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сновной задачей преподавания русского языка в национальной (нерусской) школе на современном этапе является формирование языковой личности XXI века, владеющего функциональной речью не только родного языка (в данном случае – татарского), но и русского и иностранного. 
Для овладения речью необходимо иметь определённый словарный запас, уметь сочетать лексические единицы по существующим в этом языке нормам, составлять предложения и правильно объединять их в текст, усвоить закономерности произношения слов и словосочетаний, интонирования предложений, а также правописания.

Именно поэтому обязательным элементом уроков русского языка и литературы в любой школе является словарная работа. 

Систематические наблюдения за состоянием преподавания предмета в татарских школах в течение последних 20 лет показывают, что учителя русской словесности испытывают некоторые затруднения в организации словарной работы при изучении текстов делового стиля речи. Затруднения методического характера связаны с тем, что в школьной и вузовской практике официально-деловому стилю речи не всегда уделялось одинаковое внимание: по мере появления у государства интереса к деловым документам оно то усиливалось, то ослабевало.

Возрастающая жизненная потребность в информационно-коммуникативных, исполнительских, финансово-экономических, юридических и других документах в современном мире привела к возникновению с новой силой в социуме проблемы формирования у школьников компетентности в деловых документах. Связано это не только с необходимостью развития русской деловой речи школьников, но и с целями подготовки учащихся к жизни, следовательно, и к профессиональной деятельности, к выбору профиля обучения в старших классах. О необходимости пристального внимания к изучению жанров деловых бумаг в общеобразовательных учреждениях свидетельствуют и стандарты образования по русскому языку.



 Какую бы профессию ни выбрал в дальнейшем современный выпускник школы, он должен быть готов к работе с документами – к написанию хотя бы простых, но очень часто встречающихся в жизни россиянина деловых бумаг. Знание основ делового стиля речи поможет молодому человеку при необходимости самостоятельно осваивать новые виды и формы деловых документов, включая и электронные варианты.

Рассмотрим некоторые аспекты организации словарной работы при изучении деловой речи в татарской школе.

Как нам удалось выяснить, критерии отбора языкового минимума деловой речи для учебных целей в татарских общеобразовательных учреждениях в специальной литературе пока ещё в системе не описаны.

Поэтому возникла необходимость в научно-методическом обосновании критериев отбора языкового минимума деловой речи для практических целей обучения в татарской школе, что предполагает также и определения объёма и содержания указанного минимума.

При отборе языкового минимума деловой речи мы основывались на выводах, сделанных по многолетним наблюдениям за процессом обучения в школе, и следующих важнейших критериях:

1) стилевая маркированность слова;
2) частотность;
3) тематическая мотивированность;
4) доступность;
5) семантическая значимость;
6) сочетаемость;
7) учебно-методическая целесообразность;
8) учёт характера функционирования деловых высказываний в речи;
9) соотнесённость значений в русском и родном языке детей.

Языковой минимум, состоящий из слов и словосочетаний, отдельных фраз, разработан нами не к отдельным жанрам, а к условным тематическим группам деловых бумаг, созданным в методических целях. Языковой минимум предполагает систематическое повторение и закрепление основных единиц в контексте изучения разных жанров, составляющих одну условную тематическую группу, что обеспечивает более успешное усвоение и использование слов и словосочетаний учащимися в своей речи. Например, такие формы лексических единиц, как директору (председателю), прошу, предоставить, ходатайствовать, прилагаю и др., повторяются во всех жанрах деловых бумаг тематической группы «Документы, относящиеся к службе»: в заявлении, объяснительной записке, служебной записке, докладной записке, рапорте, апелляции. Из всего представленного нами языкового минимума, например, для группы «Почтовые отправления» (27 слов, словосочетаний и выражений), 63% (17 слов и словосочетаний) имеют отношение ко всем жанрам: используются в их содержании.
 В минимум вошло избыточное количество слов, словосочетаний и выражений. Сделано это с целью обеспечения свободы выбора жанров для изучения. Выбирая те или иные группы (возможно, жанры), учитель как бы определяет и соответствующий языковой минимум. Этот минимум может быть заложен в основу изучения деловой речи на уроках русского языка в 5–11 классах, элективного курса для допрофильного 9 класса и предметно-ориентированного курса для 10–11 классов профильной школы, а также на занятиях специального кружка, клуба знатоков русского языка и т.д.
Ниже представлен разработанный нами и апробированный учителями русской словесности Республики Татарстан языковой минимум по деловой речи для каждого класса.

Языковой минимум для усвоения учащимися при изучении жанров деловой речи 


	1.
	Почтовые отправления: адрес на конверте (посылке, бандероли), почтовая открытка, почтовый перевод, телеграмма  (в 5–6 классах)

	
	Адрес, адресат, адресант, конверт, посылка, обратный адрес, личное письмо, авиаписьмо, ценное письмо, письмо с уведомлением, точный адрес, индекс, отправитель, отправлять, отправление, получать, получатель, получение, бланк, квитанция, пункт назначения, наименование, срочная телеграмма, ценная бандероль, текст сообщения, заполнять, заполнение, надписать, телефонограмма

	2.
	Документы, относящиеся к службе: заявление, объяснительная записка, служебная записка, докладная записка, рапорт, апелляция  (в 6, 7, 9 классах)

	
	Директору (заведующему, начальнику), прошу, разрешить, принять меры, освободить меня, освободить на время, представить, выслать материал, пропустил занятие, опоздал на …, ходатайствовать, выделить, предоставить (очередной отпуск), в связи с тем, в связи с болезнью, по причине, к заявлению прилагаю, включить в план, довести до сведения, докладывать, сообщаю, ставлю в известность, не смог принять участие; заявитель, адрес, паспортные данные, контактные телефоны, прошу пересмотреть, повторно представить

	3.
	Объявления: объявление, афиша, объявление-приглашение, объявление-поздравление, реклама (в 6–7 классах)

	
	Состоится, проводится, будет устроен, устраивает, извещает, приглашает, объявляет, просит, сообщает, убедительно просим, афиша, предлагает на суд зрителей, принять участие, собрание, совещание, выступление, на вечере встречи, исполнительское мастерство, должность, наименование, уважаемые казанцы, абитуриенты, гости столицы, жители республики, пригласительный билет, администрация школы, справки по телефону, (такого-то) числа, в … часов, в помещении, в здании, ответственные

	4.
	Документы, связанные с материальными ценностями: расписка, доверенность, акт, договор (в 7, 8, 10 классах)

	
	Документ, удостоверяющий; получил от Ивана Ивановича; руководителя секции (директора фирмы, директора школы, от заведующего отделом); проживающий по адресу; паспорт № …; доверяю получить Анне Анатольевне Рябовой; двенадцать пар лыж; получение; доверенность; адресованные на моё имя деньги; причитающуюся мне сумму; в сумме … рублей … копеек; согласно почтовому переводу (извещение за № …); мою зарплату за май; дирекция завода доверяет; акт приёма-сдачи; акт ревизии; присутствовали; объём работы; за период; нижеподписавшиеся; председатель комиссии; члены комиссии; подпись; именуемый «Заказчик»; именуемый «Исполнитель»; составить договор; заключить; договаривающиеся стороны; предмет договора; с одной стороны, с другой стороны; юридические адреса; условия договора; выполнение работы; представитель учреждения; порядок оплаты; влечёт за собой; обязуюсь (обязуется); срок выполнения; в случае невыполнения обязательств; в недельный срок; может быть расторгнут

	5.
	Документы, удостоверяющие, характеризующие личность: справка, удостоверение, автобиография, характеристика, резюме (в 7, 8, 9 классах)

	
	Проживающий по адресу; обратиться за справкой; выдать справку; является учеником 9 класса; студентом I курса КГПУ; Гаврилов Андрей Петрович работает …; получает зарплату в сумме…; предъявить удостоверение; дата рождения; место рождения; в семье …; в городе Казани; в деревне Сосна; Елабужского района; поступить (окончить) школу; служить в армии; начать трудовую деятельность; в качестве; члены моей семьи; получить образование; участвовать; работать; в настоящее время; характеристика ученика; проявить себя; дисциплинированный, увлекаться музыкой, чтением; занимать призовые места; скромный, трудолюбивый, готов оказать помощь; выполнять общественные поручения; пользоваться уважением; физически вынослив; для представления; общие данные кандидата; цель поиска; сведения о полученном образовании; о дополнительном образовании; данные об опыте работы (трудовая биография); информация о личных интересах; вспомогательная информация о склонностях; возраст; качество характера; деловые качества; владеть иностранным языком; компьютером; иметь удостоверение водителя

	6.
	Организующие документы: план, протокол, выписка из протокола, отчёт (в 9, 10 классах)

	
	План проведения …, план работы лингвистического клуба на …, намечаемые виды деятельности, пункты (разделы) плана, сроки выполнения, ответственные, провести, составить, протокол заседания (собрания), от … декабря 2004 г., принимать участие, повестка дня, слушали, выступили, постановили, постановление, принять к сведению, обязать, поручить заместителю директора И.И. Захарову, председатель, секретарь, в соответствии с …, в связи с …, с целью поощрения, за высокое качество выполнения, за достигнутые успехи, за недопустимо халатное отношение, ввиду этого, приказываю, объявить благодарность, объявить выговор, считать выходным днём, проверить состояние, использовать ресурсы, назначить на должность, освободить от занимаемой должности, перевести, отчёт о проделанной работе, об экскурсии, за отчётный период…, проведено, организовано, создано, отправлено, в запланированные сроки, особо активно участвовали, в процессе работы, интересными были, все мероприятия, за исключением, о причинах, субъективные и объективные причины

	7.
	Служебные письма: письмо-поздравление, письмо-благодарность, сопроводительное письмо, письмо-ответ, письмо-просьба, письмо-извинение, письмо-подтверждение, письмо-отклонение, письмо запрос, письмо-извещение, письмо-заказ, письмо-отказ, письмо-предложение  (в 10 - 11 классах) 

	
	Уважаемый Иван Андреевич, Уважаемый директор Молодёжного центра, Многоуважаемая Алла Фоминична, Поздравляем с …, Сообщаем Вам …, Направляем Вам …, Просим Вас …, Благодарим за …, Приглашаем …, Приносим извинения за …, Извещаем Вас, Выражаем глубокую благодарность за …, Просим прислать образцы …, Просим прислать наложенным платежом …, Организовать доставку, Нас (нашу организацию) интересует …, К сожалению, вынуждены отказать …, Из-за сложившихся обстоятельств, С сожалением сообщаем …, Если к такому сроку …, то будем вынуждены …, Если к такому сроку …, то сможем …, В связи с производственной необходимостью, Предлагаем возможные пути сотрудничества; Предлагаем свои варианты; возможные пути исправления положения, просим сообщить о своих планах; … О своем решении, с наилучшими пожеланиями … 


В процессе преподавания русского языка в школе на уроках, на занятиях по внеклассной работе, элективных курсах в системе профильного обучения практикуются три вида словарной работы: словарно-лексическая, словарно-орфоэпическая, словарно-орфографическая.
Словарно-лексическая работа по русскому языку начинается уже в детском саду (понятие личного письма и о том, что его надо писать, дети-татары получают в детском садике), затем продолжается в начальных и в 5-11 классах общеобразовательных учреждений. Она представляет собой семантизацию слов, словосочетаний, выражений и состоит из объяснения и усвоения их значений. 

Остановимся на методике словарно-лексической работы на уроках русского языка. Представление (презентация) слова осуществляется по определённым методическим требованиям. Первый раз незнакомое слово учащимся предлагается: 
1) в словосочетании: протокол (собрания), расписка (о получении) и т.д.; 
2) в правильном, отчётливом произношении учителем (заранее подготовленным учеником или в магнитозаписи). Многие учителя добиваются произношения нового слова (выражения) каждым учеником, поскольку это позволяет педагогу выяснить, с кем из них придётся работать индивидуально по постановке правильного произношения; 
3) в письменном виде, так как воздействие на зрительно-слуховое восприятие учащихся способствует быстрому усвоению и запоминанию надолго не только значения, но правописания слова; 
4) с указанием места ударения в слове (резюме, апелляция, договор, протокол и т. д.); 
5) с указанием начальной формы: вынесли решение – вынести, написал объяснительную записку – объяснительная записка и др. 

В опыте учителей русского языка и литературы Татарстана можно увидеть разные приёмы семантизации слов, предлагаемые методикой преподавания русского языка. 

Основным приёмом объяснения слов, выражений на уроках русского языка является толкование на русском языке. В связи с этим большое значение имеет обучение учащихся умению самостоятельно работать с различными словарями: толковыми, двуязычными, иностранных слов, синонимов и антонимов и др.

Один из приёмов объяснения слов, используемых при работе над текстами художественного, публицистического стилей, – это подбор синонимов и антонимов. Однако специфика официально-деловой речи (точность, однозначность, конкретность, стандартизованность и т.д.), не допускает широкого использования в деловых бумагах синонимов и антонимов. В деловой же речи, например, распространены фразеологизированные сочетания глаголов с отглагольными существительными в винительном падеже без предлога. Эти словосочетания могут быть синонимичны глаголам: иметь влияние – влиять, проходить службу – служить. Словосочетания такого типа имеют книжную, официальную окраску и используются в различных жанрах деловых бумаг. 

Выполнение упражнений на различение синонимов указанного характера – один из способов обогащения русской речи учащихся и, главное, – воспитания языкового чутья.
Словарный запас учащихся обогащается при морфемном анализе слов. Поэтому упражнения с заданиями, требующими аналитико-синтетической работы со словом, являются «сквозными» при изучении различных программных тем и разделов по русскому языку. Словообразовательный анализ, безусловно, остаётся одним из продуктивных приёмов объяснения лексических значений слов и на уроках изучения деловой речи.
Умение выделять составные части слова формирует у школьников «видение» того, из каких «значений» состоит слово: каково в данном слове значение корня, какие значения придают слову суффикс, приставка и т.д. Именно поэтому при изучении делового стиля речи учителя русской словесности широко используют этот приём. Например, разделение слова доверенность на значимые части, как показывает опыт, способствует глубокому пониманию семантики этой лексемы. Восприятию лексического значения помогает также и составление ряда однокоренных слов: вера – верить – верный – доверить – доверие – доверенный – доверенность. Упражнения с заданиями на определение морфемного состава слова способствуют не только пониманию значения лексемы, но и осознанному её употреблению учащимися в собственной речи: определите корень в словах (записка, затребовать, завершение, заслушать и др.); разберите слова по составу (автобиография, заявление, договор, характеристика, докладная, объявление, приветствие, доверенность и др.); определите способ образования слов (доверенность, премировать, маркировать, совершеннолетие и др.); определите морфемный состав слов (предпринять, одобрение, соотнести) и т.д.

Казалось бы, значение слова доверенность как названия делового документа легко и доступно можно объяснить и переводом на родной, татарский, язык. Во многих случаях перевод является кратчайшим путём объяснения значений слов другого языка, но усвоения их – не всегда. Перевод в школьной практике нередко употребляется при объяснении лексем пассивного словаря, т.е. тех слов и выражений, понимание которых необходимо для усвоения лишь данного текста. Основное же внимание уделяется усвоению слов, относящихся к активному словарю. Под «усвоением слова» в методике понимается знание учащимися не только его лексического значения (значений), но и свободное использование в процессе продуцирования собственного высказывания. 
Безусловно, при обучении деловым бумагам и перевод используется как один из приёмов семантизации слов. Перевод с татарского языка в данном случае связан со знаниями учащихся деловой речи в родном языке. Например, почти все школьники хорошо знают в татарском языке такие слова, как гариза, анлатма язуы, белешмэ, белдеру, и перевод их на русский язык будет способствовать не только запоминанию названий деловых бумаг, но и представлению композиционных форм жанров заявления, объяснительной записки, справки, объявления. Однако перевод таких деловых терминов, как автобиография – тэржемэи хэлем, характеристика – сыйфатнамэ, доверенность – ышанычнамэ, как показывает опыт, не всегда способствует глубокому усвоению их семантики, поскольку большинство учащихся татарских школ в силу объективных причин лучше знают эти слова на русском языке. 
Трудности у учащихся вызывают фразеологические выражения, которые воспроизводятся в речи как постоянные номинативные единицы и выступают в предложении как один член. Они могут быть наименованиями должностей (директор фирмы, начальник отдела), званий (заслуженный учитель Республики Татарстан), учреждений (Институт развития образования) и т.д. Перевод этих наименований на родной язык учащихся откроет путь к осознанному усвоению этих сочетаний: фирма директоры, булек башлыгы, Татарстан Республикасынын атказанган укытучысы, Мэгарифне устеру институты.

При работе над текстом официально-делового стиля мы в основном имеем дело со стандартизованной речью: с терминами, штампами и клише, которые не переводятся на другой язык. В данном случае подбираются идентичные выражения в изучаемом языке: карар чыгару – вынести решение, мине азат итуегезне утенэм – прошу освободить меня и т.д. 

Обогащению словарного запаса учащихся служат упражнения с заданиями следующих типов:

1) посмотрите в словарях объяснение слова «резюме». С каким значением, данным в словарях, близко соотносится определение его как жанра деловой бумаги? Как вы думаете, почему в словарях не обозначено последнее значение этого слова? 

2) выпишите из текстов документов слова и словосочетания, относящиеся к официально-деловому стилю речи, объясните их значение; 

3) распределите предложенные слова, словосочетания и выражения по двум группам: а) присущие официально-деловому стилю; б) входящие в лексику всех стилей: делопроизводство; принять к сведению; актовый зал; нормативный акт; командированный за границу; просить и др.;

4) объясните значение слов при помощи толкового словаря, словаря иностранных слов: рекламация, реквизиты, постскриптум, дилер и др.

Одна из наиболее трудных задач при изучении русского языка учащимися-татарами – усвоение произношения, особенно – ударения в словах. Трудности связаны, во-первых, с особенностями фонетических систем русского и татарского языков, во многом отличающихся друг от друга. Во-вторых, в отличие от системы русского языка ударение в словах родного языка учащихся не имеет смыслоразличительного значения.
Главным препятствием к овладению системными отношениями звуков в другом языке, а также ударением в словах, служит, как указывал А.А. Реформатский, фонологичность речевого слуха, «настроенного» только на свой родной язык. В связи с этим уже в начальных классах особое значение имеет обучение звукам русского языка.
На продвинутом этапе обучения русскому языку в татарской школе на первый план выдвигается задача осознания различий между звуками родного и русского языков. 

Все этапы обучения учащихся татарских школ деловой русской речи содержат упражнения с заданиями, направленными на формирование произносительных навыков по нормам. 

Опыт обучения в школах показал наибольшую эффективность фонетико-стилистических упражнений.

Рассмотрим особенности заданий фонетико-стилистических упражнений: поставьте ударения в словах; посмотрите в словарях ударения в словах; объясните значения слов в зависимости от ударения; определите по словарям место ударения в словах; определите ударения в словах. Составьте с каждой парой словосочетания. Например: отзыв – отзыв, орган – орган и т.д.; составьте предложения с данными словами, учитывая их сферу употребления. Например: кредит – кредит, атлас – атлас и т. д.

Систематическое составление словосочетаний с данными словами – один из продуктивных путей накопления словарного запаса учащихся. 

В текстах официально-делового стиля, чаще чем в других, употребляются словосочетания: именные – типа «существительное + существительное», «числительное + существительное», глагольные – «глагол в неопределенной форме + существительное». Для предупреждения ошибок, допускаемых при использовании в деловой речи словосочетаний указанных типов учащимися татарских школ, необходима специальная подготовительная работа: 
– образуйте словосочетания с данными словами по типу «существительное + существительное» в нужном падеже. Например: автобиография, заявление, характеристика, договор, докладная, объявление, приветствие, доверенность, записка, приложение (автобиография В. Маяковского; автобиография ученика; автобиография для сдачи в приёмную комиссию);
– допишите подходящие существительные к глаголам, учитывая, что сфера их употребления должна лежать в области официально-делового стиля. Например: довести, доверить, состоять, назначить, предоставить и др. (довести до сведения, доверить получение и т.д.)
Не будет преувеличением, если скажем, что словарно-орфографическая работа – в центре внимания каждого учителя-словесника. Это и специальные уроки обучения правописанию слов, и занятия постоянных форм внеклассной работы (кружков, клубов грамотного русского языка) и элективные курсы в системе профильного обучения, и специальные конкурсы, олимпиады и т. д.

Усвоению правописания слов школьниками помогает лишь систематическая осознанная работа: 1) произношение слова с пониманием его значения в зависимости от употребления в данном предложении, 2) анализ правописания слова (словосочетания) в сопоставлении с произношением. В татарском языке слова как произносятся, так и пишутся. Ученик, владеющий татарской письменной речью, об этом знает и стремится применять свои умения при усвоении письменной русской речи. По мнению опытных учителей русской словесности, работающих в 5–9 классах татарских школ Республики Татарстан, самой результативной является комплексная словарная работа – сопоставление значений в двух языках, произношения и правописания в русском языке: «произносим так, пишем так».

Обогащение словарного запаса словами, словосочетаниями и выражениями официально-делового стиля не ограничивается только уроками и внеклассными мероприятиями по русскому языку и литературе. Во многом оно зависит от самообразовательной работы ученика.

САМОСТОЯТЕЛЬНАЯ РАБОТА СТУДЕНТОВ ПО ДИСЦИПЛИНАМ 
СОЦИОГУМАНИТАРНОГО ЦИКЛА

Г.Х. Валеев, 
кандидат педагогических наук, 
профессор кафедры педагогики Стерлитамакской государственной педагогической академии

О

дной из основных функций высшей школы является приобщение студентов к установлению причинно-следственных связей между научной теорией и фактами окружающей действительности. Однако студенты подчас, зная теорию, не умеют подкреплять теоретические положения фактами либо не умеют объяснять новые факты, делать на их основе теоретические выводы. На наш взгляд, на младших курсах научиться этому можно в процессе освоения приемов самостоятельной учебно-исследовательской работы. 

Многие авторы [1–3] отмечают, что значение самостоятельной работы студентов возрастает. Отдельные аспекты самостоятельной работы студентов, такие, как психологические условия успешности самостоятельной работы, профессиональная ориентация дисциплин, ограниченный бюджет времени, индивидуализация самостоятельной работы, рассмотрены в литературе достаточно полно. 

В то же время на практике состояние дел не всегда так хорошо, как хотелось бы. Н.Д. Никандров [4, с. 59-64] в 1984 году отмечал, что, согласно его личным наблюдениям и опросам разных лет, подготовленность первокурсников с точки зрения их культуры учебного труда оставляет желать много лучшего. При этом в качестве показателей Н.Д. Никандровым использовались знание правил гигиены умственного труда, умение составлять разумный режим учебной (самостоятельной) работы, умение читать различными способами со скоростью, приемлемой для каждого, владение общеучебными навыками (составление плана изложения различной степени подробности, конспектирование, реферирование, знание основных правил библиографической работы, умение вести тезисно-аргументированную запись устного изложения преподавателя, выделение главного в учебных текстах). 

П.Ф. Кравчук считает, что причиной отсутствия в системе высшего образования России планомерной подготовки студентов к самостоятельной творческой работе является ориентация на знаниевую парадигму. В вузе и до настоящего времени основное внимание уделяется овладению определенной суммой знаний, предусмотренной программой конкретных курсов, и значительно меньше времени отводится методологии приобретения знаний, выработке умений использования их в различных ситуациях. По мнению П.Ф. Кравчук, это большой недостаток. Она отмечает, что приоритетным фактором развития творческого потенциала в вузе является самостоятельная работа студентов: «Самостоятельная работа в процессе формирования творчески развитой личности оказывает тем большее влияние, чем более она насыщена исследовательскими элементами, что определяет одну сторону значимости научно-исследовательской работы, поисковый характер которой способствует приобретению исследовательских навыков, в значительной мере определяющих развитие способностей к творчеству, – и это другая сторона, определяющая научно-исследовательскую работу как один из основных факторов» [5, с. 162]. 

И.Г. Ковальский [6, с. 114–115] считает, что качество организации самостоятельной работы студентов обуславливается характером учебных пособий, применяемых для обучения в вузе. По его мнению, учебное пособие должно состоять из трех частей. Первая часть, информационная, содержит всю новую учебную информацию. Вторая часть содержит вопросы по тексту и выборочные ответы, которые студент должен подвергнуть анализу. Самостоятельная работа студента со второй частью учебного пособия предполагает коррекцию усвоенных знаний. Выбрав и проанализировав ответ, студент обращается к третьей части пособия, где даны консультации и комментарии к предложенным ответам на поставленные выше вопросы. По мнению И.Г. Ковальского, учебные пособия указанной структуры должны органически включаться в общий учебный процесс, определяя различные формы самостоятельной работы студента. На наш взгляд, трехсоставная структура учебного пособия, предлагаемая И.Г. Ковальским, на самом деле является одним из вариантов программированного метода обучения, который широко пропагандировался в 70-х годах XX века как в России, так и за рубежом. Многие педагоги и психологи ожидали от его внедрения необычных результатов, однако мы согласны с учеными [7, с. 204-205], которые считают, что в большей части эти ожидания не оправдались. Если суммировать возражения против программированного метода обучения, то их смысл сводится к следующему: программированное обучение слишком индивидуализировано, при этом не используются положительные стороны группового обучения; оно не способствует развитию инициативы учащихся, поскольку программа как бы все время ведет его за руку; с его помощью можно обучить лишь элементарному теоретическому материалу на уровне зубрежки; в противоположность утверждениям некоторых американских исследователей – программированное обучение не революционно, а консервативно, так как оно книжное и вербальное; программированное обучение не дает возможности получить целостную картину об изучаемом предмете и представляет собой «обучение по крохам». 

Нам близка позиция О.А. Абдуллиной [8, с. 100], которая считает, что продуктивным путем овладения культурой учебного труда является приобщение студентов к самостоятельной работе. Согласно её мнению, систему самостоятельных работ студентов по педагогике можно рассматривать как единство и взаимосвязь различных видов этих работ по следующим признакам: характер творческой деятельности (репродуктивные, репродуктивно-творческие, творческо-репродуктивные, творческие); формы организации (коллективные, групповые и индивидуальные); целевая направленность (теоретическая и практическая); место в учебном процессе (для восприятия и осмысления, для закрепления, систематизации и обобщения); степень активности студентов, их отношение к самостоятельной работе (обязательные и альтернативные, общие и вариативные, учебные задания в рамках учебного процесса и задания по интересам). 

Н.П. Ким [9] разработала структуру самообразовательной деятельности слушателей юридических институтов МВД, выделив пять видов умений самообразования: 1) умения прогнозирования, позволяющие обосновать возможные решения перспективного характера, предугадать проблемную ситуацию, мысленным взором охватить всю последующую деятельность; 2) умения планирования, являющиеся необходимым условием эффективности процесса самообразования, позволяющие учитывать фактор времени и выбирать варианты, использовать системный и комплексный подходы в принятии плановых решений; 3) умение выработки и принятия решений, возникающее при решении задач различного характера; 4) умение организации, обеспечивающее реализацию намеченных планов; 5) умения учета, контроля и регулирования, связанные с стремлением критически оценивать свои возможности и стремлением к самостоятельному решению задач в рамках самообразования. Таким образом, Н.П. Ким конкретизировала основные умения самообразования, основываясь на деятельностном подходе. 

По мнению В.Г. Разумовского [10, с. 7-13], студенты с младших курсов должны изучать и знать теорию познания для того, чтобы овладеть умениями точно формулировать свои мысли, излагать суждения, оценивать широту и ограниченность собственных знаний, критически оценивать новые знания, полезность и ограниченность новой информации, отличать научные данные от псевдонаучных, достоверные знания от гипотетических, проявлять творческую активность в учебе и работе. Теория познания («Theory of knowledge») [11] вошла в стандарт общего среднего образования Международного бакалавриата. В США и Англии она включена в стандарт общего среднего образования в виде составной части естественных и гуманитарных предметов. В.Г. Разумовский считает необходимым ввести курс теории познания даже в старшие классы средней школы. Согласно его мнению, уже выпускники средней школы должны знать границы применимости той или иной теории, уметь выдвигать гипотезы для объяснения явлений на основе имеющихся фактов, уметь планировать и выполнять экспериментальные исследования с целью проверки выдвинутых гипотез, предсказывать ход графика за пределами таблиц и результатов наблюдений и др. 

Ф.Л. Ратнер [12, с. 251] выделила три функции вузовского преподавателя: обучающую, руководящую и консультационную. Однако научное руководство и консультирование есть примерно одно и то же, консультирование можно также рассматривать и как один из приёмов обучения, поэтому, на наш взгляд, важнейшими функциями вузовского преподавателя являются следующие: информационная, организационная и контролирующая. Информационная функция реализуется на аудиторных лекционно-семинарских текущих занятиях, специальных курсах. Организационная функция реализуется в процессе руководства внеаудиторной самостоятельной научно-исследовательской работой студентов, а также в процессе прохождения педагогической практики в школе. Контролирующая функция реализуется на итоговых контрольных работах, коллоквиумах, при выполнении семестровых заданий, при сдаче семестровых зачетов и экзаменов и др. 

В качестве признаков самостоятельной работы студента можно выделить наличие задания преподавателя, осуществление методического руководства со стороны преподавателя, активную позицию студента, специально выделенное время для выполнения задания. 

Самостоятельная работа может быть организована либо на репродуктивном, либо на критически-творческом уровне. На репродуктивном уровне самостоятельной работы студент подражает образцам, усваивает и воспроизводит своими словами материал учебника, получает знания из различных источников. На критически-творческом уровне в процессе выполнения самостоятельной работы студент выражает критическое отношение к усваиваемым знаниям и вновь получаемой информации, оценивая пригодность с позиции собственного опыта. 

В процессе вовлечения студента в самостоятельную работу, выполнения проектов исследовательского характера преподаватель должен учитывать влияние таких факторов, как полимотивированность деятельности и надситуативную активность. Это предполагает вовлечение студентов разнообразными способами и стимулирование в каждом стремления проникнуть вглубь изучаемых явлений. 

Руководство самостоятельной работой студентов может быть осуществлено либо во фронтальной, либо в индивидуальной форме. При использовании фронтальной формы преподаватель готовит одно задание для всего потока студентов, например, всем законспектировать такие-то источники, прочитать литературу по представленному списку. При опоре на индивидуальную форму работы преподаватель обеспечивает персональное руководство самостоятельной работой студента. Под индивидуализацией понимается более интенсивная работа преподавателя с лучше подготовленными студентами, деление заданий на обязательную и факультативную части, регулярные консультации всех обучаемых, полное информирование студентов о предстоящей самостоятельной работе с указанием сроков выполнения каждого раздела задания, способах контроля и оценки, а также ожидаемом результате, потребности во вспомогательных средствах. При использовании индивидуальных форм руководства преподаватель оказывает положительное влияние своей собственной личностью, увлеченностью научным исследованием. В процессе организации персонального руководства самостоятельной работой студента важно сориентировать его на близкую по духу тему исследования, необходимо учесть такие факторы, как увлеченность каким-либо хобби или учебной дисциплиной (историей, иностранными языками и т.п.) Студент совместно с преподавателем обсуждает примерный круг используемой литературы и этапы работы, к какому сроку, что должно быть сделано. 

Во многих вузах организации самостоятельной работы уделяется большое значение. Например, еще полвека назад (в 1944/45 учебном году) в Оренбургском государственном педагогическом университете самостоятельной работе студентов были посвящены конференции первых курсов с участием деканов, заведующих кафедрами и преподавателей. На них выступали студенты старших курсов с докладами «Как я слушаю и записываю лекцию», «Как я готовлюсь к практическим занятиям и семинарам», «Как я планирую свое время» и др. Конференции проходили оживленно и вызывали у первокурсников многочисленные вопросы» [13, с. 71]. 

В Волгоградском государственном педагогическом университете преподаватели стимулируют собственную активность студента в восприятии материала. Н.М. Борытко [14, с. 21-29] справедливо считает, что в процессе усвоения педагогических дисциплин студент должен не только соглашаться с преподавателем, но и аргументированно возражать ему, «сортировать» материал на актуальный и неактуальный, предлагать к обсуждению свои вопросы, в т.ч. и не предусмотренные учебной программой. Для этого необходимо с первого курса предлагать студентам выбрать проблемную тему для исследовательского сочинения, материал для которого каждый студент собирает в течение длительного времени. Рекомендуемая структура сочинения может выглядеть следующим образом: введение, философия проекта, целевые установки, используемые диагностические методики, процедуры, полученные данные, анализ и трактовка данных, выводы, заключение, использованная литература, приложения. При этом поощряется, если студенты используют диссертации в читальном зале библиотеки университета, стараются разработать собственное видение модели организации педагогического процесса в школе. 

В Казанском государственном университете на протяжении ряда лет ведется спецкурс «Основы самостоятельной работы студентов» [15, с. 131]. 

В Стерлитамакской государственной педагогической академии на протяжении нескольких десятилетий в качестве одной из форм фронтального руководства самостоятельной работой студентов в процессе изучения вузовского курса педагогики практикуются так называемые семестровые задания. Варианты здесь могут быть самые разные, например, можно дифференцировать задания в зависимости от уровня «претензий» студента на три уровня: задания на «отлично», на «хорошо» и на «удовлетворительно». Оценка за семестровое задание в значительной степени учитывается на курсовом экзамене по педагогике. В нашей практике сложилась следующая система семестровых заданий с целью организации и руководства самостоятельной работой студентов. Старостам академических групп раздаются списки рекомендуемой литературы. В список включены монографии ведущих ученых по изучаемому разделу педагогики. Каждый студент должен законспектировать одну монографию, выразить свое отношение по поводу изученного. В качестве контроля студентам предлагается в конце семестра представить конспект и пройти собеседование с преподавателем на коллоквиуме. 

Итак, в процессе опытно-экспериментальной работы выяснилось, что по дисциплинам социогуманитарного цикла наиболее продуктивным является использование проблемных, творческих, дискуссионных, групповых форм и методов работы, направленных на активизацию познавательных и творческих способностей студентов. Руководство самостоятельной работой студентов является одной из важнейших функций вузовского преподавателя. Оно может быть обеспечено либо во фронтальной, либо в индивидуальной форме. Если в первом случае может быть охвачено большое количество студентов, то во втором – возможен учет потребностей и интересов каждого студента персонально. При этом важно вовремя обеспечить студентов грамотным методическим руководством, литературой, дидактическими средствами и пособиями. 
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М

ир представляет собой бесконечное разнообразие всевозможных сенсорных проявлений, но человек способен воспринимать лишь очень малую часть этого разнообразия. И та часть, которую он воспринимает, фильтруется его уникальным опытом, интересами, ценностями, предположениями, убеждениями, культурой, языком. Каждый человек живет в реальности, построенной из его сенсорных впечатлений и индивидуального опыта жизни, и каждый действует, опираясь на то, что он воспринимает.

Человек использует свои органы чувств внешним способом, чтобы воспринимать мир, и внутренним способом, чтобы «репрезентировать» (перепред-ставлять) переживания самому себе. Коммуникация начинается с наших мыслей, и мы используем слова, тон голоса и язык телодвижений для того, чтобы передать эти мысли другому человеку. Те пути, по которым мы получаем, храним и кодируем информацию в своем мозге – картинки, звуки, ощущения, запахи и вкусы – известны из НЛП как репрезентативные системы.

В зависимости от того, какая из систем у человека развита лучше: слуховая, зрительная, кинестетическая или мыслительная, людей можно разбить на 4 типа: аудиалов, визуалов, кинестетиков и дигиталов. Человек неосознанно старается использовать преимущественно ту систему, ту модальность восприятия, которая у него развита лучше: зрительная модальность восприятия (ученик прежде всего обращает внимание на зрительно представленную информацию); слуховая модальность восприятия (ученик преимущественно обращает внимание на информацию, предъявленную в виде звукового раздражителя); кинестетическая модальность восприятия (ученик отдает приоритеты всей двигательной активности). Имеются внешние индикаторы (признаки), указывающие, какую часть мозга (сенсорную систему) – аудиальную, визуальную, кинестетическую – использует ученик. 

До 5-7 лет (иногда до 14), как установлено психологическими исследованиями, каждый человек способен к восприятию мира, используя в равной степени визуальную, аудиальную и кинестетическую системы. Поэтому детские воспоминания этого периода остаются на всю жизнь. В дальнейшем у каждого человека развивается свой избыточный канал восприятия – либо визуальный, либо аудиальный, либо кинестетический.

Поступая в первый класс, дети воспринимают реальность преимущественно как кинестетические создания. Между третьим и четвертым классом способ обучения меняется с кинестетического на аудиальный. Ученики, которые не смогли адаптироваться к такому переходу, попадают в спецклассы или в категорию слабоуспевающих.

По мере продвижения к старшим классам стиль преподнесения ученикам информации снова меняется и определяется преимущественно как визуальный. Содержание становится более абстрактным, символическим, графическим. Неспособные перестроиться на визуальную форму обучения ученики (это преимущественно аудиалы и кинестетики) выпадают из категории успешно обучающихся.

В обычном классе из 30-ти учеников в среднем у 20–22-х достаточно развиты визуальные, аудиальные и кинестетические способности, 2–3 ученика, испытывающие трудности обучения по причинам, не связанным с особенностями восприятия (психологическая ситуация, например), остальные 4–6 учащихся – это преимущественно визуалы, или аудиалы, или кинестетики, так называемые «трансляторы». Из опыта работы выявлено, что большинство из слабоуспевающих учеников составляют кинестетики.

Некоторое время ученики – трансляторы работают достаточно функционально, но часть времени им необходимо прилагать значительные усилия. Предпочитая одну репрезентативную систему, они очень слабы в другой. Любая информация, идущая через их нервную систему, должна предварительно транслироваться в ведущую единственную репрезентативную систему памяти, понимания. Когда информация, которую преподносит учитель, совпадает с их ведущей репрезентативной системой, они справляются прекрасно и хорошо запоминают эту часть урока. Но когда учитель переключается с ведущей репрезентативной системы «транслятора» на другую, ученик вынужден транслировать информацию обратно в свою репрезентативную систему. Такая трансляция требует временного отключения от реальности (ученик в это время не слышит учителя). В результате у ученика появляется серия пробелов в информации, что выявляется чаще всего при повторении и на контрольных работах.

Имеются внешние признаки, указывающие, какую репрезентативную систему – аудиальную, визуальную, кинестетическую – использует ученик. 

Визуальный (зрительный) тип характеризуется тем, что, беседуя, жестикулирует, как бы изображая то, о чем говорит. В разговоре визуал часто употребляет выражения: «представьте себе ...», «посмотрите», «обратите внимание», «это выглядит так». При этом часто заглядывает в глаза собеседнику.

Аудиальный (слуховой) тип любит употреблять выражения: «Это звучит так ...»; «послушайте ...». При воспоминании аудиал взор обращает влево. При разговоре часто поворачивается к собеседнику боком (ухом), в глаза смотрит достаточно редко.

Кинестетический (двигательный) тип часто употребляет слова и выражения, связанные с тяжестью – легкостью, с теплом – холодом. Например, «мороз по коже», «облился холодным потом», «тяжелая голова» и т.п. Вспоминая, кинестетик, смотрит прямо перед собой или вниз.

Дигитал – название происходит от англ. «digital» – число. Люди этого типа встречаются редко, проявляются словами, связанными с информацией, интересами, понятиями. Их любимые слова: «интересно», «понимаю», «знаю». Для них самым важным является внутренний диалог. 

Поэтому, когда учителем делается акцент на содержании учебного материала, он должен использовать многосенсорные техники, чтобы каждый учащийся мог сам выбирать привычный для него процесс восприятия информации. Однако чаще всего учитель обучает в одной модальности (репрезентативной системе). Если данный канал восприятия не развит у отдельных учащихся, то соответственно, восприятие учебного материала будет неосознанным, неглубоким, некачественным. Так как в одном классе учатся дети с разными ведущими модальностями восприятия, учителю необходимо выстраивать взаимодействие с учащимися, опираясь на их ведущую модальность. Необходимо не только рассказывать, но и показывать изучаемый новый материал, активизируя ощущения, эмоции, чувства, движения. В процессе обучения учителю нужно для учеников-визуалов использовать слова, которые описывают цвет, размер, форму, схемы, таблицы, наглядные пособия. Для ученика-аудиала использовать модуляцию и тембр голоса. Для кинестетика – жесты, прикосновения, мимику, движения. Восприятие материала данным индивидуумом становится затруднительным, если информация поступает на непонятном для него "языке", ведь картина мира, как информационный конгломерат, значительно отличается у, например, аудиала и кинестетика. В одной и той же ситуации аудиал запомнит звуковые впечатления, кинестетика же заинтересует совершенно другой аспект получаемой информации – обоняемый, осязаемый и т.д. Нет смысла подавать визуалу значительный объем информации исключительно в речевом виде. Большая часть ее не воспримется, еще меньшая часть усвоится. А ведь именно в таком виде преподносится учащимся изучаемый материал, в то время как процентное представительство людей с ведущей аудиальной модальностью относительно невелико (по различным данным – от 25 до 30 %).

Следовательно, способность определить подходящий стиль обучения – основа успеха. А в свете личностно-ориентированного обучения учителю необходимо совершенно индивидуально подобрать нужный подход к каждому ученику. 

Исходя из структуры процесса обучения, можно проследить, что учитель-профессионал на уроке опирается на все психические процессы: восприятие, ощущение, внимание, память, мышление, речь и т.д. Следовательно, для успешности усвоения учебного материала необходим высокий уровень развития всех психических процессов школьника. Так как восприятие является первой ступенью в овладении учащимися учебным материалом, то без полного, правильного восприятия, обучение успешным не будет. Поэтому для успешного освоения учебного материала учащимся необходимо полное осознание его восприятия. Чтобы достичь этого, необходимо опираться на тот канал восприятия (зрительный, слуховой, кинестетический), который является ведущим у учащихся. Отсюда можно сделать вывод – чем больше информационных каналов используется, тем лучше и выше усвояемость, а графическая и акустическая подача информации должна обязательно закрепляться упражнениями. 

Придавая главенствующее значение типологическим особенностям личности каждого ученика для его успешного обучения, необходимо придерживаться следующих положений:

– при объяснении нового материала держать фокус на классе как на целом и в тоже время фокус на отдельном учащемся;

– использовать многосенсорное обучение, а при индивидуальной работе с каждым учеником проводить обучение в его модальности;

– успех основан на технике подачи информации, на соответствии модальности восприятия и подачи информации.

Кроме того, следует особо отметить, что получение высокого уровня усвояемости предмета обеспечивается не механическим сочетанием способов подачи информации, а объединением способов подачи материала в единую технологию передачи знаний и приобретения умений. 

Сенсорная типология, выделяющая визуальный, аудиальный и кинестетический тип ведущей репрезентативной системы, должна быть положена в основу разработки дидактического материала для обучаемых – вариативных заданий, инструкций по выполнению лабораторных работ и т.д. При этом по возможности должны быть учтены индивидуальные особенности обучаемых, предложены разноуровневые задачи, рекомендованы различные пути достижения целей по усвоению учебного материала, разнообразно структурирован теоретический материал, учтены различные познавательные мотивы к изучению дисциплины. Реализация индивидуального подхода с учетом типологических особенностей личности учеников возможна через специальное конструирование текста учебного издания, дидактического материала, типов учебного диалога, форм контроля. При разработке методического пособия, дидактического материала следует опираться на достижения психологии, которая выделяет разные психосоциотипы, определяющие конкретный вид информационного обмена личности со средой.
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убеж 1980-х – 1990-х гг. был временем глубоких изменений в системе международных отношений в Восточной Азии. Прекращение конфронтации между крупными державами региона – США, СССР и КНР – поставило перед всеми восточноазиатскими странами вопрос об уточнении своих приоритетов на международной арене в новых исторических условиях. На фоне такой «стратегической неопределенности», отличавшейся крайней сложностью и противоречивостью, основной задачей, стоявшей перед странами региона, стала своевременная и адекватная реакция на перемены и адаптация к явным и потенциальным вызовам формировавшегося миропорядка. 

Вместе с тем, еще до окончания «холодной войны» некоторые государства, граничащие с Тихим океаном – СССР, Австралия и Канада – ставили вопрос о возможности создания в регионе переговорно-консультативного механизма, аналогичного СБСЕ, назначение которого заключалось бы в проведении мониторинга стратегической ситуации и координации усилий различных стран в коллективном противодействии угрозам их безопасности. Впоследствии инициативу в этом направлении перехватили страны АСЕАН, приступившие к формированию структур общерегионального многостороннего диалога. Итогом усилий ассоциированных государств стало образование Регионального форума стран АСЕАН (АРФ) и Азиатско-Тихоокеанского совета по сотрудничеству в сфере безопасности (АТССБ), основная цель деятельности которых заключалась в «выработке мер по укреплению доверия для поддержания мира и стабильности в регионе» [1].
Одним из источников напряженности в отношениях между странами  Восточной Азии, оставшемся в наследие от времен «холодной войны», был территориальный спор вокруг островов Спратли в Южно-Китайском море. Его участниками являлись Китай, Тайвань, а также такие государства Юго-Восточной Азии, как Вьетнам, Филиппины, Малайзия и Бруней. Актуальность данной проблемы определялась важными причинами экономического и политического характера. Во-первых, в Южно-Китайском море находятся огромные запасы нефти и газа, общие запасы которых, по некоторым оценкам, составляют соответственно 213 млрд. баррелей и 25 млрд. кубометров [2]. Кроме того, через эту морскую акваторию пролегают важнейшие судоходные пути, через которые в начале 1990-х гг. ежегодно проходило более 50 тысяч рейсов торговых и пассажирских судов [3]. Иными словами, на рубеже 1980-х – 1990-х гг. в географии мирового хозяйства Южно-Китайское море играло очень заметную роль, и сохранение стабильности в этой морской акватории было для стран региона задачей исключительной политико-стратегической важности. 

Осознание необходимости искать пути решения этой международной проблемы послужило для стран АСЕАН мощнейшим стимулом активизировать свои усилия в формировании многосторонних переговорных структур по вопросам безопасности. Дополнительный импульс этому процессу придали изменения политической обстановки в субрегионе, предопределившие кардинальную смену приоритетов в восприятии ассоциированными государствами актуальности угроз и вызовов их собственной безопасности в последние годы «холодной войны» и непосредственно после ее окончания. 

Во-первых, урегулирование проблемы Камбоджи и подписание в 1991 г. Парижских соглашений привело к тому, что страны АСЕАН перестали считать политику Вьетнама в Индокитае основным источником нестабильности в субрегионе. В дальнейшем в октябре 1991 г. руководство СРВ заявило о своем стремлении стать «неотъемлемой частью Юго-Восточной Азии», что предполагало вступление в Ассоциацию, а уже в 1992 г. Вьетнам присоединился к Балийскому Договору о дружбе и сотрудничестве и получил статус «обозревателя» в формате асеановского переговорного процесса [4]. Это происходило на фоне практически полного прекращения поставок сначала советской, а впоследствии российской, экономической и военной помощи Вьетнаму. В этих условиях перспектива повторного всплеска нестабильности в отношениях между Вьетнамом и его соседями в Индокитае становилась в обозримом будущем крайне маловероятной. 

Во-вторых, окончание противостояния крупных региональных держав в Юго-Восточной Азии привело к обострению противоречий уже между самими странами субрегиона. При этом по наблюдению австралийского исследователя Д.Болла, третья часть потенциальных источников таких противоречий (а всего их было около двадцати) была связана с вопросами разграничения континентального шельфа, установления и/или более четкого определения границ Исключительных экономических зон, беспрепятственного промысла  рыбы и морепродуктов и т.д., т.е. имела ярко выраженный «морской» характер [5]. Все сказанное относилось и к ситуации в акватории Южно-Китайского моря, «стратегического ядра» Юго-Восточной Азии, выход к которому, за исключением Лаоса, имеют все государства субрегиона. Такой «морской» характер потенциальной возможности эскалации противоречий между странами ЮВА объяснялся достаточно просто, если принять во внимание предпринимаемые этими государствами усилия по разработке морских ресурсов и установлению режима 200-мильной Исключительной экономической зоны, оговоренного в Конвенции ООН по международному морскому праву 1982 г. Однако Конвенция не уточняет, чем должны руководствоваться страны при совпадении их Исключительных экономических зон, что в ряде случаев вело к произвольной трактовке ряда положений этого основополагающего документа международного морского права. Именно эта ситуация во многом послужила причиной резкого увеличения расходов на военные нужды многих государств субрегиона, когда их приоритетной задачей стало совершенствование собственных оборонных комплексов и импорт новейших вооружений. Так, только в 1991 г. ассигнования стран ЮВА на закупку вооружений достигли уровня 7,5 млрд. долларов (для сравнения – в том же году страны Ближнего Востока импортировали оружие «всего» на 4,7 млрд. долларов) [6]. Сохранение этой тенденции, не говоря уже о ее возможном усилении, могло привести к труднопрогрозируемым последствиям не только в Юго-Восточной Азии, но и в Восточно-Азиатском регионе в целом.  

Наконец, после окончания «холодной войны» страны АСЕАН столкнулись с нетрадиционными проблемами безопасности в акватории Южно-Китайского моря. Главной из них было пиратство – нападения на торговые суда стали происходить гораздо чаще, чем раньше. Также весьма остро стоял вопрос экологической безопасности и рационального использования возобновляемых и невозобновляемых природных ресурсов этого богатейшего морского района Восточной Азии. 

Все указанные факторы в своей совокупности требовали координации усилий разных стран региона и задействования новых форм сотрудничества в акватории Южно-Китайского моря. А это вряд ли можно было бы сделать без обсуждения проблемы архипелага Спратли на многосторонней основе и поиска различных вариантов ее решения. 

Таким образом, в начале 1990-х гг. неурегулированность территориального спора вокруг островов Южно-Китайского моря послужила для стран АСЕАН важным стимулом в осознании необходимости формирования общерегионального многостороннего диалога по вопросам безопасности. Достаточно сказать, что, пожалуй, первым серьезным мероприятием Ассоциации в рамках так называемой «второй дорожки» –  неофициального диалога – стали Рабочие встречи по урегулированию конфликтов в Южно-Китайском море, проходившие в Индонезии с 1990 г. Эти переговоры послужили своеобразным «испытательным полигоном» перед созданием рабочей группы по морскому сотрудничеству АТССБ, целью которой стало содействие многостороннему диалогу между входящими в Совет странами, поддержанию стабильности на морских рубежах, предотвращению конфликтных ситуаций и, наконец, укреплению мер доверия на основе принципов Конвенции ООН 1982 г. [7]. 

Однако руководители ассоциированных государств осознавали, что для эффективного урегулирования проблемы спорных островов Южно-Китайского моря одного лишь многостороннего обсуждения на неофициальном уровне будет недостаточно. Назрела необходимость вынести вопрос о спорном архипелаге Спратли на повестку дня официальных переговорных структур общерегионального масштаба. Эта необходимость была обусловлена политикой Китая в спорной акватории. Так, 25 февраля 1992 г. ВСНП КНР приняло Закон о территориальном море и прилежащей зоне, юридически закреплявший притязания китайской стороны не только на оба спорных архипелага, но и на всю акваторию Южно-Китайского моря. В этом документе указывалось, что «суверенные права КНР распространяются и на воздушное пространство над территориальным морем, и на морские недра и дно территориального моря», а также, что «иностранные суда для проникновение в территориальное море Китайской Народной Республики должны получить на это разрешение правительства КНР» [8]. Речь, таким образом, могла идти даже о применении Китаем военной силы для защиты своих «суверенных прав» в этой обширной морской зоне. Впоследствии Пекин перешел от официальных заявлений к практическому применению положений нового закона. Так, в марте 1992 г. Генеральный штаб ВМФ НОАК направил эсминец с частями морской пехоты на борту в район одного из островов архипелага Спратли. Этот участок суши находился под контролем Филиппин, и появление боевого корабля НОАК в этой зоне Южно-Китайского моря привело к обмену нотами протеста между Пекином и Манилой [9]. Впоследствии, в мае 1992 г., КНР подписала контракт с американским нефтяным консорциумом Крестоун Энерджи Корпорейшн на разведку и добычу нефти в районе отмели Вангард вблизи побережья СРВ, причем представитель американской компании даже заявил о готовности китайской стороны применить силу для защиты своих интересов в этой зоне [10]. В дальнейшем, в июле 1992 г., ВМФ НОАК поставил под контроль очередной риф спорного архипелага – Да Лак, оспариваемый Вьетнамом [11]. Эти события вызывали серьезное беспокойство в столицах стран АСЕАН, причем ощущение тревоги лишь значительно усилилось после официальных заявлений высокопоставленных китайских военных о необходимости проводить более наступательный курс в отстаивании своих «законных прав» в Южно-Китайском море [12]. Со своей стороны, главы внешнеполитических ведомств Филиппин, Малайзии и Индонезии выражали обеспокоенность по поводу активизации политики КНР в спорной акватории после сокращения в субрегионе военного присутствия США [13].
Это было первой после окончания «холодной войны» серьезной проверкой способности Ассоциации проявить политическую волю и взять на себя инициативу в поисках решения данной международной проблемы. Прекрасно это осознавая, министры иностранных дел стран АСЕАН вынесли вопрос об островах Южно-Китайского моря на специальное обсуждение на 25-й встрече глав внешнеполитических ведомств Ассоциации в июле 1992 г. Практическим итогом переговоров стала Декларация АСЕАН по Южно-Китайскому морю, где были четко обозначены подходы Ассоциации к урегулированию данного вопроса, а именно отказ от применения силы и поиск различных форм сотрудничества, осуществляемого на основе положений Балийского Договора АСЕАН 1976 г. [14]. 

В этой связи два момента представляются особенно важными. Во-первых, проблема островов Южно-Китайского моря была первым вопросом стратегического характера, обсуждаемым в рамках официального переговорного процесса АСЕАН. Во-вторых, ассоциированные государства смогли преодолеть существовавшие в то время довольно значительные внутренние разногласия и заявить о единой позиции Ассоциации относительно как специфики этой международной проблемы, так и основных принципов ее урегулирования. 

Что же касается ответа китайской стороны, то он не давал ассоциированным странам повода для излишнего оптимизма. Несмотря на то, что еще до проведения 25-й встречи глав внешнеполитических ведомств АСЕАН министр иностранных дел Филиппин Р. Манглапус затрагивал вопрос об островах Южно-Китайского моря в беседе со своим китайским коллегой, КНР не выразила поддержку Манильской декларации на официальном уровне, заявив лишь, что Китай «оценил» основные принципы этого документа [15]. В сентябре того же года китайская сторона снова нарушила статус-кво в районе спорного архипелага, разместив в зоне вьетнамских притязаний установку для подводного бурения нефти [16]. Это был весьма тревожный сигнал, закрепявший нежелательную тенденцию. Последующие события продолжали идти в том же направлении. Так, в июле 1993 г. ВМФ НОАК провел очередные широкомасштабные маневры по десантированию частей морской пехоты, что недвусмысленно указывало на решимость Пекина продолжать политику «возвращения территорий» [17]. Ситуация усугублялась тем, что китайская сторона одновременно проводила широкомасштабное военное строительство на Парасельских островах, расположенных в северной части Южно-Китайского моря, что значительно усиливало опасения других стран региона относительно целей КНР в этой морской акватории [18]. Но особое беспокойство восточно-азиатских стран вызывало создание НОАК военной инфраструктуры на рифе Файери Кросс архипелага Спратли, расположенном в самом центре Южно-Китайского моря, что этими странами рассматривалось как попытка Китая создать «непотопляемый авианосец» со всеми вытекающими отсюда политическими и стратегическими последствиями [19]. Таким образом, несмотря на многочисленные заверения китайской стороны о готовности отложить вопрос о суверенитете над спорным архипелагом и заняться его совместным хозяйственным освоением, руководители стран АСЕАН считали территориальный спор в Южно-Китайском море наиболее вероятным источником следующего конфликта в Восточной Азии, который мог произойти уже в ближайшем будущем [20].
Иными словами, возможность обострения обстановки в акватории Южно-Китайского моря послужила для стран АСЕАН серьезным импульсом, подтолкнувшим Ассоциацию к созданию общерегионального многостороннего диалога по вопросам безопасности. При этом руководители ассоциированных государств отчетливо понимали, что эффективное решение этой международной проблемы, далеко выходящей по своей значимости за субрегиональные рамки, возможно лишь в том случае, если в ее обсуждение включатся не только непосредственные участники территориального спора за острова Спратли, но и крупные региональные державы, прежде всего США. Такая позиция руководителей стран АСЕАН была связана с четким осознанием того, что ни одно из ассоциированных государств не могло, да и вряд ли стало бы пытаться, собственными силами сдерживать наступательную политику КНР в этой морской акватории. Как отмечали в этой связи некоторые исследователи, «такая попытка была бы слишком затратной, дестабилизирующей международную обстановку, и, возможно, привела бы к контрпродуктивным результатам» [21]. Тем самым страны АСЕАН объективными обстоятельствами побуждались к созданию таких условий, при которых вопрос об островах Южно-Китайского моря, превратившийся за короткое время в один из потенциальных очагов международной напряженности, решался бы на основе многосторонних консультаций с участием всех государств региона. 
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Методика анализа результатов проектирования в школе
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А

нализ результатов педагогической деятельности в развивающихся образовательных практиках является для многих исследователей и педагогов серьезной проблемой. Критерии и методы анализа, оценивания качества образования в традиционном образовании давно разработаны и понятны всем. Однако они «не работают» в ситуации анализа результатов нового, другого содержания педагогической деятельности, особенно проектной деятельности. В плане решения этой проблемы мы выделили признаки проектирования как особого типа деятельности в культуре и характеристики проектирования в педагогической, совместной деятельности педагога и учащегося. 

Понятие проекта, проектирования в культуре, педагогике не новое. Термин проект заимствован из латыни: причастие projektus означает брошенный вперед; “это процесс создания прототипа, прообраза предполагаемого или возможного объекта, состояния” [4]. В одной из работ, посвященной проблемам проектирования, предложено более десяти определений проектирования. Вот несколько из них: «вдохновенный прыжок от фактов настоящего к возможностям будущего», «творческая деятельность, которая вызывает к жизни нечто новое и полезное, чего раннее не существовало» [3]. Известные российские исследователи, занимающиеся методологическими основаниями проектной деятельности, определяют проектирование как «деятельность по преобразованию существующей действительности на основе собственного замысла» [7], отмечают, что «личность, создающая проект, должна вырабатывать собственное видение будущего» [2]. Как видно, образ будущего, замысел, способность их представить в теоретической форме выделяются многими авторами в качестве важнейших характеристик проектирования. Предметом проектной деятельности представляются способы преобразования существующей действительности [7], «деятельность по преобразованию естественного в искусственное» [1], «системы практической деятельности, которые могут выявляться, описываться и превращаться в предмет преобразований» [2]. Следовательно, поиск способов деятельности по осуществлению образа будущего в действительности – это другой, но тесно взаимосвязанный с первым, признак проектной деятельности. Можно говорить, что проектирование в культуре актуально там, где необходимы и оформляются образы будущего, определяются способы их осуществления в действительности, происходит преобразование практики. Можно ли говорить о том, что проектирование в педагогической, совместной деятельности педагога и ребенка актуально по таким же причинам? Чтобы ответить на этот вопрос, важно определить, какие цели преследует организация проектирования в педагогической, совместной деятельности педагога и ребенка.

В отличие от социокультурного проектирования, ориентированного на преобразование практики, проектирование в педагогической деятельности, по нашему мнению, направлено на развитие у ребенка проектных компетенций, культуры проектной деятельности. Мы предполагаем, что способность и готовность к проектной деятельности формируется постепенно, в процессе становления следующих проектных компетентностей (понятие компетентности рассматривается в данной статье как понятие способности, реализованной в деятельности):

– порождение проектной и образовательной инициативы, замысла в совместной деятельности;
– организация рефлексии проектного содержания в совместной деятельности;
– порождение и образование проектного содержания совместной деятельности [5].

При таком разделении целей становится понятным, что проектирование – это особая роль, позиция педагога и учащегося. Проектное содержание деятельности меняет образовательную практику, давая возможность проявлять собственные инициативы, замыслы, разворачивать личностное содержание деятельности педагогу и ребенку. Однако проектная деятельность не очень уютно чувствует себя в традиционной школе. Ведь что такое традиционная практика? Если ориентироваться на модель урока-задания, разработанную в нашей школе [8], это практика задания и исполнения нормы, алгоритма деятельности и оценивания. А что такое практика проектной деятельности? Это практика порождения личностных замыслов, принадлежащих самим участникам деятельности, а не кому-либо извне, это практика проектирования деятельности и выявления ее содержания, успешности. Таким образом, понятно, что традиционное содержание педагогической деятельности и проектное содержание принципиально отличаются качеством вовлеченности участников в совместную деятельность. Если в одном – исполнение, то в проектном содержании – личностная вовлеченность в порождение проектных инициатив, замыслов проектной деятельности. Поэтому особое внимание мы уделяем порождению проектных инициатив, замыслов. 

Мы поддерживаем мнение Ю.В. Громыко о том, что проектный замысел это не план организации деятельности, он имеет ориентационные функции. Замысел оформляется ребёнком как ориентация на разные способы оформления «объекта» своей деятельности в соответствии с заявленной идеей. Поэтому мы всегда предполагаем возможность изменения содержания замысла (конкретизация), а иногда и изменение закладываемой в проект идеи. Однако в большей степени нас интересует развитие качества замысла. Что мы подразумеваем под качеством замысла, каковы его критерии? Для нас это прежде всего качество вовлеченности обучаемого в совместную деятельность на этапе рождения замысла. Анализ практики проектной деятельности показывает, что в настоящее время в образовании сложились разные варианты, механизмы образова​ния проектных замыслов.
Проектный замысел в образовательном проекте 

Образовательный проект как форма организации совместной деятельности особо привлекает педагогов, имеющих собственные интересы, идеи, инициативы для разворачивания проекта. Они разрабатывают условия для вовлечения детей в совместную деятельность по осуществлению уже имеющихся инициатив: создают проблемные ситуации, иллюстрирующие актуальность заявленной идеи, инициативы. И дети выбирают проблемы, которые заинтересовали их по разным причинам: потому что это что-то новое, желание принести пользу школе, интерес работать именно с этим педагогом, связь с профессиональной ориентацией. Замысел в этой ситуации, представляет выбор значимого направления деятельности и инициативу способов работы по решению поставленных в совместных обсуждениях задач.

Еще один вариант образования проектных замыслов основывается на выявлении инициа​тив, заказов, идей самих детей и вовлечении педагогов в совместную дея​тельность по их реализации. Кому же из педагогов удалось вовлечь детей в инициирование? В основном это смогли сделать педагоги, деятельность которых была направлена на актуализацию смыслов детей через обсуждение их личного опыта в разных сферах жизнедеятельности. Очень важно в этом случае перейти из области переживаний в область обсуждения идей преобразования существующей действительности. 

На этапе оформления замысла проекта также возникают ситуации, когда дети проявляют интерес к какой-либо конкретной теме, конкретному заданию, предложенному педагогом: изготовление приборов для проведения физических экспериментов, выращивание кри​сталлов и т.д. Однако педагогическую успешность, «состоятельность» проектной деятельности в данном случае определяет развитие качества замысла, появление личного, иного замысла, связанного с его предшествующей деятельностью. В первое время разворачивания образовательных проектов в школе мы не делали различий между вовлечённостью обучаемого в обсуждение проблемных ситуаций, постановку общих задач, разработку общего проекта и оформлением собственного замысла. Между замыслом, который ребёнок выбирает, и тем, который он принимает в готовом виде: замыслом-заданием. Мы исходили из того, что оба варианта предполагают выбор ребёнком чего-то значимого для него в деятельности. Однако предложенные ниже результаты исследования помогли нам понять, что формирование замысла означает и формирование соответствующего ему содержания деятельности. Если ребенок принимает замысел – задание педагога, то для него становится важно исполнение деятельности, четкая сформулированность и предписанность всего содержания деятельности. Но вместе с тем презентация результата проектной деятельности часто приводит уже к порождению своего проектного замысла.
Приведем пример из практики работы педагога Е.В. Семенюка.

«Учащийся 8 «Г» класса Пушкарёв Андрей, которому в 7-м классе предмет давался очень тяжело (успеваемость «2-3», непонимание, отсутствие мотивации), пришел в проектную группу. В процессе собе​седования с учеником проявилось его желание работать в проекте прак​тической направленности. Из предложенных тем он выбрал изготовление при-

бора «Загадка» по готовым чертежам, т.е. изначально ему пришлось больше работать по моим рекомендациям. На защите проекта многие высказывали свое мнение по поводу качества прибора, удивлялись его отличному качеству, отмечали сложность работы и умелость проектанта. В результате изготовленный им прибор мы взяли для работы на уроках в младших классах. Все это позволило пережить Андрею настоящий успех, удовлетворение от своей работы. И он решил продолжить работу в проекте. Следующий проект требовал не только хорошего исполнения, а еще и поиска способов работы. Ему была предложена идея, теперь уже без чертежей и расчетов. Мальчик сам изготовил изделие, провел на нем эксперименты, снял технические характеристики, оформил его в демонстрационную установку, которая сейчас применяется для показа экспериментов ученикам 8-х и 10-х классов».

В развитии замысла очень важным оказывается момент обсуждения, рефлексии содержания деятельности по реализации предшествующего замысла и полученных результатов. Для порождения новых замыслов проекта необходима презентация и проблематизация предшествующих результатов, постепенно появляются инициативы детей по способам работы, изменение, улучшение содержания деятельности. Если это случилось, то мы имеем важный результат совместной деятельности педагога и ребенка в проекте – развитие качества замысла проекта, появление личностной инициативы ребенка и новое содержание деятельности.

Наблюдения позволили нам выделить и обобщить разные варианты рождения замыслов проектов.

1. Замыслы, которые инициированы детьми (основаны на личном опыте их деятельности, личностно значимы для детей).

2. Замыслы, которые оформились в совме​стной деятельности педагогов и детей в процессе погружения в образовательную деятельность. 

3. Замыслы, которые были инициированы самими педагога​ми, заказаны детям школой, но выбраны детьми. 

Наше исследование направлено на диагностику особенностей, качества проектного замысла и его влияния на содержание деятельности учащегося. Но с другой стороны, само качество замысла зависит, определяется способом соорганизации педагога и ребенка на этапе его порождения. В целом изменение замысла проекта можно рассматривать как качественную характеристику в диагностике проектного содержания совместной деятельности педагога и ребенка.
Направления исследования

1. Установление взаимосвязи между особенностями замысла и содержанием проектной деятельности.
2. Диагностика проектного содержания совместной деятельности в проектах с разным качеством замысла.

Методика исследования
В исследовании принимали участие восемьдесят три ученика, работавших в проектах. 

1. На первом шаге определялось качество замысла в их проектах. Для определения качества замысла был использован разработанный Г.Н. Прозументовой тест функционально-смысловой идентификации (на проявление особенностей совместной деятельности педагога и ребенка) [6]. Каждый ребенок после презентации собственного замысла заполнил данный тест.

2. На втором шаге на основании разного содержания замыслов проектов была предпринята попытка типологизации замысла. При этом учитывались следующие характеристики:

– причины, по которым они выбирают проект как интересующую их форму занятий, 

– предмет деятельности (направленность и содержание проектной деятельности).

Данные характеристики были выделены по результатам анализа 83 текстов детей, озвученных на презентации замыслов проектов (17 протоколов, 38 видеоматериалов, 33 письменные работы «Замысел моего проекта»).

3. На третьем шаге были проанализированы тексты выступлений детей на защите проектов (рефлексия детьми содержания собственной деятельности по порождению замысла проекта и его осуществлению). 
Результаты анализа
1. Качество замысла проектов
Анализ показал, что из 83 детей, работавших в проектах и характеризующих процесс «замысливания» своего проекта в совместной работе с педагогом:
– 50 % отмечают, что эта деятельность была организована по модели урок – задания;

– 45% отмечают, что эта деятельность была организована по модели урок – проблематизация;

– 5 % отмечают, что эта деятельность была организована по модели урок – диалог (типология и содержание моделей совместной деятельности разработаны Г.Н. Прозументовой [8]).

Именно особенности совместной деятельности определили особенности и качество проектного замысла. Если замысливание происходило в совместной деятельности, организованной по типу и модели «урок-задание», дети отмечают, что выбрали проект, потому что нравится предмет (в выступлениях проговаривается – я выбрал проект по физике, проект по химии, проект по социологии и т.п.), заинтересовал проект, который уже кто-то выполнил, на представлении которого они присутствовали и хотят его повторить, продолжить; выбрали потому, что нужно сделать выбор, можно получить экзаменационную оценку. Свой предмет деятельности в проекте они описывают как

– учебный предмет (проект по химии, физике, биологии и т.п.);
– тему, которую предложил педагог;
– продукт, который они будут делать, конструировать (прибор, сделать коллекцию бабочек, вырастить разные кристаллы и т.п.).
Если замысливание происходило в совместной деятельности, организованной по модели урок – проблематизация, дети отмечают, что они выбирают проект, поскольку им интересна самостоятельная работа, возможность реализовать свои силы, почувствовать уверенность в себе, провести собственное исследование, выбрать самому способы работы, заниматься тем, что интересует, нравится и т.п. При этом в предмет своей деятельности они включают:
– проблемы, которые сами поставили в процессе предшествующей работы в проекте;

– проблемы, которые они выбрали сами из предложенных педагогом;

– задачи, которые они будут решать (хочу доказать, проверить, изменить, расширить, дополнить и т.д.);
– способы работы, которые они будут использовать для развития, продолжения проекта, для решения поставленных задач (проведение эксперимента, анализ литературы, исследование, оформление, сбор материала и т.д.).

Если замысливание проекта происходило в совместной деятельности, организованной по модели урок – диалог (актуализация личностных смыслов, инициатива идеи развития проекта, соорганизация с разными участниками совместной деятельности), то дети отмечают, что выбрали проект потому, что у них было желание и возможность осуществить собственную идею, инициативу в деятельности. Эти дети, описывая предмет проектной деятельности, включают в его содержание:
– идею, инициативу (что они хотят сделать);
– проблемы, которые возникают при разворачивании идеи в деятельности;
– необходимое содержание работы по решению этих проблем, способы поиска методов и форм работы по осуществлению собственного замысла;
– способы и формы совместной деятельности, которые они будут использовать в образовательном пространстве школы, города;
– необходимые этапы работы по разворачиванию своего замысла в деятельности.

По результатам исследования можно говорить о том, что в зависимости от особенностей замысливания проекта в совместной деятельности рождается разное содержание замысла проекта. А значит, для изменения качества проектных замыслов важно перестраивать, менять качество совместной деятельности педагога и ребенка. 

2. Анализ содержания деятельности в проектах с разным качеством замысла

Нами было проанализировано содержание совместной деятельности на следующих этапах разворачивания проекта.
1. Рождение и оформление замысла проекта.

2. Проектирование содержания деятельности по осуществлению замысла.

3. Обоснование критериев анализа успешности деятельности в проекте.

4. Разворачивание замысла в деятельности.

5. Анализ успешности совместной деятельности в проекте.

6. Оформление результата деятельности в проекте.

7. Защита проекта. Представление результатов деятельности.

8. Рефлексия, проблематизация способов работы в проекте.

9. Развитие замысла: оформление замысла на следующий год.
Результаты анализа
Если замысливание проекта происходило в совместной деятельности, организованной по модели урок-задание, то разворачивание проекта осуществляется следующим образом.

1 этап. Рождение замысла проекта: предъявление педагогом тем проектов, механизмов и сроков их осуществления.

2 этап. Проектирование содержания деятельности по осуществлению замысла: разъяснение педагогом способов работы.

3 этап. Обоснование педагогом критериев анализа успешности деятельности в проекте: контроль, проверка правильности выполнения работы.

4 этап. Разворачивание замысла в деятельности: выполнение ребенком способов работы по осуществлению замысла.

5 этап. Оценка педагогом успешности совместной деятельности в проекте: оценивание правильности, точности выполнения работы.

6 этап. Оформление результата деятельности: оформление ребенком отчета о работе.

7 этап. Защита учащимися проекта: демонстрация изготовленного продукта, результата деятельности.

8 этап. Обсуждение способов исполнения замысла проекта.

9 этап. Развитие проекта: оформление замысла на следующий год, проявление инициатив по способам изменения улучшения результата, продукта работы.

Особенности проектного содержания совместной деятельности
Особо значимым для ребенка является этап защиты проекта – демонстрация результата как материального продукта (его характеристики, свойства).
Успешность (что выделяет сам ребенок) – это точность исполнения и создание продукта деятельности (внешней формы результата).

Условием развития замысла, перехода к другому качеству проектного содержания совместной деятельности является: обсуждение педагогом и ребенком способов реализации замысла проекта, порождение инициатив по способам изменения улучшения результата, продукта работы. В данных проектах наблюдается переход к формированию ребенком своего замысла к иному содержанию совместной деятельности. Особенно сильно изменение качества проектной работы связано с этапом презентации результатов и их обсуждением, с позитивной оценкой результатов. 

Если замысливание проекта происходило в совместной деятельности, организованной по модели урок – проблематизация, то разворачивание проекта осуществляется следующим образом.

1 этап. Рождение и оформление замысла проекта: актуализация педагогом проблемной ситуации: выявление противоречий между разными точками зрения, разными ценностными позициями детей; поиск и определение с детьми возможных и разных способов решения проблемы.
2 этап. Проектирование с детьми содержания деятельности в проекте: выбор способов решения, совместная разработка проекта работы. Распределение с детьми функций, способов работы, видов деятельности.

3 этап. Обоснование с детьми критериев эффективности разных способов работы в проекте.

4 этап. Разворачивание замысла в деятельности: осуществление детьми разработанного проекта деятельности, апробация разных, индивидуальных видов работ.

5 этап. Анализ успешности совместной деятельности в проекте: обсуждение эффективности совместной деятельности в проекте, эффективности участия каждого в проекте.

6 этап. Оформление результата деятельности: соорганизация и оформление результата коллективной деятельности, обсуждение, поиск формы представления результата.

7 этап. Защита проекта: организация разных форм защиты проекта и рефлексия содержания собственной деятельности в проекте.

8 этап. Рефлексия личного опыта деятельности участниками проекта.

9 этап. Обоснование идеи развития собственной деятельности в проекте.

Особенности проектного содержания совместной деятельности
Личностно-значимым в проектной деятельности детей становится этап осуществления замысла проекта в деятельности.

Предметом обсуждения педагога и ребенка становится содержание деятельности: виды, структура, этапы работы.

На защите проекта дети восстанавливают ход и содержание своей работы, способы, виды деятельности.

В рефлексии дети обращают внимание на значение образовательного проекта для собственного развития – выделяют и описывают его как особую форму организации совместной деятельности в школе. В данных проектах наблюдается обращение детей к содержанию проектной деятельности, выделению его как особого содержания образования. 

Если замысливание проекта происходило в совместной деятельности, организованной по модели урок – диалог, то разворачивание проекта осуществляется следующим образом.

1 этап. Рождение и оформление замысла проекта: актуализация личного опыта, рефлексия событий, фактов в совместной деятельности, обоснование собственной идеи, инициативы в проекте, обращенность к замыслам участников совместной деятельности. Оформление замысла как замысла по соорганизации с разными участниками совместной деятельности. 

2, 3, 4 этапы. Проектирование содержания деятельности в проекте: осуществление, поиск разных видов деятельности, рефлексия содержания собственной деятельности. Обоснование критериев и методов анализа успешности деятельности в проекте. Разворачивание замысла в деятельности. 

5 этап. Анализ детьми успешности своей работы.

6 этап. Проектирование детьми формы предъявления своих успехов.

7 этап. Разные формы защиты проекта и рефлексия детьми содержания собственной деятельности в проекте.

8 этап. Рефлексия личного опыта деятельности участниками проекта.

9 этап. Обоснование детьми идеи развития собственной деятельности в проекте.

Особенности проектного содержания совместной деятельности

Особо значимым в данных проектах становится для ребенка этап оформления личностного замысла проекта. Большое внимание дети уделяют обоснованию собственной проектной идеи, поиску способов работы по ее осуществлению, соорганизации с замыслами других участников проекта. Дети обсуждают и разрабатывают критерии и методы анализа своей деятельности, инициируют разные формы представления результатов проекта.

В данных проектах у детей оформляется способность выстраивать совместную деятельность с разными участниками проекта по поводу оформления и осуществления собственного замысла. 

Проведенные исследования позволили нам убедиться в том, что существует зависимость между способом замысливания проекта и содержанием замысла проекта, между содержанием замысла и содержанием проектной деятельности. Это позволило нам выделить базовый критерий диагностики содержания совместной деятельности в проекте – способ соорганизации совместной деятельности на этапе порождения замысла проекта, а также определить, что для изменения качества проектных замыслов важно перестраивать, менять качество совместной деятельности. Полученные данные также во многом проясняют проблему результатов проектной деятельности, которые оказываются различными в разных формах организации проектирования.
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