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Ориентация современной педагогики  на выращивание нового содержания образования, носящего деятельностный характер, приводит к постоянному обращению к педагогике сотрудничества как к способу создания новых  горизонтов, идей и применению их в массовой практике. 

Сотрудничество в рамках учебной деятельности понимается как  создание со-бытийной общности  «педагог - учащиеся», живого единства, сплетения и взаимосвязи  двух и более жизней, их внутреннего сродства при внешней позиционной противопоставленности, целью которой является становление в участниках этого взаимодействия универсальных «человеческих способностей» (В.И. Слободчиков, [6]). Содержание образования  такой общности  - теоретические понятия, которые могут быть выделены  учеником  как особый объект усвоения лишь в процессе совместной деятельности с другим человеком, который понимает цель такого выделения и владеет средствами такого осуществления [4].  В этом смысле со-бытийная общность несет в себе и целевые ориентиры совместной деятельности детей и взрослых, и ценностные основания своего единства как коллективного субъекта. 

Именно создание общности определяет и формирует основную проблематику сотрудничества в рамках учебной деятельности в начальной школе (В.В. Давыдов). С одной стороны, совместная деятельность понимается как сотрудничество субъектов деятельности, при котором происходит включенность ученика и учителя в определенную общую деятельность. Осуществляя ее, они ориентированы на общие цели по освоению новых способов действий, совместно выполняют определенные действия и операции [7]. Другими словами,  их деятельности должны иметь видимые адекватные формы и единое (общее)  содержание. С другой стороны, позиция управления, позиция организатора учебной деятельности учащихся требует от учителя выполнения посреднического акта [9], который имеет собственные цели, задачи, а именно - «поиск способа инициации поиска», и как бы исключает педагога из акта совместной деятельности. 

Так обнаруживаются взаимоисключающие требования  к педагогическому действию - быть совместным учебным действием при освоении предмета (теоретического понятия) и быть управляющим, организующим «квазиисследовательскую» деятельность учащихся. Поэтому речь идет о возможности построения логики такого общего содержания учебной и педагогической деятельностей, которая диалектически удерживает это противоречие  и позволяет в процессе ее освоения находиться ученику и учителю в партнерских отношениях. 

Анализ педагогической практики показывает, что, как правило, под общим содержанием понимаются знания,  умения, навыки,  способы мышления и деятельности,  которые  осваивает ученик, а учитель  включается в этот процесс лишь в качестве условия, обеспечивающего развитие одного из элемента этой системы (учеников). Однако если мы осознанно выстраиваем  отношение «учащиеся – содержание образования - учитель» как развивающий и развивающийся процесс, то должны рассмотреть условия, направленные на взаимозависимые изменения каждого из этих компонентов. 

Прежде всего, рассмотрим существующие модели совместной деятельности.

Именно В.Я. Ляудис [8] ввел категорию «совместная учебная деятельность», т.к. задача гносеологического понимания учения не может быть решена на основе анализа учебной деятельности ученика, которая соотносится с «обучающей» деятельностью учителя. Неполнота репрезентации самой реальности учения с помощью категорий «обучающая» и «учебная» сказывалась и в разрыве теоретических представлений о формирования знания и сознания. 

  Целью совместной учебной деятельности преподавателя и студентов является по​строение механизмов саморегуляции учения, усваива​емой предметной деятельности и самих актов взаи​модействий, отношений и общения. Предметом ее яв​ляются обобщенные и осознанные способы деятель​ности учения, нормы взаимодействия и общения. Продуктом — самостоятельное выдвижение студен​тами новых целей учения и целей, связанных с содер​жанием усвоенной деятельности, а также регуляции личностных позиций в партнерстве. Средством достижения целей совместной деятель​ности выступает система форм взаимодействия преподавателя с учениками. Эти формы взаимодействия разворачиваются в логике перестройки уровней са​морегуляции от максимальной помощи преподавате​ля студентам в решении творческих задач к последова​тельному нарастанию собственной активности студен​тов вплоть до полностью саморегулируемых предмет​ных и учебных действий и появления позиции парт​нерства с преподавателем. 

Таким образом, В.Я. Ляудису  удалось именно в акте реализации совместности выстроить преобразование форм сотрудничества, в которых происходит становление партнерства студентов с преподавателем. 

В.В. Репкин [4] видит возможность управления педагогом учебной деятельностью «изнутри», только  рамках отношений сотрудничества, выстроенных на усвоении общих способов (понятий). Механизмом осуществления совместности является обмен деятельностями между обучаемым и обучающим. Обмен деятельностями – это совместное решение задач, принятых обучаемым, на основе понятийных обобщений, вводимых обучающим. Важнейшим условием возникновения обмена является наличие общей для них задачи, которая не может быть решена каждым из них в отдельности. (Тогда какую задачу не может решить учитель без ученика?) Точкой анализа должна становиться наличная задача обучаемого, а не та, которую он должен решать.

Основным предметом обмена являются способы ее решения. Обучающий предлагает эталонные способы, обучаемый строит свою деятельность на их основе. И обратно: осуществление деятельности учителя возможно лишь благодаря тому, что он имеет в своем распоряжении фактические способы действия ученика. В результате такого обмена и происходит обогащение действия обучаемого, которое делает возможным принятие им новых задач (на наш взгляд, здесь происходит и обогащение действия обучающего).
Характер обмена деятельностями носит характер подлинной кооперации, когда изучаемое общее отношение вводится до решения частной задачи, поэтому копирование образца действия нет. Ученик вынужден строить свое действие, опираясь, с одной стороны на модель, а с другой - на помощь взрослого, интерпретирующего отдельные узлы модели, устанавливающего их связь с элементами конкретной ситуации. Способы работы с измененной моделью составляют содержание дальнейшего обмена деятельностями. 

Таким образом, автор подчеркивает, что подлинная совместность возможна при усвоении теоретических понятий (способов действий) и рассматривает ее на этапе решения частных задач. Важным является постановка вопроса о необходимости постановки задачи для педагога, которая, с одной стороны, является частью общей, а с другой, ее   невозможно решить без ученика.

Опираясь на представление об обучении как о процессе содействия и совместной деятельности, введенное Л.С. Выготским, В.В. Рубцов в содержание образования, основанного на сотрудничестве, полагает не только обобщенные способы действия, но и «преобразование (трансформацию) самих способов взаимодействия ребенка с другим ребенком и со взрослым» [5]. Дети не только могут реализовать заданный взрослым способ совместной деятельности, но могут при определенной помощи взрослого перестроить его. Это требует от детей анализа средств и способов будущей деятельности, а главное анализа самих возможностей выполнить собственное действие на основе совместного планирования и моделирования деятельности.

Он предлагает расширить перечень учебных действий. Помимо действий преобразования, моделирования, контроля и оценки способа решения вводится особая система совместных действий: 

· Включение в деятельность различных моделей действия и их взаимную координацию.

· Совместное моделирование образцов взаимодействия.

· Коммуникация и взаимопонимание в процессе содействия.

· Поиск новых способов организации совместной работы.

Таким образом, обсуждая особенности обмена действиями при решении общих задач и его  роли в происхождении детских понятий, В.В. Рубцову потребовалось наряду с понятийным материалом ввести в содержание и способы взаимодействий для совместного решения задачи, т.е., по сути, методику выполнения задания. 

Очевидно, что вопрос о содержании действий педагога, которые были бы адекватны учебным действиям учащихся, до конца не исследован. Без учета того предметного и научного содержания, на которое направлены все усилия учеников и учителя на уроке, совместные действия  вырождаются в скрытый авторитаризм. Это можно наблюдать на уроке в игре «догадайся, что я задумал», когда педагог ожидает движение мысли ребенка, не обеспечив его хотя бы предметно, или работает только с теми ответами, которые соответствуют его замыслу. Методические приемы, взятые без жесткой привязки к предметному содержанию, обретают в сознании педагогов самостоятельную ценность (постоянное обсуждение вопросов, необоснованная организация дискуссий), к формальному отношению к этапам учебной задачи. «Внешняя сторона учебной деятельности становится одной из ведущих тем о развивающем обучении»  [1, с.17]

Для того чтобы ответить на вопрос о содержании партнерства, необходимо обратиться еще раз к содержанию учебной деятельности учащихся. Ее содержанием являются теоретические понятия, преобразованные в учебную задачу. Понятие в своем генезисе раскрывается через диалектическое взаимодействие теоретического обобщения и восхождения от абстрактного к конкретному (Давыдов В.В.), а учебная задача раскрывается благодаря методическому оформлению  содержания понятия. Суть методической составляющей понятия – это результат поиска содержания и формы побуждения к соответствующим действиям по присвоению понятия, которые «адекватны тем, посредством которых исторически вырабатывались продукты духовной культуры» [2, с.151]. В этом смысле методика – это способ  воплощения понятия, его бытия как становящегося объекта. Поэтому понятие  двойственно по своей структуре и  включает в себя наряду с  содержанием (т.е. с теоретическим обобщением), и свое методическое сопровождение как идеальную форму предъявления этого понятия (содержащего внутри акт восхождения от абстрактного к конкретному). 

Главная особенность учебной деятельности заключается в том, что учащиеся на уроке реально «проживают» рождение и развитие понятия в виде учебных действий (имеют дело со становящимся понятием). Прочувствованный, пережитый способ  воплощения, воспроизводства понятия,  его методика переоформляются и присваиваются учеником в собственное теоретическое представление о способе действия. «В учебной деятельности школьники воспроизводят реальный процесс создания людьми понятий, образов, ценностей и норм» [2, с.152], поэтому обучение в школе должно строиться так, чтобы оно «в сжатой, сокращенной форме воспроизводило действительный исторический процесс рождения и развития … знаний» (Э.В. Ильенков). 

Именно в  реализации проявляется двойственность понятия. С одной стороны, ребенок через методику, специально созданное собственное участие (через культуру) присваивает содержание понятия (воспроизводит его), а с другой стороны,  учитель самим  ребенком реализует идеальную форму своего методического представления об этом понятии, осваивает генезис понятия через совместное опробование собой и учащимися идеальной формы методики и ее преобразование. Фактически и ученик, и учитель овладевают двумя сторонами одного и того же теоретического понятия. И в этом общность содержания их деятельностей, которая становится очевидной в акте реализации становящегося понятия. 

Становящееся, развивающееся  понятие понимается как переход (Эльконин Б. Д.) от идеальной формы методической компоненты  к воплощению ее в реальном действии, а затем через «рефлексию и рационализацию» (Алексеев Н.Г.) к порождению  идеальной формы понятия у ученика и следующей идеальной форме методической компоненты понятия у учителя.  Особенность овладения идеальной формой понятия в том, что она реализуется и практическими действиями учеников и посредническим актом учителя (учениками учитель реализует методическую составляющую). В этой двойственной реализации с дальнейшим превращением в идеальную форму (в воспроизводстве в новых людях) и заключен смысл становящегося теоретического понятия. Именно становящееся понятие и является содержанием совместной деятельности. 

А сам акт реализации совместности понимается как система взаимозависимых обращенных  действий: ответного действия ученика на управляющее действие учителя и наоборот. «Реальная и идеальная формы в становлении предметного действия существуют одновременно. Действуя, человек самим этим актом обращается к другому – носителю идеи действия» [9]. 

Проведенный анализ содержания  становящегося понятия позволяет выделить три его компоненты: само содержание (теоретическое обобщение), методику (содержащую акт восхождения от абстрактного к конкретному) и акт реализации (как постоянно изменяющуюся систему обращенных ответных действий). Поэтому состоявшаяся ситуация совместного действования тогда и только тогда является таковой, когда  акт реализации и есть исторический акт развития понятия(,  источником которого является зазор между дидактической нормой, выступающей одновременно и как норма коммуникации, и как норма содержательно-теоретического мышления, и ситуативными условиями реализации этой нормы, представленными как особенности поведения учеников и учителя в учебной ситуации и в момент ее разворачивания [3].

Предложенное понимание содержания совместной деятельности может быть использовано при формировании умений, позволяющих работать со становящимся понятием, создавать ситуации совместного действия, реального сотрудничества в учебной деятельности. Предметом работы учителя становится выстраивание логики восхождения от абстрактного к конкретному. Повторяя ее, ученик осуществляет теоретическое обобщение. Ученик пробует и осваивает понятие, учитель пробует и осваивает его методическую компоненту. 

 Удалось выделить  умения, которые позволяют педагогу работать со становящимся  понятием, и способы их   формирования в процессе подготовки студентов педагогического колледжа.  Благодаря этому  студент овладевает идеальной формой понятия в виде методики и учится реализовывать ее самим учеником на практике. В акте преобразования идеальной формы через ее "детскую" практическую реализацию может выращиваться профессионализм будущего педагога.

1. Умение создавать замыслы будущего действия, т.е. уметь выстраивать собственное отношение к формируемому способу действия через конструирование для других его методической составляющей. Пример. Студенты знают такое свойство отношения «больше» как транзитивность (если а>в и в>с, то  а>с),  строят графы, решают задачи. Вопрос: как ввести это свойство в первом классе? Очевидный ответ – выстроить детей по росту и продемонстрировать транзитивность. Но суть понятия в неочевидности отношения между первой и третьей величиной; а в посреднической сути второй величины при отсутствии опыта сравнения первой и третьей. И это должны открыть для себя сами студенты. Построение разных вариантов урока позволяет сформировать личное отношение к будущему действию.

2. Проектировать ситуации «разрыва», т.е. невозможность осуществления ранее изученного способа действия в новой ситуации.
3. Проектировать пустоты, «остановки» собственного действия (проектирование не-действия по Б.Д. Эльконину), которые и провоцируют ответное детское действие. 
4. Уметь работать в таких неопределенных и неоднозначных ситуациях, ведь проектируя деятельность ученика никогда нельзя быть уверенным до конца в ответном детском действии.  
5. Умение полно и подробно описывать ситуации, которые произошли на уроке (не только то, что не получилось, но и выделять существенные продуктивные фрагменты как учебного, так и педагогического действия). 

6. Различать и устанавливать причины несоответствий идеального конспекта и реальных действий на уроке (рефлексия).

7. Реконструировать замысел по действиям, проводя их обобщение, т.е. это обнаружение той идеи, которая руководит или являет себя наблюдаемым действием, и затем ее оформление в культурных образцах (позиция «Эксперта»). 

8. Полагать проведенный анализ в  идеальный образ того же урока.

Итак, для студента  предметом его деятельности является  диалектика становящихся понятий и методик их реализации в условиях организации совместной учебной деятельности. А результатом, по которому можно судить об освоении этой позиции,  будет созданная собственная методика как акт воспроизводства методической компоненты теоретического понятия. Реальные действия учеников должны реализовывать идеальное содержание и в целом представлять или превращаться в новую идеальную форму - в этом и есть профессионализм учителя в совместной деятельности.
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