики діагностування стану творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти на основі критеріально-рівневого підходу засвідчило, що здебільшого молодші школярів виявили середній рівень (39,4%) та достатній (25,6%) Високого рівня за всіма показниками досягла найменша кількість респондентів (16,3%). 
Для успішного творчого самовираження молодшим школярам важливо усвідомлювати впевненість у собі; необхідна підтримка з боку сім’ї; ставлення до них оточення. Тому для максимального творчого самовираження молодшого школяра в закладі позашкільної освіти необхідно умови створювати, в яких дитина мала б можливість:

· відчути свою індивідуальність і неповторність;

· презентувати свої успіхи;

· успішно долати невдачі;

· адекватно оцінювати творчу діяльність, намагаючись врівноважити різницю між самооцінкою і оцінкою з боку оточення;

· співпрацювати з батьками, яких залучають до творчої діяльності.

Таким чином, результати констатувального дослідження показали недостатій рівень творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти майже за всіма компонентами.
Таким чином, на основі визначених критеріїв («знання про творчість та її значимість у житті»; «бажання заявити про себе у творчій діяльності»; «готовність проявити себе у творчій діяльності»; «вираження Я-соціоцентрованого у творчій діяльності»; «ставлення особистості до себе і до результатів власної творчої діяльності») та відповідних показників (знання й уявлення про сутність творчості; усвідомлення себе як суб’єкта творчої діяльності; обізнаність про соціально прийнятні способи творчого самовираження; прагнення виразити свою індивідуальність у творчій діяльності; інтерес до творчого самовираження; наполегливість у вираженні своєї індивідуальності у творчій діяльності; рішучість у подоланні труднощів задля досягнення мети творчої діяльності; уміння використовувати різні засоби самовираження у творчій діяльності; стійкість вираження своєї індивідуальності у творчій діяльності відповідно до прийнятих у суспільстві цінностей; здатність співпрацювати з іншими у різних видах творчої діяльності; радість від вираження Я-соціоцентрованого у творчій діяльності; гордість за свої творчі досягнення), за допомогою діагностичного інструментарію було визначено рівні творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти (високий, достатній, середній та низький).
За результатами дослідження було з’ясовано сучасний стан проблеми творчого самовираження молодших школярів, що є підґрунтям для визначення педагогічних умов творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти. 

РОЗДІЛ 3

ОБҐРУНТУВАННЯ ТА ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНА ПЕРЕВІРКА ПсихологічнИХ УМОВ розвитку здатності особистості до творчої діяльності
         3.1. Обґрунтування умов творчого самовираження особистості (на прикладі молодших школярів)
На сучасному етапі актуалізується проблема творчого самовираження дітей молодшого шкільного віку у закладах позашкільної освіти та створення відповідних педагогічних умов, що створюють умови для особистісного розвитку кожної дитини. 

У контексті нашого дослідженні ми опиралися на розуміння поняття «умова», яке у великому тлумачному словнику сучасної української мови визначається як сукупність положень, що лежать в основі чого-небудь як необхідна обставина, що робить можливим здійснення, створення, утворення чого-небудь або чомусь сприяє. 

Варто погодитися з думкою автора, що педагогічні умови є сукупністю об’єктивних можливостей змісту, форм, методів, прийомів, засобів педагогічної діяльності. Умови можна розділити на зовнішні (умови середовища, що спрямовані на особистість ззовні) та внутрішні умови (умови, що виходять від самої особистості – ступінь її активності, здібності, потреби тощо). Умови забезпечують реалізацію змісту освітнього процесу, оптимізують форми, методи, підходи, технологію його організації як цілісної системи. Таким чином, під умовами ми розуміємо сукупність положень, дотримання яких забезпечує досягнення поставленої мети. 

Англійський професор К. Робінсон у галузі творчості в освіті у своїй праці «Освіта проти таланту» наголошує, що всі люди мають різні вроджені здібності, але якщо освіта не створить такі умови для дітей, де вони зможуть сповна розкрити свої таланти, більшість з них так і не пізнають «хто вони і ким можуть стати, оскільки сьогодні людські спільноти як ніколи раніше залежать від розмаїття талантів» (Робінсон, 2017, с.122). Також, коли йдеться про реалізацію свого потенціалу, важливо розуміти дві цілі: по-перше, масштаб і розмаїття здібностей особистості; по-друге, створити умови для їх втілення. Адже коли люди знаходять «правильний засіб для самовираження, то розкривають свої справжні творчі здібності й досягають успіху. Допомогти людям віднайти власні творчі таланти – це найпевніший спосіб розкрити те найкраще, що в них є» (Робінсон, 2017, с.123). 

На думку І. Беха, головною метою сучасної освіти є виховання духовно зрілої особистості з непохитними ціннісними орієнтирами. Цього можна досягти за допомогою цілеспрямованого формування у зростаючої особистості єдності знань, переживань і поведінки щодо тієї чи іншої морально-духовної цінності за умови «якщо навколо вихованця культивуються такі відносини і в такому поєднанні, які можуть створювати у нього ціннісну структуру у формі його потреб, інтересів, схильностей, і якраз такого змісту, у якому зацікавлене суспільство» (Бех, 2009, с. 61).

Таким чином, умовами, здатними забезпечити ефективність творчого самовираження молодших школярів віку у закладах позашкільної освіти нами визначено:

1) Створення середовища сприятливого для творчого самовираження на основі концепції Я-центрованого духовно розвивального виховання (за І. Бехом).

2) Використання виховного потенціалу арт-педагогічних технологій на гурткових заняттях у закладах позашкільної освіти.
3) Підвищення рівня професійної компетентності педагогів закладів позашкільної освіти.
Зазначені педагогічні умови забезпечують досягнення мети через реалізацію наукових підходів та змістово-методичного забезпечення. 

При реалізації умови – створення середовища сприятливого для творчого самовираження на основі концепції Я-центрованого духовно розвивального виховання (за І. Бехом) – вихованець і педагог виступали рівноправними зацікавленими партнерами. При цьому педагог діяльнісно націлював молодшого школяра (у формі відповідної мотивації) на осмислену творчу діяльність, доцільно використовуючи свої особистісні сили, творчий потенціал та індивідуальні особливості кожного вихованця.
Кардинальною відмінністю Я-центрованого духовного розвивального виховання від усіх інших освітніх концепцій побудов є те, що вона надавала пріоритет внутрішнім детермінантам духовно-морального розвитку зростаючої особистості, а не обмежувала зовнішньо підкріплювальними впливами, що є важливим для творчого самовираження молодших школярів (Бех, 2008, с. 29). 
У своїй виховній діяльності слід опиратися на положення, згідно якого вихованець визначає своє Я під кутом зору духовності, що змушувало його відокремитися від зовнішніх обставин, встановити відмінність між власним суб’єктивним Я і його зовнішніми проявами. Лише за цієї умови Я-духовне могло самопрезентуватися у чистому вигляді відповідними духовними цінностями як абстрактними утвореннями. 
В організації середовища сприятливого для творчого самовираження на основі концепції Я-центрованого духовно розвивального виховання ми опиралися на наступні настанови І.Беха (Бех, 2018):

Настанова 1. У творчому самовираженні потрібно першочергово виховувати особистісний мотив «Бути майстром свідомої дії» (у сенсі творення), яка здатна вільно й гідно діяти у межах певних вимог. Саме через такий мотиваційно-діяльнісний вплив формується справжня духовно-моральна досконалість, де поєднуються свобода й відповідальність. Якшо такий мотив не сформується, вихованець перетворюється на соціально обмеженого спостерігача за людським життям з втратою суспільно значущих зв’язків з оточуючою дійсністю, що рівнозначне втраті своєї особистості. 

Настанова 2. Творче самовираження особистості у контексті духовно-морального дорослішання значно пришвидшується тоді, коли її позитивні вчинки мотивуються за допомогою гуманістичного імперативу «Я сприяю духовному піднесенню іншого», за морально несхвального вчинку – свідомо відтворити конструкт «Я спричиняю духовне падіння іншого». Саме за цих двох протилежно спрямованих категоріях й реалізовувалася виховна стратегія педагога. Психологу було важливо усвідомлювати, що якщо у свідомості особистості відтворюється одна категорія, то тим самим актуалізується й інша. У цьому протиставленні кожна з цих категорій набувала глибшого осмислення та відповідного емоційного забарвлення: позитивного і негативного. 

Настанова 3. Творче самовираження особистості має ґрунтуватися на комунікації з добром як засадничою умовою сучасного процесу духовно розвивального виховання. Це допомагало молодшим школярам інтеріоризувати цінності добра, які на індивідуальному рівні виявилися не лише у внутрішньому плані її свідомості, а й самосвідомості. Закритість особистості позбавляє повноцінного самовираження. Інтерактивна комунікація ж не лише звільняє від закритості, а й підсилює духовно-моральні здобутки особистості. Виходячи з цього, комунікація з добром і має стати постійною звичкою зростаючої особистості, незалежно від того чи її творче самовираження відбувається за її ініціативи чи зовнішньої спонуки (педагоги, батьки, ровесники). Особливого значення  така поведінка має для тих, хто ще не проявляює соціально несхвальні вчинки, оскільки їм важко виражати свої проблеми і вони потребують певного підкріплення. 

Настанова 4. Кожна конкретна виховна дія педагога має передбачати окрім тут і тепер значущої мети і мету кінцеву, тобто у системі яких цінностей він уявляє свого вихованця. Однак, така виховна тактика матиме реальний сенс за умові що і вихованець відповідно самоусвідомлюватиме себе, своє особистісне Я. Важливо, щоб і уявлення педагога про вихованця і його самого здійснювалося у вчинковому контексті як суб’єкта творчої діяльності. 
Настанова 5. Необхідно підтримувати і актуалізувати у зростаючої особистості не просто інтерес, а стійке бажання до пізнання свого внутрішнього світу, до творчого самовираження, що може стати поштовхом до творчої самореалізації.
Настанова 6. Щоб творче самовираження вихованця не було лише ситуативним, а стійким, потрібно, щоб воно сприяло опануванню новими смислами-цінностями (Бех, 2018, с.). 
Близькою, з точки зору нашого дослідження є позиція, яка наголошує на організації освітнього простору на основі суб’єкт-суб’єктної взаємодії, що передбачає партнерські стосунки педагога і вихованця з опорою на життєвий досвід дітей, їхніх почуттів, емоцій, переживань у виборі ними смисложиттєвих орієнтирів. Адже саме в основі суб’єкт-суб’єктної взаємодії закладено можливість саморегуляції школярів на основі вільного вибору, що не допускає маніпулювання особистістю примусу до певних дій та створює умови на основі довіри, любові до дитини, прояву її ініціативи, актуалізації цілей, рефлексії, самоконтролю.
Про організацію спрямованого освітнього процесу закладу позашкільної освіти, який забезпечує творче самовираження особистості. В  освітньому процесі закладу позашкільної освіти для ідентифікації значущою є педагогічна взаємодія з дорослим на основі суб’єктивних відносин, включення дитини в дитяче творче об’єднання, де вона може ідентифікувати себе серед рівних собі у творчому процесі особистостей як суб’єктів. Саме так вона може сприймати спільний результат й особистий у нього внесок як індивідуальне досягнення, успіх, і це підвищує її самооцінку й постає вагомим стимулом для подальшого просування у творчому розвитку.
Завданням освітнього процесу є не стільки організація впливів ззовні, скільки пробудження ініціативності дитини в освоєнні простору для реалізації закладених у ньому можливостей, у розкритті здатності відбирати їх для себе.
Таким, чином підтримка творчого самовираження дітей молодшого шкільного віку здійснювалась на основі принципів гуманістичної психології (А. Маслоу,  Г. Оллпорт,  К. Роджерс): підтримувати кожну ідею вихованця; створити клімат взаємодовіри і взаємодопомоги; забезпечити незалежність у виборі і прийнятті рішень з можливістю контролювати особистісний розвиток.

Дієвими для творчого самовираження молодших школярів у закладі позашкільної освіти були такі виховні приписи: підтримувати духовне устремління особистості; орієнтуватись на необмеженість Я-духовного; забезпечувати духовну цілісність; прямувати від обмеженої досвідом самостійності до творчої самостійності; зважати на особистісну індивідуальність вихованця; підтримувати реальні вчинки вихованця; забезпечувати позитивний емоційний стан вихованців; плекати духовну індивідуальність; техніка емоційного підсилення у вихованні особистості; почуття спорідненості як особистісна цінність вихованця; успішний результат дії як стимул до її доброчинності; почуття щастя в індивідуальному сприйнятті.

Другою умовою творчого самовираження молодших школярів було використання виховного потенціалу арт-педагогічних технологій на гурткових заняттях у закладах позашкільної освіти.
Арт- технологія має специфіку інтегративного впливу всіх видів заняття мистецтвом та пробуджених ним форм продуктивної особистості на систему її соціальних зв’язків і ставлень.
У своїх дослідженнях доцільно спиратись на висоновок, що функція арт-педагогіки є особливо актуальною, насамперед, тому, що активізує творчі можливості кожної людини завдяки інтеграції психолого-педагогічного впливу на особистість і сприяє творчому самовираженню: «у такому сенсі арт-технології можуть успішно застосовуватися не тільки в якості інструмента для колективної інтерактивної «арт-педагогіки», але і як мотиваційний фактор для самореалізації у креативній діяльності кожної окремої особистості. 
Використання системи арт-технології на заняттях в закладах позашкільної освіти виконує такі ж функції, як і в закладах загальної середньої освіти, а саме: 

· виховні – використовуючи групові форми роботи, педагог будує взаємодію в дитячому колективі таким чином, щоб діти навчалися коректному спілкуванню, співчуттю, взаєморозумінню, взаємоповазі та взаємопідтримці, що, позитивно впливає на формування дружнього колективу, забезпечує орієнтацію в системі моральних норм та сприяє формуванню у дітей морально-духовних цінностей;
· корекційні – достатньо успішно коректується образ «Я», який раніше міг бути деформованим, покращується самооцінка, зникають неадекватні форми поведінки, налагоджуються способи взаємодії з іншими людьми. Позитивні результати можуть бути досягнуті в роботі з деякими відхиленнями у розвитку емоційної та вольової сфери дитини, оскільки арт-педагогічна технологія застосовуються для корекції тривожності, агресивності, страхів, сором’язливості та гіперактивності молодших школярів. Діти вчаться вербалізації емоційних переживань, відкритості у спілкуванні, спонтанності. Загалом відбувається особистісний та творчий розвиток дитини, отримується новий досвід, формуються вміння та навички емоційно-вольової саморегуляції;
· психотерапевтичні – у процесі творчої діяльності створюється атмосфера доброзичливості, емпатійного спілкування, визнання цінності особистості іншої людини, її почуттів та переживань. Відчуття психологічного комфорту, захищеності, радості та успіху сприяє творчому самовираженню молодших школярів;
· діагностичні – арт-технологія дозволяє отримати відомості про індивідуальні особливості розвитку вихованців, їх емоційний стан. Це коректний спосіб спостереження за молодшими школярями під час творчої діяльності, що дає змогу краще дізнатися про їх інтереси, цінності, побачити внутрішній світ, відчути їх неповторність та особистісну своєрідність, виявити їх проблеми. У процесі занять легко проявляється характер міжособистісних стосунків і реальне становище кожного вихованця у колективі, розкриваються деякі закономірності найближчого соціального оточення;
· розвивальні – завдяки використанню різноманітних форм художньої експресії виникають умови, за яких кожна дитина переживає відчуття успіху, задоволення, що виникає в результаті вираження потенційних можливостей. Це не лише розвиває здібності особитості, але й підвищує самооцінку дітей, сприяє укріпленню віри у власні сили.
Арт-технології виходять за межі традиційної мистецької освіти і спрямована на формування позитивної «Я-концепції» (на основі самопізнання і самоприйняття) та системи ціннісних орієнтацій молодшого школяра. Дослідниця наголошує на виховному потенціалі арт-педагогіки як інноваційної технології особистісно орієнтованого навчання та виховання, що здатна забезпечити гармонійне формування особистості дитини через художньо-творче самовираження, самопізнання та самореалізацію.
Специфіка творчої діяльності дозволяє безпосередньо спостерігати за дитиною в процесі спонтанної творчості, наблизитися до розуміння її інтересів, цінностей, відчути її неповторне  Я. 

Слід також зазначити, що використання арт-педагогічних технології в освітньому процесі закладів позашкільної освіти, сприятияло  формуванню позитивної «Я-концепції» молодшого школяра на основі самопізнання та самосприйняття, ефективному засвоєнню соціально прийнятних моделей поведінки і спілкування, навичок емоційної саморегуляції тощо, дозволило педагогу реалізувати завдання з творчого самовираження молодших школярів.
Використання арт-технології як засобу творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти базується на наступних принципах:

· принципі співпраці, творчого партнерства всіх учасників освітнього процесу. Даний принцип проявляється тому, що педагог виконує роль помічника, а молодші школярі отримують не лише знання і вміння, а й імпульс до самовираження, прояву своєї неповторної індивідуальності через знаходження нестандартних, оригінальних рішень;
· принципі новизни, який  стосується прийомів та форм організації освітньої роботи. Новизна виступає як основа гнучкості здобутих знань, умінь, можливості їх перенесення в нові творчі ситуації та забезпечує продуктивність роботи, оскільки є основою підтримки й пробудження інтересу до знань;
· принципі оптимізму, за якого відбувається віра в потенційні можливості особистості та безпосереднє її демонстрування.

Враховуючи вікові особливості молодших школярів, під час використання арт-технологій на заняттях в закладах позашкільної освіти важливими є такі положення: безумовне прийняття кожної дитини; навчання дітей диференціювати оцінювальні судження дорослих та не переносити їх на всю особистість, що є характерним для цього вікового періоду; спілкування педагога з дитиною повинно будуватися на засадах партнерського суб’єкт-суб’єктного спілкування, при якому враховуються інтереси, особливості, почуття та переживання всіх, хто бере участь у роботі групи.

Особливу увагу варто відвести різноманіттю форм його організації:

1) Казкотерапія розвиває творчі можливості, розширює світогляд, допомагає розвитку самопізнання й самовдосконалення, покращує взаємодію з навколишнім світом; формує здатність до протистояння негативного емоційного впливу соціального середовища (форми…); 

2) Лялькотерапія надає можливість визначити (психодіагностика) мотиви, підсвідомі бажання, риси характеру та моделі поведінки (в процесі взаємодії); позитивно впливає на саморозвиток особистості, підвищує самооцінку, корегує емоційну сферу, спонукає до розвитку внутрішньої мотивації та гнучкості у прийнятті рішень; 

3) Ізотерапія – спонтанний творчий малюнок, який допомагає відчути, зрозуміти себе і вільно виражати свої думки й почуття, відображає теперішнє та допомагає моделювати майбутнє; позитивно впливає на активізацію взаємодії абстрактно-логічного і конкретно-образного мислення, розвиває психічні процеси (зір, увагу, пам'ять, уяву, рухову координацію, мову); 

4) Фототерапія – процес творчого самовираження, який сприяє розвитку, зціленню й адаптації, покращує взаємодію з соціумом, призводить до досягнення тих або інших позитивних психосоціальних ефектів, особистісного саморозкриття та самовиявлення; 

5) Тілесно-рухова терапія (активні рухові вправи, вербальні способи вивільнення емоцій, різні техніки тілесної дії) відкриває розуміння свого тілесного стану та неусвідомлюваних тенденцій, потреб і конфліктів (самодіагностика), розвиває взаємодію та груповий контакт, сприяє розвитку самосвідомості й самодослідження, покращує суб'єктивне самопочуття і зміцнює психічне здоров'я; 

6) Драматерапія надає можливість самовизначитись та відтворити нові ролі, альтернативні поведінкові стилі через драматичну дію-гру.

Вищезазначені форми були як групові, так і індивідуальні, але перевага надавалась роботі арт-технологіям саме в групі, оскільки це дозволило розвивати навички міжособистісної взаємодії, формувати адекватну самооцінку, сприяти максимальному вираженню своєї індивідуальності у творчій діяльності. Завдяки взаємопідтримці, групова робота дозволила молодшим школярам спостерігати результати своїх дій і їх вплив нйого оточення; засвоювати нові ролі, розвивати навички прийняття рішень, комунікативні навички та здатність до співтворчості.

Для успішного використання арт-технологій з молодшими школярами на заняттях у закладах позашкільної освіти було необхідним дотримуватися наступних вимог: 

· техніки і прийоми підбиралися такі, щоб дитина не відчувала труднощів при роботі із запропонованою технікою. Будь-які зусилля в ході роботи бути цікаві, оригінальні і приємні дітям. Арт-технології передбачали створення сприятливої атмосфери, що сприяюла творчому самовираженню особистості. 
· процес і результат творчої діяльності був цікавими та привабливим для дітей, з нетрадиційними прийомами та техніками, щоб мотивувати діяльність, спрямовувати і утримувати увагу. 

Незважаючи на вибір матеріалів і дотримання вищеназваних принципів, О. Сорока акцентує увагу на тому, що у структурі кожного заняття із застосуванням арт-педагогічних технологій з молодшими школярами повинні чітко прослідковуватися наступні етапи:
1. Налаштування на творчість. Завдання цього етапу підготовити учасників до спонтанної творчої діяльності і внутрішньогрупової комунікації. При цьому можна використовувати ігри, рухові і танцювальні вправи, нескладні образотворчі прийоми.

2. Актуалізація візуальних, аудіальних, кінестетичних відчуттів. На цьому етапі можна використовувати малюнок у сполученні з елементами музичної і танцювальної терапії.

3. Індивідуальна образотворча діяльність, що надає можливості для дослідження власних проблем і переживань. Заняття візуальним мистецтвом сприяють розкриттю внутрішнього «Я» зростаючої особистості, у тому числі її переживань, страхів та внутрішнії конфлікт. Таким чином, дитина невербальною мовою повідомляє про свої проблеми і почуття, вчиться розуміти й аналізувати свої емоції. На цьому етапі важливий процес спонтанної творчості, емоційний стан молодшого школяра, його внутрішній світ, пошук адекватних засобів самовираження. Окрім цього, цей етап передбачає непряму діагностику. Так, деякі додаткові відомості про автора можна отримати при інтерпретації малюнків відповідно до критеріїв відомих проективних методик.

4. Активізація вербальної і невербальної комунікації. Завдання цього етапу полягає у створенні умов для внутрішньогрупової комунікації. Кожному учаснику пропонується показати свою роботу і розповісти про неї. Ступінь відкритості і відвертості самопрезентації залежить від рівня довіри до групи, до педагога, а також від особистісних характеристик дитини. Іноді діти можуть відмовлятися від обговорення. Тоді можна запропонувати їм скласти історію про свій малюнок і придумати для нього назву.

5. Колективна робота в малих групах. Діти придумують сюжет і програють невеликі спектаклі.
6. Рефлексивний аналіз, що відбувається у формі доброзичливих висловлювань, позитивного програмування, підтримки. Атмосфера емоційної теплоти, емпатії, турботи дозволяє кожному учаснику відчути приємні відчуття. На завершення заняття необхідно всім дітям подякувати і похвалити їх.
Отже, арт-педагогічна технологія виходить за межі традиційної освіти та спрямована на підвищення ефективності творчого самовираження особистості у закладах позашкільної освіти.

Наступною педагогічною умовою розв’язання проблеми творчого самовираження молодших школярів було підвищення рівня професійної компетентності педагогів закладів позашкільної освіти.
Організація творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти потребувала відповідної підготовки педагогів до виховної діяльності. 
Це означає що, якісне забезпечення педагогічного освітнього процесу потребує забезпечення становлення професійної компетентності педагога, розвиток його творчих начал, загальної культури. 

У роботі виокремлювались різні види професійної компетентності, як інтегративної характеристики ділових і особистісних якостей фахівця: 

· фахова компетентність (володіння професійною діяльністю на високому рівні, здатність до навчання упродовж життя, проєктування свого подальшого професійного розвитку); 

· соціальна компетентність (здатність до співпраці та роботи у команді, дотримання професійної і моральної етики, оволодіння прийомами професійного спілкування; соціальна відповідальність за результати своєї професійної діяльності); 

· особистісна компетентність (володіння прийомами і засобами самопрезентації, зацікавленість в інтеріоризації моральних якостей, саморозвитку та протистояння професійному вигоранню); 

· моральна компетентність (оволодіння навичками моральної діяльності педагога, прийомами педагогічного такту, гуманістичної спрямованості виховного процесу).

У контексті дослідження враховувалась головна особливість системи позашкільної освіти, яка орієнтована на вільний вибір зростаючою особистістю молодшого шкільного віку різних видів і форм діяльності, розвиток її особистих уявлень про соціокультурне й природне середовище, розвиток пізнавальної мотивації та творчих здібностей і таланту. Тому, процес підвищення рівня професійної компетентності педагогічних працівників закладів позашкільної освіти має розглядатись як такий, що виявляє найближчі перспективи розвитку зростаючої особистості.
При такому підході стає зрозумілим, що специфіка діяльності закладів позашкільної освіти вимагає від педагогів постійного творчого пошуку, самовдосконалення для компетентного супроводження особистісного зростання інтересу вихованців до навчання улюбленою справою, самореалізації їхніх інтелектуальних і творчих сил, професійного самовизначення. Зазначимо, що рівень професійної компетентності у процесі професійного становлення забезпечує формування індивідуального стилю педагогічної діяльності, яка, з одного боку, є сукупністю особистісних характеристик педагога, а з другого – комплексом поглядів, цільових установок, особливої технології праці і неповторної манери спілкування.
Саме інтегральний зміст позашкільної освіти з його багатоукладністю та варіативністю, добровільністю й доступністю, практичною спрямованістю та безперевністю реалізації (заклади позашкільної освіти, на відміну від закладів загальної середньої освіти, працюють протягом усього календарного року й навіть у вихідні та канікулярні дні) детермінує необхідність формування високого рівня професійної компетентності педагога закладу позашкільної освіти. У його підготовці має бути системно охоплено соціальні, психолого-педагогічні й особистісно значущі складники вже набутого власного життєвого й допрофесійного досвіду, головні сфери духовно-психічного розвитку дитини молодшого шкільного віку, відповідні знання й уміння з розвитку її потреб і здібностей.
Процес підвищення рівня професійної компетентності педагогів у закладі позашкільної освіти опирався на положення про добровільність в організації дитиною свого дозвілля, що виключав будь-які форми й, навіть найменші спроби примусу щодо неї, оскільки ґрунтується на беззаперечному врахуванні педагогом духовних інтересів і бажань дітей, запитів їхніх батьків. Це передбачало набуття глибоких психолого-педагогічних знань у галузі потребнісно-мотиваційної й діяльнісно-практичної сфери дитини молодшого шкільного віку, а також, відповідних умінь і навичок застосування доцільного впливу з індивідуальної психолого-педагогічної допомоги дитині навчитися відчувати задоволення від залученості до активних форм організації вільного часу, а не лише тільки відпочинку.

Так, інтерактивна лекція «Творче самовираженн особистості в умовах закладу позашкільної освіти» передбачала активну участь педагогів і поєднувала отриману інформацію з тренінговою грою. У ході лекції використовувалися такі методи як «Мозковий штурм», «Кейс», «Кластер», що допомогало педагогам розширити власні уявлення про творче самовираження молодших школярів, потенціал гурткової роботи та педагогічні стратегії виховного впливу. Інтерактивна лекція підтвердила свою ефективність у плані активізації педагогів та включенні їх у двосторонній процес та активну роботу з набуття нових знань і компетентностей. При підведенні підсумків кожен педагог мав змогу оголосити власну мотиваційну промову для колег у форматі «TED-Talks», де підкреслювалась актуальність, значущість, необхідність впровадження сучасних методик з метою творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти. 

Дуальна лекція «Формування Я-концепції молодшого школяра у процесі творчої діяльності в закладі позашкільної освіти» була проведена у формі діалогу. Така форма роботи є найбільш прийнятною у досягненні навчальних та виховних цілей, оскільки передбачала співробітництво педагога та психолога, ґрунтовне поєднання теоретичної та практичної частини. Під час дуальної лекції педагоги-позашкільники проявили високу активність, критичне мислення, гнучкість, швидке переключення з подання інформаціії між лекторами, що сприяло розширенню психолого-педагогічних знань і уявлень про творче самовираження молодших школярів у позашкільній освіті. 
У ході семінару-практикуму «Діагностика творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти» обговорювались психолого-педагогічні та методичні аспекти організації діагности творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти,   слухачам було запропоновано ефективний діагностичний інструментарій (тести, опитувальники). Педагоги обмінювались досвідом, дискутували щодо специфіки творчої діяльності дітей молодшого шкільного віку, здійснення фахового педагогічного впливу на творче самовираження дітей у закладах позашкільної освіти. Після проведених занять педагоги відмітили їх дієвість та актуальність, і висловили думку щодо їх проведення на курсах з підвищення фахового рівня, як таких, що сприяють більш глибокому теоретичному та практичному розширенню знань про творче самовираження особистості молодших школярів.  
З метою конструктивного спілкування, набуття нових знань і досвіду було проведено тренінг на тему «Я + Творчість молодшого школяра».  Розв’язуючи під час тренінгу різні змодельовані ситуації і проблеми, аналізуючи їх, педагоги набули нового цінного досвіду впровадження сучасних інноваційних форм та методів роботи з дітьми молодшого шкільного віку  щодо їх максимального творчого самовираження у закладах позашкільної освіти.

Залученість педагогів закладів позашкільної освіти у майстер-класі «Використання арт-педагогічних технологій як умови творчого самовираження молодших школярів» сприяла у набутті ними вмінь впроваджувати в практику роботи закладу позашкільної освіти ефективні арт-педагогічні технології для досягнення позитивних змін в творчому самовираженні дітей молодшого шкільного віку, добирати та застосовувати техніки арт-педагогики (ізотерапія, музикотерапія, піскова терапія, казкотерапія, лялькотерапя, кінотерапія, глинотерапія), модифікувати та адаптувати їх до освітнього середовища закладу позашкільної освіти. По завершенню роботи вчителі відмітили, що майстер-клас значно збагатив їхні уявлення про методику роботи з творчого самовираження дітей молодшого шкільного віку та застосування інноваційних форм роботи.
Круглий стіл «Педагог і вихованець як суб'єкти процесу творчого самовираження» мав на меті обговорення питаннь щодо створення умов для творчої реалізації педагогів, поширення їх інноваційного досвіду щодо упровадження в практику роботи сучасного педагога особистісно орієнтованого та компетентнісного підходів до роботи з вихованціями в закладах позашкільної освіти; підвищення ролі та статусу творчих педагогів в педагогічних колективах. В ході обговорення учасники дійшли згоди щодо надзвичайної важливості ролі позашкільної освіти в реалізації права дітей на творчу діяльність у вільний час в закладах позашкільної освіти, що позашкільна освіта розвиває здібності, таланти, дає можливість до творчого самовираження особистості, готує до життя в сучасних умовах.
По завершенню формувального експерименту учасники відмітили, що проведена робота позитивно позначилася на результатах їхньої практичної діяльності. Цього вдалося досягти, на думку педагогів, завдяки розширенню знань і уявлень про творче самовираження молодших школярів (22,8%), оволодінню дієвими методиками роботи з дітьми (19,7%), підвищенню інтересу до власної професійної діяльності та саморозвитку (14,3%), набуттю нових компетенцій у процесі тренінгів (11,5%), оволодінню новими педагогічним досвідом (9,4%), підвищенню рівня педагогічної майстерності (8,6%), здобутим навичкам самопрезентації (7,9%), розширенню світогляду (5,8%).

Таким чином, підвищення рівня професійної компетентності фахівців забезпечило формування особистості фахівця, який характеризується потребою в постійному самовдосконаленні, поновленні своїх знань, умінь, освоєнні нових технологій. 
3.2. Організація і перебіг формувального етапу дослідження
Формування у молодших школярів творчого самовираження проводилось за програмою «Майстерня творчого самовираження молодшого школяра», в якій закладена цілісна методична система опанування дітьми навичкам творчого самовираження в освітньому процесі закладів позашкільної освіти на основі синтезу різних форм і методів роботи. 
Мета програми «Майстерня творчого самовираження молодших школярів» полягала в реалізації методів, форм і прийомів роботи з молодшими школярами для забезпечення ефективного пізнання і засвоєння ними способів вираження своїх думок, почуттів і переживань у творчій діяльності. Оцінювання роботи з дітьми за даною програмою відбувалося за розробленими критеріями і відповідними показниками творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти.

Завдання програми:

1. Формувати систему знань молодших школярів про самих себе і спонукати їх до самопізнання; про творчість та її значимість в житті людини; про соціально прийнятні способи творчого самовираження.
2. Виховувати у дітей ціннісне ставлення до навколишнього світу, людей, самих себе, конструктивно реагувати і володіти собою в процесі соціальної взаємодії, стимулювати прагнення до творчого самовираження. 
3. Розвивати уміння усвідомлено діяти в ситуації вибору, бути впевненим в собі, відчувати свою індивідуальність і власну гідність.

4. Сприяти вдосконаленню комунікативних навичок у співпраці і співтворчості з однолітками і дорослими. 
Виходячи з аналізу сучасних напрямків виховання молодших школярів, виховний процес був побудований на основі цілісної системи у взаємодії організаційного, структурного та змістовного аспектів.

Розроблена програма також включала в себе взаємодію батьків і педагогів закладів позашкільної освіти з метою творчого самовираження молодших школярів, розкриття своєї індивідуальності у процесі творчої діяльності. 

При створенні програми «Майстерня творчого самовираження молодших школярів» для роботи з молодшими школярами у закладах позашкільної освіти ми виходили з ідей про необхідність: 

· спрямування за природним розвитком емоційної сфери дитини на даному віковому та соціокультурному етапі онтогенезу, спираючись на безумовну цінність суб'єктного емоційного досвіду дитини, 
· пріоритет її потреб, цілей і цінностей розвитку; створення необхідних умов для самостійного творчого освоєння дітьми способів емоційного саморегулювання та відносин зі світом, самим собою, а також для здійснення кожною дитиною емоційно і особистісно значущих життєвих виборів.
Враховуючи вікові особливості фізичного, психічного і соціального розвитку молодших школярів, робота проводилась з двома групами дітей: 

1) 6-7 років – етап адаптації дитини до шкільного навчання. Оскільки воно насичене напруженими, постійно мінливими і незвичайними умовами життєдіяльності дитини, створюючи тим самим стресогенність, як в ситуаціях шкільної, так і позашкільної взаємодії. Ситуативний стрес породжує зростання напруги в самопочутті молодших школярів. 

2) 8-10 років – етап завершення періоду адаптації дитини до школи. Характеризується відносно спокійним і рівномірним фізичним розвитком. На цьому етапі молодші школярі досить життєрадісні, врівноважені, емоційні, активні в спілкуванні, допитливі, жваво цікавляться всім, що їх оточує. 

Заняття містили етюди, вправи, ігри розвивального характеру, що відповідають віковим особливостям молодших школярів. Основні види діяльності: ігрова (сюжетно-рольова, пізнавальна, творча гра), музично-ритмічна, спів, театралізована (елементи комунікативного тренінгу) і т.д.

Структура занять представлена такими  блоками: когнітивним, емоційно-ціннісним, поведінково-праксичним, відповідно кожен представлений комплексом ігор, вправ і має структуровану систему завдань.

Кожна вправа включала в діяльність фантазію (думки, образи), почуття (емоції) і рух так, щоб через механізм їх функціональної єдності дитина вчилася довільно впливати на кожен з елементів цієї тріади (думки, почуття, рух). Заняття побудоване у вигляді сюжетно-рольової гри, об’єднаної однією темою. 

Зміст структуровано у вигляді трьох модулів: «Я пізнаю себе і світ творчості», «Я виражаю себе у творчості» і «Я змінюю себе через творчість». Тематично зміст представлено розділами: “Казка про мене Самого», «Подорож на острів Кмітливості», «Подорож на острів Почуттів», «Світ, в якому я живу», «Подорож в країну Творчості», та ін. Назви тем для дітей 6-7 років носять казковий характер, тематика розділів для дітей 9-10 років – проблемна, пошукова і представлена розділами: «Моє справжнє Я», «Світ моїх почуттів», «Як я сприймаю інших людей», «Як я оцінюю себе», «Світ моїх думок». Таким чином, кожний тематичний блок структуровано так, щоб послідовно і поетапно реалізуватися в рамках конкретного модуля.

Модуль «Я пізнаю себе і світ творчості» містив прийоми і методи, спрямовані на отримання інформації про світ своїх думок, почуттів і переживань. На цьому етапі роботи використовувались різні ігрові прийоми: короткі оповідання, створення казок, малювання, моделювання ситуацій тощо. Мета модуля полягав у визначеннні і розумінні фактів та подій в їх послідовності, спонукаючи молодших школярів до відбиття реальної дійсності, на пізнання своїх думок, почуттів і переживань. Тут частіше використовувалися вправи типу: «Звукові загадки», «Відгадай», «Чарівна скринька» тощо. 

Зміст модуля «Я виражаю себе у творчості» також включав ігри, вправи і завдання, засновані на принципі єдності когнітивного, емоційно-ціннісного і поведінково-праксичного компонентів. Вони включали елементи тренінгу, арт-педагогічні технології, ігрові завдання типу: «Чарівні секрети», «Релаксація» тощо. Мета цього модуля полягала в спонуканні молодших школярів до осмислення і проектування фактів, подій через творчу діяльність. 

Модуль «Я змінюю себе через творчість» представлено комплексом ігор та вправ, націлених на активізацію механізмів самовиховання. З цією метою використовувалися оповідання, казки, які спонукають дітей до усвідомлення значущості бути «гарним господарем» своїх почуттів, думок і дій, керувати і розпоряджатися ними». Використовувалися ігрові вправи типу: «Я – молодчинка», «Я хочу», «Я можу», нісенітниці, небилиці, перевертні тощо.

Когнітивний блок – центральним завданням даного блоку є формування у дітей самосвідомості особистості. У молодшому шкільному віці найбільш значимими є такі ланки самосвідомості як усвідомлення імені, прагнення до визнання і усвідомлення прав і обов’язків. Виходячи з цього, ми використовували наступні ігри-вправи:

1. Спрямовані на гармонізацію усвідомлення імені: «Паровозик», «Весела подорож», «Співаємо ім’я», «Ласкаве ім’я», «Маленьке ім’я», «Малюємо ім’я», «Квітка – ім’я». 

2. Спрямовані на гармонізацію прагнення до визнання: «Подарунок», «Снігова королева», «Конкурс хвальків», «Комплімент», «Так, я такий (така)», «Царівна-Несміяна», «Гидке каченя», «Я вмію», «Вгадай-но», «Сліпий і поводир», «Золота рибка», «Я дорослий” та ін.

3. Спрямовані на гармонізацію усвідомлення дітьми прав і обов’язків: «Так і ні», «Фантазери», «Кімната сміху», «Зоопарк», «Лісова школа», «Вихованець повинен», «Батьки і діти», «Я маю право».

Слід зазначити, що особливістю цієї структурної ланки самопізнання у молодших школярів є значне переважання усвідомлюваних обов’язків над правами. Крім того, усвідомлювані обов’язки, як правило, однобічно орієнтовані: на забезпечення успішності навчання в школі або на стримування у дітей потреб у грі та русі. Виходячи з цього, основні цілі вправ, наведених в цьому розділі, були визначені як розширення переліку прав, усвідомлюваних дітьми, і формування у дітей уявлень про відносність усвідомлюваних ними обов’язків. 

Емоційно-ціннісний блок – центральним завданням цього блоку є формування у дітей емоційної децентрації – здатність сприймати і враховувати в своїй поведінці стан, бажання та інтереси інших людей. Вирішення означеної проблеми здійснювалось через наступні завдання: а) привернути увагу дітей до емоційного світу людини; б) навчити їх вираженню і розпізнаванню деяких базових емоцій; в) ініціювати їх самопізнання.

Усього було виділено чотири етапи роботи:

Перший етап. Ознайомлення молодших школярів з деякими базовими емоціями. Враховуючи вікові можливості першокласників, ми знайомимо дітей з наступними базовими емоціями: радість, образа, гнів, страх, сором, інтерес, сум, здивування, горе, відраза. Умовно можна виділити послідовність кроків (при вивченні кожної емоції): 

Крок 1. Первинне ознайомлення з емоцією. Дітям пропонувалось зобразити цю емоцію в міміці, жестах, рухах, зобразити на малюнку тощо. Потім педагог спонукав дітей згадати, що вони, напевно теж іноді відчувають це почуття і пропонував їм закінчити речення – «почуття (радість, образа і т.д.) – це коли ...». Метод незакінчених речень давав можливість визначити, наскільки адекватно вихованці усвідомлюють дану емоцію. Потім ознайомлення з емоціями продовжувалось у грі в асоціації. Молодші школярі по черзі придумували, якою квіткою могли б бути емоції та почуття, якою твариною, яким звуком, яким запахом, яким кольором.
Крок 2. Розпізнавання і прояв почуттів. Тут так само використовувалися різні ігри, вправи, мета яких не тільки впізнавання почуттів інших людей, персонажів казок, оповідань, але і формування навичок передачі емоцій тілом, диханням. З цією метою діти складали казки про яку-небудь емоцію або ж про зустріч двох або трьох емоцій. Ефективним приймом для придумування казок було застосування методу сторітеллінгу за допомогою кубиків історій. Було використано набори кубиків історій Рорі (Rory’s Story Cubes). 
Другий етап. Розуміння відносності в оцінці почуття. У бесіді з дітьми обговорюється ситуації, коли одна і таж сама дитина в один час може здійснювати погані вчинки, а в інший – хороші. Колись може допомагати іншим людям, а колись заважати і т.д. Те ж саме характерно і для почуттів. Дітям пропонувалося придумати ситуації, в яких досліджуване почуття робить хороші чи погані вчинки: заважає оточенню або допомагає; коли воно виглядає прекрасним, а коли потворним. Ефективний тут був метод, як малювання чи ліплення даного почуття у полярних ситуаціях: позитивної і негативної. Після роботи з кожним почуттям робився висновок про те, що не будь-яке почуття може бути корисним як самій людині, так і його оточенню, а може й шкодити. Надалі педагог стежив за тим, щоб діти не вживали поєднання «погані або хороші почуття», підкреслював їх відносність. Для закріплення розуміння дітьми відносності почуттів використовувалися ігри-драматизації, що ілюструють дане розуміння.

Третій етап. Конструктивне вирішення конфліктів.
Крок 1. Навчання дітей вмінню володіти своїми почуттями. З цією метою використовувалися оповідання, казки, які спонукають дітей до розуміння значущості бути «гарним господарем» своїх почуттів, керувати ними, розпоряджатися ними.

Крок 2. Навчання вмінню звертати увагу на почуття іншої людини в конфліктних ситуаціях. В ході виховної роботи, спрямованої на формування зазначених навичок педагог підводив молодших школярів до того, що нерозуміння людьми почуттів один одного може призвести до конфлікту. З цією метою використовувалися розповіді, що спонукали дітей до емоційної рефлексії, пошуку способів конструктивного вирішення конфліктів. Ефективним на даному етапі було звернення до ситуацій, близьких дітям із життєвого досвіду з пропозицією «вгадати» почуття героїв. Героями ситуацій  були однолітки, дорослі, герої мультфільмів та казок. Ефективним був метод драматизації цих ситуацій. 

Крок 3. Навчання дітей прийняттю відповідальності за свої почуття на самих себе. Робота націлена на розпізнавання причин виникнення і зміни почуттів, а так само на пошук способів зміни неприємних відчуттів. Тут так само використовувалися ігри-драматизації, казки, оповідання, практичні завдання.

Четвертий етап. Підсумковий. Завершувався цей блок святом, на яке запрошувались батьки дітей. Форма проведення різна: спектакль, квест та ін. Головне створення ситуації свята і радості з метою максимального творчого самовираження молодших школярів.

Основний метод, який було використано при взаємодії з дітьми 9-10 років – це діалогічний метод на основі обговорення малюнків і розповідей дітей. Суть методу в наступному: на початку заняття, дітям давалась тема для малювання, яка в даний момент цікавила педагога або хвилювала дітей. Закінчивши малюнок, молодші школярі по одному підходили до педагога і показували йому малюнки. При цьому дитина могла домалювати малюнок, обміркувати і дати письмову відповідь на питання педагога, зафіксувати свою думку, висловити ставлення. В цей час педагог взаємодіяв з іншими дітьми. Таким чином, педагог одночасно перебував у взаємодії з усіма вихованцями. Питання та коментарі конфіденційні, давались тихим голосом, практично «на вухо» дитині, вони не визначені і сформульовані в досить короткій формі («Уточни, що конкретно ти відчував?», «Не розумію, що злякало?», «Що змусило переживати?»). Якщо дитина хотіла розповісти про те, що вона обговорювала з педагогом іншим – вона сама могла це зробити. 

Цей метод є тим ефективним методом взаємодії, який забезпечував високу педагогічну та психологічну результативність гурткових занять, спонукаючи дітей до рефлексії, самооцінки, як механізмів саморегулювання емоційних переживань. Слід уточнити, що діалог ми використовували не тільки в процесі сюжету малюнка, а й у спеціально створених, змодельованих ситуаціях.

Молодшим школярам пропонувалося «перевтілитися» в «героїв» конкретної життєвої ситуації, яка не має розв’язки, тільки позначену проблему, початок сюжету. Дитина моделювала своє (уявляючи спочатку) поведінку, діючи так, як їй хочеться (не обов'язково так, як належить), адже тут вона грає когось іншого, а той – інший, не обов’язково може бути хорошим. Таким чином, у дитини з’являється можливість висловити внутрішній негатив, агресію, яка заважає йому, в дозволених і прийнятних для даної ситуації способах.

Доцільне використання мобільних пристроїв на гурткових заняттях, як-то: створення анімованих фільмів з пластилінових виробів чи міні-фігурок LEGO, фотоколажів, відео-презентацій в форматі TED-talks, вікторин в онлайн сервісах Quizziz, Quizlett, Kahoot!, пазлів, кросвордів та зашифрованих загадок – у Puzzlemaker, QR-кодів для сканування під час квестів – сприяло творчому самовираженню молодших школярів.

3.3. Аналіз результатів емпіричного дослідження

Порівняльний аналіз результатів дослідження був спрямований на з’ясування ефективності визначених умов творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти. Також завданням даного етапу було встановлення динаміки змін у рівнях творчого самовираження молодших школярів у процесі експериментальної роботи.

Зміни у рівнях творчого самовираження молодших школярів (високий, достатній, середній та низький) оцінювалась за результатами дослідження згідно визначених нами критеріїв та показників.

З метою якісного висвітлення підсумків експерименту та динаміки рівнів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти було проведено два контрольні зрізи: перший – початковий (констатувальний етап педагогічного); другий – кінцевий (по закінченню формувального етапу педагогічного експерименту).

Для того, щоб переконатися, що експериментальна і контрольна групи на початок експерименту не мали статистично значущих відмінностей, скористалися формулою χ2 – критерію (критерій Пірсона):
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де 
n1 – кількість молодших школярів у закладах позашкільної освіти експериментальної групи, 


n2 – кількість молодших школярів у закладах позашкільної освіти контрольної групи, 


с – кількість рівнів сформованості культури ділового спілкування,


O1і – кількість молодших школярів у закладах позашкільної освіти експериментальної групи, яким притаманний і-тий рівень творчого самовираження,


O2і – кількість молодших школярів у закладах позашкільної освіти контрольної групи, яким притаманний і-тий рівень творчого самовираження.

При цьому до уваги брався критерій χ2критичне (таблична величина критерію при α = 0,05 і α = 0,01, тобто при імовірності р = 0,95 і р = 0,99 відповідно) і вирахуваний за даними експерименту критерій χ2фактичне. 

Якщо χ2фактичне < χ2критичне, то нульова гіпотеза приймається. Якщо χ2фактичне > χ2критичне, то приймається альтернативна гіпотеза з відповідною імовірністю.

За результатами обчислення бачимо, що χ2фактичне (максимальне значення 0,37) менше за критичне значення при c–1=3 ступенях свободи, яке складає χ2критичне, = 7,72 при вірогідності допустимої помилки менше 5%, тобто p = 0,95. Таким чином, частотні показники результатів обстеження молодших школярів контрольної та експериментальної груп за усіма критеріями статистично не відрізняються, і обрані групи можуть бути використані як контрольна й експериментальна групи для подальших досліджень.

По завершенню формувального етапу експерименту було проведено кінцевий контрольний зріз, який дозволив перевірити ефективність педагогічних умов творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти.

Результати формувального експерименту засвідчили зміну у рівнях творчого самовираження молодших школярів за всіма показниками в експериментальних групах.

Результати «Методики діагностики шкільної тривожності» Філіпса, проведеної у ході контрольного зрізу, засвідчили зниження страху самовираження у молодших школярів ЕГ (підвищений рівень тривожності притаманний лише 25,2% респондентів). Проте, в КГ на кінець експерименту підвищений рівень тривожності притаманний 45,6% молодших школярів. Батьки відмітили, що їхні діти стали значно впевненішими у своїх силах (31,6%), не соромляться демонструвати свої роботи, здобутки (18,2%), охоче пояснюють свої ідеї і захоплення творчою діяльністю (16,5%), діляться своїм новим творчим досвідом з молодшими братиками і сестричками  чи ровесниками (9,9%), хотіли би удосконалюватися у цьому виді творчої діяльності і надалі (%). Тоді як діти з контрольних груп часто не можуть визначитися із видом творчої діяльності, якою би вони хотіли займатися (%), часто змінюють свої творчі плани (%), не доводять розпочаті проєкти до кінця (%).
В експериментальній групі суттєві зміни відбулися за рахунок високого скачка у зростанні достатнього рівня творчого самовираження молодших школярів. У молодших школярів контрольної групи найвищі значення має середній рівень творчого самовираження.

З метою якісного аналізу результатів експерименту необхідно представити зміни в показниках за кожним з критеріїв.

Використання діагностичних методик дозволив визначити динаміку у зміні рівнів творчого самовираження на кінець експерименту для експериментальної і контрольної групи за кожним критерієм.

         Перевірка рівнів творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за кожним з показників кожного критерію для експериментальної та контрольної груп засвідчує, що в ЕГ відбулися суттєві зрушення, в той час, як у КГ зрушення були незначними.

В ЕГ відбулись значні позитивні зрушення на достатньому рівні за всіма критеріями, тобто у сформованості всіх компонентів, чого не можна сказати про КГ. Також в ЕГ відбулися незначні зміни за високим рівнем, в той час, як КГ на високому рівні зміни були взагалі несуттєві. 

Для ЕГ помітним є деякий спад середнього рівня при значному спаді низького рівня. Це свідчить про те, що значна частина молодших школярів ЕГ, які на початок експерименту перебували на низькому рівні, перейшли на середній, а ті, які моли середній рівень творчого самовираження перейшли на достатній, а дехто з учасників перейшов з достатнього на високий рівень творчого самовираження. Ці зміни і спричинили таку динаміку. Тому можна стверджувати, що в ЕГ за всіма критеріями спостерігаються значні позитивні зрушення.

З метою перевірки, чи зміни, які відбулися за кожним з показників критеріїв у результаті формувального експерименту, є статистично значущими, скористаємося формулою (2-критерію.
Для визначення наскільки вірогідними є зміни, що відбулися в ЕГ та КГ за час експерименту визначимо χ2фактичне для кожної з груп, порівнюючи дані на початок і на кінець експерименту. 

Зміни, які відбулися у експериментальній групі на завершення формувального експерименту відрізняються статистично значуще із імовірністю 99%, оскільки χ2фактичне за кожним показником кожного критерію значно більше від χ2критичне = 11,34 при вірогідності допустимої помилки менше 1%. Таким чином, по кожному з досліджуваних критеріїв в експериментальній групі у процесі формувального етапу експерименту відбулися статистично значущі зміни, що доводить ефективність визначених педагогічних умов.

Разом з тим рівень вірогідності того, що в КГ відбулися суттєві зміни менше 95%, оскільки χ2фактичне за кожним критерієм значно менше від χ2критичне = 7,82 при вірогідності допустимої помилки менше 5%.

Щоб переконатися в ефективності визначених педагогічних умов перевіримо також рівень вірогідності між контрольною та експериментальною групами на кінець експерименту.

Це пояснюється тим, що психологічні особливості молодших школярів не дозволяють їм глибоко розуміти, запам’ятовувати, усвідомлювати певні поняття. Також їм складно рефлексувати, аналізувати процеси творчості та власні зміни. Також, це свідчить про те, що молодші школярі КГ, які також є учасниками закладів позашкільної освіти, природнім шляхом теж отримують певні знання про сутність творчості і її значимість в житті людини, про соціально прийнятні способи творчого самовираження, а також, будучи задіяними у певних галузях позашкільної освіти вчаться усвідомлювати себе як суб’єкта творчої діяльності.

За всіма іншими показниками критеріїв обчислене значення χ2фактичне (найменше значення 9,47) більше за χ2критичне = 7,82 при вірогідності допустимої помилки менше 5%. Це засвідчує, що зміни, які відбулися у емоційно-ціннісному компоненті, компоненті довільної спонуки, поведінково-практичному та самоціннісному компоненті творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти є статистично значущими з імовірністю 95%.

Це доводить, що визначені педагогічні умови та розроблена методика забезпечили ефективність процесу творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти з імовірністю 95%.
Отже, завдяки ґрунтовному аналізу одержаних результатів дослідження творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти за наведеними критеріями та їх показниками встановлено, що високий рівень у ЕГ зріс з 16 % до 19,7 %; достатній зріс з 25,5 % до 43,4 %; середній зменшився з 39,3 % до 27,2 %, а низький зменшився з 19,2 % до 9,7 %.
Відповідно у КГ – високий рівень зріс лише з 16,6 % до 17,7 %; достатній зріс з 25,7 % до 38,8 %; середній зменшився лише з 39,1 % до 38,8 %, низький зменшився з 18,1 % до 15,9 %.

Проведений підсумковий контрольний зріз дозволив оцінити ефективність здійсненої експериментальної роботи, визначених педагогічних умов творчого самовираження молодших школярів у закладах позашкільної освіти та з’ясувати динаміку змін творчого самовираження внаслідок розроблених і запроваджених нами виховних впливів.
Таким чином, розроблені педагогічні умови підтвердили свою ефективність у практичній діяльності закладів позашкільної освіти. Враховуючи той факт, що у дітей молодшого шкільного віку домінують переважно потреби в саморозвитку, грі і наслідуванні, у свободі вибору та досвідченості, провідними видами діяльності для них були різноманітні ігри та творча діяльність. Зміст гурткових занять включав невеликий за обсягом, але цікавий теоретичний матеріал, вправи, елементи тренінгу, арт-педагогічні технології, пізнавальні ігри, різні види творчої діяльності: комунікативну, виконавську, ігрову та образотворчу.

Отже, У розробці проблеми творчого мислення можна виділити дві химерно переплітаються лінії - "чистого розуму" і "розуму практичного". Перша має виключно дослідницьку мету - вивчити природу творчого мислення. Друга, практична лінія ставить завдання оптимізації мислення та розробки психотехнічних методів такої оптимізації (наприклад, метод мозкового штурму А. Осборна, синектика У. Гордона та ін.).

Ці підходи здаються логічно і методологічно несумісними: один із двох — або досліджувати природні закономірності творчого процесу, займаючи позицію нейтрального спостерігача, або намагатися стимулювати, розвивати творче мислення, навчати ефективним прийомам, словом, чинити на нього практичний вплив, займаючи позицію активну та включену. І водночас існують варіанти досліджень, які поєднують у собі елементи обох підходів. 

Робиться спроба зробити ще один методологічний крок у напрямку інтеграції двох намічених ліній та реалізувати психотехнічне дослідження творчого мислення.

Психотехнічне дослідження синтезує практичну та дослідницьку установки. Ціль його цілком академічна, наукова, а метод — практичний, дієвий. Головна відмінність як від класичного дослідницького методу, так і від методу підказок у позиції експериментатора.

Позиція ця участь, експериментатор не уникає будь-якої включеності в діяльність випробуваного, як у класичних дослідах, наприклад К. Дункера, і не просто ззовні стимулює мислення, пропонуючи різні варіанти підказок, а як би вбудовується в саму «кухню» розумового процесу, супроводжуючи та фасилітуючи його. Підказка здійснюється у плані змісту з позиції абсолютного знання («Я, експериментатор, знаю, як вирішується це завдання, я стою в точці істини і «приманюю», «підбурюю» мого випробуваного на творчий акт, даючи натяки, наводячи його думку на правильний шлях»). Фасилітація ж не випереджає процес випробуваного, вона йде поруч, підтримуючи його, даючи можливість пройти свій, нехай і прямий шлях, не підміняючи своєю ідеєю, своєю думкою ідею і думка випробуваного. При цьому фасилітація, психотехнічний супровід не виключають можливості досить суворого контролю за змінами всередині творчого процесу випробуваного та експериментального варіювання включеності дослідника відповідно до індивідуальних особливостей вирішення задачі.

Дослідження проводилося на матеріалі про «дункерівських» завдань. Принципова особливість подібного типу завдань полягає в тому, що у формулюванні умов прямо не дано «суттєвий зв'язок», з опорою яку можна знайти рішення. Очевидні, що лежать на поверхні способи рішення виявляються хибними, і випробуваний через деякий час, вичерпавши запас можливих ходів, виявляється в безвиході. У цей момент психологічна ситуація зазнає радикальної метаморфози - із ситуації «вирішення розумового завдання» випробуваний потрапляє у ситуацію «життєвої проблеми». Він відчуває свою неуспішність, його самооцінка та її, так би мовити, «інтелектуальний статус» у системі відносин із експериментатором опиняються під загрозою. Випробуваний погодився брати участь у експерименті з мотивом «розважитися», «потренуватися», «допомогти експериментатору у дослідженні», «себе показати» тощо. буд. Але, потрапивши в глухий кут, він опиняється в критичній життєвій ситуації (а саме - у ситуації фрустрації), і головною його діяльністю стає подолання цієї ситуації, її переживання. При цьому розумовий процес розв'язання задачі перетворюється лише на одну з можливих стратегій подолання поряд з іншими - наприклад, стратегією втечі, стратегією капітуляції, стратегією дискредитації.

З погляду психологічної теорії діяльності, цю мотиваційно-смислову метаморфозу можна описати як перетворення процесів переживання (володіння) на самостійну діяльність, стосовно якої розумовий процес розв'язання задачі стає підпорядкованим їй окремою дією. У структурі діяльності подолання зароджуються й інші дії, що реалізують згадані вище альтернативні стратегії, - у результаті виникає внутрішньо-конфліктна структура діяльності. Від того, який внутрішній вибір зробить суб'єкт діяльності, істотно залежить доля вирішення первинного завдання. Піде він шляхом продуктивного, творчого зусилля - шанс вирішити завдання зросте, піде шляхом уникно-захисних стратегій - ймовірність вирішення прагнутиме нуля.

Важливо у своїй відзначити динамічний, рухливий характер цієї психологічної ситуації. Зроблений по ходу розв'язання завдання вибір на користь однієї зі стратегій не закріплюється автоматично, носить мерехтливий характер: навіть пішовши шляхом капітуляції, суб'єкт може несподівано натрапити на цікаву, конструктивну думку, і надія, що майнула, допоможе йому повернутися до предметної роботи над завданням. Таке повернення може бути пов'язане і з рефлексивно-вольовим рішенням, коли суб'єкт помітить і засоромиться своїх хитрощів, слабкості і саме вольовим актом змусить себе знову зосередитися на умовах завдання. Яким би не був механізм і спосіб повернення до розв'язання задачі, саме ця предметна інтелектуальна дія може, так би мовити, набрати обертів і вирости в самостійну діяльність зі своїм особливим мотивом, наприклад, інтересом до самої суті завдання («Ну в чому тут все- таки хитрість?!»). Якщо це перетворення відбувається, робота переживання зовсім не припиняється, але тепер не вона солює, вона стає акомпанементом, тлом, емоційно-смисловою «підкладкою» предметної мисленнєвої діяльності, і прояви цього акомпанементу можна зафіксувати в площині «особистісного рівня» вирішення творчого завдання.

Доля творчого завдання - буде вона врешті-решт вирішена чи ні, залежить, таким чином, не тільки від інтелектуальних і креативних здібностей досліджуваного, а й від його «культури психічної діяльності», «культури переживання», від того, наскільки йому вдасться налаштувати та підтримувати оптимальний мотиваційно-смисловий режим функціонування цих здібностей.

Отже, в умовах вирішення випробуваним творчим завданням спостерігається інтерференція двох типів ситуацій - предметно-проблемної ситуації та критичної особистісної ситуації. Комплексну ситуацію, що утворюється в результаті, ми назвемо проблемно-особистісною. У ній розгортаються два види активності - мисленнєва діяльність, спрямована на вирішення творчого завдання, та діяльність переживання, спрямована на подолання критичної ситуації.

Таке уявлення про психологічну ситуацію розв'язання творчої задачі дозволяє наступним чином сформулювати мету дослідження: вивчити внесок процесів подолання продуктивної мисленнєвої діяльності при вирішенні творчих завдань. Як метод дослідження використовується метод психотехнічної фасилітації процесів переживання (співволодіння). Використання цього висуває перед дослідженням другу основну мету - вивчити можливості психотехнічної оптимізації розумового процесу під час вирішення творчих завдань.

Як засіб дослідження мисленнєвої діяльності випробуваного ми використовували структурно-динамічну схему аналізу мислення при вирішенні творчих завдань. Для опису другого аспекту ситуації - подолання фрустрації - було використано модель рівневого будови діяльності переживання. Як засоби психотехнічної допомоги застосовувалися методи, розвинені в розуміючій психотерапії.

Мовна продукція піддослідних під час вирішення творчої завдання методом «думання вголос» розбивалася окремі фрагменти-репліки, кожна з яких належала до одного з виділених рівнів - операційному, предметному, рефлексивному, особистісному. Крім того, у самому процесі вирішення завдання було виділено три етапи, при проходженні яких характер мисленнєвої діяльності випробуваного суттєво відрізнявся - це етапи вичерпування коштів, блокади, реалізації принципу розв'язання.

Модель рівневої будови діяльності переживання представлена ​​у вигляді типів психічних одиниць, де кожному режиму функціонування свідомості (несвідомому, безпосередньому переживанню, свідомості та рефлексії) відповідає метод психотехнічної допомоги (інтерпретація, емпатія, кларифікація, майевтика).

Робоча модель, яка була вироблена для цього дослідження, не претендує на вирішення задачі теоретичної інтеграції цих концептуальних схем. Ми пішли, скоріше, шляхом «стикування», створення працездатної конструкції, в якій обидві схеми могли б діяти спільно, не зливаючись одна з одною. Для такої стикування обох схем кожна з них була спрощена і адаптована.

У структурно-динамічній схемі аналізу мислення операційний і предметний рівні були об'єднані в один - операційно-предметний, а рефлексивний рівень був названий «метапредметним» (щоб уникнути термінологічного дублювання з рефлексивним режимом функціонування свідомості). Кожен із цих рівнів може бути розглянутий як особлива реальність, особливий світ. Перший - це світ предметного змісту завдання, у якому мисленню випробуваного потрібно просуватися, роблячи різні операції з сприйняттю, зіставленню, перетворенню та інших. Другий - метапредметний світ: під час вирішення завдання йому доводиться відстежувати власні розумові акти, оцінювати їх, рефлексивно вдумуватися у використані ідеї, приймати чи відкидати стратегії рішення тощо. буд. Третій рівень зберіг свою початкову назву особистісного: у цьому вимірі відбувається внутрішня робота, у ході якої випробуваний оцінює себе, підбадьорює, заспокоює, надихає, докоряє, намагається знецінити завдання чи експериментатора, щоб відстояти свою самооцінку тощо. 

З погляду схеми режимів функціонування свідомості у кожному з цих світів, чи рівнів реальності, можуть розгортатися процеси всіх типів - несвідомого, безпосереднього переживання, свідомості та рефлексії. В результаті утворюється зведена модель співвідношення рівнів реальності та режимів функціонування свідомості при вирішенні творчого завдання.

Однак і цю схему можна спростити для експериментального дослідження. Попередні серії показали, що на практиці вдається зафіксувати залучення на кожному з цих рівнів реальності не всіх типів процесів, деякі з них явно домінують. В результаті цих спрощень ми отримуємо модель процесів діяльності в проблемно-особистісній ситуації, яка лягла в основу емпіричного дослідження.

Яким чином можна за допомогою цієї моделі описати внутрішню діяльність випробуваного у ситуації розв'язання творчого завдання? Щоб відповісти на це питання, необхідно описати конкретний експериментальний матеріал та процедуру проведення експерименту.

Психотехнічний метод дослідження формувався у ході проведення попередніх експериментів. Вони використовувалися базові методи розуміючої психотерапії (майевтика, емпатія, кларифікація), причому кількісно психотехнічні інтервенції експериментатора варіювалися у широкому діапазоні - від мінімальних і рідкісних включень до інтенсивних і частих. Після закінчення кожного експерименту випробуваний представляв самозвіт, у якому вказував, що допомагало і що заважало вирішувати завдання, і навіть оцінював із цього погляду включення експериментатора. Ціль цих попередніх експериментів полягала в тому, щоб, спираючись на модель співвідношення рівнів реальності та режимів функціонування свідомості, дослідно встановити, які саме психотехнічні включення найбільш «показані» залежно від того, який рівень реальності домінує в даний момент у свідомості випробуваного і якому етапі розв'язання завдання перебуває його думка. Таким чином було здійснено «прив'язування» методів психотехнічної допомоги до «зведеної моделі». Підсумком попередньої серії експериментів стало створення робочої моделі психотехнічного дослідження проблемно-особистісної ситуації при вирішенні творчої задачі, моделі, що поєднує в собі, з одного боку, картину багаторівневої динаміки процесів свідомості піддослідного під час вирішення творчого завдання, а з іншого - типи психотехнічних включень експериментатора ці процеси.

Опишемо з позицій цієї робочої моделі перебіг процесів під час вирішення задачі. Коли випробуваний розпочинає рішення, перше, із чим йому доводиться зіткнутися, це умови завдання, які треба зрозуміти. Формування суб'єктивних поглядів на умовах завдання відбувається на предметному рівні. Випробуваний у плані уявлення та уяви створює внутрішню картину те, що він зрозумів, ознайомившись із умовою, наприклад, «годинник із боєм», «час співвідноситься з рухом стрілки», «між ударами є перерви» тощо. д., а потім починає цю картину трансформувати за допомогою різних інтелектуальних операцій: ділить секунди на удари, розподіляє рух стрілки і секунд, що проходять, обчислює відрізок часу і т.д. буд. Від того, наскільки точно, близько до реальних умов завдання, піддослідний вибудовує образ проблемної ситуації, залежить ефективність просування до правильного рішення. Функцію вибудовування «адекватного образу» проблемної ситуації виконують процеси, що загалом відносяться до режиму свідомості.

Запропонувавши експериментатору кілька варіантів невірних відповідей, піддослідний починає відчувати, що робить щось негаразд. Це може спонукати його проаналізувати всі попередні ходи, зрозуміти, як і на підставі чого вони були сформовані. Тут у його свідомості починає домінувати робота на метапредметному рівні, завдяки виникненню якого проводиться аналіз стратегій рішення, оцінюється їх адекватність умовам завдання, виявляються помилки і, нарешті, відбувається виявлення принципу, що лежить на підставі правильної відповіді. Продуктивність просування цьому рівні забезпечується переважно функціонуванням двох режимів свідомості свідомості та рефлексії.

Процеси режиму свідомості на метапредметному рівні дають можливість широко поглянути на те, що було зроблено, проаналізувати реалізовані стратегії, намітити перспективи пошуку рішення. Відкриття та перегляд підстав, на які спиралися вже реалізовані ходи, здійснюється головним чином завдяки процесам режиму рефлексії. Якщо не відбувається виявлення та усвідомлення хибних ідей, які женуть думку випробуваного по колу, заводять у логічні безвиході, у нього з великою часткою ймовірності може виникнути відчуття неможливості рішення.

Найчастіше так і буває: випробуваний, незважаючи на всі зусилля, не знаходить правильної відповіді так швидко, як йому хотілося б. Поступово ситуація вирішення завдання набуває для нього характеру проблеми. Випробовуваний вже не може нейтрально ставитися до ситуації, що складається, і зосереджено займатися тільки самим завданням. У його свідомості входять зовсім інші реалії, прямо пов'язані з предметними умовами конкретної завдання: це його самолюбство, самооцінка, уявлення про власні здібності, яке піддається випробуванню, його імідж в очах експериментатора, власні мотиви участі в експерименті, словом, домінуюче положення в свідомості починають займати реалії особистісного рівня. І справа не просто у появі у фокусі уваги нових «предметів», які відволікають випробуваного від вирішення творчого завдання. Ці «предмети» кидають йому виклик, ставлять перед ним зовсім інші, внутрішні завдання, у відповідь на які розгортається особлива активність, спрямована на те, щоб заспокоїти себе, зосередитися, надихнутися та мотивувати себе на продовження роботи або, навпаки, вийти з гри, визнавши свою неспроможність, змиритися з неуспіхом, знецінити сам експеримент чи експериментатора тощо. 

У протоколах експериментів, що фіксують подібні моменти, з'являється безліч висловлювань, що не мають прямого відношення до творчого завдання, вони виражають почуття випробуваного, виявляють особистісні установки і суб'єктивну позицію, з якою він оцінює себе, експеримент, що виникла ситуацію.

Вся ця внутрішня активність на особистісному рівні, незважаючи на те, що вона безпосередньо не пов'язана зі змістом завдання, безсумнівно, значно впливає на результат рішення. При різкому її домінуванні вона входить у радикальну суперечність із об'єктивними вимогами експериментальної ситуації, перша з яких - вирішувати завдання.

Робота свідомості цьому рівні відбувається у експерименті за досить вираженому участі всіх режимів свідомості - безпосереднього переживання, свідомості та рефлексії. На відміну від попередніх рівнів, у цьому випадку змінюється контекст роботи режимів свідомості та рефлексії. Контекстом роботи свідомості стає суб'єктивна позиція випробуваного в експериментальній ситуації, тобто яку особистісну стратегію він реалізує, вирішуючи завдання: починає захищатися, звинувачуючи експериментатора в некоректності експерименту, намагається «все зробити правильно», обтяжений знанням, як вирішується творче завдання, або щось ще. Функціонування режиму рефлексії пов'язані з виявленням особистісних установок суб'єкта експериментальної ситуації. Випробувані можуть вступати в експеримент з вельми різноманітними установками - «підтвердити власний інтелектуальний статус», «повеселитися», «спілкуватися з експериментатором» і т. д. вирішувати завдання». Але коли в ході експерименту просування у змісті зазнає фіаско, внутрішня установка випробуваного ініціює такі прояви, які ніби мають відношення до вирішення завдання, але насправді ніяк не просувають випробуваного у бік продуктивного рішення, затягують експеримент і можуть стати причиною відмови. Відмінність рефлексії суб'єктивної установки від свідомості суб'єктивної позиції ось у чому. У першому випадку випробуваний виявляє саму суть того, що відбувається з ним. Прийняти ідею того, що його дії не мають нічого спільного з продуктивною діяльністю суб'єкта, що вирішує завдання, виявляється вельми не просто і навіть болісно, ​​хоча ефект швидкої перебудови діяльності внаслідок такого рефлексивного акту буває надзвичайно корисним. У другий випадок відбувається дослідження суб'єктивної позиції. Можливо, його результатом стане перегляд суб'єктивної установки, а можливо, й немає. Так чи інакше, обидва режими дозволяють зробити коригування проявів особистісного рівня і сприяють відновленню «суб'єкта рішення», якого на якийсь час заступив «суб'єкт переживання».

Процеси, що розгортаються в режимі «безпосереднього переживання», супроводжують весь хід роботи піддослідного, відбиваючи в емоційному плані особисте ставлення до того, що відбувається. Ступінь вираженості переживання суто індивідуальна. Один випробуваний тривожиться і гасить з початку експерименту, інший відчуває азарт і збудженість, третій навіть у разі провалу виявляє спокій і витримку, але найчастіше переживання актуалізується як реакція на неуспіх, дезорганізуючи процес роботи, створюючи небезпечну ситуацію потенційного відмовитися від рішення.

Звернемося до схеми робочої моделі психотехнічного дослідження творчого мислення. Схема показує, що найбільше навантаження у цілісної діяльності з вирішення проблемно-особистісної ситуації беруть він процеси, які стосуються режиму свідомості. Вони представлені на всіх етапах вирішення задачі та діють на всіх рівнях реальності. Зрозуміло, функції цих процесів всюди різні: на предметному рівні - дослідження образу ситуації, на метапредметному функції спрямовані на відображення та аналіз стратегій вирішення СР, на особистісному рівні процеси свідомості беруть участь не в просуванні мислення у змістовному полі завдання, а справі розуміння власної суб'єктивної позиції СП в експериментальної ситуації.

Рефлексія предметних підстав ПЗ починається не з перших хвилин роботи над завданням. Протягом деякого часу відбувається накопичення матеріалу для майбутньої рефлексії. Поки випробуваному вдається вигадувати нові й нові стратегії рішення, обертатися тому перегляду помилкових підстав в нього немає потреби. Потреба цьому виникає до кінця етапу вичерпування коштів. І, звичайно, найбільше значення рефлексія набуває у блокаді. Саме за рахунок перегляду хибних ідей випробуваного відбувається рефлексивний стрибок у саму суть правильного принципу рішення.

Це, проте, значить, що у етапі блокади процеси рефлексії завжди є домінуючими. Домінуючими виявляються в цілому процеси особистісного рівня, що стосується різних режимів функціонування свідомості, то до кінця етапу вичерпання коштів на перший план зазвичай виходять емоційні переживання випробуваного як відгук на ситуацію неуспіху, далі провідну роль беруть на себе процеси свідомості та рефлексії, що відображають, що відбивають на себе. випробуваного по відношенню до експериментальної ситуації.

Етап блокади - найризикованіший період у розв'язанні задачі, в цей час збільшується небезпека відмови від подальшої участі в експерименті. Випробуваний легко втрачає у ситуації блокади позицію суб'єкта рішення. Саме тому особливого значення для кінцевого успіху набувають внутрішні дії, зі змістом завдання прямо не пов'язані, - усвідомлення власної позиції, перегляд установок, балансування переживань, і саме тому на етапі блокади піддослідному більш ніж в інші періоди потрібна психотехнічна підтримка експериментатора.

Описуючи особливості функціонування процесів свідомості під час вирішення творчої завдання, ми орієнтувалися деякий умовно типовий випадок, у ході якого випробуваний проходить через етап вичерпання коштів, виявляється у ситуації блокади, потім завдяки рефлексивному руху свідомості формулює правильний принцип рішення і, нарешті, реалізує цей принцип операційно-предметному рівні. Саме для такого типового випадку характерна представлена ​​в робочій моделі загальна картина багаторівневої динаміки переходів свідомості між різними рівнями реальності (предметним, метапредметним та особистісним) та протіканням на кожному з цих рівнів свідомості в різних режимах (безпосереднього переживання, свідомості та рефлексії).

Зрозуміло, що фактична картина розв'язання задачі конкретним випробуваним може відрізнятись від представленої вище усередненої моделі. Наприклад, випробуваний може вже від початку сильно турбуватися з приводу результату рішення, обтяжуючи себе додатковим завданням справлятися із власними емоціями; він може занадто «зав'язнути» у матеріалі завдання і не зуміти відірватися від нього, зайняти метапозицію, щоб проаналізувати та структурувати вже виконані ходи; часом випробовуваний може вголос сформулювати правильний принцип рішення, але йому не вистачить зосередженості та послідовності, він захопиться якоюсь бічною гілкою роздумів і, відповідно, не доведе реалізацію цієї ідеї до конкретного результату і т. д. Підсумовуючи всі ці випадки, можна сказати, що випробуваний часто не справляється не стільки з творчим завданням як такого, скільки з самим собою, точніше, він не справляється із завданням тому, що не може впоратися із собою. У нього виявляється не дефіцит інтелектуальних здібностей, а нестача засобів самоорганізації, саморегуляції, оптимізації власних розумових та емоційних процесів. Всю цю внутрішню активність, внутрішню роботу, спрямовану не так на предметний світ, але в власні психічні процеси, ми називаємо у межах цього тексту діяльністю переживання, чи співоволодіння.

Саме діяльність подолання і стала у психотехнічних серіях даного експерименту основною «мішенню» експериментального впливу. У цьому подібність психотехнічного дослідницького експерименту з психотерапією. Завдання психотерапевта полягає не в тому, щоб допомогти людині жити, психотерапевт не бере участі в житті пацієнта, він бере участь у його переживанні, в душевній роботі зі справлення з кризою. Так само і в нашому психотехнічному дослідженні, на відміну, скажімо, від згадуваних вище експериментів з підказкою експериментатор не допомагав випробуваному вирішувати завдання, не підштовхував його до потрібної думки, а дозовано і контрольовано включався у внутрішню роботу випробуваного з самим собою, роботу, спрямовану на оволодіння своїми емоціями, створення в собі «оптимуму мотивації», впорядкування своїх думок і т. д., словом, роботу з долання психологічної, «проблемно-особистісної» ситуацією. Загальні принципи психотехнічного включення експериментатора до цієї роботи можна метафорично описати як «гомеопатичні» і «акупунктурні»: експериментатор прагнув феноменологічно вбудуватися в унікальний процес вирішення завдання даним випробуваним, делікатно супроводжувати цей процес, включаючись лише окремих, обраних точках й у мінімальних дозах.

Психотехнічна співучасть експериментатора у такій діяльності випробуваного полягала у прагненні фасилітувати процеси певного режиму свідомості відповідно до особливостей прояву рівнів та проходження етапів розв'язання. Для підтримки емоційних процесів, які у режимі безпосереднього переживання, використовувався метод емпатії; для підтримки когнітивних процесів, що протікають у режимі свідомості, застосовувався метод кларифікації; для підтримки рефлексивних процесів – метод майевтики. Опишемо стисло ці методи, запозичені з базового психотехнічного алфавіту розуміє психотерапії.

Метод кларифікації загалом спрямовано сприяння процесам, які забезпечують побудова адекватного, точного, повного образу ситуації. При використанні кларифікації в психотерапії «психотерапевт як би стає поруч із пацієнтом, вдивляється в те, що «малює» фраза пацієнта, і обговорює з ним особливості «зображених» об'єктів та обставин». У ході експерименту цей метод використовувався для фасилітації процесів свідомості на предметному, метапредметному та особистісному рівні.

Працюючи на предметному рівні мішенню кларифікації стає неадекватність суб'єктивного образу ситуації ОС, неадекватність у поданні умов завдання, наприклад, сплутаність, нелогічність, неточність розуміння тієї чи іншої фрагмента змісту та умов задачі. Від того, наскільки близько до умов, точно і конкретно збудовано картину проблемної ситуації, багато в чому залежить перспектива вирішення. Наприклад, для вирішення завдання «Годинник», що використовується в експерименті, важливе уявлення піддослідного про те, що таке «удар годинника» - рух стрілки, бій годинника або щось інше, що таке «секунда» - точкова подія чи інтервал.

На метапредметному рівні функція кларифікації полягає у співучасті експериментатора у дослідженні випробуваним власних стратегій вирішення СР. На цьому рівні кларифікація сприяє відновленню загальної логіки руху думки випробуваного, аналізу виконаних ним змістовних ходів, проясненню підстав обраних стратегій та запропонованих рішень, і в цілому дозволяє випробуваному вирішувати завдання на вищому рівні усвідомленості та організованості.

Нарешті, на особистісному рівні кларифікація стимулює усвідомлення випробуваним його суб'єктивної позиції СП у проблемно-особистісній ситуації.

Метод майевтики в психотерапії сприяє активації процесів рефлексії, які дозволяють пацієнту вивести очевидні цінності, норми і переконання із зони сліпої плями, по-новому поглянути на них, поставити їх під питання. На що спрямований цей метод у контексті вирішення творчого завдання? На метапредметному рівні майевтичної проблематизації піддаються змістовно-логічні підстави стратегій рішення, т. е. ідеї, у яких вибудовується весь хід пошуку відповіді. Майевтика дозволяє виявити і поставити під сумнів здаються самому випробуваному безумовними ідеї, які лежать в основі хибних ходів і обмежують область пошуку рішення. Підстебнута майевтикою рефлексія звільняє простір для нової думки.

Майєвтична допомога на особистісному рівні допомагає випробуваному відрефлексувати власну установку, власну особистісну позицію (на рис. 2 - ЛП) у ситуації експерименту. Не завжди, як ми бачили, піддослідний справді вирішує завдання. Іноді рішення може підмінятися вибудовуванням певних відносин з експериментатором, різного роду захисними маневрами і реакціями, наприклад, безпричинним веселощами, обговоренням загального сенсу подібних психологічних досліджень і т. д. Використовуючи майевтику, експериментатор як би висвічує підстави позиції випробуваного, даючи йому можливість того, що відбувається і заново відновити в суб'єкта рішення.

Емпатія у цьому експерименті використовувалася нами лише з особистісному рівні до роботи з процесами безпосереднього переживання. Процедура методу емпатії полягає в тому, що експериментатор, по-перше, намагається вловити актуальне переживання, що звучить у висловлюваннях клієнта, і, по-друге, дати йому позначення.

Емпатичні включення в умовах вирішення творчої задачі сприяють розрядці емоційної напруги випробуваного, створюють атмосферу поважності та прийняття, фасилітуючи здоровий продуктивний перебіг процесу переживання, що призводить до трансформації руйнівних емоційних станів, які загрожували викликати відмову від продовження брати участь в експерименті.

Чим визначалися активні включення експериментатора у діяльність випробуваного? Використання психотехнічної допомоги взагалі застосування того чи іншого методу допомоги залежало насамперед від динамічних особливостей процесу вирішення завдання. Зазвичай більшої уваги з боку експериментатора вимагали остання фаза етапу вичерпання коштів та етап блокади. Саме тут був найбільший ризик, що ситуація з «робочої», «експериментальної» перетвориться на випробуваного на критичну, саме тут виникала небезпека відмови від продовження рішення.

До кінця етапу вичерпування коштів у випробуваного накопичується досить великий (а часом надмірний і погано впорядкований) матеріал уявлень, ідей, спроб прорахувати ті чи інші варіанти рішення тощо. п., отже сама внутрішня логіка процесу хіба що вимагає, щоб з допомогою методів кларифікації і майевтики інтенсифікувалися усвідомлення і впорядкування вже використаних стратегій рішення і рефлексія логічних підстав цих стратегій. Кларифікація та майевтика особливо доречні на етапі блокади після роботи з переживанням. Зрозуміло, чому це так: коли випробуваному вдається впоратися з емоційною кризою, подолати своє бажання вийти із ситуації, він психологічно повертається до вирішення завдання, і саме в цей момент емоційного оновлення виявляється необхідність інтелектуального перегляду тупикових стратегій, пошуку нових підстав і принципів.

Емпатична допомога може здійснюватися на кожному етапі як засіб встановлення та підтримки контакту, а також як засіб оптимізації емоційно-вольового оптимуму в ситуації різкої зміни стану випробуваного та його настрою на вирішення задачі. Однак домінуюче значення цей вид допомоги набуває на етапі руху в блокаді, коли емоційний провал, викликаний невдалими спробами вирішити завдання, загрожує привести випробуваного до капітуляції.

Якщо порівняти між собою кількість включень експериментатора різних рівнях діяльності випробуваного (предметному, метапредметном і особистісному), мінімум доведеться на предметний рівень, незалежно від етапів рішення. На першому етапі випробуваний так чи інакше сам просувається у змісті, і експериментатор займає дуже пасивну позицію, що наближається до тієї, що характерна для класичного проведення «дункерівських» експериментів. Рідкісні включення експериментатора спрямовані на те, щоб допомогти конкретизувати уявлення, відновити логіку міркувань, зробити образ ситуації більш зрозумілим для випробуваного. Такі ж рідкісні і дуже дозовані включення третьому етапі спрямовані підтримку процесів, реалізують вже знайдений принцип рішення.

Зрозуміло, варіації психотехнічних включень суттєво залежать від індивідуальних особливостей випробуваного та індивідуального стилю подолання проблемної ситуації, переважання або, навпаки, дефіциту функціонування в нього того чи іншого режиму свідомості. Наприклад, у разі коли випробуваний вже від початку афективно реагує на неможливість вирішити завдання, необхідна емпатична підтримка. Якщо у випробуваного виникають труднощі у структуруванні змісту завдання, доцільно застосування кларифікації. Якщо він коливається між бажанням ухилитися від продовження роботи і почуттям обов'язку щодо взятих він зобов'язанням щодо участі у експерименті, може знадобитися майевтична стимуляція рефлексії з приводу своєї особистісної позиції у цій ситуації.

Загалом важливо наголосити, що використання різних методів психотехнічної підтримки діяльності випробуваного не було задано апріорним алгоритмом, а визначалося феноменологічною «експрес-діагностикою» реального стану свідомості випробуваного на тому чи іншому етапі розв'язання задачі.

Основна серія експериментів проводилася у трьох групах: контрольній (26 осіб), експериментальній (20 осіб) та порівняльній (20 осіб). У контрольній групі здійснювався класичний «дункеровський» експеримент. Працюючи з учасниками експериментальної групи було використано комплексний метод психотехнічної допомоги, у якому застосовувалися всі описані вище види психотехнічних включень. Такі експерименти назвали психотехнічними. «Порівняльні» експерименти проводилися з двома підгрупами, у кожній з яких випробовуваним надавалася часткова допомога: у першій - раціональна допомога, у другій - емоційна допомога. Експерименти з раціональною допомогою були орієнтовані на оптимізацію осмислення випробуваними реалізованих ходів та своєї особистісної позиції за рахунок посилення процесів режиму свідомості (використання кларифікації) та режиму рефлексії (використання майевтики). В експериментах з емоційною допомогою психотехнічні включення експериментатора були спрямовані на процеси безпосереднього переживання із застосуванням методу емпатії.

Результати експериментів порівнювалися за двома параметрами: за результатом розв'язання задачі та за часом розв'язання. Випробуваний завершував роботу над завданням з однієї з трьох причин: або він знаходив правильне рішення (цей результат нами позначався як «успішне рішення»), або відмовлявся від продовження роботи (такий результат був названий «відмова»), або його зупиняв експериментатор після закінчення 85 хвилин, оскільки саме таке обмеження часу було встановлено в інструкції (останній результат отримав назву 

Кожен результат позначений літерою латинського алфавіту для зручності подальшого опису.

Порівняння класичних та психотехнічних експериментів

a-d. Найбільш яскравим і значним результатом основної серії є той факт, що в порівнянні з класичними експериментами кількість піддослідних, які вирішили завдання в психотехнічних експериментах, зросла в 3 (!) рази (81% проти 27%). Слід ще раз підкреслити, що діяльність експериментатора була спеціально спрямована на стимуляцію власне інтелектуальних процесів, не кажучи вже про те, що в ній зовсім не використовувалися змістовні підказки та підштовхування до правильної ідеї рішення. Цей факт є переконливим доказом, які значні резерви зростання продуктивності мислення можуть бути відкриті при досягненні оптимального співвідношення процесів свідомості різного рівня, залучених до мисленнєвої діяльності. Завдяки поєднанню методів майевтики, кларифікації та емпатії відбувалася гармонізація процесів свідомості, що протікають у різних режимах, - переживання, свідомості та рефлексії. Ця гармонізація призводила до того, що випробуваний формував стійку, активну та адекватну особистісну позицію в соціальній ситуації експерименту, у нього складався не тільки «оптимум мотивації», а й «емоційно-смисловий оптимум», що дозволяло діяти на найвищому для нього творчому рівні , реалізуючи гнучкі та продуктивні розумові стратегії

b-e; c-f. 73% випробуваних у класичних експериментах досить швидко (в середньому за 26 хвилин) капітулювали. У психотехнічних дослідах цей показник становить лише 5%. У класичних експериментах не знайшлося жодного випробуваного, який виявив би достатню завзятість і, незважаючи на відсутність результату, робив би спроби вирішити завдання до кінця відведеного часу. У психотехнічних експериментах таких випробуваних – 14 %.

Це надзвичайно цікаві та несподівані дані, які не прогнозувалися нами заздалегідь. Вони можуть бути витлумачені в такий спосіб. Психотехнічна підтримка процесів подолання проблемно-особистісної ситуації не тільки збільшує розумову продуктивність, розкриваючи інтелектуальний і творчий потенціал піддослідних, а й призводить до значного мотиваційного та вольового зміцнення діяльності піддослідних. Виростає стресостійкість, цілеспрямованість і завзятість - готовність і здатність терпіти неуспіх і продовжувати наполегливі пошуки рішення.

Після отримання цих даних перед дослідженням було поставлено наступне питання: який внесок процесів різних режимів свідомості в настільки помітне зростання продуктивності мислення та підвищення емоційно-вольової стійкості?

Порівняння класичних експериментів та експериментів з різними варіантами допомоги

Для відповіді це питання було проведено порівняльні серії експериментів. В одній з них експериментатор обмежувався лише емпатичною підтримкою піддослідних, щоб зрозуміти, яка роль подолання емоційної напруги в загальній економії розумової діяльності при вирішенні творчих завдань. Результати цієї серії виявилися доволі несподіваними.

a-j. Мисленнєва продуктивність, як не дивно, значно знизилася в порівнянні з класичними дослідами (10% успішних рішень проти 27%). Однак у той же час значно зріс «коефіцієнт терпіння», якщо так витлумачити той факт, що в цій серії спостерігалося рекордне для всього дослідження кількість піддослідних, які всупереч невдачам працювали до кінця. Обмірковуючи ці факти, можна припустити, що емпатичне відображення почуттів піддослідних створювало м'яку, безпечну атмосферу, можливо, надмірно м'яку і безпечну, у якій багато піддослідних відчували себе досить комфортно, щоб залишатися в ній, незважаючи на невдачу. Цю атмосферу, мабуть, можна порівняти з поштовхом «материнським» стилем ставлення до дитини, стилем, якому не вистачає «батьківської» вимогливості, що стимулює завзятість і цілеспрямованість.

a-g. Друга з порівняльних серій експериментів, судячи з результатів, саме культивувала цю «батьківську» вимогливість. Експериментатор у цій серії відмовився від «сантиментів», він включався в роботу випробуваного переважно на раціональному рівні за допомогою методів кларифікації та майевтики. Завдяки такій психотехнічній підтримці в 1,5 рази зріс відсоток успішних рішень порівняно з класичними експериментами (40% проти 27%). Важливо, що випробувані, які досягали успіху в цій серії експериментів, робили це в середньому вдвічі повільніше, ніж успішні випробувані класичної серії (62 хв. проти 29 хв.)

Як пояснити останній факт? Малоймовірно прямолінійне пояснення, що раціональна підтримка уповільнює розумові процеси піддослідних. Передбачуваний механізм, що веде до такого уповільнення, полягає в тому, що піддослідні включалися у два види активності - розумову діяльність та діяльність комунікації, що, природно, збільшувало час рішення для тих піддослідних, які б упоралися із завданням і без будь-якої допомоги. Однак найімовірнішим виглядає таке просте пояснення. У успішні 40% (див. результат g), завдяки раціональній підтримці, потрапили піддослідні, які без цієї підтримки із завданням не впоралися б зовсім (таких, якщо порівнювати результати a і g, було приблизно 13%), і, зрозуміло, їх тимчасові показники мали помітно збільшити середній час рішення у цій групі.

i. У підгрупі піддослідних, яким надавалася «раціональна» допомога з використанням методів майевтики та кларифікації, виявилося 10% учасників, які завдання не вирішили, проте залишилися в експерименті до кінця. Цей показник, звичайно, набагато менше, ніж 50% піддослідних, які продовжували вирішувати завдання до вичерпання ліміту часу в групі з емоційною допомогою (результат l), але порівнюючи його з повною відсутністю «терплячих» піддослідних у класичній серії (результат c), можна дійти невтішного висновку, як і раціональна допомога має певний потенціал щодо збільшення «коефіцієнта терпіння». Очевидно, цей потенціал корениться взагалі у співчутливості як такої, в небайдужій, не нейтральній позиції експериментатора.

a-d-g-j (успішне рішення). Порівнюючи відсоток успішних рішень у всіх серіях експерименту, ми стикаємося з досить несподіваним фактом. Логічно було б припустити, що результати комплексного психотехнічного експерименту виявляться на рівні середньої арифметичної експериментів з раціональною та емоційною допомогою. Успішних рішень було б у цьому випадку близько 25% (середнє від 10 та 40%). Можна було б висувати і складніші припущення, наприклад, що вклади процесів різних режимів свідомості у загальну продуктивність мислення однакові. Тоді слід було б очікувати, що відсоток успішно вирішених завдань у серії з комплексною психологічною допомогою перебуватиме в інтервалі від 10 (якщо весь внесок вноситься процесами, що відносяться до рівня безпосереднього переживання) до 40 % (якщо процеси свідомості та рефлексії, підтримані експериментатором, забезпечать весь внесок у продуктивність мислення за комплексної допомоги). Проте факти не підтверджують ці припущення. У серіях з комплексною психотехнічною підтримкою випробувані вирішують завдання у 81% випадків. Такі дані неможливо було б пояснити, навіть якби ми вважали, що продуктивність мислення випробуваного у дослідах з комплексною допомогою є сумою їхнього «особистого внеску» (27 % у класичних експериментах, де випробувані діяли самостійно), «внесок емоційної підтримки» (10 % ) та «внесок раціональної підтримки» (40 %). Хоча механічне підсумовування цих складових дає 77%. е. цифру, близьку до 81% успішних рішень у психотехнічних експериментах, проте це не більш ніж простий збіг. Простим контраргументом проти такого прямолінійного підсумовування є факт низької ефективності в дослідах з емоційною допомогою (10 %): якби той чи інший вид допомоги додавав до 27 % успішних піддослідних, які жодної допомоги не потребують (судячи з класичних експериментів), певна кількість невдах, які саме з цим видом підтримки переходять до розряду вирішили завдання, то цифра j повинна бути >27%.

Одним словом, із цих фактів необхідно зробити загальний висновок про неадитивність комплексної психотехнічної допомоги і, відповідно, про цілісність внутрішньої роботи свідомості у контексті діяльності щодо вирішення творчої задачі. Саме тому цілісна психотехнічна допомога робить такий сильний вплив на продуктивність мислення піддослідних. Справа не стільки в оптимізації процесів того чи іншого рівня (чи це емоційні процеси, інтелектуальні чи рефлексивні), а в такому гнучкому і чуйному вбудовуванні експериментатора у внутрішню динаміку роботи свідомості піддослідного при вирішенні завдання, що легкі, ледь помітні інтервенції, але зроблені місці, у потрібний час, на потрібному рівні цілісного процесу, що призводять до такого значного підвищення продуктивності мислення.

Можна стверджувати, що у кожній фазі розв'язання завдання у випробуваного є оптимальне співвідношення процесів рефлексії, свідомості та переживання, і якщо цей оптимум досягається (чи самим випробуваним або за допомогою експериментатора), то відбувається продуктивне просування у вирішенні задачі. Підкреслимо, що на кожному етапі існує свій оптимум (наприклад, наприкінці блокади необхідне різке зростання рефлексивних процесів). Це дозволяє запровадити поняття динамічного оптимуму стосовно цілого процесу розв'язання задачі. Під динамічним оптимумом розумітимемо пропорційне співвідношення процесів свідомості (рефлексії, свідомості та переживання) як усередині кожного етапу рішення, так і протягом усього процесу розумової діяльності піддослідного.

b-e-h-k (відмова). Так само цілісний, багаторівневий характер роботи свідомості під час вирішення завдань ілюструється іншими результатами проведених експериментів, саме зіставленням кількості відмов переважають у всіх експериментальних групах. В експериментах з раціональною допомогою кількість відмов падає в порівнянні з класичними експериментами в півтора рази (з 71 до 50 %), ще більше (до 40 %) знижується ця цифра в дослідах з емоційною допомогою, але все ж таки в цих сприятливих емоційних умовах майже половина піддослідних залишає поле бою, визнаючи свою неспроможність у розв'язанні завдання, хоча час вони ще залишається.

Якби в експериментах із комплексною психотехнічною допомогою діяли адитивні закономірності, можна було б очікувати, що кількість відмов становитиме 40-50 %. Але експериментальні факти радикально від цих припущень: всього 5 % піддослідних капітулювали за комплексної психотехнічної підтримки.

Цей факт є надихаючим із погляду практичних перспектив використання психотехнічного методу. Комплексна психотехнічна підтримка створює для піддослідних таку сприятливу творчу атмосферу, де майже залишається місця «психології неуспіху». У класичних експериментах ми бачимо приблизно ту ж картину, що спостерігаємо в житті: чверть усіх випробуваних з життєвої точки зору виявляються розумними, талановитими, успішними, вони швидко справляються із завданням, а решта трьох чвертей так само швидко упокорюються, відступають, погоджуються на поразку, не використавши і половини своїх розумових здібностей та об'єктивних можливостей (у середньому вони сходять з дистанції на 26-й хвилині, коли в їхньому розпорядженні залишається ще цілу годину!). У психотехнічних експериментах порівняно невелика участь з боку іншої людини, що розуміє підтримка експериментатора відкривають випробуваним доступ до своїх чималих інтелектуальних резервів, а також і резервів емоційним, мотиваційним і вольовим. Остання обставина є важливим експериментальним фактом, який також добре корелює з життєвими спостереженнями: найбільшою продуктивністю в житті відрізняються аж ніяк не люди з найгострішим розумом, а ті, хто навчився «панувати собою», хто має емоційну стійкість, стабільність і жвавість інтересу, терпіння і завзятістю.

h-k.Для аналізу механізмів психотехнічної регуляції цих емоційно-вольових процесів цікаво зіставити особливості відмови в експериментах з емоційною та раціональною допомогою. «відмовники» в середньому продовжували працювати до 43-ї хвилини, в той час час як у дослідах з раціональною допомогою всього до 21 хвилини (навіть менше, ніж у класичних експериментах, де вони утримувалися 26 хвилин).

Виходить, що ізольована раціональна допомога створює таку атмосферу, за якої деяким випробуваним навіть важче утримуватися в експерименті за допомогою, ніж без будь-якої допомоги взагалі. , тих, які емоційно стійкі, але відчувають нестачу інтелектуальної організації діяльності), але одночасно вона виявляється надто «суворою», механістичною для піддослідних, які відчувають брак емоційної «материнської» підтримки, що в результаті призводить до швидкої відмови від продовження рішення.

Отже, ми можемо констатувати наявність свого роду дзеркальної симетрії між результатами двох експериментів з частковою допомогою: ізольована фасилітація раціональних процесів методами майевтики та кларифікації не підвищує емоційно-вольової стійкості піддослідних, хоча помітно збільшує продуктивність їх інтелектуальної діяльності, в той час як методом Емпатії, як ми зазначали раніше, не підвищує продуктивності інтелектуальної діяльності, хоча помітно збільшує емоційно-вольову стійкість.

Ці співвідношення дозволяють зрозуміти внесок, який вносить регуляція процесів різного рівня результати комплексної психотехнічної оптимізації продуктивного мислення піддослідних. (див. рис. 3) може пояснити відсутність адитивності динамікою процесів свідомості при вирішенні творчих завдань. В експериментах з частковою допомогою установка на підтримку процесів певного рівня була задана заздалегідь і, природно, вона не могла врахувати, що на кожному етапі вирішення творчої задачі домінуючим буде певний рівень. рефлексія, емпатична підтримка переживання може виявитися марною, а то й шкідливою, оскільки вступає в дисонанс з загальною мелодією цілісного процесу свідомості.

За результатами експериментів можна зробити такі висновки.

Сконструйована під час дослідження робоча модель (що об'єднує у собі структурно-динамическую схему аналізу мислення під час вирішення творчих завдань і модель рівневого будови діяльності переживання) дає адекватне опис багаторівневої динаміки процесів свідомості, залучених до здійснення розумової діяльності.

Існує «динамічний оптимум» поєднаного функціонування режимів свідомості (безпосереднього переживання, свідомості та рефлексії), при наближенні якого на всіх етапах вирішення творчої задачі значно інтенсифікується продуктивність розумової діяльності.

Часткова психотехнічна підтримка на одному лише раціональному рівні (методами кларифікації та майевтики, що фасилітують процеси свідомості та рефлексії) дещо оптимізує інтелектуальні процеси випробуваного, не надаючи значного впливу на емоційно-вольову складову його діяльності щодо вирішення проблемної ситуації.

Часткова психотехнічна допомога однією лише емоційному рівні (методом емпатії, фасилітуючим процеси безпосереднього переживання) позитивно впливає емоційно-вольову стійкість випробуваного і впливає (чи навіть негативно) на продуктивність власне інтелектуальної активності.

Використання комплексної психотехнічної допомоги дозволяє наблизитися до «динамічного оптимуму» й у результаті значно підвищити ефективність розв'язання творчої задачі. Цей ефект досягається як за рахунок оптимізації власне розумових процесів випробуваного, так і за рахунок посилення процесів подолання афективно зарядженої проблемної ситуацією.

Ефект комплексної психотехнічної допомоги неадитивним, він значно перевищує суму ефектів часткової допомоги.

Насамкінець сформулюємо загальну науково-практичну суть даного експериментального дослідження.

По-перше, було здійснено експеримент нового типу, саме психотехнічний експеримент. Він належить до того ж класу методів, як і метод поетапного формування розумових процесів. Важливі відмінності психотехнічного методу полягають: а) у тому, що у ньому немає формування нової функції (чи дії) із заздалегідь заданими властивостями під зовнішнім впливом, а виникає актуалізація чи народження зсередини нового рівня функціонування з допомогою оптимальної переорганізації задіяних психічних процесів; б) у тому, що як психотехнічні інтервенції використовуються психотерапевтичні методики. Ці особливості психотехнічного методу створюють продуктивну дослідницьку перспективу подолання «методологічного схизи» між загальної психологією та психотерапією: психотерапія починає працювати загальну психологію як постачальник клінічного матеріалу, як генератор загальних ідей, а й як виробник методів.

По-друге, результати даного експерименту можуть бути безпосередньо впроваджені у практику. Наприклад, фахівцеві будь-якої професії (будь то військовий, керівник, педагог, бізнесмен) у складній професійній ситуації може бути надано психотехнічну підтримку психологом (що не володіє спеціальними знаннями у відповідній предметній галузі), яка, судячи з отриманих експериментальних даних, здатна значно збільшити ефективність дозволу проблемних ситуацій, які мають готових алгоритмів рішень.

По-третє, сама психотерапія знаходить у цьому дослідженні як перспективну модель для експериментальних досліджень, і зручний «тренажер» для відпрацювання базових комунікативних навичок. Справді, легко уявити варіювання різних психотерапевтичних методів і сценаріїв психотерапевтичної допомоги стосовно випробуваному, вирішальному творче завдання, що дозволяє експериментального зіставлення їх ефективності. Що стосується психотерапевтичної освіти, то участь майбутнього терапевта в психотехнічних експериментах дозволяє не тільки відпрацювати консультативні навички щодо безпечної для випробуваного (пацієнта) ситуації, а й отримати надійний емпіричний «зворотний зв'язок» про розвиток своїх психотерапевтичних навичок.

Даний експеримент відкриває нові можливості, що інтригують, досліджень у галузі психології мислення. Ідея психотехнічної роботи з творчим процесом, що виключає допомогу за змістом, орієнтована на індивідуальні особливості діяльності випробуваного в проблемній ситуації, видається перспективною в плані розуміння феномену творчої продуктивності людини та можливостей її оптимізації.
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