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НОРМАТИВНЫЕ ССЫЛКИ

В настоящей диссертации  использованы ссылки на следующие стандарты: 

ГОСТ 2.105-95 Единая система конструкторской документации. Общие требования к тестовым документам

ГОСТ 7.1-84 Система стандартов по информации, библиотечному и издательском делу. Библиографическое описание документа. Общие требования и правила составления

ГК РК 08-2001 Классификатор направлений подготовки и специальностей профессионального высшего образования Республики Казахстан

ГОСО 3.001-2000 Государственный общеобязательный стандарт образования Республики Казахстан. Образование высшее профессиональное. Основные положения

МС ИСО 9000-2000 Системы менеджмента качества. Основные положения и словарь

Инструкция по оформлению  диссертации и автореферата. - Алматы, 2004.

Закон Республики Казахстан «Об образовании».- Астана, 2007.

Государственная программа развития образования в Республике Казахстан на 2005 – 2010 годы. – Астана, 2004.
Положение о многоуровневой структуре высшего профессионального образования, утвержденное постановлением Правительства Республики Казахстан от 2 декабря 1999 года № 184
Правила о высшем научно-педагогическом образовании (магистратура), утвержденные приказом Министерства от 1 ноября 2000 года №1035 
Правила о послевузовском профессиональном образовании, утвержденные приказом Министерства от 6 декабря 2000 года № 1134

ОПРЕДЕЛЕНИЯ
В настоящей диссертации применяются следующие термины с соответствующими  определениями: 

деятельность - форма проявления активности социального субъекта; мотивированная совокупность закономерно связанных между собой поведенческих актов и последовательно совершаемых действий, направленных на выполнение определенных задач, на достижение тех или иных социально значимых целей.

исследовательская деятельность магистранта - активное исследовательское отношение  магистранта к познанию военно-педагогических явлений, содержание которой  составляет  мотивационная готовность и интеллектуальные способности к освоению  военно-педагогической науки как системы теорий в сфере образования; овладение технологиями исследовательского процесса, самостоятельность постановки разнообразных исследовательских целей, изобретение  новых способов и средств их достижения;  получение  разнообразных, в том числе неожиданных, непрогнозировавшихся результатов исследования и их использование для дальнейшего познания. 

методология исследовательской деятельности магистранта  - это логическая организация исследовательской деятельности магистранта, состоящая в определении цели и предмета исследования, подходов и ориентиров в его видении, выборе средств и методов, определяющих наилучший результат. 

процесс овладения магистрантом методологией исследовательской деятельности -  базовый процесс организации и управления  магистрантом индивидуальной исследовательской деятельностью с учетом осмысления ее основных компонентов, самоменеджмента  субъективных ресурсов, имеющих гуманистический характер.

субъект - конкретный носитель предметно-практической деятельности и познания, носитель активного 

субъект образовательной деятельности - участник образовательной деятельности, самостоятельно определяющий вид и структуру своей деятельности, определяющий цель своей деятельности, определяющий влияние своей деятельности на деятельность других людей, отвечающий за результаты своей деятельности.

образовательная программа - структурная и функциональная единица организации образовательного пространства, направленная на решение определенных педагогических и образовательных задач.

образовательное пространство - это динамическое единство субъектов образовательного процесса и системы их отношений.
образовательная среда - продукт отношений субъектов образовательного пространства, активный субъект этих отношений.
ОБОЗНАЧЕНИЯ И СОКРАЩЕНИЯ

Ввуз – военное высшее учебное заведение

ВИ КНБ РК – Военный институт Комитета национальной безопасности Республики Казахстан

ВО – высшее образование

ВВО – высшее военное образование

ВШ – высшая школа

ВВШ – высшая военная школа

ЕЭК ООН – Европейский экономический комитет Организации объединенных наций

ДО – дистанционное образование

ИД – исследовательская деятельность

МИД – методология исследовательской деятельности

НИР – научно-исследовательская работа

НИД – научно-исследовательская деятельность

НИРМ – научно-исследовательские работы магистранта

ППС – профессорско-преподавательский состав

ПДНС – постоянно действующий научный семинар

СРМ – самостоятельная работа магистранта 

СРМП – самостоятельная работа магистранта совместно с преподавателем
ФПВО – факультет послевузовского образования

ЦА– Центральная Азия

ШМУМ – школа молодого ученого магистра
ВВЕДЕНИЕ
Актуальность исследования. Современный этап развития высшего военно-профессионального образования, становление системы послевузовской подготовки военных кадров характеризуется стремительно разворачивающимися научно-инновационными процессами. Условием устойчивого развития  Казахстана в условиях интеграции и глобализации, наряду с военно-силовой мощью государства становится качество научно-педагогической подготовки офицеров, охраняющих территориальную и государственную безопасность нашей республики.  

В этой связи изменяется взгляд на место и роль образованного, мобильного и компетентного офицера, подготовленного к жизнедеятельности в условиях  нестабильности, изменчивости окружающей обстановки. С позиций новой социокультурной парадигмы он рассматривается как активный субъект, способный моделировать свое развитие, создавать  новое исследовательское пространство, нравственные нормы, задавать новые направления развития в военно-профессиональной сфере. Для такого офицера характерны  такие качества и способности, которые позволяют  ему не только комфортно существовать и выполнять лишь действия, определенные военно-профессиональными обязанностями,  но и преодолевая трудности, связанные с восприятием и внедрением  инноваций в столь консервативной и традиционной системе, создавать качественно новое  социально-профессиональное пространство.

Вопросы совершенствования национальной системы подготовки военных кадров и реализаций изменений в этом направлении анализировались и обосновывались в работах Н.Ж. Асылова [2], Б.Ы. Елубаева [3];  концептуальное обоснование проблем воинского обучения и воспитания, подготовки офицерских кадров отражены в исследованиях С.С. Тауланова [4], М.Т. Ажибаева [5] и др.

Практически все зарубежные и отечественные  исследователи единогласны в том, что  фундаментальное научное обеспечение процесса  реформирования высшего образования, в том числе и военного, стоит «на трех китах»: фундаментальной базе знаний, фундаментальном комплексе методологий и анализе национальных особенностей. Следовательно, внедрение изменений и нововведений в рамках государственной образовательной политики республики востребует подготовку военных кадров, готовых к применению   исследовательской методологии науки, как проявления научных  традиций системы военно-профессионального образования, проектной методологии,  отражающей сущность образовательной реформы, методологии менеджмента, описывающей суть социально-управленческих инноваций в военно-образовательном пространстве. 

В реализации вышеобозначенных задач особая роль принадлежит  магистратуре, как одной из ступеней послевузовского образования. Магистерские программы, являясь особым, важным звеном в системе непрерывного военно-профессионального образования, призваны предоставить человеку возможность пополнить, приумножить свои профессиональные знания, умения и  навыки, а также развить свои  способности, личностный потенциал в общекультурном, интеллектуальном плане.  Именно выпускники магистратуры и докторантуры являются потенциальными педагогическими кадрами системы высшей военной  школы. 

В соответствии с Законом Республики Казахстан «Об образовании» с 2007 года магистратура переведена на послевузовский уровень, и контингент обучающихся в магистратуре с каждым годом увеличивается, так  если в  2003-2004 учебном году он составил 7337 обучающихся, то  в 2007-2008 учебном году  -  9056
. Для осуществления послевузовской подготовки в вузах и научных организациях республики  подготовлена необходимая нормативная правовая, инструктивно-методическая база.

Тем не  менее, проблема подготовки магистрантов в военно-педагогической науке  и практике нова и неоднозначна. Во-первых, в связи с переходом казахстанской системы образования к модели многоуровневой подготовки; во-вторых,  в связи со спецификой и внутренней жизнью самих военных вузов; в-третьих, в связи с необходимостью реализации качественных программ магистратуры, ориентированных на обеспечение успешности выпускника  в социально-профессиональной реальности и адаптации  его  знаний к новым условиям.

Послевузовское (постдипломное) образование, по мнению Б.М. Бим-Бада [6],  А.А. Вербицкого [7], С.И. Змеева [8], Е.С. Заир–Бека [9], Ю.И. Кулюткина [10], Т.В. Лавриковой [11], Г.С. Сухобской [12] и др. имеет следующие основные особенности: своеобразие содержания целей и задач образовательных процессов, форм и методов обучения; специфичность обучающегося контингента;  наличие высокой образовательной мотивации обучающихся.  Все это указывает, что на уровне освоения магистерских программ в ее содержании должны быть актуализированы совершенно иные знания, навыки, компетенции. 

Вопросы особенностей реализации содержания магистерских программ были рассмотрены казахстанскими учеными-исследователями Г.К. Ахметовой (история становления системы подготовки педагогических кадров) [13], Ж.Р. Башировой (содержание профессиональной подготовки преподавателя в контексте развития университетского образования) [14], А.Д. Кайдаровой (содержание высшего педагогического образования в республике) [15], З.М. Садвакасовой (содержание подготовки менеджеров образования в условиях университетского образования) [16] и др.

Магистрант военнослужащий, вступающий в образовательный процесс, имеет определенные потребности, нормы, способности и опыт деятельности.  В  течение процесса освоения магистерской программы, находясь  под воздействием собственной учебно-исследовательской деятельности, организованной преподавателем, он переживает пульсирующее изменение и переосмысление своего опыта.  Данная ситуация сопровождается  еще и тем, что обучаемый,  привыкший к порциональному восприятию информации,  оказывается перед большим объемом знаний и разнопорядковыми нормами  продуктивной исследовательской деятельности, множеством технологий мышления. Следовательно, актуализируется  необходимость усвоения магистрантом (за короткое время и при одновременном несении военной службы) матрицы методологических знаний, системного подхода, алгоритма решения исследовательских проблем, технологий систематизации различных психолого-педагогических концепций и теорий, опыта проектирования индивидуальной траектории обучения и распределения своих ресурсов. В этой связи на уровне магистратуры овладение методологией исследовательской деятельности  становится одной из важных и системообразующих профессиональной подготовки, т.к. является не только целью, но и средством эффективного развития личности  магистранта.  
Процесс совершенствования и развития системы подготовки научных и научно-педагогических офицерских кадров являются объектом изучения наших коллег из ближнего зарубежья. О значительной роли системы научно-педагогической подготовки в развитии пограничной науки  указывают  исследования, проводимые в  ведомственных вузах России и Украины (Д.В. Ищенко [17], А.А. Некрасов [18] и др.).

Теоретический обзор научно-педагогической литературы по педагогике и психологии высшей школы показывает, что исследователями проблеме изучения специфики исследовательской деятельности  и  формирования иссле​довательских умений   обучаемых  уделялось и уделяется большое внимание (В.П. Елютин [19], И.Я. Лернер [20], П.И. Пидкасистый [21], В.А. Сластенин  [22] и др.). Это конечно обусловлено тем, что именно организация исследовательской деятельности обучаемых является реальным механизмом формирования профессиональных знаний и умений, развития познава​тельной активности, реализации и совершенствования личности.

В психолого-педагогической науке изучению и раскрытию сущности и содержания исследовательской деятельности посвящены работы М.С. Каган [23], А.Н. Поддъякова  [24], Г.В. Суходольского [25], В.В. Белича [26], Н.Д. Хмель [27], З.А. Исаевой[28], Ш.Т. Таубаевой [29], Р.Ч. Бектургановой [30],  Т.Н.Бидайбековой [31], Н.А. Шамельхановой [32], Г.М. Омаровой [33], Р.Г. Каратаева [34] и др.  Сама природа исследовательской деятельности такова, что она выступает  и продуктом обучения и следствием саморазвития и личностной самореализации. 

Исследования В.П.Беспалько [35], Л.Я.Зориной [36], З.А.Решетовой [37] и др. сконцентрированы на формировании у обучаемых в высшей школе умений самостоятельного «добывания» новых профессиональных знаний, через овладение способов деятельности и усвоение обобщенных характеристик усваиваемого материала. 
В теории и практике профессионального образования вопросы самоорганизации и самовоспитания обучаемых курсантов  стали объектом исследования таких ученых как А.В. Галимов (концепция  подготовки будущих офицеров к воспитательной работе с личным составом, где акцентируется внимание на психологической готовности к педагогическому совершенствованию, как одному из важных составляющих профессиональной деятельности офицера-пограничника)[38], Н.П. Ким (рефлексивная  позицию как составляющая  самообразования, характеризующая личностно-ценностное отношение будущего юриста к самообразованию, к себе как профессионалу)[39], Б.А. Тойлыбаева (овладение  слушателями приемами самовоспитания  в ходе их профессиональной подготовки  как основной результат целостного педагогического процесса вуза)[40] и др. 
В контексте технологий и стратегий самоорганизации и саморефлексии надо отметить  работы  О.С. Анисимова [41], И.А. Липского [42], М.В. Рац [43], Ю.В. Громыко [44], В.А. Земцова [45], внесших большой вклад в развитие «системомыследеятельностной методологии», как одного из направлений современного методологического движения — Московского методологического кружка.

Несомненную ценность для нашего исследования имеют  теоретические разработки С.П. Мосова [46], изучающего особенности исследовательского обучения, как формы реализующей единство теории, науки и практики в системе подготовки военных кадров и  В.Н. Гуляева [47], обосновывающего необходимость организации проблемно-деятельностного обучения, как актуального состояния моделирования военно-профессиональной деятельности и процесса преодоления стереотипов профессионального опыта.
В совокупности все работы вышеуказанных авторов  имеют важное теоретическое и практическое значение, но вместе с тем вопросы реализации в содержании магистерских программ процесса овладения методологией исследовательской деятельности специально не рассматривались. 
Анализ современной теории и практики организации послевузовской подготовки офицеров свидетельствует о наличии сложившихся объективных противоречий между:

увеличением наукоемкости военно-педагогической практики, необходимостью наращивания научно-педагогического потенциала военного вуза  и возрастанием требований к научно-исследовательской подготовке магистрантов как ресурса формирования адекватной  кадровой структуры для реализации качественных изменений в области военного образования;  

необходимостью проектирования методологической составляющей содержания магистерской подготовки  и недостаточностью  концептуального обоснования условий ее реализации; 
необходимостью разработки и использования новых организационных форм и  психолого-педагогических методов управления процессом овладения  магистрантами методологией исследовательской деятельностью в образовательном процессе военного вуза и отсутствием научно-методического сопровождения этого процесса.
На уровне теоретического осмысления вышеуказанные противоречия могут найти разрешение при решении следующей научной проблемы: обоснование нового осмысления методологии исследовательской деятельности как концептуального и содержательного конструкта, являющегося интеллектуальным  и технологическим ресурсом развития самого человека  и общества в целом;  определение сущности процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской как системы процедурных  правил, принципов и приемов, которые составляют ее содержание, стратегию и тактику в условиях послевузовского военного образования.

Актуальность рассматриваемой проблемы, ее недостаточная разработанность в современной военно-педагогической науке, обусловили выбор темы исследования в следующей формулировке: «Развитие концептуальных и прикладных основ процесса овладения  магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности».
Цель исследования: научное обоснование динамики осмысления сущности и содержания  методологии исследовательской деятельности обучаемых в разрезе ее основных детерминант и приоритетов совершенствования  программ магистерской подготовки и прикладное обеспечение  процесса его овладения  магистрантами в образовательной среде военного  вуза.
Объект исследования: система магистерской подготовки в военном вузе.

Предмет исследования: эволюция концептуально-прикладных конструктов  процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности.
Гипотеза исследования: если при изучении методологии исследовательской деятельности магистранта как многомерного и полифункционального феномена будут выявлены   концептуальные особенности и механизмы успешности его овладения, то  создается возможность для реализации основ профессионально-смысловой адаптации, самоорганизации и саморазвития обучаемых в системе послевузовского военного образования и совершенствования методологической составляющей содержания магистерских программ, так как выявленные концептуально-прикладные регулятивы позволят оптимизировать процесс освоения обучаемыми  методологических знаний и нормативных конструктов  научно-исследовательской работы, формирования умений организации собственной деятельности, с учетом традиций и концепций научной школы руководителя.

В соответствии с целью  и гипотезой исследования определены следующие  задачи исследования:

1 проанализировать историко-педагогические предпосылки актуализации проблемы овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;

2 обобщить и систематизировать современные научные представления о сущности и содержании методологии исследовательской деятельности магистранта;

3 определить методологические подходы  к исследованию процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;

4 обосновать систему методологических знаний как инвариантной составляющей методологической подготовки магистрантов и разработать теоретическую модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;
5 концептуально обосновать и охарактеризовать основные этапы управления процессом овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;

6 выявить тенденции и перспективы развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности.
Ведущая идея исследования:  процесс овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности обеспечивается включением обучающихся в деятельность поискового научно-проектного квази-профессионального характера, направ​ленную на объяснение явлений, процессов, установление их связей и отноше​ний, теоретическое и экспериментальное обоснование фактов, выявление зако​номерностей посредством научных методов познания, в результате чего субъективный характер «открытий» может приобретать определенную объек​тивную значимость и новизну. 

Теоретико-методологическую основу исследования составляют:

положения личностно-деятельностного подхода в учении о человеке (К.А. Абульханова-Славская, Б.Г. Ананьев, Л.С. Выготский, A.Н. Леонтьев, Л.С.Рубинштейн, Т.М. Ярошевский, Э.Г.Юдин и др.) в подготовке военных кадров (А.В. Барабанщиков, В.Н.Иванов, Н.Ф.Феденко и др.);
принципы и методы системного и мыследеятельностного подходов в педагогике (О.С. Анисимов, Г.А. Балл, B.Г. Беспалько, Ю.В.Громыко, Ю.Н. Кулюткин, Г.С. Сухобская, Г.П.Щедровицкий и др.); 

теоретические положения   о роли исследовательской деятельности в профессиональном становлении и развитии специалиста (Л.Ф. Андреева, C.И. Архангельский, Ю.К. Бабанский, А.Г. Гостев,  З.А.Исаева,  B.А. Сластенин Ш.Т. Таубаева др.);
концепция  непрерывного  образования  и особенностей ее реализации в программах магистерской подготовки (И.С.Батракова. Г.А.Бордовский, В.А.Козырев, П.Ф.Радионова и др.);

рассмотрение исследовательской деятельности в высшей школе как одного из факторов обеспечения качества образования (В.И.Богословский, А.А.Вербицкий, В.В.Лаптев, А.А.Нестеров и др.); 

В исследовании реализованы методы изучения и анализа философских, психолого-педагогических исследований по вопросам подготовки магистрантов к овладению методологией исследовательской деятельности (целей, содержания, условий, результатов во взаимосвязи с требованиями к современным специалистам в области военно-профессионального образования); развития исследовательской  активности и потенциала исследовательской деятельности обучаемых в высшей военной школе;  системный анализ нормативных документов и учебно-методических материалов (классификатор, ГОСО, учебные планы, типовые учебные программы, учебники, учебно-методические комплексы и др.); сочетание количественных данных и качественных методов исследования: интервью, анкетирование обучаемых-магистрантов,  анализ опыта преподавателей и магистрантов; анализ продуктов учебной деятельности слушателей (исследовательских работ магистрантов), проведение опытно-педагогической работы; методы статистической обработки и др.

Этапы и  процедура исследования.

На первом этапе (2003-2005 гг.) изучались социальные и историко-педагогические предпосылки актуализации проблемы, теория исследуемого феномена; осуществлялось  обобщение эмпирического  материала по проблеме исследования, исходного состояния овладения методологией исследовательской деятельности магистрантами в образовательном процессе вуза; определялся  научный  и понятийный аппарат исследования,  методологические ориентиры к исследованию проблемы  овладения обучаемыми методологией исследовательской деятельности.

На втором этапе (2005-2007 гг.) проводилось обоснование научных основ сущности и содержания методологии исследовательской деятельности магистранта, синергетико-рефлексивных оснований процесса  овладения методологией исследовательской деятельности как базы  проявления исследовательской активности магистранта; были охарактеризованы процесс овладения  магистрантами методологией исследовательской деятельности, этапы организации и управления процессом овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности  и апробированы технологии, ориентированные на процесс овладения методологией исследовательской деятельности в ходе  опытно-педагогической работы. 

На третьем этапе  (2007-2009 гг.) осуществлялась систематизация  результатов теоретического осмысления; уточнялась модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности; определялись перспективные направления развития концептуально-прикладных основ  исследуемого процесса и  завершалось литературное оформление диссертации. 

Научная новизна исследования.

на основе анализа философской и психолого-педагогической литературы раскрыта сущность понятия «методология исследовательской деятельности магистранта»;

разработана и концептуально обоснована теоретическая модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;

определены организационные основы управления процессом овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;

обоснованы и реализованы в процессе профессиональной подготовки магистрантов технологии обучения, ориентированные на процесс овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности;

 выявлены и обобщены перспективы развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности.

Теоретическая значимость исследования заключаются в разработке новых для теории высшего  и послевузовского военно-профессионального образования  концептуальных положений процесса овладения методологией исследовательской деятельности; в обогащении  военной педагогики и психологии  новым подходом определения содержания процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности; в уточнении сущности понятия «методология исследовательской деятельности магистранта»;  в разработке теоретической модели процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности. 

Практическая значимость работы состоит  в разработке и реализации научно-методического сопровождения процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности. Результаты настоящего исследования могут быть использованы в системе послевузовской подготовки магистрантов и докторантов, преподавателями и обучаемыми военных и педагогических вузов,  исследователями-практиками.

Основные положения, выносимые на защиту:

1 Актуализация исследования процесса овладения  магистрантами методологией исследовательской деятельности обусловлено  целенаправленной  государственной политикой Республики Казахстан  по вопросам обеспечения качества послевузовского военно-профессионального образования, где  на передний план выдвигаются интеллектоемкие, наукоемкие, управляемые системы странового масштаба и  качество подготовки  кадров, обеспечивающих эти процессы.

2 Рабочее определение понятия «методология исследовательской деятельности магистранта».
3 Методологические подходы к исследованию процесса овладения методологией исследовательской деятельности, а именно положения личностно-деятельностного, системного, аксиологического, синергетического, рефлексивного, компетентностного и ресурсного подходов. 

4 Содержание методологических знаний как инвариантной составляющей методологической подготовки магистрантов  и теоретическая модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности, предполагающая в своей структуре трехслойный этап прохождения субъекта через различные виды понимания, деятельности и мышления. На каждом из этапов: актуализации, праксеологическом, акмеологическом мы выделили существенные качественные характеристики содержания исследовательской деятельности магистранта и личностных новообразований. 

5 Характеристика модели управления процессом овладения методологией исследовательской деятельности, представляющая собой проект образовательного процесса, построенный в образовательной среде военного вуза, основными субъектами которой являются: магистранты, профессорско-преподавательский состав, научные школы в области военно-педагогической науки, структурные административно-управленческие подразделения. Для проектирования такого образовательного пространства, сам субъект – магистрант должен определить содержание своей деятельности в процессе диалогического взаимодействия с преподавателем-консультантом. В образовательные функции  такого пространства входят погружение обучаемых в необходимую проблематику, актуализация ведущей деятельности – исследовательской, анализирование  явлений действительности с разных позиций, с помощью сравнения различных альтернатив.

6 Основные направления и перспективы развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности.

Достоверность исследования обеспечивались применением апробированного инструментария, комплексностью исследуемых показателей, применением методов статистической обработки в сочетании с качественным анализом, экспериментальной апробацией разработанных предложений и рекомендаций.  

База исследования: факультет послевузовского образования Военного института КНБ Республики Казахстан, Институт правосудия Академии государственного  управления при Президенте республики.

Апробация и внедрение  основных положений и результатов исследования. Основные вывода и результаты проведенного исследования обсуждались и получили одобрение на  международных и республиканских научно-практических конференциях, а также конференциях межведомственного и внутривузовского характера: «Особый статус национального университета и проблемы формирования, развития, профессионального становления личности студента» (Алматы, 2001), «Проблемы и перспективы подготовки преподавателей высшей школы в новом образовательном пространстве» (Алматы, 2003), «Качество педагогического образования: проблемы и перспективы развития» (Алматы, 2004), «Качество образования – фактор цивилизации XXI века» (Алматы, 2004),  «Новая школа: пространство возможностей» (Бишкек, 2006), «Проблемы и перспективы инновационных технологий в повышении качества подготовки педагогических кадров» (Алматы, 2008), «Стратегии образовательной политики в условиях глобализации» (Пятигорск, 2008),  «Образование через всю жизнь: непрерывное образование для устойчивого развития» (Санкт-Петербург, 2008), «Lifelong learning: continuous education for sustainable development. Proceedings of international cooperation» (S.-Petersburg, 2008), «Система непрерывного профессионального образования: проблемы развития и перспективы» (Кзыл-Орда, 2008), «Проблемы и перспективы развития вузов республики в условиях реформирования системы высшего образования» (Алматы, 2008), «Алтынсаринские чтения: Развитие национальной образовательной системы в условиях глобализации» (Алматы, 2008), «Послевузовское и дополнительное военно-профессиональное образование: состояние и перспективы развития» (Алматы, 2008), «Сравнительная педагогика и модернизация системы образования Казахстана» (Алматы, 2008).

Внедрение основных концептуальных положений и результатов исследования осуществлялось через публикации монографии, брошюр, учебно-методических пособий, статей и тезисов в научно-педагогических изданиях. Материалы диссертации и теоретические выводы послужили основой для разработки содержания лекций и семинарских занятий по дисциплинам «Современные технологии обучения», «Менеджмент в системе высшего военного образования», «Общие основы педагогики» (в адъюнктуре Военного института КНБ РК). Некоторые положения диссертационной работы были использованы при разработке  типовой программы по курсу «Организация и планирование НИР» на русском и казахском языках для специальности «540350-Педагогика» (в соавторстве). Кроме того, материалы исследования отражены при выполнении проектных исследований Академии Педагогических Наук Казахстана по заказу Комитета науки МОН РК «Образовательная политика как основа устойчивого развития системы непрерывного образования в контексте повышения конкурентоспособности казахстанского общества» (на 2007-2009 гг.) и «Развитие научных основ методологии образования как многомерного и полифункционального феномена в повышении качества человеческого капитала» (на 2009-2011 гг.).

Объем и структура  диссертации. Работа структурирована из введения, четырех разделов, заключения, списка использованных источников, 4 приложений и содержит  21  таблиц  и  20 рисунков. Общий объем диссертации составляет 311 страниц.

Во введении обосновываются актуальность темы исследования, определяется  цель, объект, предмет, гипотеза, задачи и методы исследования, раскрываются научная новизна, теоретическая и практическая значимость исследования, положения выносимые на защиту.

В первом разделе «Историко-педагогический анализ процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности» изучается развитие системы послевузовского образования в контексте  образовательной политики РК, обобщается  зарубежный опыт  подготовки  магистрантов к овладению методологией исследовательской деятельности, анализируется  образовательная программа  подготовки магистрантов  и  особенности ее реализации, раскрывается сущность образовательной среды подготовки магистрантов  в условиях  личностно-ориентированного и адаптивного военно-профессионального образования. 

Во втором разделе  «Исследование существующих концептуальных и прикладных подходов к процессу овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности» характеризуется  генезис развития теории исследовательской деятельности магистрантов  в психолого-педагогической науке, раскрывается  сущность понятия «методология исследовательской деятельности магистранта», обосновываются  методологические подходы к анализу процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности,  анализируется влияние личности  научного руководителя и традиций научной школы на процесс овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности. 

В третьем разделе «Обоснование  концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности» обосновывается субъектный потенциал магистранта как содержательная основа процесса овладения методологией исследовательской деятельности, система методологических знаний как инвариантная составляющая процесса методологической подготовки магистрантов, анализируется ресурс интеграции учебной, учебно-исследовательской и научно-исследовательской деятельности магистрантов в процессе овладения методологией исследовательской деятельности, представлена разработанная теоретическая модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности.
В четвертом разделе «Основные направления развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности» охарактеризована  модель управления процессом овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности  в образовательной среде военного вуза, обосновываются методы и технологии обучения, ориентированные на процесс овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности, система исследовательских заданий, использованных в ходе  опытно-педагогической работы по организации процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности, излагаются тенденции и перспективы развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности.
В заключении  содержатся общие выводы по результатам исследования, рекомендации по конкретному использованию результатов диссертации, намечены  некоторые перспективы дальнейшего изучения данной проблемы.

Список использованных источников содержит 412 наименований. 

В приложениях представлены  материалы опытно-педагогической работы и материалы методических рекомендаций.

1 ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ ПРОЦЕССА ОВЛАДЕНИЯ МАГИСТРАНТАМИ МЕТОДОЛОГИЕЙ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
1.1
Развитие системы послевузовского образования в контексте образовательной политики Республики Казахстан 
Социальное пространство  человека в XXI веке характеризуется: 

· ускорением темпов общественно-экономического, социально-политического  развития, востребующих  от человека новой индивидуально-личностной и социальной, организационно-коллективной субъектности;

· усложнением процессов  личностного развития и условий существования в новой социальной среде;
· развитием угроз глобальных процессов, актуализирующих экологичность, толерантность и терпимость в обществе;

· возникновением большого массива  коммуникационных и информационных средств,  дифференцирующих жизненные потенциалы людей в различных социальных условиях;

· возрастанием осознания значимости социальной активности людей, потенциала их знаний  в  социально-технологическом развитии общества.

В этой связи каждый  из нас осознает роль и место знаний в обеспечении устойчивого развития всего человечества. Следовательно, образование является ключевым инструментом для перехода к устойчивому развитию через формирование у населения знаний, умений, навыков и взглядов, необходимых для их активного участия в процессе достижения устойчивого развития и взаимосвязанного решения экономических и социальных задач в соответствии с требованиями охраны окружающей среды.

В документах ЮНЕСКО, а именно в докладе Международной комиссии по развитию образования «Учиться жить: Мир образования сегодня и завтра», комиссия определила основную цель социального развития как искоренение неравенства и становление демократического общества на принципах справедливости [48]. В частности, в докладе сказано, что «цель и содержание образования следует пересмотреть для обеспечения нового качества общества и нового качества демократии». Новые на тот период понятия «образование в течение всей жизни, или непрерывное образование (‘lifelong learning’)» и «соответствие вызовам времени (‘relevance’)» рассматривались как особо значимые. В докладе делался акцент на значении науки и технологии. Утверждалось, что улучшение качества образования возможно лишь в таких системах образования, в которых созданы возможности для познания принципов научного развития и всеобщего прогресса в формате локального социокультурного контекста обучения.

Примерно через два десятилетия ЮНЕСКО был представлен доклад «Образование: Сокрытое сокровище (Learning: The Treasure Within)» Международной комиссии по образованию для XXI века. В докладе утверждалось, что непрерывное образование базируется на четырех основаниях:
− учиться узнавать, что означает, что обучаемые ежедневно конструируют свое собственное знание из внешних (информация) и внутренних (опыт, мотивы, ценности) элементов;

− учиться делать, что означает практическое применение изученного;

− учиться жить вместе, что характеризует стремление к жизни, свободной от любой дискриминации, когда у каждого есть равная с другими возможность собственного развития, развития своей семьи и местного сообщества;

− учиться быть, что выделяет умения, необходимые каждому человеку для полного развития собственных возможностей [49].  
На Встрече Высокого уровня в г. Йоханнесбурге (Южная Африка) в 2002 г. обеспечение устойчивого развития (ОУР) было провозглашено одним из приоритетов глобальной экологической политики, а в Йоханнесбургской Декларации подчеркивалась необходимость включения концепции устойчивого развития в системы образования всех уровней, с тем, чтобы развивать образование в качестве одного из ключевых факторов преобразований (Заявление об образовании в интересах устойчивого развития; пятая Конференция министров «Окружающая среда для Европы», Киев, 2003 г.). После этой встречи Генеральной Ассамблеей Организации Объединенных Наций была принята Резолюция «О Декаде ООН по образованию для устойчивого развития, начиная с 1 января 2005 г.» и провозглашено Десятилетие образования в интересах устойчивого развития с 2005 по 2014 г.

На Встрече Высокого уровня в г. Вильнюсе в марте 2005 г. министрами охраны окружающей среды и образования региона ЕЭК ООН была принята Стратегия ЕЭК ООН для образования в интересах устойчивого развития - документ, признающий центральный вклад потенциала системы образования: знания и инновации признаются основными двигателями устойчивого развития. «Образование, помимо того, что оно является одним из прав человека, выступает и одной из предпосылок для достижения устойчивого развития и важнейшим инструментом эффективного управления, обоснованного принятия решений и развития демократии. Таким образом, образование в интересах устойчивого развития может содействовать воплощению нашего видения в действительность»[49].

Далее, были разработаны предложения и рекомендации по усовершенствованию процедур и улучшению содержания государственных стандартов образования в ВУЗах Республики Казахстан. Разработан проект Национального Плана по ориентированию образования на устойчивое развитие Казахстана. Поскольку итоги проекта были презентованы на Пятой Субрегиональной Конференции по ОУР в Бишкеке 24-25 октября 2006 г., где получены рекомендации по его продвижению и распространению на ЦА субрегион, можно сказать, что подобные пилотные проекты по реализации Стратегии ЕЭК ООН по ОУР создают хорошую основу для мотивации всех стран ЦА субрегиона к внедрению ОУР в свои системы образования.
Что же понимается под устойчивым развитием? 

Российские исследователи (С.Б. Савелова) и казахстанские ученые (в частности проект, выполняемый при участии А.К. Кусаинова, К.С.Мусина, Ы.А.Наби) рассматривают данное определение в следующей последовательности.  Если развитие – «управляемая, целенаправленная или артифицированная эволюция», которая предполагает перенормирование имеющейся деятельности, системы, что позволяет человеку, нации, стране, государству, став субъектами развития, реализовывать свои представления о будущем, наращивая качество жизни каждого человека, а устойчивость – такое состояние системы, которое позволяет ей сохранять равновесие, восстанавливаясь после различных отклонений, то устойчивое развитие – непрекращающиеся искусственно-естественные изменения ситуации, обеспечивающие постоянное наращивание уровня и качества жизни каждого человека [50].
Исходя из определения, можно предположить, что для обеспечения устойчивости развития необходимы субъекты, которые обладали бы комплексом  знаний и способностей, обеспечивающих  качество жизни, т.е. необходима такая система формирования человеческого потенциала и «взращивания» субъектов развития.

Отсюда и исходит требование создания условий для становления субъектности и обеспечения непрерывного характера образовательной практики. Соответственно, индикаторами образования для устойчивого развития являются субъектность образовательной практики (равно как и создание условий для становления субъектности человека, социума, региона) и ее непрерывность в течение жизни людей (существование открытой системы непрерывного образования).

Включение человека в многосторонние процессы участия и принятия жизненно важных решений  предполагает наличие у него определенных качеств. Во-первых, субъектности или сформированности жизненной позиции «деятель» (самоопределение человека, его активность, ответственность и способность строить и наращивать свое знание). Во-вторых, образованности или способности человека быть адекватным динамичной ситуации, то есть адаптироваться и работать в открытом пространстве. В-третьих, терпимости, принятия ценностей мира и человека, то есть признания инакомыслия, осознания прав другого и границ своей свободы, умения договариваться и согласованно работать с людьми, носителями других знаний. В-четвертых, функциональной грамотности или знаний об окружающей действительности и языка общения, обеспечивающего человеку возможность быть успешным в современном мире, то есть в развитии качества жизни.
Надо отметить, что для каждого отдельного человека его профессиональное  образование выступает в двух ипостасях:

как средство самореализации, самовыражения и самоутверждения личности, поскольку в наибольшей мере человек раскрывает свои способности в труде;

как средство устойчивости, социальной самозащиты и адаптации человека в условиях рыночной экономики, как его собственность, капитал, которым он распоряжается или будет распоряжаться как субъект  на рынке труда [51]. 

Причем структура формирования системы обобщенных взглядов и знаний  у будущего магистра актуализирует включение в себя выделение мировоззренческих аспектов научных понятий и идей, философское толкование явлений, сообщение знаний о методах научного познания, усвоение учебного материала с учетом философских закономерностей.

Таким образом, процесс подготовки высококвалифицированного специалиста  с академической степенью магистра должен быть ориентирован на формирование глобальных компетенций (специалист может ответить на вопрос «Знаю зачем»), базовых компетенций (развитие и формирование видов учебной деятельности «Знаю что»), ключевых компетенций (специалист «Знает как»).

Особая роль образования в современном мире, превращение в самую важную сферу человеческой деятельности, делает проблему подготовки высококвалифицированных специалистов одной из приоритетных.    В настоящее время одной из задач современной высшей школы является задача подготовки компетентного, гибкого, конкурентоспособного специалиста. Однако на пути решения этой важной научной и практической задачи встают противоречия между:

знаниевой ориентацией содержания подготовки и личностным развитием будущего специалиста; 

традиционным подходом к оценке качества подготовки специалиста и складывающимся рынком образовательных услуг; 

потребностью в появлении системы эффективных диагностических методик оценки качества подготовки специалиста в военном вузе и недостаточностью научно-методического обеспечения текущего и итогового контроля оценки качества подготовки; 

требованиями, предъявляемыми к специалисту Пограничной службой, и готовностью преподавателей к подготовке конкурентоспособного специалиста-выпускника; 

сложившейся системой оценки уровня подготовки специалиста и ориентацией обучаемых на адекватную оценку своих профессиональных качеств. 

Признание Европейским союзом и США Республики Казахстан страной с рыночной экономикой требует от высшего образования подготовки специалистов высокой квалификации, обладающих глубокими знаниями и умениями уверенно работать в русле рыночных отношений, в соответствии с мировыми требованиями. Эта задача становится актуальной в условиях создания общеевропейского пространства высшего образования на основе подписания 33 государствами Европы Болонской декларации, предполагающей приведение образовательных систем стран Европы к единому стандарту. 

В сентябре 1988 года ХХ века на съезде европейских ректоров были  выделены следующие целевые принципы университетской хартии (Magna Charta Universitatuiv): 

· Автономность университетов, выполняющих функцию критического осмысления действительности для целей распространения  культуры путем преподавания и научных исследований.

· Независимость университетов от политических, экономических и идеологических властей.

· Связь преподавания и научных исследований.

· Достижение соответствия образовательных потребностей экономике и общества.

· Свобода исследования, преподавания и обучения.

· Выполнение образовательной миссии   при соблюдении требований свободы с обеих сторон: власти и университетов.

· Отторжение нетерпимости и подавление диалога, превращение университетов в место встречи преподавателя, способного к передаче знаний и их углублению и студентов,  мотивированных к их освоению.

· Охрана ценностей Европейского гуманизма.

· Реализация основных задач в части достижения университетского знания вне географических и политических границ [52, с.199].

В целом, развитие Болонского процесса обуславливает формирование к 2010 году европейского пространства подчиненного следующим задачам: содействие развитию способности выпускников к трудоустройству; повышение мобильности граждан; наращивание потенциала конкурентоспособности высшего образования. Реализация данных задач в свою очередь  возможно при  соблюдении определенных условий. Это:

· установление единых нормативов трудоемкости обучаемых;

· повышение самостоятельности вузов при формировании образовательной программы;

· расширение возможности индивидуального обучения;

· упорядочение структуры образовательной программы [53].

В сентябре 1999 г. Министрами образования различных стран была подписана Болонская декларация «О создании единого Европейского пространства высшего образования», где были выделены обязательные, рекомендательные и факультативные рекомендации по реализации положений данной декларации в регионах [54].

Так, в качестве обязательных были обозначены следующие мероприятия: переход к 3-х уровневой системе  высшего образования; внедрение академических кредитов (ECTS); содействие академической мобильности, преподавателей и административного персонала вуза; обеспечение Европейского приложения к диплому;  контроль качества высшего образования; создание единого Европейского исследовательского пространства.

К рекомендательным мероприятиям были отнесены внедрение единой европейской оценки; гармонизация содержания образования по направлениям подготовки; активное вовлечение студентов; социальная поддержка  малообеспеченных студентов; реализация образования в течение всей жизни [52;53;54].

Для системы образования Казахстана весьма интересной и новой является Европейская кредитно-переводная система (ECTS). Она была разработана Комиссией европейских сообществ для того, чтобы обеспечить общие процедуры гарантирования признания зарубежного образования. Она обеспечивает способ измерения и сравнения успеваемости при переводе из одного института в другой. Это достигается через использование общей кредитной и оценочной шкалы. ECTS также улучшает доступ к информации об учебных планах в иностранных университетах.
ECTS делает полезным три важных документа: информационный пакет (по имеющимся курсам, предлагаемым департаментом или факультетом); соглашение на обучение (между родным институтом, принимающим институтом и студентом); выписка из учебных ведомостей (чтобы показать успеваемость студента до и после обучения за рубежом). 

Особенностью рефор​мирования казахстанской системы образования  на современном этапе является стратегия развития государственной политики Республики Казахстан в области образования, направленной на формиро​вание конкурентоспособной нации. Она основывается на положениях Консти​туции Республики Казахстан, на Посланиях Президента страны Н.А.Назарбаева народу Казахстана, на материалах международной образовательной политики ЮНЕСКО, ОЭСР и др. Согласно названным документам образование в Казах​стане занимает особое место среди долгосрочных приоритетов государства и приравнено к проблеме социальной безопасности. 

Основным приоритетом, обеспечивающим  соответствие образования социально-экономическим  требованиям  должна явиться сбалансированная, целенаправленная комплексная образовательная политика РК. Положения образовательной политики в целом, определяют  стратегические основания построения национальной программы развития системы образования, обеспечивающей рост благосостояния населения и конкурентоспособности страны.

В рамках выполнения данного исследования для раскрытия сущности понятия «образовательная политика» были проанализированы  работы ведущих экспертов по проблеме образовательной политики Э.Д. Днепрова,  О.Н. Смолина, И.Д.Фрумина и казахстанских ученых Р.С. Нуртазиной, А.А. Нурмагамбетова.  Теоретический анализ источников позволил раскрыть соотношение родовых  понятий, как «политика» и «образование», «государственная политика» и «политика в области образования».

О.Н.Смолин, рассматривая политику в сфере образования с точки зрения функ​ционального анализа, выделяет три основные функции влияния поли​тических групп на систему образования: 1) контроль над качеством образова​ния, 2) контроль над содержанием и процедурами образования, 3) контроль над масштабом социальных и политических действий субъектов высших учебных заведений [55]. Система образования становится важным инструментом в достиже​нии определенной цели политической элиты, которая использует как формаль​ную систему образования, так и неформальные инструменты образования — пе​риодические издания, радио, телевидение и Интернет. В свою очередь, образо​вание воздействует на политическую жизнь общества через производство вы​сокопрофессиональных кадров.


Казахстанский ученый А.А. Нурмагамбетов выделяет  понятие «политика в сфере образования», которую использует для определения той степени влияния или контроля над образованием, которые используют субъекты политики, не входящие в систему образования [56]. Далее он подчеркивает, что в мировой практике управление образованием осуществляется  при помощи анализа событий общественно-политической жизни, проведения экспертных опросов, т.е. обратной связи.  А.А. Нурмагамбетов не дает четкого определения понятию «образовательная политика», но, тем не менее, указывает на ее основное свойство как учет потребностей других субъектов политики в выработке национальной доктрины или концепции развития образования [56, с.35].

Государственная политика вообще, «государст​венная образовательная политика», в частности, с одной стороны, задает рамки деятельно​сти людей (физических лиц) и организаций (юридических лиц), устанавливает набор ва​риантов поведения, среди которых возможен выбор. С другой стороны, она во многом определяет и вероятность выбора того или иного варианта поведения большинством уча​стников общественного процесса и тем самым — доминирующее направление деятельно​сти этих участников.
В определении сущности «образовательной политики» существуют различные точки зрения.  И.Д.Фрумин рассматривает принятие решений и их реализацию в контексте взаимодействия интересов государства, регионов и других «игроков» на социально-политической арене [57]. Р.С. Нуртазина дает следующее определение образовательной политики — степень влияния или контроля над образованием, которые используют го​сударственные политики и другие общественные институты, не входящие в систему образования [58]. О.Н.Смолин  рассматривает образовательную политику как  одно из клю​чевых направлений внутренней политики государства, имеющее целью создание эконо​мических, институциональных и духовно-идеологических условий для осуществления ос​новных функций образования, включая формирование определенного типа (или типов) личности, воспроизводство кадрового потенциала общества и воспитание граждан госу​дарства в соответствии с принятой системой ценностей.

В целом, образовательная политика  уста​навливает, по крайней мере, три основные координаты политического пространства и, соответственно, три ограничителя свободы выбора. Эти координаты суть:
· финансово-экономическая, определяющая уровень финансирования образования распределение и варианты использования финансовых средств;

· правовая, устанавливающая границы поведения субъектов образовательного процесса и компетенции органов управления, своеобразные «флажки», выход за которые не допускается;

· культурно-идеологическая, охватывающая установки и ориентации общественного сознания, которые влияют как на содержание образования, так и на выбор решений, признаваемых допустимыми или недопустимыми в данной конкретной ситуации.

Чаще всего образовательная политика рассматривается в следующих аспектах:

· как управленческий стратегический инструмент, принадлежащий к классу гуманитарных технологий, т.е. есть технологий, прежде всего обеспечивающих коммуникационную среду разного типа содержаний [59];

· как (и вообще любая политика) ориентированная на оформление общественного сознания [60];

· как важнейшая составляющая политики государства, инструмент обеспечения фундаментальных прав и свобод личности, повышения темпов социально-экономического и научно-технического развития, гуманизации общества, роста культуры. 

Государственная политика Казахстана в области образования после 1991 года осуществлялась в направлении реформирования законодательной базы, системы управления и финансирования образования в контексте задачи качественного преобразования системы образования является одним из основных элементов становления суверенитета государства, его реальной политической и экономической независимости. Правительством РК в целях совершенствования и развития системы образования были приняты ряд законодательно-нормативных документов [61; 62; 63; 64]. В этой связи развитие образования напрямую связывалось с проблемами развития общества и было обусловлено следующими социально-экономическими закономерностями: 

· переходом общества на рыночную экономику и изменением характера производительных сил и производственных отношений; 

· рост наукоемких производств и увеличением объема научной и технической информации; 

· активным использованием современных информационно-коммуникационных технологий как средств интеллектуальной деятельности, обусловливающих автоматизацию как физического, так и умственного труда и др.  

Основным законодательным документом,  обеспечивающим гарантированные права граждан РК в получении образования является  Конституция РК от 30 августа 1995 года [65].

Статья 1 Конституции гласит, что основополагающими принципами деятельности Республики являются: общественное   согласие  и  политическая  стабильность,  экономическое развитие на благо  всего  народа,  казахстанский  патриотизм,  решение наиболее   важных   вопросов  государственной  жизни  демократическими методами,  включая голосование на республиканском  референдуме  или  в Парламенте.

Статья 30 гарантирует гражданам РК  бесплатность среднего образования в государственных учебных заведениях, бесплатность  высшего  образования в государственном высшем учебном заведении на конкурсной основе.

С момента подписания Казахстаном международных документов в области высшего образования, произошли ряд важных событий, которые явились реальным мероприятиями по реализации вышеобозначенных задач в вузах Республики, а именно:  

· Болонский процесс, имеющий своей задачей создание «единого европейского образовательного пространства», с целью повышения мобильности граждан на рынке труда и усиления конкурентоспособности европейского высшего образования ведущего к достижению сопоставимости и, в конечном счете, гармонизации национальных образовательных систем высшего образования. Реформа высшего образования в РК была названа в этой связи приоритетным направлением развития. 
· Были приняты Государственная программа развития образования в Республике Казахстан на 2005–2010 годы, Стратегический план развития Республики Казахстан до 2010 года, утвержденный Указом Президента Республики Казахстан от 4 декабря 2001 года № 735, которые  были направлены на модернизацию национальной системы многоуровневого  образования  в соответствии с рекомендациями Международной стандартной классификации образования (МСКО).

· Послание Президента Республики Казахстан народу Казахстана от 19 марта 2004 года «К конкурентоспособному Казахстану, конкурентоспособной экономике, конкурентоспособной нации», где еще раз были актуализированы вопросы укрепления материально-технической базы системы образования, об обеспечении интеграции образования, науки и производства, о создании механизмов привлечения ресурсов секторов экономики для повышения качества образования, о повышении социального статуса педагогических работников, совершенствовании финансового, кадрового обеспечения системы образования, подготовку менеджеров образования. 

· Реализация правительством республики административной реформы и реформы государственного управления обусловила необходимость пересмотра учебных планов и программ вузов, занимающихся подготовкой кадров. 

· Ресурсная поддержка проектов, поддерживающих Болонский процесс в Казахстане со стороны ЕС, через Европейский Фонд Образования. 

· С ускорение экономического развития Казахстана растёт спрос на высококачественное, нефинансируемое государством обучение, которое даёт европейский диплом.

Как было уже отмечено в феврале 2004 года правительство Казахстана одобрило Концепцию развития системы образования РК до 2015 года. На базе Концепции была разработана Государственная программа развития образования в Республике Казахстан до 2010 года [66]. 

Программой предусмотрены следующие основные направления развития: 

· переход на 12-летнее среднее общее образование. Создание системы профильного и профессионально ориентированного обучения школьников старшей ступени; 

· создание нового уровня - послесреднее профессиональное образование; 

· обеспечение трехуровневой системы подготовки профессиональных кадров-бакалавриат-магистратура-докторантура (Ph.D), основанной на системе академических кредитов; 

· создание национальной системы оценки качества образования [67]. 

В ходе реализации Государственной программы «Образование», принятой в 2000 году, усовершенствован классификатор специальностей высшего образования. Разработаны государственные общеобязательные стандарты высшего образования с унифицированными образовательными программами начальных курсов, обеспечившими технологичность учебного процесса. Дисциплины специальностей и направлений подготовки высшего образования обеспечены 7000 типовых учебных программ. В целях обеспечения равного доступа к получению высшего профессионального образования и отбора наиболее подготовленной молодежи введена новая модель формирования студенческого контингента посредством проведения комплексного или единого национального тестирования и предоставления государственных образовательных грантов и государственных образовательных кредитов на конкурсной основе. Заложены основы для перехода системы подготовки кадров на общепринятую в мире бакалаврско-магистерскую модель. Вузам предоставлена значительная академическая свобода. Активизировались научные исследования, используемые в обучении, возросла академическая мобильность. Около 19 тысяч граждан Республики Казахстан обучается в вузах 35 стран мира, в том числе 16,4 тыс. – в вузах России. 800 человек стали обладателями международной стипендии Президента Республики Казахстан «Болашак». 8690 иностранных граждан обучаются в вузах республики.
В августе 2007 г. принята новая редакция Закона РК «Об образовании». Основная цель принятия этого закона – создание конкурентоспособной образовательной системы.

Закон «Об Образовании» определяет основные принципы образовательной политики  Республики  Казахстан:

· равенство всех на получение качественного образования;

· приоритетность развития системы образования;

· доступность образования всех уровней;

· светский, гуманистический и развивающий характер образования;

· уважение прав и свобод человека;

· стимулирование образованности человека и развитие одаренности;

· непрерывность образования, обеспечивающего преемственность его уровней;

· единство обучения и воспитания;

· демократический характер управления образованием;

· разнообразие организаций образования по формам собственности, формам обучения и воспитания, направлениям образования [68].

В качестве приоритетов образовательной политики РК были выделены:

· включение сферы образования в общую правовую реформу;

· включение организаций образования в общую экономическую реформу;

· включение организаций образования в общую политическую реформу;

· разработка и введение нового содержания образования.

Результаты исследования показывают,  что реализация образовательной политики    в обществе представляет собой актуальный вид деятельности, направленный на создание условий для  обеспечения потребностей:

- общества в воспроизводстве  развивающего потенциала;

- населения в удовлетворении разнообразных образовательных прав и запросов;

- отдельных социальных институтов в конструировании механизмов саморазвития.

Что же происходит в системе военного образования?

Как в мирное, так и особенно в военное время военно-учебные заведения составляют в структуре вооруженных сил государства важнейший компонент, обеспечивающий воспроизводство офицерского корпуса — элиты армии.

С помощью хорошо отлаженной и продуктивной системы военно-учебных заведений политическое и военное руководство государства способно (наряду с использованием других ресурсов) в кратчайшие сроки провести необходимую модернизацию вооруженных сил и укрепить тем самым боевую мощь страны.
Так, буквально в последние годы кардинальные изменения произошли в системе военного образования Великобритании, Германии, Франции. Причем, там пошли по пути максимального расширения программ взаимодействия, как с военными других стран НАТО, так и с гражданскими службами своих стран и тех стран, где они участвуют в разрешении локальных конфликтов. В представлении зарубежных специалистов офицер должен уметь принимать самостоятельные решения в условиях быстро меняющейся ситуации при райнем дефиците информации. Особое внимание уделяется также воспитанию высокой самооценки офицеров и солдат своих армий.

Обсуждение возможных путей модернизации военного образования и системы подготовки и переподготовки военных кадров стало главной темой второго дня международной конференции «Россия-НАТО: формирование новой повестки для сотрудничества», которая состоялась 3-4 октября 2003 года в Санкт-Петербурге.  

На конференции подчеркивалось, что большинство стран региона Балтийского моря решает проблему адаптации своей военной политики и политики в области безопасности к современным реалиям. При этом модернизация военной организации, то есть ее изменение в соответствии с требованиями современности (развития современного общества/государства), означает, среди прочего, трансформацию вооруженных сил в «обучающуюся организацию» (обучаемый институт).
Очевидным является то, что в системе военного образования одной из ведущих, стремительно набирающих силу тенденций является – наряду с гуманитаризацией и коммерциализацией, - интернационализация образования. Процесс интернационализации проявляется в разработке общих стратегий и принципов развития образования, в единой или близкой ориентации в образовательной политике, в создании надежных каналов образовательных коммуникаций. Уже сегодня можно говорить о формировании международных стандартов в области профессионального образования, включая и военное образование.  В этой связи возникает ряд вопросов, решение которых стоит перед системой военного образования:

· Как выстраивать учебные программы, развивающие адаптивность и мобильность мышления, умение быстро принимать решения в непредвиденных ситуациях при неполной и противоречивой информации?

· Как обеспечить непрерывность образования в условиях стремительно меняющегося мира? 

· Как развивать ответственность, самостоятельность, способность к успешному самообразованию?

Как вариант выхода из ситуации явилась программа магистерской подготовки, призванной формировать профессиональную элиту научно-педагогических кадров высшего уровня.  Английский социолог Дж.Миллерсон, характеризуя профессионалов как особый, социальный слой, отмечает следующие  признаки: занятость на основе применения навыков, базирующихся на теоретическом  знании; специализированное  образование и обучение этим навыкам; компетентность,  гарантированная сданными экзаменами, и наличие определенного кодекса поведения, обеспечивающего профессиональную  идентичность.
Началом исторического факта создания собственных Вооруженных Сил Республики Казахстан стал подписанный Президентом Н.А.Назарбаевым Указ от 7 мая 1992 года [69].

В течение последующих 15 лет, под руководством Президента, шло интенсивное строительство Вооруженных Сил, оснащение их материально-технической базы, формирование кадрового состава, укрепление боевого духа армии. 
Как отмечает Т.М. Стамбеков, поскольку военное образование является составной частью единой образовательной системы, следовательно, направленность преобразований, принципы развития инновационных процессов в них идентичны. Ставя задачу совершенствования учебно-воспитательного процесса в высшем военном учебном заведении, ее необходимо решать в тех же направлениях, следуя тем же принципам, ориентируясь на те же критерия, что и в единой образовательной системе и в военном образовании в том числе [70]. 

В модельном законе  «О военном образовании», принятым Постановлением межпарламентского комитета Республики Беларусь, Республики Казахстан, Кыргызской Республики и Российской Федерации от   7 декабря 1998 г. N 7-13 под военным образованием понимается  «целенаправленный процесс обучения и воспитания в данной образовательной сфере, осуществляемый в интересах гражданина, общества, государства, его вооруженных сил и других   военных   и   военизированных   формирований,   в   которых предусмотрена   военная  служба,  ведущий  к  получению  гражданином (военнослужащим)  соответствующего    образовательного    уровня, удостоверяемого документом о военном образовании» (Ст 1. настоящего Закона). Согласно ст.18 данного Закона - послевузовское военное образование она  обеспечивает  повышение уровня   военного   образования,   научно-педагогической   (научной) квалификации  на  базе высшего военно-специального, высшего военного или гражданского высшего профессионального образования.     Послевузовское   военное  образование  может  быть  получено  в адъюнктуре  и  докторантуре,  создаваемых  при высших военно-учебных заведениях    и   научных   учреждениях   государства,   или   путем соискательства.

А.К.Калиев подчеркивает, что происходящие качественные изменения в армейской среде получили свое отражение в виде прерывистой линии связи между базовым средним образованием и высшим военным образованием [71]. К примеру, на текущий момент в Силах воздушной обороны  Вооруженных Сил Республики Казахстан семьдесят процентов военнослужащих — профессионалы. В 2010 году у нас будут Вооруженные Силы, на пятьдесят процентов укомплектованные по контракту [72]. 
А.Тасбулатов считает, что, реализуя программу реформы военного образования нельзя было обходиться одними традиционными подходами к системе военного образования, необходимо использовать новые подходы, основанные на общепринятых в мировой практике образовательных и информационных технологиях. Наиболее вероятным представлялся подход, который сочетал бы в себе как сохранение наработанных в советский период традиций, так и инновационные методы обучения [73].
Указом Президента Республики Казахстан от 21 марта 2007 года № 299 была утверждена новая Военная доктрина Республики Казахстан, которая представляет собой систему основополагающих взглядов на обеспечение военной безопасности государства, предотвращение войн и вооруженных конфликтов, развитие и применение Вооруженных Сил, других войск и воинских формирований. 

Принятие новой Военной доктрины Республики Казахстан стало значительным событием в жизни всего государства. Военная доктрина как одно из приоритетных направлений реформирования армии определила ориентиры совершенствования военного образования и подготовки военных кадров, создания и развития военно-научной базы.

Новая Военная доктрина разработана в развитие Военной доктрины Республики Казахстан 2000 года, которая была ориентирована на совершенствование системы обеспечения военной безопасности на этапе строительства демократического и правового государства, в том числе и в военной области.

В этой связи определены   основные принципы развития Вооруженных Сил, других войск и воинских формирований Республики Казахстан:
научная обоснованность;
централизованное руководство организацией и проведением планируемых мероприятий;
заблаговременность, плановость и всесторонняя обеспеченность намечаемых мероприятий;
комплексность и согласованность общегосударственных и ведомственных мероприятий, постоянный контроль за их организацией и проведением;
единая государственная военно-техническая политика;
унификация системы обучения и подготовки кадров [74].
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Рисунок 1 – Актуализация изучения процесса
овладения методологией исследовательской деятельности

Новый принятый Закон «Об образовании» предусматривает установление государственных общеобязательных стандартов образования, определяющих совокупность общих требований по каждому уровню образования и обязательность для всех организаций образования, независимо от форм собственности, типов и видов; переход к системе подготовки кадров для Вооруженных Сил на основе долгосрочной государственной программы и государственного образовательного заказа на подготовку специалистов с высшим профессиональным образованием внутри страны.
Таким образом, в совершенствовании  системы послевузовского образования и в частности обеспечения качества подготовки  научно-педагогических кадров в республике мы видим целенаправленную и целостную линию государственной политики в этой области.
Бурные темпы развития современного общества, его динамизм и изменчивость делают необходимым осуществлять подготовку специалистов, как считает Г. Бордовский, с «двойным опережением» [75]. И сегодня необходимо вести речь о создании принципиально новой, неразрывно связанной с интегративными процессами концептуальной модели образования с качественно новой структурой, новыми системообразующими факторами. В этой связи в нашем представлении большим потенциалом обладает интеграция науки и образования в условиях обучения в вузе.

На современном этапе общественного развития образование и наука превращаются в важнейшую сферу человеческой деятельности, теснейшим образом связанную с другими областями общественной жизни. Политическое, социально-экономическое и духовное развитие народа Казахстана в большой степени определяются способностью образовательных и научных учреждений страны удовлетворять потребности граждан в высококачественных образовательных и научных знаниях. Интеграция образования и науки происходит в следующих направлениях:

· концентрация ресурсов на приоритетных научных направлениях;

· создание учебно-научных организаций, научных лабораторий в вузах и филиалов кафедр вузов в научных организациях, технопарков;

· совместное проведение научных исследований вузами и научными организациями, являющимися администраторами научных программ.

Так,  согласно Концепции научной и научно-технической политики Республики Казахстан в качестве важнейших принципов провозглашены: стимулирование и государственная поддержка приоритетных направлений научного и научно- технического развития в соответствии с национальными интересами, с потребностями социально-экономического развития страны; концентрация ресурсов на приоритетных научных направлениях;  формирование и размещение государственного заказа по науке и технике на конкурсной основе; демократизация и обеспечение взаимодействия государственных органов в области науки и научно-технической деятельности с научной общественностью при формировании и реализации научно-технической политики, обеспечение свободы научного, научно-технического творчества и улучшения условий труда научного работника; интеграция науки, производства и образования  [76].

Конференция «Роль науки и интеллектуальной собственности в реализации Стратегии индустриально-инновационного развития (ИИР) страны на 2003-2015 годы», прошедшая в Евразийском национальном университете им. Л.Гумилева (г. Астана, 10 марта 2004 года), демонстрируют озабоченность главы государства вопросами развития как фундаментальной, так и прикладной отечественной науки.

В Послании Президента Республики Казахстан народу Казахстана поставлены новые задачи по модернизации экономики, социальной и политической сферы страны. Важная роль в этом отводится образованию и науке [77].

 В этой  связи одной из приоритетных задач выделена задача  подготовки кадров, в том числе высшей квалификации, по приоритетным направлениям, обеспечение на этой основе сохранения и развития интеллектуального потенциала страны.

В июне 2006 г. Министерством образования и науки принята Концепция совершенствования системы подготовки и аттестации научных и научно-педагогических кадров в РК до 2010 г. Целью Концепции является создание национальной модели подготовки и аттестации научных кадров, позволяющей интегрироваться в мировое научно-образовательное пространство и способствующее обеспечению высококвалифицированными кадрами прорывных направлений науки.

С 2008 г. в Казахстане прекращается защита диссертаций в рамках ранее принятой двухуровневой модели, упраздняется институт соискательства. В 2007 г. начат переход на одноступенчатую подготовку кадров по программе PhD без получения формального подтверждения уровня квалификации ученого в его дальнейшей деятельности [78].
 15-17 ноября 2007 г. в Риме состоялся Второй европейский форум по обеспечению качества высшего образования. Более 500 делегатов, включая руководителей вузов, студентов, теоретиков высшего образования собрались в Италии, чтобы обсудить вопросы инновационности и творчества в европейском высшем образовании в условиях обеспечения качества. Болонский процесс дал новый импульс повышению качества высшего образования на континенте, однако целый ряд практических проблем еще предстоит решить. Одна из них - непосредственное участие студентов в функционировании систем обеспечения качества, оценка со стороны студентов работы их преподавателей. 

Реализация положений международных документов актуализировала и пересмотр требований к уровню подготовки специалиста. Это не раз можно было услышать в выступлениях Президента Республики Казахстан Н.А. Назарбаева в ежегодных посланиях народу Республики, где подчеркивается взаимосвязь развития государства, возможность ее вхождения в число  50-ти наиболее конкурентоспособных стран  с качеством и  уровнем  подготовки высококвалифицированных специалистов. 

В этой связи, хотелось бы привести в качестве примера те качества, которые должны быть присущи элитному специалисту. Во-первых, это  составляющая, обеспечивающая умение человека обучаться, а именно способности  приобретения знаний (предметно-ориентированные познавательные алгоритмы и формально-логический интеллект). Во-вторых, познавательно-порождающие способности, обеспечивающие умение делать (системно-ориентированные, порождающие алгоритмы, созидательно-поисковый интеллект). В-третьих,  социально-психологическая составная, обеспечивающая умение жить (нормативно-ориентированное поведение, шаблоны и схемы, социально-этический интеллект).

Таким образом, вхождение Казахстана в единое европейское образовательное пространство и связанная с этим процессом корректировка деятельности высшей школы зачастую требуют серьезного пересмотра структуры образовательных программ высших учебных заведений. В частности, в рамках изменений и новой редакции Закона РК «Об образовании» №319-III от 27 июля 2007г. были утверждены ряд документов обеспечивающих переход на трех-уровневую систему высшего образования в республике. 

На основании п. 4 статьи 26 Закона Республики Казахстан  «Об образовании»    и    Типовых   правил   деятельности   организаций образования,  реализующих образовательные программы послевузовского профессионального образования, утвержденных постановлением Правительства Республики  Казахстан  от  7  февраля  2005  года  №113, Приказом Министра Образования и Науки Республики Казахстан   от 21 июня 2006 года №343 было принято «Положение о послевузовском профессиональном образовании» [79].
В этой связи  МОН РК 22 ноября 2007 года  утвердил (№ 566) Правила организации учебного процесса по кредитной технологии обучения. В настоящий момент разработан  проект типового Регламента, который устанавливает единые требования к организации  образовательной деятельности высших учебных заведений, реализующих   профессиональные учебные программы высшего и послевузовского образования, в условиях внедрения кредитной технологии обучения (c ней можно ознакомиться на сайте МОН РК – www.edu.gov.kz).

В условиях постоянного изменения характеристик и динамики развития общества работа специалистов в области образования все в большей степени модифицируется и приобретает научно-исследовательскую направленность. Изменяются и сами параметры исследовательской деятельности: увеличиваются емкость и динамика научной работы. Магистратура, являясь одним из уровней современной системы послевузовского образования, как раз и направлена на подготовку научных кадров, готовых к продуктивной исследовательской деятельности в новых условиях. 

Данные положения находят свое выражение в  «Положениях о магистерской подготовке в системе многоуровнего высшего образования» и ряде других нормативных документов, определяющих задачу магистратуры как подготовку специалистов, чья будущая деятельность должна носить преимущественно исследовательский характер. 

Вновь появившись в начале 90-х гг. прошлого века, магистерская подготовка стала ответом высших учебных заведений на происходящие изменения в обществе.  Очевидным конкурентным преимуществом Министерства образования и науки при подготовке магистров является возможность опоры на весь научно-технический потенциал страны. В вузах страны сосредоточен основной костяк ученых страны, и он сегодня еще мало задействован на достижение конечной цели Стратегии. 
Как показывает мировой опыт, наукоемкие технологии создаются в технопарках, ядром которых являются ведущие университеты страны. Например, в США вокруг Калифорнийского Массачусетского и Нью-Йоркского университетов создана сеть технопарков и венчурных фондов по коммерциализации научных исследований. И не случаен тот факт, что 65% венчурного капитала США сосредоточено вокруг этих университетов.

Президент страны в своих выступлениях неоднократно отмечает, что сфера образования – это сфера стратегических интересов республики и что образование – это не только мощный инструмент консолидации общества, но и по природе своей – институт общественного согласия.

Тем не менее, существуют проблемы в области обеспечения  конкурентоспособности содержания профессиональной подготовки в вузах страны. Эти проблемы следующие:

В результате создания двухступенчатой системы образования возникает необходимость решать проблему признания новых степеней выпускников вузов, прежде всего, на рынке труда. В Лиссабонской конвенции (1997) декларируется необходимость реализации задачи признания новых степеней для продолжения образования, получения ученой степени и для профессиональной деятельности. 

Развитие  академической и материально-технической базы вузов-партнеров, разработку новых учебных программ, совершенствование системы управления  образовательным процессом и предоставление широкого спектра консультационных услуг и экспертизы для органов государственной власти и местного самоуправления.

Позиционирование вузов – партнеров в качестве ведущих учебных заведений, обеспечивающих инновационные методики обучения и подготовки специалистов, отвечающих требованиям социально-экономических изменений, происходящих в мире.

Хотя подготовка специалистов РhD довольно затратна, правительство РК активно привлекает иностранных профессоров для работы в Казахстане  и увеличивает поддержку студентов, получающих образование за границей по программе «Болашак», по которой ежегодно 3000 студентов и выпускников вузов обучаются в ведущих университетах 26 стран мира. Эта международная направленность станет важным аспектом для решения кадровых вопросов для инновационного развития. С другой стороны, в вузах республики обучаются представители более 40 стран мира в рамках межгосударственных соглашений.

В перспективе Правительство РК планирует создать 5 национальных лабораторий и инжиниринговые центры по приоритетам в 15 университетах, расположенных в регионах страны. Эти мероприятия призваны способствовать подготовке и использованию научных кадров в областях республики. В настоящее время научный потенциал, в том числе 52% кадров высшей квалификации, сосредоточен в основном в г. Алматы, являющемся финансовым и научным центром страны, а промышленный — в восточном, западном, центральном и южном регионах [80].

В послании Президента народу Казахстана от 2006 г. провозглашена цель — вхождение республики в число 50 наиболее конкурентоспособных стран мира. Решение этой задачи потребует много усилий для организации системы подготовки кадров именно для инновационной деятельности, которая в республике на сегодняшний день практически отсутствует [81]. И если, например, в России многое уже сделано по созданию инфраструктуры инновационной деятельности, развиваются учебно-консультационные центры, вышедшие на рынок инновационных кадров около 10 лет назад, то в Казахстане эта работа еще предстоит [82]. Еще только разрабатывается модель инновационных университетов, призванных осуществлять связи между научным, учебным и инновационным сегментами вуза и индустрией. Примером такого элитарного инновационного университета является пока единственный Евразийский Национальный университет им. Л. Гумилева. 

Приоритетная задача современной образовательной политики в системе высшего образования - создание условий для высокого качества образовательного процесса на основе сохранения его фундаментальности и соответствия перспективным потребностям личности, общества и государства. В современном мире значение образования как важнейшего фактора формирования нового качества экономики и общества увеличивается вместе с ростом влияния человеческого капитала.

26 мая 2006 г. Глава государства Нурсултан Назарбаев поздравил студентов и профессорско-преподавательский состав Евразийского национального университета имени Л.Н.Гумилева с десятилетним юбилеем вуза и выступил с лекцией «К экономике знаний через инновации и образование»,  в том, что нации конкурируют не только товарами и услугами - они конкурируют системами общественных ценностей и системой образования.
Именно взаимодействием всех вышеперечисленных критериев и факторов определяется конкурентоспособность страны.
Можно особо отметить роль некоторых из них.
Во-первых, уровень образования. Суть в том, что нации конкурируют не только товарами и услугами - они конкурируют системами общественных ценностей и системой образования.
Во-вторых, развитие человеческого капитала. В современной экономике акцент делается уже не столько на материальные товары и услуги, сколько на «интеллектуальный потенциал». Способность нации поддерживать современную и эффективную систему образования, повышать интеллектуальный компонент рабочей силы путем обучения становятся критически важными для конкурентоспособности.
В-третьих, инновационное развитие. Так называемый «индекс технологий», который является частью индекса конкурентоспособности, рассчитывается из оценки уровня инновационного развития, трансферта технологий, развития информационных и коммуникационных технологий, объемов инвестирования на научные исследования и разработки, сотрудничества бизнеса и университетов в этой области.
В-четвертых, качество исполнения. Япония, Сингапур, Германия, Швейцария - примеры стран, преуспевших в глобальной экономике благодаря мастерской трансформации идей и технологий в конкретные продукты и услуги.
И, наконец, политическая воля и национальный консенсус. Самый сложный вопрос для политического руководства любой страны, стремящейся к высокой конкурентоспособности, - не только декларировать политическую волю, но и мобилизовать людей и институты на проведение необходимых изменений. В этой связи  знания превращаются в основной источник стоимости в информационном обществе. В качестве источника прибыли все чаще выступают знания, инновации и способы их практического применения.
На основе анализа выступлений Президента страны нами были обобщены  интегрированные  характеристики модели конкурентоспособного специалиста.
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Рисунок 2 – Характеристики конкурентоспособного специалиста 

Таким образом, государственная политика качества высшего образования на передний план выдвигает интеллектоемкие, наукоемкие, образованиеемкие, управляемо-рыночные экономические системы странового мастштаба.

В этой связи  необходимо развитие следующих компетенций исследователя, как требований к уровню умений  выпускников магистратуры, которые готовы к проведению исследований педагогических явлений и процессов, использованию различных процедур и  методов. Это: 

· способности идентифицировать, находить и получать необходимые знания;

· умение планировать и проводить  анализ теоретического и экспериментального исследования, способность критически оценивать данные и делать выводы;

· умение оценивать возможности использования новых и новейших технологий в сфере своей специальности.

Аналогичную идею  о развитии способности генерировать и оперировать идеями из различных областей науки, как о характеристиках компетентного магистра в век наукоемких и культуроемких  производств пишут и говорят наши российские коллеги [83].   

Диалектика научного познания такова, что чем глубже проникает та или иная специальная дисциплина  в изучаемый ею предмет, тем более необходимо освоению методологии научного познания.

Проводимая модернизация образования и подготовки магистров, понимание руководством страны того, что в повышении конкурентоспособности ставку надо делать на профессионализм кадров, позволяет надеяться, что поставленные перед республикой задачи будут реализованы. В этой связи, именно научная работа в вузе должна быть приоритетным направлением его миссии, неразрывно связанной с учебным процессом и подготовкой научно-педагогических кадров. Следовательно, необходимо:

· активно создавать межкафедральные, межфакультетские и межвузовские научные коллективы, способные выполнять комплексные научные разработки; 

· развивать кооперацию с научными институтами, отраслевыми научно-исследовательскими институтами; 

· активнее принимать участие в международных научных проектах, направленных на решение научных и технологических проблем глобального значения; 

· всесторонне поддерживать научные школы, сформированные в вузе, оказывать содействие организации новых научно-исследовательских структур; 

· активно способствовать изобретательской и инновационной работе, поддерживать создание при вузе научно-производственных фирм, инновационных лабораторий, конструкторских бюро, направленных на внедрение в практику достижений ученых университета; 

· создать эффективную систему отбора талантливых студентов и магистров, а также вести воспитание научной молодежи; 

· способствовать проведению международных научных конференций, школ, семинаров и изданию их материалов, стремиться к повышению уровня и международного рейтинга научных периодических изданий вуза; оказывать содействие международным научным обменам.

1.2 Осмысление  зарубежного опыта  подготовки  магистрантов к овладению методологией исследовательской деятельности
В экономически развитых странах образование рассматривается как наиболее прибыльная отрасль. В развитых странах еще во второй половине XIX в. было признано, что инвестиции в образование являются наиболее прибыльными, так как они обеспечивают процветание всей нации. От уровня развития национальной системы образования, качества подготовки специалистов зависит возможность прогрессивного развития общества, место страны на мировом рынке, в международном разделении труда, в мировой политике и экономике. По экспертным оценкам специалистов США, Голландии, Японии одна валютная единица, вложенная в эту сферу деятельности, приносит 4-5 валютных единиц прибыли [84]. 

Политика большинства развитых стран в области высшего образования направлена на обеспечение его общедоступности, что предполагает наличие реальной возможности получить такое образование 75-80% молодежи в возрасте от 18 до 25 лет. Процесс демократизации образования проявляется также в расширении возможностей его получения для взрослых (университеты для третьего возраста), для лиц, проживающих в сельской местности и отдаленных районах (дистанционное обучение).

Целенаправленно проводится политика, направленная на повышение качества образовательных услуг. По Маахстрихскому договору страны ЕС рассматривают задачу повышения качества образования как одну из важнейших задач политики в области высшего образования. 

Как справедливо отмечает Л.П. Рябов: «Развитие высшей школы в США, Японии, странах Западной Европы в последние три десятилетия шло в основном в одном и том же направлении, им присущи общие тенденции, которые обусловливались прежде всего интеграционными процессами в экономике и стремлением заимствовать опыт друг друга. В результате системы высшего образования развитых стран значительно сблизились» [85]. Усиливается тенденция глобализации высшего образования. Но при этом национальные образовательные системы развитых стран сохраняют свои особенности, обусловленные историческим, социально-экономическим развитием, демографической ситуацией. 

Интеграция Казахстана в мировое образовательное пространство требует глубокого изучения зарубежного опыта, накопленного развитыми странами в области высшего образования. Она предполагает сближение национальной системы образования с аналогичными системами в других странах, равные партнерские отношения и взаимообогащение. При этом необходимо бережное отношение к традициям, накопленным казахстанской высшей школой. Даже самые лучшие модели функционирования высшей школы, существующие в других странах, нельзя механически применять в условиях нашей страны. Вместе с тем перестройка системы высшего образования в нашей стране необходима. 
В англоязычных странах может присваиваться целый ряд квалификаций по программам послевузовского образования, незнание специфики которых может запутать потенциальных студентов и привести к неправильному решению о дальнейшем образовании. 
После окончания коротких (как правило от 6 месяцев до 1 года) программ профессионального послевузовского образования выдаются Postgraduate (Graduate) Certificate или Postgraduate (Graduate) Diploma без присвоения степени Degree. 
После окончания программ академического послевузовского образования от 1 до 3 лет присваиваются степени Master Degree или Doctor Degree. 

Master – класс учебных программ taught programmes со значительным весом исследовательского компонента в структуре курса, с присвоением степеней MA (Master of Arts) – степень магистра в области гуманитарных наук, присваивается по широкому ряду специальностей; MSc (Master of Sciences) – степень магистра в области естественных и технических наук, присваивается по широкому ряду специальностей; LLM (Master of Laws) – степень магистра по праву и т.д. В определенной степени эти учебные программы аналогичны программам магистратуры в российских вузах. В российской практике термин “MBA” часто употребляется неверно и понимается как общее понятие для обозначения всех программ послевузовского образования в англоязычных странах. На самом деле, MBA (Master of Business Administration) – это лишь один вид магистерских программ по определенной специальности, а именно по специальности “управление бизнесом”.

Doctor – программы с присвоением исследовательских учeных степеней (в некоторой степени аналог российской аспирантуры) – PhD (обычно после 3 лет обучения, проведения оригинального научного исследования и написания диссертации, по широкому кругу специальностей), MPhil, MLitt, MSc by research (последние – как правило, одногодичные программы, являющиеся первой ступенью к написанию диссертации и получению докторской степени). 
В англоязычных странах существует два основных типа магистерских программ: построенные на изучении определeнного набора предметов с последующей сдачей экзаменов по ним или нацеленные на написание исследовательской работы, т.е. магистратура, нацеленная на проведение исследовательской работы (Master Degrees by Research and Thesis).

Степень магистра в данном случае присваивается после написания и защиты дипломной работы, в которой содержится информация о собственном исследовании, проведeнном студентом. Для зачисления на такие программы нужно иметь степень бакалавра или специалиста (не менее 4 лет обучения) и хорошую успеваемость, в некоторых случаях может потребоваться также пройти курс предварительной подготовки (Pre-Masters). Продолжительность обучения в магистратуре, нацеленной на проведение собственного исследования, – не менее 1 академического года (в Австралии, как правило, не менее 1,5 лет). Часто после успешного завершения обучения студенты продолжают обучения по программе докторантуры (Doctoral programme), аналогичной российской аспирантуре, а в ряде учебных заведений при успешном обучении в магистратуре, направленной на проведение исследования, наиболее способные ученики продолжают после окончания программы обучаться уже на втором году докторантуры и развивают уже начатый проект исследования. Таким образом, эти программы являются как бы первой ступенью к поступлению в аспирантуру и больше всего подходят тем, кто планирует поступление в докторантуру и занятия исследовательской деятельностью, а не непосредственное поступление на работу после окончания срока обучения.

Обучение в магистратуре может также строиться по принципу изучения ряда предметов с последующей сдачей зачeтов и экзаменов и (в некоторых случаях) написанием небольшой дипломной работы или выполнением дипломного проекта (Master Degrees by Coursework and Minor Thesis). Эта система обучения ближе к российской магистратуре. Эти программы являются более практически ориентированными, после завершения обучения выпускники, как правило, сразу же приступают к профессиональной деятельности, а не продолжают обучение. Обучение в магистратуре может длиться 1, 1,5 или 2 года, а для зачисления на программу нужно иметь степень бакалавра или магистра (не менее 4 лет обучения по программе высшего образования). Обычно более короткие магистерские программы предлагаются в таких областях, как управление бизнесом, менеджмент, технологический менеджмент, экономика, иногда – инженерное дело. Вступительные требования могут различаться в зависимости от вуза и специальности: для зачисления на магистерские программы требуется либо обучение по 4-летней программе бакалавриата, либо обучение по 3-летней программе бакалавриата с последующим обучением по 1-летней программе подготовки к зачислению в магистратуру с получением послевузовского диплома (Graduate Diploma) в соответствующей области.

В западноевропейских университетах  первый тип программ, Master of Science (т.е. академическая программа), связана с узкой специализацией в определенной области. Такая программа направлена на подготовку научно-педагогических кадров – исследователей и преподавателей. 

Кроме того, исследователи-компаративисты  Г.Г. Стронгин и А.Ф. Хохлов  существует и второй тип магистерских программ (Master of Arts), посредством которых студентов готовят к трудоустройству, читая им не только прикладные курсы, но и ориентируя их на приобретение и  развитие специальных практических навыков [86].

Университеты в англоязычных странах присваивают также три категории докторских степеней (примерно аналогичных российской степени кандидата наук): доктор философии (Doctor of Philosophy), доктор в профессиональной области (Professional Doctorate) и доктор наук (Higher Doctorate).

Для получения степени доктора философии (PhD), наиболее популярной в настоящей момент  ступени послевузовского образования в нашей республике ученики должны провести собственное исследование и написать диссертацию по теме своего исследования. Обучение, как правило, длится не менее 3 лет. Зачисление на программы докторантуры происходит либо после 4-летнего бакалавриата, либо после обучения по программе магистратуры с проведением исследования (Master by research). Конкретные условия зачисления на программу нужно смотреть по каждому университету и направлению специализации. 

Отдельно следует отметить специфику обучения в американских учебных заведениях по программам как высшего, так и послевузовского образования. Здесь ученики могут выбрать себе основное направление специализации (Major) и одно или несколько дополнительных направлений для изучения (Minors).

 В целом, надо отметить, что в зарубежной высшей школе сложились довольно разнообразные системы подготовки научно-педагогических кадров [87; 88; 89]. В таблице 1 представленной в Приложении Б представлены сформированные в результате проведенного сравнительного анализа модели указанной подготовки по 24 экономически развитым странам мира, основанные на применении аппарата ориентированных структурных графов (Фамилия, год, страницы).
Для подготовки к научной работе существуют циклы длительностью в один или два года на вторую академическую степень, которая часто называется степенью магистра. Высшей академической степенью считается третья академическая степень, обычно называемая докторской. Таким образом, проведенный анализ позволяет выделить сформировавшиеся в результате исторического развития британскую, испано-французскую, германскую и скандинавскую базовые модели подготовки научно-педагогических кадров.

В свете развития Болонского процесса, укрепления связей с Европейской системой высшего образования начала свою работу    Erasmus Mundus — новая всемирная программа, призванная придать высшему образованию «европейскую» направленность. Ее реализация началась в 2004 году, финансирование осуществляет Европейская комиссия.

Интегрированная учебная программа магистерских курсов, предлагаемая консорциумом высших учебных заведений в рамках программы Erasmus Mundus, характеризуется следующими параметрами:
1) Общие критерии приема и сдачи экзаменов. 

2) Интеграция курсов.

3) Мобильность. Обучение по крайней мере в двух из как минимум трех учебных заведений–участников консорциума. Студенты должны знать последовательность периодов обучения в различных принимающих университетах и возможные варианты мобильности. Например, в консорциуме, состоящем из трех членов (A, B, C), возможны следующие варианты мобильности: A+B, A+C, B+C и A+B+C.

4) Гарантированное присвоение признаваемых общих, двойных или множественных степеней по окончании курса обучения. Минимальным требованием является присвоение двойной степени (double degree). Присвоение двойной или множественной (multiple degree) степеней возможно, когда студент официально получает два или несколько национальных дипломов, выдаваемых двумя или несколькими учебными заведениями, участвующими в интегрированной программе обучения.

Обучение в магистратуре по программе Erasmus Mundus предусматривает получение от 60 до 120 зачетных единиц (по системе ECTS) на магистерском уровне. Сумма 60–120 зачетных единиц соответствует курсу обучения от одного академического года до двух лет. Магистерские курсы в рамках программы Erasmus Mundus предоставляют студентам возможность пользоваться в процессе обучения как минимум двумя европейскими языками, на которых говорят в странах, где находятся учебные заведения. 

Так, на территории Российской федерации работают следующие магистерские программы в области проблем образования:

CoMundus — European Master of Arts in Media, Com-munication and Cultural Studies («Европейский магистр гуманитарных наук в области средств коммуникации и исследований культуры»);

HEEM — European Masters Degree in Higher Education («Европейский магистр в области высшего образования»);

NOHA MUNDUS — European Masters Degree in International Humanitarian Aid («Европейский магистр в области международной гуманитарной помощи»);

EMDAPA — Erasmus Mundus Master in Adapted Physical Activity («Магистр в области педагогики и дефектологии»);

EUROMIME — Master euro-pe’en en Inge’nierie des Me’dias pour l'Education («Европейский магистр в области мультимедийных технологий в образовании»);

MA SEN, Special Education Needs («Магистр в области педагогической дефектологии»);

Master Mundus — Crossways in European Humanities («Магистерский курс «Пути развития гуманитарных наук в Европе»).

Кроме того,  общеизвестны программы Tempus. Tempus — одна из программ ЕС, направленных на оказание содействия развитию систем высшего образования в некоторых третьих странах (странах-партнерах). В их число в настоящее время входят страны Западных Балкан, Восточной Европы (включая Россию) и Центральной Азии, а также ряд стран Средиземноморья. Программа адресована преимущественно вузам и является одной из самых продолжительных (ее первый этап — Tempus I — начался в 1994 году). В рамках программы Tempus финансируются следующие проекты:
1) Совместные европейские проекты (Tempus-JEP) по разработке учебных программ, управлению университетами или созданию учебных курсов в поддержку институционального строительства. 

2) Структурные и дополнительные мероприятия (Tempus-SCM). Проекты могут быть направлены на решение таких вопросов, как обеспечение качества, признание квалификаций и система переноса зачетных единиц, апробация учебных программ и т.п. и должны демонстрировать свою инновационную сущность.

3) Гранты на индивидуальную мобильность (Tempus-IMG). Подразумевают финансирование краткосрочных зарубежных поездок, отвечающих задачам программы (подготовка предложения по совместному европейскому проекту; участие в конкретном мероприятии; курсы переподготовки/переобучения) [89].

Несмотря на то, что в отечественном образовании имеются определенные достижения в рассмотрении вопросов профессиональной подготовки магистров и овладения ими методологией исследовательской деятельности, данную проблему в современных условиях нельзя считать разрешенной. В связи с чем возникает необходимость обращения к опыту подготовки конкурентоспособных специалистов-магистров в других странах, в частности США, имеющих позитивный опыт в данном вопросе (Университет Лойолы, Чикаго, Университет Миннесоты, Миннеаполис). 

Общие требования к общим и профессиональным компетенциям магистра состоят в следующем: быть широко эрудированным в основных областях знаний; обладать фундаментальной научной базой; владеть методологией научных исследований; владеть философскими вопросами  науки; быть готовым к самостоятельной научно-исследовательской и педагогической деятельности; быть способным исследовать и анализировать социально-значимые проблемы и процессы; владеть культурой логического мышления; уметь на научной основе организовать свою деятельность; уметь формулировать основы методологии, ставить цель и задачи, связанные с реализацией профессиональных функций; уметь приобретать новые знания, использую современные международные информационные образовательные технологии; понимать сущность и социальную значимость магистра [89]. 

Одной из неотъемлемых компетенций современного специалиста XXI века является свободное владение одним или несколькими языками.

Наряду с практической целью ставятся образовательные и воспитательные цели: повышение уровня общей культуры и образования магистров, культуры мышления, общения и речи, формирования уважительного отношения к духовным ценностям других стран и народов [90].

Структурный уровень образовательной системы при формировании исследовательских навыков включает:

· Учет уровня организации учебно-исследовательского процесса в аудитории;

· Обеспеченности студентов хорошими возможностями для изучения и организации исследования [91].

При этом исследователи подчеркивают, что «импортирование» методов обучения другой страны  ведет к оппозиции или ее неприятию. Следовательно, при организации международных программ нужно учитывать  уровень первичного образования обучаемых, отличия географических  и социально-экономических фонов этой подготовки, восприятие и понимание целей обучения самими студентами

Таким образом, зарубежные высшие школы, понимая, что в XXI столетии в качестве  параметров грамотности и компетентности специалиста, являются  глобальное понимание, навыки осуществления связи и обработки информации, коммуникативная грамотность,  овладение научными и производственными технологиями   и творческий потенциал, большое внимание уделяют овладению навыкам исследовательской деятельности.

Представляя инновационные модели зарубежных педагогических поисках, М.В. Кларин выделяет репродуктивную, основанную на технологическом подходе к обучению, и поисковую, основанную на исследовательском подходе к обучению, ориентации в зарубежной дидактике [92].

Ключом к пониманию технологического построения  учебного процесса является последовательная ориентация на четко определенные цели и специфика педагогической технологии, в соответствии с которой  учебный процесс должен гарантировать достижение поставленной цели. При этом под педагогической технологией понимается не просто использование технических средств обучения или компьютеров, а «выявление принципов и разработка приемов управления образовательного процесса путем анализа факторов, повышающих образовательную эффективность, путем конструирования и применения приемов и материалов, а также посредством оценки применяемых методов».
Характерной чертой исследовательского подхода является обучение на основе поиска новых познавательных ориентиров. Задача современного обучения в этой связи, состоит не просто в сообщении знаний, но в превращении знаний в инструмент творческого освоения мира. Об этом свидетельствуют также данные психолого-педагогических исследований, в соответствии с которыми новые знания формируются не простым наложением их на уже имеющиеся, а через перестройку, переструктурирование прежних знаний, отказ от неадекватных представлений, постановку новых вопросов, выдвижение гипотез. Следовательно, ориентиром для современного процесса обучения является не только формирование новых, но и перестройку имеющихся знаний. Исследовательское обучение, по распространенному в зарубежной педагогике определению, - это обучение, в котором учащийся ставит ситуацию, когда он сам овладевает понятиями и подходом к решению проблем в процессе познания.

Изменения интенсивности развития учебного процесса во многом зависит от управления учебным процессом, которое может рассматриваться, во-первых, как способ изменения предыдущей динамики всех процессов и функционирования объекта, во-вторых, как совокупность мер, относящихся практически ко всем компонентам системы учебного заведения, включая учебный процесс и, в-третьих, как технология, включающая всю систему управления.

Система высшего образования Соединенных Штатов Америки ориентирована на подготовку специалиста в условиях жесткой конкуренции. Анализ исследований американских авторов (P. Altbach, E. Epstein, J. Mestenhauser) и изучение опыта США в оценке качества подготовки специалиста открывают широкие возможности для обогащения современного вузовского образования [93]. 

Так  новые модели обучения апробируются и его результаты обсуждаются на  Летних обучающих программах по развитию человеческих ресурсов. В последнее время большую популярность получили модели обучения в высшей школе, основанные на обучении исследованием [94]. При этом содержание данной модели направлено не на то, как студенты учатся, а  на то, как они изучают. В целом,  содержание данной модели отражено в следующей таблице.

Таблица 1 – Характеристика зарубежной практики  организации исследовательского обучения

	Методы  обучения в высшем образовании
	Действия преподавателя или модель передачи
	Действия студента или модели освоения

	Поощрение участия, диалога и взаимодействия со студентами как методов обучения.


	Преподаватель должен функционировать как помощник изучения,

Критический, стимулируя и оспаривание, но в пределах узнающего контекста, который подчеркивает поддержку и взаимное уважение (отношение).


	1. Поверхностная модель.

Студенты выбирают более пассивную роль и заинтересованы:

- в усвоении  содержания;

- в обнаружении правильных ответов.

2. Глубокая модель.

Студенты принимают активную роль и заинтересованы:

- в восприятии сущности, взаимосвязей и выстраивании целостной картины;

 - установлении причинных связей,  логика аргумента и пунктов, которые не ясны.


Надо  заметить, что глубокая модель обучения поощряет:

· обучение и методы оценки, которые активизируют долгосрочную причастность(вовлечение) студентов в познавательные задачи;

· обучение, которое стимулирует и сосредоточено на  самостоятельном изучении студентов;

· обучение, которое показывает обязательство преподавателя и подчеркивает его значение и уместность студентам;

· ясно заявленные академические ожидания;

· возможности осуществлять ответственный выбор в содержании и методах изучения;

· свойственный интерес в предмете и его подготовке;

· предыдущие опыты образовательных контекстов.

Побуждение или культивирование  данной модели обучения среди студентов  зарубежные исследователи считают возможным при соблюдении некоторых принципов, как:  

· стимулирование желания  изучать и  любопытства;

· возможность для ощущения персонального достижения;

· проявление желания социального взаимодействия;

· активное разделение ответственности в курсе;

· уважение и поощрение идей и  личного вклада обучаемых;

· уважение разнообразных потребностей и интересов обучаемых;

· постоянная положительная обратная связь.

По данным зарубежных исследователей эффективное изучение, более вероятно,  произойдет когда:

· мы признаем, что сами обучаемые приносят ценный опыт к изучению;

· студенты смогут брать ответственность за собственное обучение;

· студенты имеют некоторую свободу выбора и они активны;

· используется разнообразные методы оценки  и  поощрены методы самооценки;

· умеренность рабочей нагрузки;

· физический и социальный контекст изучения подходящий для активных подходов обучения;

· студенты чувствуют, что усилие ведет к успеху и к признанию этого успеха;

· студенты могут развивать их собственный репертуар навыков от того, что они испытывают от обучения [95].

Модель исследовательского обучения позволяет обучаемым овладеть навыками совместной работы, вырабатывает терпимость и толерантность, развивает внимание и систематизирует знания в предметной области, позволяет выработать индивидуальную стратегию обучения и мн. другое. В данной модели  не отрицаются лекционные формы обучения. Однако указываются наиболее крупные недостатки лекционной формы такие, как:

· идея лекция, что содержание охвачено полностью ложно, оно может быть полностью охвачено и осмыслено только лектором, но не студентами (ведь наиболее реальное изучение происходит вне аудитории);

· зависимость и пассивность студентов во время лекции;

· востребованность больших физиологических и психологических усилий для внимательного слушания и осмысления информации.

Следовательно, необходима некоторая коррекция  или конструктивное выравнивание  форм и методов обучения в высшей школе. Имеется слишком много содержания, выдвинутого в программу, и мы предполагаем, что студенты учатся по той же самой норме. Конструктивное выравнивание предполагает относительное достижение последовательности между нашими намерениями и  действиями, предназначенных для достижения этих намерений.  Если наша цель обеспечение освоения содержания студентами и получение ими желаемых образовательных результатов в разумно эффективной манере,  то фундаментальная задача преподавателя - заставить студента участвовать в изучении действий, которые, вероятно,  обеспечат  достижение образовательных результатов.

Идеально, конструктивно-выровненный курс - подобно экосистеме, в которой все составляющие части поддерживают друг друга. Неустойчивость может привести  к поломке, которая будет почти конечно включать нерезультативное обучение и поверхностное изучение.

Обучение исследованием представлено следующими  этапами:

1) Активное исследование. Данный этап направлен на озвучивание или артикуляцию, обсуждение и понимание проблемы, выявление оптимальных путей ее решения, обоснования решения и выбора.
2) Изучение через опыт. Этот цикл  имеет основную предпосылку, что обучаемые учатся лучше всего, когда у них имеется определенный опыт решения задач и  могут применять это в практике. На данном этапе студенты  берут ответственность за изучение и связывают решение проблемы или исследовательских задач с ранее известными концепциями и теориями. На данном этапе могут быть применены две основные формы: внутри аудитории через моделирование, игру или индивидуальную работы, выполнение которых предусматривает определенный объем времени студента. 

Обмен и международное сотрудничество в научно-исследовательской деятельности вузов осуществляется по программе  TASSEP (консорциум Университетов от Европейского Союза, Канады и Соединенных Штатов). Такой обмен облегчает  международный студенческий обмен, ознакомление обучаемых с новыми научными разработками, формирование аналитических способностей и исследовательских навыков. По содержанию проекта был разработан Национальный образовательный стандарт технологии (ISTE) для Студентов, где в качестве основных выделены три области компетенций, на развитие которых рассчитаны программы  международного сотрудничества:

· Компетенции в области осуществления и поддержки связи и сотрудничества;

· Компетенции в области  организации и проведения исследования и информационная беглость;

· Компетенции в области овладении исследовательскими технологиями и концепциями.

Во многих университетах Германии осуществляется обеспечение формирования знания через исследование, тиражирование результатов исследования в публикациях. Кроме того осуществляется  привлечение международных ученых  в программы исследования. Наиболее популярными направлениями исследования являются  области био-психологии и здравоохранения, социокультурные проблемы, экономические вопросы, вопросы организации правительства, политики и промышленности.

При этом руководство университетов осознает, что качество развития человеческих ресурсов во многом определяется  готовностью и способностью обучаемых работать в условиях глобализации, трансатлантической студенческой подвижности и мобильности. Поэтому в процессе организации профессиональной  подготовки используются электронные и информационные технологии, обучение в режиме он-лайн. Так, такой проект осуществляется с 2004-2005 учебного года в рамках европейского содружества между Университетами Канады Saskatchewan (SK), Waterloo (НА),  Калгари (AB), Lethbridge (AB) и  Германии  Universitдt Rostock. Здесь совместные исследования организуются в области  биотехнологий, управления  сельским хозяйством и окружающей средой,  маркетинга,  оценки риска и др. [95].

Рассматривая особенности формирования исследовательско-познавательных умений ученые Джон Брансфорд и Энн Броун выделяют следующую ее технологию: первый этап – знаниевый, актуализация имеющихся знаний; второй этап – изучение с пониманием, т.е. осмысление задания,  понимание фактической информации и знания, организованного в контексте исследовательской проблемы; третий этап – построение концептуальной схемы решения исследовательской проблемы. Концептуальные схемы (Metacognition) помогают студентам взять под свой контроль их собственное изучение [96].

В Соединенных Штатах уровень внимания к образовательным исследованиям также увеличился, в значительной степени, потому что из строгого стандарта исследования, установленного Институтом Наук Образования, педагоги часто используют лучшие методы.

Были определены  строгое исследование, описательные исследования, теоретические исследования.

1) Строгое исследование определено как экспериментальные или квази-экспериментальные занятия-проекты. Здесь предпочтительны строгие статистические процедуры анализа и  проверки гипотезы.

2) Описательные исследования обеспечивают исторические понимание относительно того, что случалось, поскольку решение технологии было осуществлено. Хотя такие занятия могут включать качественное исследование или пред- и постстатистика, которые показывают сильные корреляции, однако они не обеспечивает категорическое свидетельство причин и эффектов.

3) Теоретические  исследования в области образования адресованы для определения  образовательных стратегий дающих возможность для достижения положительных результатов. 

В целом,  образовательные технологии  по обеспечению формирования исследовательских навыков можно классифицировать  следующим образом:

Технологии автоматизмы направлены на формирование  способности легкого выполнения исследовательских задач без обдумывания исследовательского процесса.

Экспертные технологии направлены на формирование осмысленности фактического знания, умений  организовывать в пределах контекста и концептуальной структуры эффективные исправления.

Технологии обработки информации и визуализации обеспечивают развитие способности интерпретировать, оценивать, и использовать мультимедийные средства  обработки информации.

Технологии – размышления.  Представляют познавательную способность анализировать, сравнивать, выводить или интерпретировать, и синтезировать академические области при решении проблемы контекстов.

Технологии подлинного изучения направлены  на формирование  способности участвования в академических исследованиях, под руководством академика и т.д.

Исследователь Barbara J. Klopfenstein  указывает, что 21-ое столетие отмечено постоянно увеличивающейся потребностью изучать новые навыки и развивать новые перспективы и соглашения. Следовательно, в студенческом возрасте, где изменение постоянно,  меняется роль преподавателя  от простого передатчика информации до   роли помощника и наставника. Поскольку знание и навыки изменяется со дня на день, то преподаватель должен преподать студентам, навыки учения,  развивая их навыки исследования и самостоятельного изучения в течение всей жизни, т.е. научить студентов принимать   персональную ответственность за процесс обучения [97].

В этой связи  Barbara J. Klopfenstein  раскрывает особенности самонаправленного обучения.  По мнению ученого, не зависимо от возраста  сама ситуация  ученика или обучаемого предполагает «потребность знать».  Организационное обеспечение такого обучения предполагает изменение парадигмы и методологических подходов,  обеспечивающих данный процесс.  Во-первых, это  диалоговая  форма обучения позволяющая  улучшить доступ и обеспечить гибкость времени и места, возможность удовлетворить  образовательные запросы  обучаемого. Данная форма предполагает изменение парадигмы взаимодействия преподаватель-студент, ведь именно изменение характера диалога играет положительную, побуждающую функцию. Во-вторых, это реализация рефлексивного подхода, обеспечивающего  обучаемых навыками  пожизненного обучения. Развитие исследовательских навыков невозможно без активности самого обучаемого,  его анализа собственного опыта и опоры на этот опыт.

Каковы принципы самонаправленного обучения? Barbara J. Klopfenstein  выделяет следующие принципы:
1) Само-концепция: предполагает веру в успешность процесса обучения и веру в потенциал студентов и их возможность саморазвиваться. 

2) Опыт: обучаемые накапливают опыты жизни, которые являются богатой основой и ресурсом для нового изучения для себя и других. Опыт должен быть оценен, поскольку это связано с персональной идентичностью.

3) Готовность учиться: обучаемые готовы учиться, в зависимости от того, как они принимают и учатся, чтобы приспособиться к новым ролям, типам различной работы.

4) Ориентация обучения: студенты предпочитают сосредоточенное проблемой, примерами  обучение, так как они могут быстро обратиться к ранее известным ситуациям  для увеличения своей  компетентности.

5) Побуждение: взрослые мотивируются к большей степени внутренними факторами типа чувства собственного достоинства, удовлетворения работы, и качества жизни, чем внешним мотивами типа содействий (продвижений по службе) и более высокого жалованья [97].

В практике зарубежных вооруженных войск овладение методологией исследовательской деятельностью военными специалистами было связано с развитием методологии системного анализа.  Сама мето​дология была уже детально разработана и изложена в вышедшей в 1960 г. книге группы специалистов «Военная экономика в ядерный век» [98].
Вместе с тем, стало ясно, что централизация руководства Министер​ства обороны, начавшаяся в 1947 году созданием Объединенного комитета начальников штабов, и организация его по военным задачам, а не по родам сил, достигнут своей цели, если будут применены как регулярный ин​струмент программное руководство и мощные методы анализа и решения проблем вооружения.
В 1964 г. процедуры, реализующие требования си​стемного анализа в Министерстве обороны, были на​столько отработаны, что по многим из них были выпу​щены руководства и инструкции. Такая же регламен​тация была проведена в управлениях НАСА. О начальном периоде внедрения этих документов [99]. 
Вслед за США и отчасти под влиянием работ, выпол​ненных в США, но с отставанием на несколько лет, системный анализ начинают  использовать в различных, прежде всего в военных, областях государственные учреждения и частные компании Англии, Франции, ФРГ, Японии и других стран. Отмечается, что в Англии при​меняется менее «жесткая» форма методологии, чем в США. Считают, что Европа еще не выработала пози​цию по отношению к системному анализу, что ударение, которое там делается на оптимизацию частных про​блем, — типичный подход исследования операций — име​ет тенденцию затемнять понятие полной системы [100] .
Современная методология сравнительной педагогики, основываясь на идее «диалога культур», принципиальное значение придает «механизму культурного отбора» - «мирного заимствования» передового опыта стран, имеющих признанные достижения в разработке, наборе и использовании новейших технологий и методик оценки качества подготовки специалиста, промежуточного и итогового контроля.

При изучении опыта другой страны (в частности опыта США как «страны-донора») американскую систему контроля и оценки качества образования нельзя слепо копировать и переносить «инородные тела» из одной системы координат (пространства) в другую  без адаптации и апробации этого опыта. Условиями такого применения являются: обучение преподавателей технологиям оценки качества конкурентоспособности будущих специалистов, мотивация студентов в необходимости оценки своей конкурентоспособности, анализ локальных экспериментов по использованию отдельных методик. Вместе с тем стратегия и тактика казахстанской системы высшего образования должна базироваться не только на учете прогрессивных мировых достижений в оценке качества подготовки конкурентоспособного специалиста, но и учитывать богатейшее наследство-социально-педагогический опыт и культурно-исторические традиции подготовки специалистов в Казахстане.
Таким образом, если одна из первостепенных целей казахстанского  высшего образования является  объединение образования и науки в мировую академическую систему, обучение специалиста, способного выполнить высшие международные требования и решать срочные вопросы гражданского развития общества то международное сотрудничество (включая академический обмен штата, обучение иностранных специалистов) - не только необходимое условие, но это - также механизм геополитической и внешней экономической реализации интересов. В целом положительный опыт казахстанских вузов доказывает потенциал научно-исследовательских кадров Казахстана и дает надежду, что Казахстан может стать одним из экспортеров образовательно-научных услуг. 

И чтобы стать равным партнером в мировом рынке образовательных и научных услуг,  необходимы определенные мероприятия по дальнейшей модернизации высших школ:

Дальнейшее совершенствование  международного сотрудничества в сфере образовательных и научных действий, а именно реализация совместных проектов и исследований, международных симпозиумов и конференций, международное признание дипломов и научных степеней.

Осуществление академического обмена преподавателями и студентами, включая различные формы стажировки, переквалификации, образовательные программы и дополнительные образовательные услуги. Обмен опытом также должен включать стажировки и повышение квалификации и административного персонала вуза.

Обеспечение системы информационной связи (организационная и техническая) в сфере высшего образования, включая проведение маркетинговых исследований на международном интеллектуальном трудовом рынке, использование современных информационных технологии, изучение зарубежного опыта  организации данной работы.

1.3
Характеристика  образовательной программы  подготовки магистрантов  в области военного образования и ее реализации
В условиях модернизации современного высшего профессионального образования в РК, решения задачи подготовки высококачественных специалистов, конкурентно-способных на рынке труда, а также с учетом успешной интеграции Казахстана в международное образовательное пространство, проблема разработки многоуровневых образовательных программ в нашей стране приобретает все большую значимость.

Содержание предыдущего параграфа показывает, что развитие системы высшего и послевузовского образования ведущих стран мира свидетельствует о том, что наиболее распространенной и признанной является трехступенчатая модель подготовки кадров: бакалавриат - магистратура – докторантура Ph.D, основанная на кредитной системе обучения. Данная модель практикуется в университетах США и большинства стран Европы. Она является наиболее гибкой и эффективной, обеспечивает академическую мобильность и востребованность выпускников в быстро меняющихся условиях рынка труда.

Поэтому на сегодняшний момент проведение каких-либо модернизационных преобразований в системе послевузовского профессионального образования немыслимо без анализа исторической картины его развития. Это необходимо потому, что обращение к имеющемуся наследию позволит избежать и минимизировать возможные негативные последствия и ошибки, а также сопоставить сегодняшние решения с историческим опытом и тем самым оценить целесообразность и риски их принятия.  Здесь нельзя не согласиться с Ю.К. Бабанским, который неоднократно подчеркивал, что принцип историзма — важнейший принцип развития любой науки, так как изучение прошлого, сопоставление его с настоящим не только помогает лучше проследить основные этапы развития современных явлений или использовать ценный опыт и достижения прошлого, но и предостерегает от повторения ошибок и делает более обоснованными прогностические предложения, устремления в будущее [101].

При изучении состояния реализации образовательных программ магистратуры хотелось бы ее рассмотреть в следующей последовательности: история возникновения магистерских программ - магистратура как ступень многоуровневого образования – концептуальные идеи проектирования магистерских программ – содержание образовательных программ - особенности организации   образовательного процесса и технологии – проблемы и актуальные вопросы организации образовательных программ.

История развития магистерской подготовки и присвоения  академических степеней восходит к первым европейским университетам XII – XIII вв., преподаватели которых были объединены в гильдии. Университеты обычно имели три основных факультета – права, теологии, медицины и подготовительный для этих трех – факультет свободных искусств. Члены преподавательского корпуса университета должны были иметь лицензии для ведения преподавательской деятельности, и академические степени означали достижение профессионального статуса «мастера», или «магистра», наивысшего для всех средневековых гильдий [102]. 

Следует отметить, что слово «магистр» имело много значений. Magistr  (лат.)  -  «наставник, учитель, руководитель». В русском переводе  -«мастер своего дела». В Древнем Риме «магистр» - это важное должностное лицо, соответствующее более пятидесяти должностям. В Византии «магистр» - это высший титул служебной знати. В средние века «магистр» - это особое звание, которое носил учитель «семи свободных искусств». В современной англо-американской системе высшего образования «магистр» занимает промежуточное положение между «бакалавром» и «доктором наук». Магистр - это широко эрудированный специалист, владеющий методологией научного творчества, современными информационными технологиями, подготовленный к исследовательской, консультационной, аналитической деятельности [103; 104; 105].
Впервые ученая степень магистра была введена императорским указом в 1803 году в России. Лица, получившие эту степень, имели право заведовать кафедрой. В 1819 году утверждено «Положение о производстве в ученые степени», регламентирующее порядок сдачи экзаменов, защиты диссертаций и присуждение ученых степеней. Университетским уставом в 1884 году ученая степень кандидата наук была отменена (с этого времени в России присуждались только две ученые степени - магистра и доктора наук). Степень «доктор» (от лат. учитель) стала присуждаться в Болонском университете в 1130 г.  В 1934 г. она была введена в СССР [106]. Термин «доктор» стал специфическим для системы образования обозначением термина «мастер» или «магистр». В XIX в. в большинстве университетов степень «доктор» как высшая ученая степень заменила степень «магистр». В России до революции университеты по всем специальностям после сдачи соответствующих экзаменов и защиты магистерских диссертаций присуждали степень «магистра» по соответствующей специальности (кроме медицинского факультета, где, минуя степень «магистра», присуждали степень «доктора медицины») [107].

Что касается степени бакалавра, первоначально она не имела самостоятельного значения, по своему статусу была только лишь ступенью к достижению звания магистра или доктора. Степень бакалавра присуждалась по окончании определенного курса и прохождения экзаменов, что означало включение обладателя этой степени в академическую жизнь в качестве кандидата на получение степени магистра или доктора. Тем не менее, в начале XVII в., например, Томас Гоббс, получив в Оксфорде степень бакалавра свободных искусств, получил и право чтения лекций, но стал домашним учителем в аристократической семье. 

Право на ведение преподавательской деятельности в университетах и колледжах, как правило, имели только обладатели магистерской и докторской степени. Этот статус докторской степени сохранился и в современном мире. Сегодня на Западе и в других регионах мира правом занимать должность профессора и иные, связанные с преподаванием позиции могут обладатели степени доктора философии. Обладатели степени магистра допускаются к преподаванию на вспомогательной основе. То же самое имеет место в исследовательской деятельности и в НИИ. 

В рамках перехода на трехступенчатую модель высшего образования правительством Республики и Министерством образования и науки большое внимание было уделено магистратуре. В магистратуре РК  подготовка осуществляется  по двум направлениям: профильная углубленная подготовка, научно-педагогическая подготовка.

Изначально, на первых этапах вступления в Болонский процесс, программы подготовки магистров в Казахстане учитывали главным образом узкую специализацию, но так как современная экономическая ситуация настоятельно требует от университетов подготовки профессионалов в междисциплинарных областях, они становятся все более ориентированными на запросы международного рынка труда [108].  

Докторантура в Республике является завершающим образовательным уровнем подготовки научных и научно-педагогических кадров высшей квалификации. Срок обучения по докторским программам не менее 3 лет. Лицам, освоившим программу докторантуры и защитившим докторскую диссертацию, присваивается академическая степень доктора философии (Ph.D), при освоении профильной докторантуры - доктора по профилю (медицины, музыки, образования, права и т.д.). В докторантуру Ph.D трансформируются аспирантура, адъюнктура, соискательство. Докторские программы обеспечивают оптимальный баланс между обучением и исследовательской деятельностью, получение широкой научной, образовательной и методологической подготовки, академическую мобильность преподавателей и научных работников.
Объективные изменения содержания профессиональной подготовки  военных специалистов, обусловленные информатизацией,  интеграционными процессами и общеэкономической ситуацией в Республике, развитием военно-педагогической мысли актуализировали проблему повышения качества высшего военного образования, что явилось предпосылкой для открытия  магистратуры по специальности «Военная педагогика и психология»  в Военном институте КНБ Республики Казахстан.

В настоящий момент магистерскую подготовку в системе военного образования в Республике Казахстан осуществляют лишь несколько учебных заведений. В их числе, Военный институт КНБ РК и Национальный университет обороны  (бывшая Военная академия ВС РК преобразованная указом Президента Республики Казахстан от 21 августа 2003 года № 1173 «О мерах по совершенствованию системы военного образования»), которым выданы лицензии на право ведения образовательной деятельности высшего и послевузовского профессионального образования.

Магистерская подготовка в Военном институте КНБ РК реализует одну из основных профессиональных образовательных программ в многоуровневой структуре высшего военного образования. Подготовка магистров ориентирована на научно-исследовательскую и научно-педагогическую деятельность в сфере военного образования. В реализации образовательных программ магистратуры  участвуют специалисты и научно-педагогические кадры, способные генерировать новые знания и идеи, необходимые для обеспечения устойчивого развития магистерской программы военного образования.

Основными преимуществами магистерской программы в структуре послевузовского военно-профессионального образования являются: реализация новой парадигмы образования, заключающейся в его фундаментальности, целостности и направленности на личность обучаемого; значительная диверсификация и реагирование на конъюнктуру рынка интеллектуального труда; подготовка выпускников к «образованию через всю жизнь» в отличии от традиционного «образования на всю жизнь». 
Магистратура является ступенью многоуровневой системы подготовки научных и научно-педагогических кадров. Концептуальная основа и цели магистерской подготовки базируется на представлениях преемственности стадий образовательного процесса, о взаимной проницаемости образовательных программ, т.е. многоуровневости образования. 

Под понятием «многоуровневость» понимается организация многоэтапного образовательного процесса, обеспечивающего возможность достижения на каждом этапе образования того уровня образованности, который соответствует возможностям и интересам человека. При этом каждый образовательный уровень имеет свои цели, сроки обучения и характерные особенности, Непрерывность образования предполагает постоянное образование и самообразование в течение всей жизни [109; 110]. 

Понятие «подготовка» в диссертации используется в двух значениях: как результат, выраженный в компетентности выпускника вуза, и как процесс освоения норм, образцов и правил профессиональной деятельности, который включает в себя цели, способы, содержание образования магистранта [111]. 

Значимость введения магистерской подготовки в рамках многоуровневой системы подготовки специалистов для различных субъектов общества показана в таблице 2.

Таблица 2  – Многоуровневая система образования: новые возможности
	Субъекты образовательной политики
	Значимость

	Для государства
	Возможность заполнения вакантных рабочих мест специалистами соответствующего уровня. Быстрое реагирование на запросы государства

	Для общества
	Высокий общеобразовательный уровень населения. 

Формирование высокой мобильности населения. 

Подготовка специалистов требующихся специальностей в сжатые сроки.

	Для личности
	Выбор собственного маршрута получения образования. 

Возможность приобретения многопрофильной профессиональной подготовки. 

Возможность непрерывного получения образования. 

	Для образовательных учреждений (вузов)
	Возможности формирования учебного процесса в вузе и полной реализации научно-педагогического потенциала учебного заведения, учет его специфики. 

Высокая восприимчивость системы к новациям.


Введение магистерской подготовки было призвано решать определенные задачи. По мнению И.Е.Курова, Т.В.Тальниковой и др. такой задачей является «подготовка творческого специалиста высокой квалификации, обладающего глубокими предметными знаниями, способного осуществлять исследовательский научно обоснованный подход при организации профессиональной деятельности» [112, с. 40].

Применительно к системе послевузовского военно-педагогического образования задачей введения магистратуры является подготовка преподавателей профессиональной школы (высшей и средней специальной), готовых осуществлять поиск и современную обработку информации, профессионально интерпретировать научные результаты и транслировать их в социум по определенным правилам. 

Важно также учитывать, что магистратура является базой для подготовки не только преподавателей, но и будущих ученых, уровень общей и профессиональной подготовки которых должен быть адекватен требованиям постоянно изменяющегося общества. 

Магистратура позволяет более полно провести диверсификацию научного образования, расширить вариативность подготовки выпускников к научно-педагогической и научной деятельности в аспирантуре и докторантуре, осуществлять научно-прикладные исследования, оперативно включаться в научно-практические проекты в области образования [113]. 

Особенность многоуровневого образования - появление различных образовательных задач на разных ступенях подготовки. На всех этапах важнейшая задача - формирование творческого мышления и условий для самореализации.

Первая ступень - активизация традиционных видов учебной деятельности (проблемные и «бесконспектные» лекции, лекции-пресс-конференции и т.д., семинары-диалоги, семинары на ролевой основе и т.д.).

Вторая ступень - активизация информационных технологий обучения; разнообразие их и проблемность как на аудиторных занятиях, так и в ходе самостоятельной работы студентов (компьютеры, кинофильмы, телевидение и т.д.). Одновременно необходимы методы активного обучения.

Третья ступень - контекстный подход, для применения навыков и умений в решении квазипрофессиональных задач. Широкое использование активных (включая деловые игры и игровое проектирорвание) и информационных технологий обучения. Подготовка магистров - занятия с элементами исследований, участие в реальных деловых играх (инновационные, проблемно- деловые, организационно-деятельностные) [114].

Образовательные программы магистратуры в Республике Казахстан  предусматривают фундаментальную образовательную, методологическую и исследовательскую подготовку и углубленное изучение дисциплин по узким направлениям науки. В ходе реализации Государственной программы развития образования был  увеличен объем средств на подготовку специалистов в магистратуре. В настоящий момент магистры имеют право продолжить обучение в докторантуре или заниматься научно-педагогической и иной трудовой деятельностью. 
По мнению В. Козырева, В. Сенашенко, можно выделить общие принципы создания и реализации программ магистерской подготовки. К ним относятся: согласованность программ бакалавриата и магистратуры; обеспечение вариативности, гибкости и мобильности образования; его научно-педагогическая ориентация; индивидуальная направленность обучения; возможность учета региональных условий [115].

С учетом казахстанской  образовательной практики  подготовки магистров, хотелось бы отметить, что анализ образовательных программ магистратуры позволил выделить следующие концептуальные идеи, на основе  которых они проектировались.

Во-первых, это  идея непрерывности. 

Самообразование, умение работать с информацией - необходимые условия того, чтобы быть востребованным специалистом. Поэтому крайне важными становятся: умение вести поиск научно-технической информации традиционными методами и с помощью Интернета, применение информационных технологий обучения. Под лозунгом перехода от «образования на всю жизнь» к «образованию в течение всей жизни». Кратко суть непрерывного образования можно выразить как - развитие человека как личности на протяжении его жизненного пути.

В рекомендациях Генеральной конференции Международной организации труда «Развитие людских ресурсов: образование, подготовка кадров и непрерывно обучение» (2004 г.) даются следующие определения:

а) термин «непрерывное обучение» охватывает всю учебную деятельность, предпринимаемую в течение всей жизни для развития компетентности и квалификации;

б) термин «компетентность» охватывает знания, навыки и профессиональный опыт, применяемые и совершенствуемые в конкретных условиях;

в) термин «квалификация» означает выражение профессиональных знаний и навыков, которые официально признаются в международной, национальной или отраслевой трудовой практике и закреплены в стандартах;

г) термин «трудовой потенциал» означает уровень универсальных  компетентностей и квалификации, которые усиливают возможность человека в использовании предоставляемых образованием и подготовкой кадров возможностей для эффективного выполнения работы, достижения прогресса, а также преодоления проблем, которые вызываются изменениями в социально-экономических условиях и на «рабочем месте».

Г.А. Ягодин, А.Г. Асмолов главным системообразующим фактором непрерывного образования считает личность, как цель и конечный результат процесса постоянного и неуклонного восхождения к новым и новым высотам познания и преобразования мира [116]. 

П.И. Пидкасистый основными принципами непрерывного образования считает следующие:

· принцип своевременного обновления базовых научных знаний;

· принцип инвестирования образования;

· принцип субъект-субъектных отношений между участниками образовательной деятельности;

· принцип оценки результативности полученного образования;

· принцип приближения образования к дому, месту работы [117].


Почему без опоры и воплощения идеи и методологии непрерывного образования ни одна из организационных форм профессиональной подготовки и переподготовки не приведет к должному эффекту? Как отметил О. Долженко прежде всего, потому, что «...сегодня речь идет не просто о высшем образовании, а о новом высшем образовании, связанном с осознанием особенностей новой эпохи; не о развитии бывшего, а о творении нового понимания сущности образования, что является актом творчества» [118, с.51-52]. 

Во-вторых, идея фундаментальности образования.

Само понятие «фундаментальности образования» имеет разнообразное толкование. Так. Н.Ф.Талызина считает, что фундаментальность образования - генеральный путь подготовки специалиста, удовлетворяющего требованиям научно-технической революции: «Подготовка специалистов на базе фундаментальных наук, естественно, не означает понижения внимания к профессиональным видам деятельности. Но изучение фундаментальных наук не должно быть и рядоположено с профессиональными предметами: фундаментальные науки должны ориентировать специалиста в своей области, позволять ему не только самостоятельно анализировать имеющиеся в ней накопления, но и предвидеть ее дальнейшее развитие» [119, с.48].

Современные концепции считают образование фундаментальным, если «оно представляет собой процесс нелинейного взаимодействия человека с интеллектуальной средой, при котором личность воспринимает ее для обогащения собственного внутреннего мира и благодаря этому созревает для умножения потенциала самой среды. Задача фундаментального образования — обеспечить оптимальные условия для воспитания гибкого и многогранного научного мышления, различных способов восприятия действительности, создать внутреннюю потребность в саморазвитии и самообразовании на протяжении всей жизни человека» [120, с.21].

В качестве основы фундаментализации провозглашается создание такой системы и структуры образования, приоритетом которых являются не прагматические, узкоспециализированные знания, а методологически важные, долгоживущие и инвариантные знания, способствующие целостному восприятию научной картины окружающего мира, интеллектуальному расцвету личности и ее адаптации в быстро изменяющихся социально-экономических и технологических условиях.

В нашем представлении, фундаментальное образование реализует единство онтологического и гносеологического аспектов учебной деятельности. Онтологический аспект связан с познанием окружающего мира, гносеологический — с освоением методологии и приобретением навыков познания. Фундаментальное образование, являясь инструментом достижения научной компетентности, ориентировано на достижение глубинных, сущностных оснований и связей между разнообразными процессами окружающего мира.

В-третьих, идея  профессионализации,  то есть направленности каждого учебного предмета на профессиональную деятельность специалиста. Практически это может выразиться в изменении удельного веса того или иного учебного материала в изучаемых курсах, в наиболее длительной проработке вопросов, связанных с профессиональной деятельностью, во включении дополнительных вопросов, конкретизирующих содержание учебной информации применительно к профессии, по которой готовится специалист, в отборе практических заданий и задач.

В-четвертых, идея гуманизации процесса обучения. Почти сто лет назад крупный американский философ и педагог Дж. Дьюи писал: «В настоящее время начинающаяся перемена в деле нашего образования заключается в перемещении центра тяжести. Это - перемена, революция, подобная той, которую произвел Коперник, когда астрономический центр был перемещен с земли на солнце. В данном случае ребенок становится солнцем, вокруг которого вращаются средства образования, он - центр, вокруг которого они организуются» [121, с. 111]. То же можно было сказать и о взрослом человеке.  Гуманизация - ценностная переориентация человеческого мышления и действия с предметно-вещных компонентов на субъектно-гуманистические, выступает механизмом перехода от технократической предметоцентристской к гомоцентристской парадигме.

В структуре построения гуманитарно-ориентированного базиса магистерской подготовки некоторые авторы [122, с.167-170] выделяет следующие основные компоненты:

· этико-гуманистический компонент, предусматривающий усиление внимания к проблемам общечеловеческого, социокультурного значения, к анализу моральной и социальной ответственности будущих специалистов за последствия своей профессиональной деятельности.

· Историко-корреляционный компонент, направленный на активизацию использования принципа историзма в преподавании с учетом синхронно- корреляционных связей и зависимостей между развитием всех видов деятельности и познания в истории человеческого общества.

· Философско-методологический компонент, предусматривающий выявление и всестороннее использование философского анализа содержания различных теоретических положений, способов согласования концептуальных структур с физической реальностью, широкое использование активных методов формирования философских основ мировоззрения.

· Интегративно-культурный компонент, основанный на расширении спектра практического использования межпредметных связей на уровнях научной и историко-культурной межпредметной синхронизации и межпредметной корреляции.

· Гуманитарно-гностический компонент, выражающийся в использовании наряду с естественнонаучными и гуманитарных методов познания и исследования в процессе обучения.

· Социально-презентативный компонент, предусматривающий корреляцию содержания учебных программ с современным уровнем научно-технического знания, политическими, социальными, экономическими реалиями общества на национальном и планетарном уровнях.

· Эколого-деятельностный компонент, направленный на актуализацию внимания на экологических аспектах будущей профессиональной деятельности студентов, а также и развития цивилизации в целом.

· Эстетико-эмоциональный компонент, предусматривающий необходимость усиления эмоционального аспекта обучения и его эстетической направленности за счет использования произведений художественной литературы, музыкального и изобразительного искусства, иллюстрирующих смысл, эстетическую и общекультурную значимость изучаемых явлений и законов.

· Креативно-развивающий компонент, выражающийся в последовательной замене методов обучения концептуально-аналитическими, способствующими переводу студента из объекта обучения в субъект деятельности, что создает условия для творческого самовыражения личности и обеспечивает креативный уровень образования.
В-пятых, идея обучения действием, особо актуальная и востребованная в последние годы.

В соответствии с данной идеей образовательные программы подготовки магистров в вузах страны основаны на модели обучения посредством действия. Основная характеристика данной учебной модели:

· обучаемые работают над реальными задачами, а не искусственными ситуациями;

· обучаемые учатся не только у преподавателя, но и в процессе анализа реальных проблем, участвуя в их решении и обсуждении;

· обучаемые работают с различными базами информации для выбора и принятия различных решений в контексте реальных ситуаций;

· обучаемые учатся мыслить критически и принимать ответственность за выбор решения.

Задача преподавателя состоит в том, чтобы:

· ориентировать магистрантов; 

· мотивировать их учебную деятельность (показать значение проблемы, вызвать и поддержать интерес к ее рассмотрению);

· представить материал (ввести новые знания в ранее усвоенный контекст); объяснить (привести примеры и дать необходимые пояснения);

· развить полученные знания (дать дополнительный материал для более детального ознакомления с вопросом);

· закрепить усвоенное (дать возможность выполнить действия и проверить его адекватность);

· обсудить решение, его соответствие ситуации;

· содействовать развитию не только интеллектуальных, но и моральных качеств (развитие характера, профессиональной этики, уважения к себе и другим, воспитание черт терпимости и социальной ответственности).

Еще одна особенность данной модели состоит в том, что в процессе образования магистранты и преподаватель разрешают противоречия, получают знания, проводят экспертизу и принимают решения даже при частичном незнании всех факторов. Поддерживается умение задавать вопросы, терпимость и открытость, а также восприятие разнообразных мнений. Именно эти качества определены как необходимые компетентности современного магистра в международных квалификационных стандартах. Такое обучение считается социальным, так как оно вводит будущего и работающего специалистов в реальные профессиональные ситуации и формирует социальную ответственность.

Таким образом, на сегодняшний день однозначно, что именно магистратура способна выработать у выпускника универсальный подход к конкретной профессиональной деятельности. По сравнению с другими формами высшего образования больше часов и усилий отводится на дисциплины специализации, исследовательские проекты и производственную практику. Кроме того, магистратура помимо углубленной специализации нацелена на развитие системных, аналитических и интегрированных компетенций. Выпускники не только умеют пользоваться готовыми знаниями, но и вырабатывают новые, транслировать их другим лицам.

Каково же содержание образовательных программ магистратуры, на что они ориентированы?

В самом общем виде  целостная  профессиональная компетентность выпускников с  академической степенью «магистр» представлена следующими группами  компетенций:
 академические компетенции – углубленные  научно-теоретические, методологические знания и исследовательские умения, обеспечивающие разработку  научно-исследовательских проектов  или разрешение  проблем научного  исследования, инновационной деятельности, постоянного самообразования и  самосовершенствования;
социально-личностные компетенции – умения и личностные качества, обеспечивающие жизнедеятельность в соответствии с культурными, идеологическими и нравственными ценностями общества и государства; способности к адекватному взаимодействию и межличностной коммуникации, критическому мышлению, мобильности и социальной адаптивности, позволяющие решать социально-профессиональные, организационно-управленческие, в том числе воспитательные задачи;
профессиональные компетенции – углубленные знания по обще-профессиональным и специальным дисциплинам и умения решать сложные профессиональные задачи, разрабатывать и внедрять инновационные проекты, решать задачи научно-педагогической деятельности.

 Обратимся к выявлению того содержания, которое имеется в виду при использовании термина «образовательная программа». 

Традиционно она определяет системную деятельность образовательного учреждения (разного профиля, уровня) и отражается в концепции учебного плана, который строится по определенной схеме: 

1) перечень предметов, подлежащих изучению (физика, математика, биология и т.п.); 

2) год обучения, с которого вводится та или иная предметность; 

3) сроки обучения (недельная нагрузка). 

Оптимальное сочетание этих параметров определяет, как правило, концептуальный подход к составлению и реализации учебного плана. 

В последнее десятилетие образование ушло из-под диктата стандартного учебного плана (его содержания и структуры). Однако в концептуальном подходе к его построению и реализации мало что изменилось. Такой подход можно обозначить как информационно-справочный, ориентированный в основном на получение знаний («знаниевый подход» в образовании). 

По мнению академика А. Нысанбаева, подготовка магистрантов и докторантов должна включать не только актуальные, проблемные и практические специальные предметные блоки, но и мощные философско-методологические, лингвистические и информационные блоки подготовки. Для докторов философии логично усилить философскую подготовку на новом методологическом уровне с учетом необходимости более обстоятельного и объективного изучения различных современных философских школ и направлений Востока и Запада и, возможно, восстановить экзамен по философии для магистрантов, аспирантов и докторантов[123; 124].

Важнейшей составляющей подготовки магистров является научно-исследовательская работа. На нее отводится время, равное количеству учебных часов. 

Исследовательская направленность магистерской подготовки накладывает свой отпечаток на содержание образования, формы организации учебного процесса, научную деятельность магистрантов. Всесторонняя подготовка студентов-магистрантов к научно-исследовательской и научно-педагогической деятельности включает: 

· Освоение методов, приемов и процедур выполнения научной работы и ведения учебных занятий;

· Приобретение навыков организации научного и педагогического труда; 

· Изучение и освоение методов и процедур работы с массивом научной информации; 

· Овладение компьютерными и др. техническими средствами, применяемыми в научно-исследовательской деятельности; 

· Накопление опыта планирования и организации НИР при прохождении научно-исследовательской практики;

· Накопление опыта планирования и ведения преподавательской работы при прохождении научно-педагогической практики.

Большое внимание в ходе подготовки магистров отводится овладению методикой научных исследований, подготовки научных докладов, статей, рефератов, магистерской диссертации. В приобретении магистрантами навыков научных исследований важную роль играют ежегодные научные конференции, посвященные актуальным проблемам образования. Большое значение придается совершенствованию научного руководства подготовкой магистров. 

Обучение в магистратуре  осуществляется по следующим основаниям содержания  образования: 

· научно-педагогическая; 

· научно-исследовательская; 

· предметно-профессиональная.

Реализация принципа вариативности при проектировании учебного плана; разработка его типовых образцов; свободный выбор образовательным учреждением того или иного учебного плана, несомненно, важное завоевание современной системы  подготовки магистров. Самостоятельность, комфортность и индивидуализация программ, увеличение степеней свободы обучающихся в том, что касается выбора ими различных индивидуализированных образовательных траекторий – все это относится к содержанию образовательных программ магистратуры. 
Анализ ГОСО магистратуры по специальности 
6N0103 –  Педагогика и психология показывает, что содержание образовательной программы представлено блоками дисциплин  базового и профильного компонентов. Если обязательные компоненты базового и профильного компонентов определяются  и регламентируются МОН   РК, то компонент по выбору реализуется из возможностей и потребностей самого вуза. Количественное соотношение обязательного и выборного блоков составляет: 40:60. 

Так, Типовой учебный план специальности «Педагогика и психология», сроком 2 года обучения, с присуждением академической  степени - магистр педагогики и психологии содержит дисциплины «История и философия», «Иностранный язык», «Менеджмент», «Психология», «Педагогика» в общем объеме 12 кредитов; а блок профильных дисциплин представлен следующими предметами: « Организация и планирование научных исследований», «Научно-теоретические основы разработки содержания образования  и технология обучения в ВУЗе»,  «Методика преподавания педагогических дисциплин в ВУЗе», «Методика преподавания психологических дисциплин в ВУЗе», «Система менеджмента качества образования»  в общем объеме  12 кредитов [125]. 
В идеале  индивидуально-ориентированная организация учебного процесса предоставляет магистрантам возможность составления индивидуальных учебных планов, свободного определения последовательности освоения дисциплин, самостоятельного составления индивидуальных семестровых расписаний учебных занятий. При индивидуально-ориентированной организации учебного процесса учебное заведение выставляет лишь общее расписание занятий по всем учебным дисциплинам и преподавателям. Когда, какие занятия, и каких преподавателей посещать, и в каком  порядке изучать дисциплины основного учебного плана  магистрант решает сам. 

В связи с вышесказанным  в организацию учебного процесса магистратуры вошли  следующие понятия: 

Индивидуальное учебное планирование – это определение образовательной траектории самим обучающимся с возможностью выбора учебных дисциплин и составления собственных графиков их освоения [126]. 

Индивидуальный график обучения - план обучения, разрабатываемый на каждый семестр на основе индивидуального учебного плана. 

Индивидуальный учебный план - учебный план, составленный для конкретного обучающегося на весь период обучения. 

В свою очередь понятие «индивидуальная образовательная траектория» заставило пересмотреть подходы к отбору содержания образования на основе компетентностного  подхода. 
«Компетенция» - это частная характеристика подготовки выпускника, описывающая один из результатов образования. «Компетентностный подход» к обучению – это выстраивание модулей учебной программы, дающих компетенции, в единую структуру, обеспечивающие получение заданной компетентности [127]. 

Каждая компетенция выпускника должна обеспечиваться определенным набором дисциплин (или практик), объединенных в соответствующие модули, а содержание модулей дисциплин – полностью соответствовать уровню этих компетенций. 

Следующий момент в содержании образовательной программы магистратуры – это система зачетных единиц (ECTS) как основа индивидуально-ориентированной организации обучения. Зачетные единицы характеризуют объем содержания образовательной программы и трудоемкость ее освоения студентом. В зарубежных образовательных системах эквивалентом термина «зачетная единица» является термин «кредит» (кредит ECTS - European Credit Transfer System). 
Кредиты присваиваются всем компонентам образовательной программы (модули, курсы, диссертационные работы и т.д.). Количество кредитов за каждый компонент соотносится с его трудоемкостью в рамках 60-ти кредитного учебного года [128] 

ECTS - это система, ориентированная на потребности студента и основанная на понятии трудоемкости (время, необходимое для достижения целей программы). Трудоемкость - время для завершения всех процессов обучения (лекции, семинары, самостоятельная или индивидуальная работа, подготовка проектов (письменных работ), экзамены и т.д.). Цели описываются в терминах результатов обучения и приобретаемых компетенций [129; 130]. 

Внедрение ECTS обеспечивает ясность, прозрачность, сопоставимость образовательных программ, облегчает мобильность студентов, представляет широкие возможности использования в программах разного типа, уровня и продолжительности. 

В отличие от других ступеней послевузовского образования   именно на уровне магистратуры обучаемые могут участвовать в основных направлениях исследовательских тем выпускающей кафедры и выполнять магистерскую работу, характеризующуюся актуальностью, теоретической и практической значимостью. Кроме того,  у магистрантов появляется объективная возможность разрабатывать тему своей диссертации, основываясь на уже накопленных научных данных и имеющихся в наличии современных методиках и технологиях научного исследования, под руководством опытных специалистов, разрабатывающих соответствующие направления и темы плана НИР.  Следующий момент  специфики магистерской подготовки  заключается в том, что магистранты «погружаются» в условия уже осуществляемой научно-исследовательской деятельности и входят в коллектив ее непосредственных участников, начинают активно участвовать в дискуссиях по обсуждению научных результатов, в том числе и полученных ими. Магистранты выходят на индивидуальное профессиональное содружество с ведущими учеными и профессорами, апробируют данные своих исследований позволяют видеть роль, место и значение собственных научных данных как в формировании учебного предмета соответствующих образовательных дисциплин, так и в развитии основ научного предмета. И для этого на научно-исследовательскую работу отводится 11 кредитов от их общего числа.
Образовательная программа своим содержанием обеспечивает своеобразную «встречу» знаний, сложившихся в субъектном опыте обучаемого, со знаниями, зафиксированными в общественно-научном опыте. Задача образовательной программы не игнорировать, «преодолевать» субъектный опыт обучаемого, как не соответствующий принятым в науке образцам мысли, действия, поведения, а «окультуривать» его как личностно значимый. Ведь не всякое знание, существенное с позиции науки, есть личностно ценное. Образовательная программа должна обеспечивать обмен и согласование ценностей, смыслов, значений, что должно быть предусмотрено при ее конструировании [131]. 

Она должна быть построена так, чтобы способствовать выявлению и структурированию субъектного опыта обучаемого, его согласованию с социально-значимым опытом. 

Другой особенностью образовательной программы является введение в ее содержание возможности репрезентации этого содержания в различной форме: словесной, графической, знаково-символической, смешанной. Это очень важно для достижения успеха в ее усвоении. Известно, что, овладевая учебным материалом, обучаемые  избирательно относятся к его содержанию, типу, виду и форме [132]. 

Образовательная программа должна в своей структуре предусматривать возможность выбора обучаемым той формы учебного материала, с которой ему легче, удобнее, привычнее работать. Кроме того само описание программы тоже может строиться по-разному. В программе должны предусматриваться варианты материала (заданий), создающие возможности при проработке одного и того же содержания пользоваться разными формами его изложения (словесное описание, наглядный рисунок, схематическое изображение, таблица). 

Важной особенностью образовательной программы является необходимость при ее конструировании обеспечивать возможность работать с ее содержанием, применяя разнообразные способы учебной работы. Для этого в описании программы необходимо вводить не только систему знаний (понятий, законов), но и метазнания, т.е. знания по организации научной информации, приемам ее использования, правилам преобразования и т.п. 

Функция образовательной программы в отличие от учебной — сформировать не обученность, а образованность на основе обученности. Если обученность формирует функциональную грамотность, требуемую обществом на каждом новом этапе своего развития (разработка стандарта образования), то образованность формирует личностные качества, обеспечивающие индивидуальное восприятие (принятие) мира, возможность его творческого преобразования; широкое использование субъектного опыта в интерпретации и оценке фактов, явлений, событий окружающей действительности на основе личностно значимых ценностей и внутренних установок, самостоятельного выбора способов их реализации. 

Образованность дает не познание, а постижение мира с индивидуальными ценностями, смыслами, значениями. Без этого познание будет формальным, обезличенным, извне навязанным процессом. 

Заметим, что образование обеспечивает не только познание мира, но и развитие личности в ее индивидуальности, неповторимом своеобразии. Это должно обеспечиваться образовательным процессом, основная функция которого - организация единого пространства познания и индивидуального развития.  В связи, с чем  актуализируется вопрос: а как реализовывать образовательный процесс, какие технологии применять?
В системе образовательных результатов магистранта (знания - умения – практика) важны не столько знания, хотя они являются необходимым условием обучения, сколько устойчивый познавательный интерес и деятельностные умения, способность их реализации. Успешность такого применения зависит от способности магистрантов подобрать программу своей деятельности для решения поставленной задачи. В этом смысле формирование умений и навыков должно осуществляться в программном режиме. Программируемость деятельности - квинтэссенция идеи развития. Сформировать умение обучать и обучаться в режиме программной деятельности (развитие), умение стратегически (концептуально) мыслить может только обучение в указанном режиме, но это противоречит традиционному обучению:

· введение исследовательского режима обучения; 

· введения проблемного построения курсов, усиление в процентном соотношении практических курсов; 

· введение деятельностных активизирующих форм обучения; 

· создание условий для саморефлексии студентов (оценочный фактор). 

Только с появлением науки и через науку исследование становится явлением культуры, обретает свою историю, методологию, социальные институты. С появлением науки выделяется отдельная профессиональная группа людей – ученые, главным видом деятельности которых выступает исследование. В современном мире умения и навыки исследовательского поиска необходимы не только тем, чья жизнь связана с научной работой, они требуются каждому человеку. Универсальные умения и навыки исследовательского поведения требуются современному человеку в самых разных сферах жизни. Хотя нельзя не отметить, что понятия «исследование» и «исследовательская деятельность» прочно связаны в сознании многих с понятиями «наука» и «научная работа» [133]. Общая тенденция развития современного материального и духовного производства такова, что творческий, исследовательский поиск становится неотъемлемой частью любого специалиста, в частности и магистра науки. 
Поэтому  методологическая подготовка магистранта, овладение им навыками  исследовательской деятельности, обучение его исследовательским умениям и навыкам становится одной из важнейших задач современного образования. Главным инструментом развития исследовательского поведения в образовании выступает исследовательский метод обучения. 

Кроме того, в процессе обучения магистрантов должен использоваться  комплекс компьютерных программ учебного и научного назначения, что позволяет реализовать деятельностный и задачный подходы в обучении (обучение в ходе выполнения фрагментов профессиональной деятельности, в ходе решения учебных и исследовательских задач). Также  процесс обучения предполагает широкое использование метода проектов и метода ситуационного моделирования фрагментов будущей профессиональной деятельности магистра в учебном процессе [133]. 
Как показывает опыт такой образовательной структуры, несмотря на трудности, возникающие на сегодняшнем этапе процесса модернизации высшего образования, международное сотрудничество в области разработки и внедрения совместных магистерских образовательных программ является наиболее распространенной и привлекательной формой. 

Ф.Ш. Мухаметзянова выделяет [134] ряд теоретических проблем, решение которых необходимо для реализации системы многоуровневого образования: педагогические: формирование содержания образования при ступенчатой системе подготовки; обеспечение завершенности, преемственности и интеграции его с базовым содержанием школы; система критериев аттестации при переходе студентов с одной ступени на другую; сокращение сроков обучения при переходе из одного учебного заведения в другое; психологические: личность в условиях многоступенчатой подготовки; формирование разных типов профессиональной деятельности на разных ступенях обучения; социально-психологические: социально-психологический климат в условиях разных уровней притязаний на получение профессиональной подготовки; экономические: затраты на подготовку специалистов; управленческие: координация и субординация связей в системе государственно- общественного управления, оптимизация функций механизмов управления.

В системах, реализующих совместные образовательные магистерские  программы, есть несколько положительных моментов: во-первых, существенное расширение социальной базы обучаемых за счет лиц: способных к усвоению лишь начального профессионального образования; склонных лишь к исполнительной деятельности; ограниченных временными и финансовыми возможностями. Во-вторых, возможность создания учебных планов и программ, отличающихся высоким уровнем мобильности и способности удовлетворять широкий спектр меняющихся потребностей сферы культуры, науки и производства. В-третьих, создание единых образовательных профессиональных стандартов. В-четвертых, улучшение качества обучения, так как на каждой ступени доминируется одна ориентация: на первой - на репродуктивную деятельность, на второй - на прикладную продуктивную деятельность, на третьей - на теоретическую продуктивную деятельность. В-пятых, улучшение качества специалистов на каждом уровне, так как поступление на последующую ступень стало вестись на конкурсной основе, т.е. такая система отбора строится в двух общепризнанных принципах: открытости (доступности) и селективности (конкуренции) [135]. В-шестых, реализация методов совершенствования учебного процесса: метода заданий целей обучения; метода отбора необходимого и достаточного; метода определения необходимого качества усвоения материала; метода выбора рациональной комбинации видов учебной деятельности; метода построения и реализации системы контроля за ходом и результатом обучения, разработка и внедрение системы управления качеством подготовки специалистов на каждой ступени обучения; метода конечных проектов, обеспечивающего интегративную связь предметов внутри одного блока дисциплин и между предметами различных циклов.

Для многих вузов республики, занимающихся подготовкой магистров, в настоящее время задачей номер один становится значительное повышение качества научно-исследовательской работы. Основными ее направлениями являются: 

1) Актуализация тематики магистерских диссертаций и научной работы в целом. 

2) Повышение роли научного руководства подготовкой магистров. 

3) Организация и обеспечение работы проблемных семинаров. 

4) Вовлечение магистрантов в: 

· разработку кафедральных и межкафедральных научных тем; 

· экспертных оценок документов правительства РК,  различных образовательных учреждений; 

· совместные научные конференции аспирантов и магистрантов и выпускников факультета магистерской подготовки; 

· подготовку коллективных монографий и сборников научных трудов; 

· подготовку учебных пособий.

Ускоряющийся процесс устаревания профессиональных знаний потребовал от современного специалиста в области образования высокой мобильности, готовности к непрерывному самообразованию.

Выделяют следующие особенности современной педагогической деятельности: 

· метадеятельностный характер педагогического труда; 

· свойственная педагогической деятельности ситуация перманентной неопределенности, неоднозначности, неалгоритмизированности; 

· совместный, «ансамблевый» характер педагогической деятельности; 

· эмоциональная насыщенность деятельности; 

· целостный характер педагогической деятельности, невозможность ее «частичного» усвоения; 

· большое значение компенсаторных возможностей, свойств и компонентов личности в профессиональной педагогической деятельности [136, c.24].

В современных условиях развития профессионального образования в педагогической науке зарождаются новые понятия, пополняются новым содержанием существующие, устаревают прежние, невостребованные практикой. Педагогика как комплексная наука, не только генерирует новые термины, но и синтезирует понятийный аппарат смежных наук, таких, как социология, экономика, культурология, психология, физиология, этика, право и др. Существенное влияние на ее терминологию оказывают интеграционные процессы, свойственные как теории, так и практике профессионального образовать. Прежде всего, это касается интеграции профессиональной педагогики, культуры, социологии, экономики, профессиологии, техники, производства, что проявляется во взаимопроникновении па единой методологической основе собственно и педагогических и культурологических, социологических, экономических и других знаний [137].  Следовательно, изменяются и характеристики педагогики как научной и учебной дисциплины, что требует от магистранта готовности к усвоению новых направлений  профессиональной педагогики, высокой систематизации и упорядоченности профессионально-педагогической терминологии.
Таким образом, результаты исследования показывают, что модернизация системы военно-профессионального образования как части общей системы высшего образования в республике обусловлена: переходом на трехуровневую модель высшего профессионального образованиям и необходимостью внедрения кредитной системы обучения в условиях международного признания национальных образовательных учебных программ; развитием конкурентоспособности и повышением национальной безопасности страны через качественное образование, отвечающее потребностям развития не только собственно военной организации, но и личности, общества, и государства в целом.

Обозначенные основные предпосылки модернизации военного образования  предполагают также  совершенствование магистерской подготовки в Военном институте КНБ РК. 

Несомненно, высока значимость послевузовского образования, как важного звена  в  системе непрерывного  образования  в предоставлении  человеку возможности пополнить, приумножить свои профессиональные знания, навыки и умения, а также развить свои  способности, личностный потенциал в общекультурном, интеллектуальном плане. 

Однако сегодня еще рано говорить об адаптированности  всей образовательной среды Института к процессу  обеспечения реальной конкурентоспособности  будущих магистров. 

Здесь следует отметить следующие проблемы: 

анализ и учет имеющейся практики подготовки магистров и проектирования содержания научно-педагогической подготовки магистров в гражданских вузах Казахстана; 

обеспечение перехода на компетентностную, нелинейную модель подготовки магистров;  

определение  базового ядра образовательной программы военно-профессиональной магистратуры, через результаты обучения; 

сохранение преемственности в содержании; 

вопросы загруженности и знаниецентризма содержания ныне действующего  ГОСО.

В этой связи необходимо разработать комплекс мер по совершенствованию подготовки научных и научно-педагогических кадров в системе послевузовского образования, включая совершенствование образовательных программ, изменение содержания подготовки магистров,  улучшение качества научных исследований в магистратуре. 

Опыт гражданских вузов республики показывает, что значительное внимание уделяется именно магистратуре как потенциалу в деле конкурирования вуза на рынке образовательных услуг. Так,  опыт ведущих элитных вузов республики, таких как КазНУ им. аль-Фараби, КазНТУ им. К.Сатпаева и др.  показывает, что Институт магистратуры,  функционируя как отдельное самостоятельное структурное подразделение, выполняет нормативно-методическое, организационно-управленческое, информационное обеспечение подготовки научно-педагогических кадров в вузе. 

Для Военного института КНБ РК актуально то, что именно факультет послевузовского образования, является ресурсом в обеспечении роста научно-педагогического потенциала института (научно-педагогический потенциал имеет для вуза и нормативно-правовое значение, так как от его фактического уровня зависят результаты аттестации и лицензирования вуза), в  усилении конкурентоспособности самого вуза на рынке услуг высшего военного образования. 

С другой стороны, магистратура в структуре послевузовского образования, может явиться местом инициирования новых направлений научных исследований в области охраны Государственной Границы  и национальной  безопасности Республики Казахстан через выполнение магистерских диссертаций, участие в фундаментальных и прикладных исследованиях МОН РК.
1.4
Формирование личностно-ориентированной и адаптивной военно-образовательной среды подготовки магистрантов
 В последнее время образование во всем мире рассматривается в качестве важнейшего фактора становления и развития личности как индивидуальности. Оно является неотъемлемой частью сложной социокультурной среды, в которой живет каждый человек. Находясь в этой среде, он, с одной стороны, усваивает ее ценности, требования, адаптируется к ним, а с другой стороны — активно создает для себя необходимые условия для вхождения в культуру общества адекватно своим индивидуальным особенностям, мировоззренческим ценностям и личностным установкам. 

Трансформация  структуры высшей военной школы, поиск новых методов обучения и контроля знаний обуславливают и изменение самих функций,  в том числе и системы послевузовского военного образования.

В качестве основных в ходе исследования выделены следующие функции: 

· аксиологические, связанные с ценностью самого образования и ее личностной  значимости на определенном жизненном и карьерном этапе;

· социально-политические и экономические, реализация которых позволяет обеспечить безопасность общества в самом широком ее понимании, социальную мобильность, устойчивое развитие общества, а также развитие интеллектуального, научно-технического и кадрового потенциала общества; 
· функции культуротворческие, направленные на развитие социальной ответственности, позволяющие сохранить, развивать и транслировать духовное наследие. 

Поясним эти функции. 

Аксиологическая функция. Так или иначе, на программы магистерской подготовки приходят уже состоявшиеся взрослые люди, с  устоявшимися  ценностями и  интересами, с практическим опытом работы. Приходиться признавать, что не все люди понимают востребованность образования в течение всей жизни. Следовательно, в магистратуру поступают  те, которые осознанно делают свой выбор, осознанно хотят «поместить» себя в образовательную среду - в среду «незнания». В этой связи, программы магистратуры должны обеспечивать личностную заинтересованность, удовлетворение от самого процесса познания и усвоения знаний. 
Социально-политическая  и экономическая функция. В новых геополитических условиях Вооруженные силы и другие силовые структуры государства  в деле обеспечения безопасности страны являются отнюдь не исчерпывающим фактором. Истинная безопасность определяется уровнем развития людских ресурсов как основной предпосылки создания ее научного, экономического, социокультурного и духовного потенциала.  В данном направлении разворачивается реальная конкуренция между государствами.  В свете этих перспектив система послевузовского образования должна обеспечивать качество подготовки военной элиты, масштабность научных исследований и выгодные вложения  в развитие человеческих, кадровых ресурсов. Сильная армия, оснащенной новейшей военной техникой и  востребованные квалифицированные, стратегически мыслящие кадры и есть решающий фактор развития и обеспечения национальной безопасности. 

Культуротворческая функция. У всех военных одна профессия – он солдат. Этим сказано все.  В практике реализации магистерской программы мы сталкиваемся с такой ситуацией, что в программу попадают люди из различных профессиональных областей. Впрочем, мы не оцениваем это как недостаток, а наоборот. Мы также знаем достаточное количество примеров, когда те или иные научные открытия явились угрозой всему человечеству.  Учитывая вышеобозначенное, мы считаем, что в системе послевузовского образования  должна быть усилена культурологическая составляющая. Это отнюдь не означает увеличение количества предметов, а предусматривает междисциплинарную связь  содержания предметов в формировании    способности целостно видеть мир, осознания значения актуальных социальных проблем и межличностных отношений, овладения чувством социальной ответственности, научно-профессиональной этики, развитии экологичности сознания магистрантов и в овладении ими «человекосберегающими» технологиями.

Весь процесс магистерской подготовки ориентирован  на  формирование  у магистра компетентного и ответственного участия в жизни общества (жизненный выбор и самостоятельный труд). Новый подход к образованию предполагает изменение содержания результатов обучения: от ЗУНов к компетенциям. Если при парадигме образования, ориентированном на знаниецентризме регулировался «вход» (чему учить обучающегося?, как учить обучающегося? какие ЗУНы формировать), то при парадигме образования, ориентированном на результат, регулируется «выход» (как учиться?, как учить? какие приобрести компетенции?).     

Таким образом, меняется объект нормирования содержания образования, от регулирования состава и объема учебного материала (единообразия) к регулированию и нормированию результатов обучения (вариативность). Поиски эффективных путей повышения качества образовательного процесса в высшей школе вызвали к жизни появление и внедрение в учебный процесс современных технологий, основой которых является интеграция, призванная формировать у будущих магистров гибкие, мобильные, многофункциональные знания, с помощью которых он сможет на достаточно высоком уровне решать профессиональные задачи.

В данных условиях в образовательном процессе ключевое место занимает  личность обучаемого магистра, выстраивается система взаимных обязательств всех его участников педагогического процесса, предоставляется свобода выбора способов, средств достижения планируемых результатов каждому высшему учебному заведению, преподавателю.
Современный этап развития  всей системы образования и в частности, высшей военной школы обусловлен изменениями мировоззренческих оснований понимания предназначения и роли образования в контексте ее ориентированности на личность обучаемого. В.Е. Шукшунов,  В.Ф. Взятышев выделяют два мировоззрения и соответственно две модели образования  [138, c. 41].

Таблица  3  – Содержание новой моделей образования

	Характерные

признаки
	Познание мира 
	 Преображение мира

	Вид деятельности
	Исследовательская 
	Инновационная 

	Главный вопрос
	Почему?
	Зачем? Как?

	Научное обеспечение
	Естественнонаучный метод
	Проектирование и менеджмент

	Ответ 
	Только один ответ,  один критерий – истинность, не зависит от автора.
	Множество ответов, критериев, зависит от автора.

	Образование 
	«поддерживающее» - дать знания о существующем мире.
	«инновационное» - научить преобразовывать мир.

	Роль этики и морали
	В них нет нужды.
	 Необходимы для выбора решения.


В целом, поворот образования к личности, повышение ее роли в развитии государства и общества знаний, зависимость успеха трудовой карьеры человека не только от высокого уровня его общей подготовки, но и профессиональной, вызывает необходимость в изменении подхода к целям, содержанию, организационной структуре профессиональной подготовки специалистов в системе профессионального образования. При этом следует учитывать изменение главной цели развития общества; интердисциплинарный характер профессионального труда; личностную ориентацию в непрерывном образовании, заинтересованность общества в образованных гражданах с высоким уровнем педагогической подготовки как гаранта их успешной профессиональной карьеры и конкурентоспособности на рынке труда.

Новая парадигма как стиль мышления данной исторической эпохи вносит определенные коррективы в традиционную трактовку целей и содержания образования. Формирование ключевых компетенций: социально-политической, коммуникативной, информационной, социокультурной – в своей совокупности становятся главной  целью образования личности в соответствии с требованиями современного информационного поликультурного мира. Среди этих компетенций при реализации многоуровневого образования исследовательская представляет одну из важных и системообразующих, т.к. является не только целью, но и средством эффективного развития личности в процессе подготовки магистров.

Природа исследовательской компетентности такова, что она хотя и является продуктом обучения, но не прямо вытекает из него, а выступает, скорее, следствием саморазвития бакалавра и магистра, причем не столько «технологического», сколько личностного роста, целостной самоорганизации и синтеза своего деятельностного и личностного опыта. Исследовательская компетентность в этой связи – это такая форма существования знаний, умений, образованности в целом, которые приводят к личностной самореализации, к нахождению выпускниками магистратуры своего места в мире, вследствие чего такое образование становится высоко мотивированным, индивидуализированным,  обеспечивающим  максимальную востребованность личностного потенциала, признание личности окружающими и осознание ею самой собственной значимости.

Научно-исследовательская деятельность магистрантов рассматривается нами целостная, многомерная, многоуровневая, открытая личностно, ценностно-ориентированная система творческой самореализации, саморазвития, самовоспитания, основанная на интеграции логических, интуитивных, эвристических, рефлексивных, эмпатийных компонентов.

Итак, каковы особенности научно-исследовательской деятельности:

Во-первых, именно она выступает иницирующим началом перехода на субъект-субъектную парадигму образования, где востребованы самостоятельный поиск и анализ, расширение границ толерантности участников исследовательской деятельности;

Во-вторых, безусловной нормой научно-исследовательской деятельности является необходимость доказательности и обоснования: позиции, данных, способов достижения результатов и прочих атрибутов исследования, необходимость постоянной проверки результатов, адекватности их практической реализации;

В-третьих, в науке исследование выступает как производство. Категория «производство», в широком смысле – это из чего-то получается иное (для пользы и потребления). В узком смысле – изготовление продукта (фабричное, машинное), пользующегося спросом. Следовательно, результатом научно-исследовательской деятельности являются определенные научные продукты и продукции.

В.В. Краевским предлагаются следующие  признаки для оценки принадлежности деятельности в области педагогики к сфере науки. Это: характер целеполагания, выделение специального объекта исследования, применение специальных средств познания, однозначность терминов [139, с. 188-189].

Изменение парадигмы образования   обусловило и рассмотрение различных  трактовок самой педагогики. Так, В.В. Агеев [140, с.1-9] выделяет различия  «усваивающей педагогики»  и «порождающей  педагогики». Если усваивающая педагогика направлена на формирование и развитие  способностей самостоятельно выбирать цели собственной деятельности из имеющихся образцов; самостоятельно выбирать критерии оценки собственной деятельности из имеющегося набора; самостоятельно выбирать способы и средства осуществления своей деятельности из имеющегося набора; практически действовать  по выбранной схеме деятельности; анализировать по выбранной схеме анализа из имеющегося набора образцов схемы анализа; синтезировать по выбранной схеме синтеза из имеющегося набора образцов схемы синтеза; обобщать по выбранной схеме обобщения из имеющегося набора образцов схемы обобщения. То порождающая педагогика  направлена  на формирование следующих способностей как результатов процесса образования: самостоятельного создания цели собственной деятельности и качественного их изменения в проблемных ситуациях; создания критериев оценки собственной деятельности и качественного их изменения в проблемных ситуациях; создания способов и средств осуществления собственной деятельности и качественного их изменения; самостоятельного произведения действия по созданной схеме собственной деятельности; проведения анализа на основе самостоятельно созданной схемы анализа и качественного ее изменения; синтезировать на основе самостоятельно созданной схемы анализа и качественного ее изменения; обобщения на основе самостоятельно созданной схемы анализа и качественного ее изменения.

Такой способ организации образования В.В. Агеев называет «рефлексивно-порождающим»,  а базовым психологическим механизмом вместо механизма усвоения предлагает механизм рефлексивного порождения [140, с.1-9]. Такой образовательный процесс основан на постоянном критическом анализе собственных способов познания, его этапов и закономерностей развития. Без него не обойтись, когда фактические возможности не соответствуют сложности возникшей ситуации. И основная задача учебно-познавательной деятельности на всех ее этапах - создание новых способов собственной деятельности, достижение новых возможностей для разрешения постоянно усложняющихся проблем.

При этом такой образовательной процесс предполагает переход

от непосредственной учебно-

познавательной ситуации         ----------  к образной

от образной ----------------------------------   к символической
от символической  -------------------------   к знаковой
от процесса совершенствования -------  к процессу развития.
Активной стороной в  таком образовательном процессе, в процессе познания, в адаптивном взаимодействии выступает личность, определяющая параметры и цели приспособления в процессе субъективной интерпретации социальной реальности. Адаптивно-ролевая позиция личности в этом случае определяется теми индивидуальными приспособительными ресурсами, которые она мобилизует при разрешении адаптивной ситуации, интерпретируемой ею в качестве значимой. Налицо приспособительная активность личности, связанная с индивидуальными запросами и мировоззренческими оценками субъекта адаптации. Адаптивные цели и задачи обеих сторон взаимодействия зачастую не совпадают в силу различного понимания (интерпретации) как природы самой адаптивной ситуации, так и допустимости (законности) использования тех или иных стратегий социальной адаптации. Активная адаптивно-ролевая позиция личности определяется именно самостоятельностью распределения ресурсов.

Для целей нашего анализа вполне приемлемо понимание ресурсов, предложенное К. Муздыбаевым, по мнению которого «ресурсы индивида образуют реальный потенциал для совладения с неблагоприятными жизненными событиями. Даже простое их наличие обеспечивает адаптивную функцию: придает уверенность человеку, поддерживает его самоидентичность, подкрепляет самоуважение». К. Муздыбаев выделяет следующие группы и типы ресурсов: осязаемые и символические, материальные и моральные, личностные и средовые, психологические и социальные [141, с.105].

При адаптационном поведении отобранные (открытые) субъектом стратегии социальной адаптации отнюдь не сводятся к классической мертоновской дихотомии «социальная норма/одобрение обществом — девиация/общественное осуждение». Они включают в себя весь доступный арсенал приспособительных стратегий и ресурсов социально-экономического и психологического, политико-культурного и информационно-приспособительного характера, способных обеспечить адаптирующейся личности определенный уровень социально-психологического комфорта, возможностей для самореализации и самоактуализации и, наконец, то материальное благосостояние, которое она полагает для себя достойным. Ведущим компонентом данной приспособительной схемы служит совокупность всего многообразия тех адаптивных ресурсов, которыми располагает и оперирует личность в процессе адаптации. Именно поэтому данная схема адаптивного взаимодействия названа нами ресурсной адаптацией.

«В процессе социальной деятельности, — замечает Л.П. Буева, личность не только усваивает и присваивает объекты природы и общественной среды, раскрывает для себя их общественный смысл, но и преобразует, в определенном смысле создает свою социальную среду, опредмечивая свои сущностные силы, реализуя творческие силы разума» [142,  c.67].

Деятельностный подход вполне допускает понимание социальной деятельности как универсальной стратегии адаптации личности в обществе. В то же время специально подчеркнем: все многообразие адаптивных коллизий, с которыми в течение жизни встречается человек, не может быть сведено к пусть и универсальной, но отнюдь не тотальной стратегии приспособительной деятельности. Адаптационный универсализм целесообразной деятельности неразрывно связан с пониманием того, что приспособительные процессы в социуме всегда осуществляются в рамках универсального механизма социального информационного взаимодействия. Именно поэтому крайне важно признание роли информации как детерминанты адаптивной деятельности в человеческом обществе.

Логическая структура деятельности как универсальной адаптивной стратегии включает следующие этапы:

· информационное сканирование условий социальной среды и индивидуальной деятельности; оценку и ранжирование субъектом адаптации индивидуальных и социальных потребностей;

· получение субъектом адаптации по контуру обратной связи информации об особенностях и адаптивно-значимых изменениях среды;

· анализ полученной информации с позиций соответствия, во-первых, целям сохранения значимых параметров жизнедеятельности и, во-вторых, задаче наиболее полного удовлетворения индивидуальных материальных и духовных потребностей;

· конструирование с помощью психических механизмов опережающего отражения идеального результата деятельности, который наиболее полно соответствовал бы индивидуальным потребностям субъекта адаптации;

· анализ тех реальных и потенциальных барьеров, которые способны затруднить реализацию в полном объеме.

Таким образом, в данном смысловом контексте человек «перестает казаться результатом прямого наслаивания внешних влияний; она выступает как то, что человек делает из себя, утверждая свою человеческую жизнь» [143, c.224]. При таком — деятельностном — понимании адаптирующийся субъект предстает перед нами в качестве человека-преобразователя, который, активно творя (конструируя) деятельностью себя и свою социальную среду, приспосабливается к этой последней.

Однако, при рассмотрении процесса и состояния адаптации личности в социуме нельзя без внимания оставлять сам субъективный смысл адаптации, который часто сводят лишь к тривиальному удовлетворению нормативно заданных потребностей. Именно поэтому для системного понимания социальной адаптации необходимо, чтобы понятие «деятельность» было дополнено понятиями «субъективная интерпретация» и «понимание», а нормативная парадигма — интерпретативной [144].
«Интерпретация, — пишет А.Н. Славская, — есть адекватная динамике жизни, изменению личности и динамике ее сознания способность сознания выявлять новое положение личности в изменившихся обстоятельствах и определять его» [145, c.7-8]. Если проинтерпретированная информация о промежуточных итогах реадаптации удовлетворяет субъекта, актуализирует потребность повторного применения используемой адаптивной стратегии, то в соответствии с требованием положительной обратной связи происходит временная стереотипизация этой стратегии. Если нет, то отрицательная обратная связь выводит неэффективную адаптивную стратегию из поведенческого арсенала субъекта адаптации. Таким образом, адаптационньтй цикл завершается

Проблему адаптации личности невозможно решить, абстрагируясь от социальных, экономических, политических и психологических ситуаций, в контексте которых личность оказывается и вынуждена действовать. Одним из первых на это обстоятельство обратил внимание У.А. Томас, ставший основоположником исследований понятия установки и определения ситуации в социологии [146,c.7-8]. Среди отечественных исследователей принадлежность понятия «ситуация» к категориям социальной диалектики попытался обосновать М.А. Селезнев: «Понятие обычно рассматривается в философии как совокупность объективных условий, в которых субъекту приходится действовать определенным образом. Ни одной ситуации нельзя определить безотносительно к субъекту, действующему в ней» [147, c.33]. Приведенная экспликация охватывает всю «совокупность объективных условий», влияющих на субъекта, в то время как в действительности, по нашему мнению, индивид реагирует не на весь комплекс факторов, а лишь на некоторый (избирательный) набор условий, отличающих одну ситуацию от другой. Именно этот определенный, ограниченный набор факторов побуждает индивида к адаптивной деятельности. Поэтому для анализа социальной адаптации и адаптивной деятельности требуется представление о ситуации реальной и адаптивной. Реальная ситуация — это «та объективная часть реальности, которая выделена человеком из окружающей действительности, сознательно ограничена его полем зрения и адекватно отражается в его сознании» [148, c. 107].
Адаптивная ситуация влияет и на адаптивньие стратегии индивида. Так, А.А. Налчаджян выделяет две разновидности адаптации: адаптацию путем разрешения и устранения ситуации и адаптацию с сохранением ситуации  [149, c.40-41]. Если в первом случае индивид выбирает по преимуществу активные адаптивные стратегии, то во втором социальная адаптация осуществляется путем пассивного приспособления ценой значительных деформаций психической структуры личности.

Накопленная и упорядоченная личностью в процессе социализации информация является основным источником формирования индивидуальной системы значений. Основная сложность для личности состоит в том, что из всего многообразия идеологических взглядов, теорий и традиций она должна самостоятельно отбирать те, которые позволяют ей сформировать собственное непротиворечивое миропонимание. Система индивидуальных значений личности — отнюдь не закрытое образование. Она постоянно испытывает на себе разнообразные информационные и социокультурньие влияния. В процессе становления личность усваивает те образцы культуры, которые составляют некую фундаментальную систему, лежащую в основе ее индивидуального миропонимания. Индивидуальная система значений будет оставаться неизменной до тех пор, пока она «помогает упорядочивать новый опыт человека и если группа, к которой он принадлежит, придерживается этой системы и практикует ее» [149, c. 27].

Таким образом, если рассматривать нынешнюю социокультурную среду с ее требованиями как среду, предназначенную для адаптации, то к чему должен адаптироваться магистрант в условиях образовательной среды военного вуза.  Магистрант как субъект учебной деятельности должен адаптироваться:

к информатизации жизни общества, т.е. становлению приоритета конструирования личностного знания на основе самостоятельной работы с разнообразной информацией;

к становлению открытого общества, что обеспечивает существенное расширение среды существования человека и многочисленные пересечения индивидуальных сред;
к становлению нового культурного типа личности, характеристиками которого являются активность, самостоятельность и ответственность личности, способность принимать решения и оценивать моральное значение действий и выбора;
к профессионализации в течение всей жизни, которая подразумевает готовность человека учиться и переучиваться в течение всей жизни (в определении требований общества мы исходили из данных Е.В. Пискуновой [150]).
В связи с этим, перечислим качества магистранта, востребованного такой образовательной средой.
1) Системное мышление, позволяющее человеку, обозревая проблему или явление в целом, выделить ее наиболее важные составные части, их взаимосвязи и взаимообусловленность.

2) Конструктивное образное мышление, создающее у человека высокий эмоциональный подъем, необходимый для внутренней психологической поддержки творческого процесса, требующего значительных волевых усилий.

3) Развитое воображение, позволяющее представить возможные варианты будущего развития тех или иных процессов или явлений на основе ранее выявленных их свойств и тенденций.

4) Пространственное мышление, содействующее адекватному восприятию разнообразных пространственных форм окружающего мира, постижению понятий многополярности физической реальности. 

5) Ассоциативное мышление и развитая интуиция, которые помогают человеку уловить взаимосвязь и взаимное влияние, казалось бы, далеких друг от друга явлений и на этой основе выявить новые закономерности развития природы и общества.

6) Хорошая память, особенно на новые понятия и образы. Она – фундамент многих творческих процессов, особенно в области научной деятельности, изобразительности, изучения языков.

7) Вариативность мышления, его незакомплексованность, т.е. способность выйти за рамки привычных, устоявшихся представлений, чувство нового.

Исследователи А.С. Границкий, Т.К. Мучаидзе, А.Б.Тменов,  И.Е. Торбан, А.Н. Тубельский, Р.Д. Хашимова, Г.И. Щукина, Е.А. Ямбург и др. считают, что  качество усвоения и осмысленность знаний, овладение необходимыми умениями и навыками  обучающихся значительно повысится, если модель обучения решению учебно-познавательных задач будет реализовываться на основе личностно ориентированного подхода с учетом  1) адаптации к индивидуальным механизмам усвоения (механизмы интериоризации, экстериоризации, ассоциативные, формирования теоретического мышления через теоретические обобщения, решения проблемных ситуаций, взаимодействия конкретного и абстрактного мышления); 2) использования различных сочетаний структур интеллектуальных процессов, методов и приемов логического мышления [151; 152; 153;  154].

Потенциал личностно-ориентированного образования в контексте подготовки магистров можно сгруппировать в следующие блоки. ЛОО позволяет:

1) определить те сферы личностного развития, требующие, в первую очередь, педагогической поддержки. В их числе - ценностно-смысловая сфера личности, субъектные свойства, личностный рост, индивидуальный стиль деятельности.

2) выделить основную функцию педагогической поддержки в личностном развитии, суть которой состоит в переводе обучаемого из зоны актуального в зону ближайшего развития.

3) выявить условия организации педагогического процесса, в которых возможно осуществление педагогической поддержки, соответствующей задачам личностного развития магистранта: погружение в различные социокультурные среды; насыщенность сферы обучения и воспитания идеальными формами культуры, культурными ценностями; деятельно-творческий характер жизнедеятельности личности; "встреча" обучаемых с жизненными проблемами, включенность в ситуации выбора, рефлексии и др.; 

4) обосновать виды и адекватные им средства педагогической поддержки: коллективно-групповой, индивидуально-личностной, социальной.

Совершенно очевидно, что реализация личностно ориентированного подхода должна осуществляться за счет наиболее полного учета индивидуальных особенностей личности и возможностей каждого обучаемого. 

Реализация указанных положений возможны при применении адаптивных технологических приемов, которые позволяют осуществить обучение на субъект-субъектной основе. Адаптивные технологические приемы являются основой в теории деятельности, где  для эффективного обучения предполагается такая его организация, при которой «обучаемый включается в оперирование учебным содержанием, и только в этом случае оно усваивается осознанно и прочно, одновременно идет процесс развития его интеллекта. Деятельностный подход в обучении состоит в том, что обучаемый должен учиться, а преподаватель – осуществлять мотивационное управление его учением, т.е. сотрудничать с обучаемыми: мотивировать, координировать, консультировать и контролировать» [155]. Адаптивная технология позволяет обеспечить перевод обучения на субъект-субъектную основу, дает студенту развитие его мотивационной сферы, интеллекта, умений осуществлять самоуправление своей учебно-познавательной деятельностью. Данные положения особенно актуальны для самого начального этапа обучения в магистратуре. Именно в данный период  они приобретают общеисследовательские и специальные учебные умения, осваивают азы самоуправления и самообучения, адаптируются психологически к условиям и режиму образовательной деятельности, осознают тот факт, что знания не дают, знания добывают упорной последовательной и систематической самостоятельной работой.

Из вышеизложенного следует, что адаптивная технология, преломленная в парадигму личностно-ориентированного подхода к обучению в условиях реализации идей Болонской конвенции, может и должна стать одной из наиболее востребованных. Потребность магистранта в творческой самостоятельной учебно-познавательной деятельности определяет основную цель современного адаптивного образования, которая состоит в том, чтобы создать систему обучения, обеспечивающую обучаемым разностороннее развитие их личных способностей, учет их склонностей, интересов и возможностей. Именно поэтому личностно-ориентированное обучение является перспективным направлением, и адаптивная технология представляет большой интерес для системы высшего образования, приоритетом которого является активный диалог преподавателя и магистранта в аудитории и самостоятельная работа обучаемого.
И.С. Якиманская утверждает, что в основе личностно-ориентированного обучения лежит признание индивидуальности, самобытности, самоценности каждого человека, его развития не как «коллективного субъекта», но прежде всего как индивида, наделенного своим неповторимым субъектным опытом [156]. 

Личностно-ориентированная система обучения акцентирует внимание на индивидуальном развитии человека, на его способностях и даровании. Кроме того, одной из задач личностно ориентированного обучения является задача формирования личностных качеств растущего человека. В этом случае важно точно представлять себе, что же такое личность. 

Чаще всего при трактовке данного понятия обращается внимание на социальную сущность личности. Тем интереснее мнение Н.М.Амосова, который в одной из своих философских работ отметил, что в основании личности следует выделять мотивационную направленность, силу характера, способность к самоуправлению, уровень информированности и, конечно, уровень интеллектуального развития [157].

Следовательно, в модели личности можно выделить следующие содержательные компоненты: социально-педагогический, предметно-дидактический, психологический. Согласно И.С. Якиманской, социально-педагогический компонент реализует социальный заказ общества, нацеливая соответствующие институты на организацию отвечающего данным требованиям процесса обучения и воспитания. Результат этой деятельности - личность как социокультурный продукт среды и воспитания. Предметно-дидактический компонент имеет в виду адекватную поставленным задачам структуризацию научных знаний с учетом их предметного содержания, степени трудности, элементов новизны, уровня интегрированности, объема воспринимаемого материала и сложности его переработки. Результатом данной работы является развитие личности с точки зрения ее индивидуальных особенностей [156]. И, наконец, психологический компонент включает в себя признание различий в познавательных способностях человека, и на этой основе - выявление факторов, благотворно влияющих на их эффективное развитие. Результатом этой стороны деятельности по формированию полноценной личности является налаживание тесного взаимодействия и взаимовлияния выделенных факторов с целью обеспечения благоприятных условий для развития психики человека. 
Таким образом, в основе личностно-ориентированного обучения лежит глубокое и всестороннее изучение личности обучаемого, что, в свою очередь, позволяет говорить об индивидуально-личностном его развитии. 

Одним из важных условий развития личности магистрантов в их процессе подготовки является эффективность образовательной среды.

Образовательная среда должна способствовать становлению личностного пространства обучаемого. Получение образования – что включает как учебную, так и исследовательскую деятельность позволяет человеку расти. При этом создаётся пространство для этого роста и организуется движение студента в рамках этого пространства.

Такое пространство задается 

1 За счёт преподавателя (лектора, семинариста).

2 За счёт необходимых средств для роста человека (библиотека, интернет – ресурсы и т.д.).  

3 За счёт некоторой легитимной системы оценивания, ранжирующей обучаемых по неким способностям. 

4 За счёт других магистрантов, сравнивающих свои и чужие способности и выстраивающих некую иерархию, не обязательно совпадающую с признанной системой оценивания.  

Проведенный нами анализ теоретических источников позволил выделить следующие элементы образовательной парадигмы, которые являются необходимыми для реализации процесса овладения методологией исследовательской деятельности: 

1) Ценности: учение для самореализации, для проявления и развития своих личностных качеств, для осуществления индивидуального предназначения. 

2) Мотивы: заинтересованность обучающихся в процессе обучения, удовольствие от достижения образовательных результатов; заинтересованность преподавателя в развитии обучающихся, удовольствие от общения с ними. 

3) Нормы: обучающиеся принимают на себя ответственность за своё учение; авторитет преподавателя создается за счет его личностных качеств и саморазвития профессиональных и личностных компетенций. 

4) Цели: направленность на овладение основами человеческой культуры и ключевыми компетенциями: ценностно-смысловыми, информационными, познавательными, коммуникативными и т. д.; осознание преподавателем права студента и магистра на личные образовательные цели. 

5) Позиции участников учебного процесса: педагог создает условия для самостоятельного учения; взаимное партнерство преподавателя и обучающегося. 

6) Формы и методы: демократический; динамичные формы организации учебного процесса; акцент на самостоятельную работу обучающихся. 

7) Средства: традиционные учебники дополняется ресурсами информационно-телекоммуникационных систем и средств массовой информации. 

8) Контроль и оценка: смещение акцента на самоконтроль и самооценку обучающихся. 

Таким образом, решающую роль в оптимальном создании условий для реализации  требований современной системы высшего военного образования играет применение личностно ориентированного подхода, под которым понимается методологическая ориентация в педагогической деятельности, позволяющая посредством опоры на систему взаимосвязанных понятий, идей и способов действий обеспечивать и поддерживать процессы самопознания, самостроительства и самореализации личности обучаемого, развития его неповторимой индивидуальности [158].  Особенности такого обучения заключаются в  удовлетворение потребностей и интересов в большей мере самого обучаемого,  нежели взаимодействующих с ним других субъектов образовательной политики;  в ориентации образовательного процесса на развитии  уникальных личностных качеств;  в перераспределении субъектных полномочий в учебно-воспитательном процессе, способствующее преобразованию субъект-субъектных отношений между педагогами и обучаемыми. 

Слушателя магистратуры нельзя обучить исследовательской деятельности без  апробации различных моделей поведения в данной предметной области, без  отбора из них тех, которые в наибольшей степени соответствуют его индивидуальному стилю, притязаниям, эстетическому вкусу и нравственным ценностям. Исследовательская деятельность выступает, как сложный синтез когнитивного, предметно-практического и личностного опыта, ее нельзя сформировать, дав обучающемуся учебное задание или включив его «в действия», он должен пройти через последовательность ситуаций близких к реальности и востребующих от него все более компетентных действий, оценок, рефлексии приобретаемого опыта. Таким образом, природа исследовательской деятельности такова, что она хотя и является продуктом обучения, но не прямо вытекает из него, а является, скорее, следствием саморазвития магистра, причем не столько «технологического», сколько личностного роста, целостной самоорганизации и синтеза своего деятельностного и личностного опыта. При этом  профессиональная деятельность человека не предопределена на весь период его профессиональной карьеры и предусматривает необходимость  непрерывного образования,  процесса постоянного повышения своей профессиональной компетентности. 
Фундаментальной характеристикой субъекта познания является смысл изучения данного предмета как своеобразное индивидуально-субъектное переживание объективного значения этой науки, приобретаемого опыта и собственного отношения к ним. Ориентируясь на субъекта, необходимо, вероятно, также принимать во внимание его общекультурный потенциал, сформированность обшеинтеллектуальных умений. Кроме того, субъектность проявляется в избирательном отношении к отдельным разделам в методам науки, в предпочтении различных путей и способов решения ее задач. Последнее может быть обусловлено жизненными планами, когнитивным стилем мышления, сложившимся ранее опытом.

У.Ж. Алиев  отмечает, что именно субъект выступает исходным элементов общедисциплинарной модели науки хотя бы потому, что, познавательным делом занимается любой человек, научным же исследованием занимаются люди лишь с определенного возраста при наличии хотя бы начального профессионального образования, причем занимаются специально, селективно, с определенной целью [159].

Проблема субъекта в теоретической экономике (да и в социогуманитарной науке в целом) состоит в том, чтобы сделать эту обезличенную, бессубъектную науку вполне субъектной, персонифицированной, я бы сказал, субъектоносной, личностнозначимой, авторской [159, с.73]. Далее академик У.Ж. Алиев говорит о необходимости разработки  профессиональных, квалификационных, региональных, этнопсихологических, социокультурных, организационных, демографических, структурных, функциональных, динамических и других параметров становления, развития и реализации интеллектуального потенциала субъектов данной науки [159, с.75].

Таким образом, результаты исследования указывают, что глубинные сдвиги в отечественной военно-образовательной сфере вызваны тем, что профессиональная квалификация, востребованность, личный успех, материальное благополучие и другие прагматические составляющие целей обучения профессии на любом образовательном этапе напрямую зависят от способности образовательного учреждения решать задачу более высокого уровня - развития самостоятельности и творческих способностей личности. Без ее решения - ни сегодня, ни в будущем тем более - невозможно достичь главной цели - результата непрерывного профессионального образования - сформированности потребности в постоянном самодвижении личности к вершинам профессии, ее способности адаптироваться к неожиданным жизненным ситуациям.  Мы можем проследить, что в центре всех изменений – парадигм, содержания, технологий и т.д.  стоит  сам человек. 
2 ИССЛЕДОВАНИЕ СУЩЕСТВУЮЩИХ КОНЦЕПТУАЛЬНЫХ И ПРИКЛАДНЫХ ПОДХОДОВ К ПРОЦЕССУ ОВЛАДЕНИЯ МАГИСТРАНТАМИ МЕТОДОЛОГИЕЙ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
2.1 Генезис развития теории исследовательской деятельности магистрантов  в психолого-педагогической науке 

Тесная интеграция образовательной, научно-исследовательской, научно-практической и научно-педагогической подготовки, предусмотренная Государственным общеобязательным стандартом  Республики Казахстан, позволяет подготовить магистров, владеющих всеми необходимыми компетенциями, способных к решению сложных профессиональных задач, организации новых областей деятельности. 
Исследовательская деятельность выступает гибким механизмом решения названных проблем. Массовый характер научной деятельности, все более увеличивающееся число производителей и потребителей научной информации заставляет предъявлять повышенные требования не только к содержанию, но и к форме - языку и стилю - научных публикаций. Очевидно, что для быстрого и грамотного внедрения достижений науки в практику необходимо, чтобы научная информация с наименьшими умственными и временными усилиями воспринималась ее потребителями и адекватно ими понималась. В этой связи востребованы овладение не столько самой исследовательской деятельностью, а сколько научно-исследовательской.   

Следовательно, исследовательская деятельность как процесс обеспечивает творческое освоение действительности, стимулирует приращение научных знаний. И не случайно, практически во всех странах мира большое значение придается процессу овладения и приобщения к исследовательской деятельности, так как  именно в данном процессе формируется научный потенциал и  интеллектуальный ресурс государства.
Однако, анализ практики подготовки магистров показывает, что она недостаточно ориентирована на развитие исследовательского и творческого потенциала как приоритетную цель научно-педагогической подготовки. Вместе с тем теория деятельности, концепции личностно-развивающего образования свидетельствуют, что «сущностные силы» могут развиваться в собственной деятельности, при решении проблем исследовательского характера. 
Нормативной базой для проведения исследовательской деятельности является учебный план образовательного учреждения, составленный на основе ГОСО, наличие программы деятельности и планирования.

Подготовка к научно-исследовательской деятельности обучающихся высшей школы в теории и практике образования представлена в различных аспектах.  Во-первых, методологические основы научно-исследовательской деятельности нашли отражения в работах В.Н. Азарова [160], В.И. Загвязинского [161], Н.В. Кузьминой [162], В.В. Краевского, Ю.Н. Кулюткина, В.И. Мареева [163], Е.К. Осиповой [164], М.Н. Скаткина [165], В.А. Сластенина [166] и др. Во-вторых, психолого-педагогические основы научно-исследовательской деятельности студентов раскрыты в трудах С.И. Архангельского [167], В.И. Андреева [168], Ю.К. Бабанского, В.В. Давыдова, В.А. Крутецкого, Н.Ю. Посталюк, Н.Д. Никандрова,   Я.А. Пономарева [169; 170; 171; 172; 173] и др. В-третьих, изучением практики научно и учебно-исследовательской работы студентов занимались Л.Л. Горбунова, М.В. Семенова, О.А. Абдуллина,   П.И. Пидкасистый [174; 175; 176] и др. В-четвертых, следует назвать диссертационные исследования В.Г. Пятрулиса, Г.М. Храмовой, Н.М. Яковлевой [177; 178; 179], связанные с организацией учебно-исследовательской работы обучаемых в процессе изучения дисциплин педагогического цикла. 

Касательно организации исследовательского обучения в условиях инновационной школы сложилось несколько точек зрения на понимание сущности научно-исследовательской и учебно-исследовательской деятельности обучающихся. Одна из наиболее устоявшихся-концепция учебно-исследовательской деятельности как новой педагогической технологии [180]. Потенциал исследовательского обучения в  учреждениях дополнительного образования на основе большого спектра специализаций научных исследований как естественнонаучного, так и гуманитарного цикла изучено исследователем А.В. Леонтович [181]. 

При рассмотрении же нашего ключевого понятия «исследовательская  деятельность» раскроем  составные категории данного понятия.  Ключевым понятием в словосочетании исследовательская деятельность является категория деятельности, которая рассматривается нами как специфическая человеческая форма активного отношения к окружающему миру, содержание которого составляет его целесообразное изменение и преобразование в интересах людей. Деятельность человека предполагает определенное противопоставление субъекта и объекта деятельности: человек противополагает себе объект деятельности как материал, который должен получить новую форму и свойства, превратиться в предмет и продукт деятельности. Всякая деятельность включает в себя цель, средства, результат и сам процесс. Следовательно, неотъемлемой характеристикой деятельности можно определить ее осознанность и целенаправленность. Деятельность является реальной движущей силой общественного прогресса и условием самого существования общества. По словам Л.С. Рубинштейна «...в ней и через нее человек реализует свои цели, объективирует свои замыслы и идеи в преобразуемой им действительности. Значение деятельности в том, прежде всего, и заключается, что в ней и через нее устанавливается действенная связь между человеком и миром, благодаря которой бытие выступает как реальное единство и взаимопроникновение субъекта и объекта» [182]. В деятельности и через неё индивид реализует и утверждает себя как субъект, как личность: как субъект - в своем отношении к объектам, им порожденным, как личность - в своем отношении к другим людям. В деятельности формируются все психические свойства личности.

Любая предметная область деятельности человека, так или иначе, отражается в системе знания. Без образования целостных объектов сознания синтетического характера невозможна успешная деятельность субъекта. Целостные объекты сознания, образующиеся как результат освоения знаний об определенной области действительности, представляют собой способ соединения внешних требований к деятельности субъекта и субъективно-личностной ценностной ориентировки человека [183].

В целом, исследование – один из четырех универсальных типов мыследеятельности, наиболее адекватно соответствующий социокультурной миссии образования.

В общественном сознании существуют представления об исследовании как установлении, обнаружении, понимании действительности.

Философский энциклопедический  словарь так трактует термин «исследование»- это «процесс выработки новых научных знаний, один из видов познавательной деятельности. Исследование характеризуется объективностью, воспроизводимостью, доказательностью и точностью»   [184, с.226].

Касаясь этимологического анализа слова «исследования», заметим, что под этим типом деятельности подразумевается: извлечь нечто «из следа», т.е. восстановить некоторый порядок вещей по косвенным признакам, отпечаткам общего закона в конкретных, случайных предметах. Это является принципиальной особенностью организации мышления при исследовании, с которым сопряжены развитие наблюдательности, внимательности, аналитических навыков, в отличие, например, от проектного типа организации мышления.

Заметим, главной целью исследования является установление истины, «того, что есть», «наблюдение» за объектом, по возможности без вмешательства в его внутреннюю жизнь.
Исследование определяется нами как творческий процесс познания мира, себя и бытия себя в мире, то есть обучение навыкам исследовательской деятельности может быть отнесено к творчеству. «Исследование - способ производства нового знания, характерный для науки как специализированная форма познавательной деятельности. В отличие от непосредственного восприятия, осознания, размышления и т.п., исследование предполагает явную фиксацию цели и средства познания, ориентируется методологическими формами воспроизводимости результатов, их доказательности и объективности» [180, с.33]. Различаются два взаимосвязанных уровня исследования: эмпирический и теоретический. Эмпирическое исследование направлено непосредственно на объект и опирается на данные наблюдения и эксперимента. Теоретическое исследование связано с совершенствованием и развитием понятийного аппарата науки и направлено на всестороннее познание объективной реальности в ее существенных связях и закономерностях. Оба этих вида исследования органически взаимосвязаны и предполагают друг друга в целостной структуре научного познания. Эмпирическое исследование, выявляя новые данные наблюдения и эксперимента, стимулирует развитие теоретического, ставит перед ним новые задачи. Теоретическое исследование, развивая и конкретизируя теоретическое содержание науки, открывает новые перспективы объяснения и предвидения фактов, ориентирует и направляет эмпирическое. 

Так как же рассматривается  понятие исследовательская деятельность? Ученые психологи С.Л. Рубинштейн и А.В. Брушлинский, определяя понятие исследовательской деятельности, считают, что следует рассматривать ее как «созидание, обнаружение, проявление и определение субъекта». Следовательно, исследование — это творческий процесс познания мира, себя и бытия себя в мире [182]. 

А.В. Леонтович под исследовательской деятельностью понимает «деятельность обучающихся, связанную с решением творческой, исследовательской задачи с заранее неизвестным решением (в отличие от практикума, служащего для иллюстрации тех или иных законов природы) и предполагающую наличие основных этапов, характерных для исследования в  научной сфере, нормированную исходя из принятых в науке традиций: постановку проблемы, изучение теории, посвященной данной проблематике, подбор методик исследования и практическое овладение ими, сбор собственного материала, его анализ и обобщение, собственные выводы» [181, с.13].

В исследованиях Д.В. Лубовского, Е.В. Титовой [185; 186] термины «учебно-исследовательская деятельность» и «исследовательская деятельность» обучающихся рассматриваются как  равнозначные. Основной функцией учебно-исследовательской деятельности, по мнению А.С. Обухова, является инициирование обучаемых к познанию мира и себя в этом мире. Они определяют исследовательскую деятельность как творческий процесс совместной деятельности педагога и обучаемого по поиску решения неизвестного, в ходе которого осуществляется трансляция между ними культурных ценностей, результатом которой является формирование мировоззрения. 
Д.В. Лубовский под исследовательской деятельностью обучающихся понимает такую форму организации учебно-воспитательной работы, которая связана с решением творческой, исследовательской задачи с заранее неизвестным результатом в различных областях науки, техники, искусства и предполагающая наличие основных этапов, характерных для научного исследования: постановку проблемы, ознакомление с литературой по данной проблематике, овладение методикой исследования, сбор собственного материала, его анализ и обобщение, выводы [185].

Е.В. Титова использует как рядоположенные термины «исследовательская деятельность» и «научно-исследовательская деятельность». Она считает научно-исследовательскую деятельность, неотъемлемой частью образования, являющейся ус​тойчивой формой образовательного про​цесса [186]. 

Понятие исследовательской деятельности тесно связано с рядом близких понятий, образующих единое смысловое значение: интеллектуальная активность, познавательная активность, любознательность и исследовательское поведении. В этом отношении исследовательская деятельность находится в одном ряду с такими фундаментальными понятиями как научение, интеллект, творчество, образуя с ними неразрывную связь [187]. По мнению известного ученого исследователя А.Н. Подъякова «иследование, исследовательское поведение – это одна из фундаментальных форм взаимодействия живых существ с реальным миром, направленная на его изучение и познание этого мира. В деятельности человека исследовательское поведение выступает как универсальная характеристика, пронизывающая все другие виды деятельности» [188, с. 51-52].
Теоретический обзор имеющейся научной литературы позволяет констатировать, что так же существует проблема  соотношения и использования понятий «активность», «поведение», «инициативность» в изучаемой нами области. Д.Н. Узнадзе считал, что активность, подчиненная любознательности и жажде знаний, является именно поведением [189]. Б.Г. Ананьев показал, что вопрос о том, является ли поведение человека более общим понятием, чем деятельность, или наоборот, должен решаться в зависимости от выбранного аспекта рассмотрения. Он рассматривал личность «как субъекта поведения, посредством которого реализуется потребность в определенных объектах и ситуациях» [190].

Мотивационной основой исследовательской деятельности является любознательность, познавательная активность, потребность в новых впечатлениях и знаниях. Сюда, прежде всего, относится «бескорыстная» познавательная активность — направленность на познание ради самого познания. В.А. Иванников показывает, что исследовательская потребность относится к числу тех, которые имеют «вертикальный» характер, то есть пронизывают все уровни потребностей [191].
Проявление исследовательской  активности  можно наблюдать  в целом ряде различных форм деятельности и поведения человека, но  наиболее ярко она выступает в самостоятельных активных творческих действиях и преобразованиях изучаемого  явления или ситуации.
Основная причина, вызывающая любознательность и исследовательское поведение в конкретной ситуации, — это неопределенность, непонятность объекта, явления, отношений и т.д. И функция исследовательского поведения — уменьшение этой неопределенности путем поиска, экспериментирования и обработки полученной информации. Факторами, «запускающими» исследовательскую мотивацию являются: 

· новизна объекта или явления; 

· его сложность; 

· информационный конфликт (несоответствие или противоречие друг другу частей информации). 

Стремление к новизне является универсальным. Объекты более высокой новизны привлекают внимание ребенка в первую очередь и исследуются более длительно и интенсивно.

Помимо стремления к новизне, существует и противоположное стремление - к воспроизведению, повторению уже известного: известных ситуаций, способов действий и т.д. Это служит более прочному усвоению материала.

Второй фактор, вызывающий исследовательское поведение - сложность. Третий фактор, вызывающий исследовательское поведение - это когнитивный (познавательный) конфликт или противоречивость информации.

Исследовательские способности лежат в основе исследовательской деятельности и характеризуются рядом структурных компонентов: мотивационно-целевым, содержательным, операционно-деятельностным и рефлексивно-исследовательским.

Ведущей ценностью исследования является ценность процесса движения к истине. Именно поэтому исследование - главное средство развития науки, которая стремится к построению предельно объективной картины мира. Наука выступает как сложное социальное создание человечества, единственное, и ни с чем несравнимое, ибо больше, чем литература и искусство, она носит всемирный характер, слабо связана с формами государственной и общественной жизни. Это социальное всечеловеческое образование, ибо в основе ее лежит для всех равно обязательная сила научных фактов и обобщений [119].

Ядром исследовательской работы обучающихся  служат исследовательские навыки. Исследовательские навыки есть устойчивые приемы использования средств познания, в процессе исследования, специфический институт развития познавательного интереса обучающихся. 

В процессе выполнения исследовательских работ обучаемые  развивают навыки самостоятельной работы, которые связаны с поиском, изучением и анализом научной литературы. Выполнение данной работы развивает исследовательские умения при определении целей и задач проводимого исследования, оформление полученных результатов исследования. Рефераты, расчетно-графические, курсовые и дипломные работы отражают результаты исследовательской деятельности.
Совокупность психолого-педагогических основ изучения сущности и значения исследовательской деятельности в динамике современных научных трудов казахстанских ученых мы представили на следующем рисунке 3.

Как видно из содержания рисунка в генезисе теорий исследовательской деятельности имеется большой задел, раскрывающие новые подходы к организации процесса овладения исследовательской деятельностью. Одна из наиболее интересных концепций с точки зрения нашего предмета исследования видится теория интеллектики и когнитологии.

Один из ярких представителей этого направления И.С. Ладенко -  разработчик концепции интеллектуальной культуры специалиста, считает, что интеллектуальные возможности различных специалистов определяются освоенными методами, умениями, навыками и методологической ориентировкой.
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Рисунок 3 – Психолого-педагогические концепции и теории исследовательской деятельности

При этом формирование интеллектуальной культуры  представляет собой изменение во времени и содержания, как в опыте отдельного специалиста, так и в опыте профессиональных групп.

Практическое применение уже имеющихся или вновь создаваемых методов  основывается на явном или неявном учете закономерностей человеческого познания. В этой связи приходится говорить об использовании различных знаний, которые относятся к широкому кругу наук. Сюда относятся гносеология, методология науки, кибернетика, теория информации и др.  Все они образуют единую область, и она может быть названа как  интеллектика [192].
Когнитология (от лат. Cognition –знание, познание) одно из динамично развивающихся направлений в русле общей теории познания, связанное с анализом различных аспектов мыслительной деятельности субъекта. К числу важнейших принципов когнитологии относится трактовка человека как активно воспринимающего и продуцирующего информацию, руководствующегося в своей деятельности определенными установками, интенциями, стратегиями [193, c. 229].
Обзор большого массива исследований в области организации исследовательской деятельности показывает, что  в настоящее время сложился определенный ее фонд причин актуализации данной проблемы в высшей школе:  1) социальные (требования государственного заказа в формировании и развитии исследовательских компетенций выпускника вуза); 2) теоретические (разработаны  теории и  концепции  по формирова​нию исследовательских умений обучающихся в образовательном процессе вуза); 3) практические (разработаны и апробированы различные модели организации исследовательской деятельности  обучаемых в различных вузах).

В рамках реализации Стратегии развития науки  в Республике Казахстан  большое внимание уделяется  проблемам обеспечения качества научно-исследовательских работ и повышения патентной активности, роста капитализации научных результатов, в частности, увеличению коэффициента изобретательской деятельности, возрастанию отношения объема нематериальных активов, поставленных на баланс [194]. 

Наиболее вероятный путь успешности обозначенных задач лежит через развитие программ наукоемкого производства и совершенствование  системы высшего образования и послевузовского профессионального образования. В этой связи, центральная роль здесь отводится магистратуре как системе подготовки научно-педагогических кадров высшей квалификации.

Общеизвестно, что ступень магистратуры направлена на формирование научного потенциала, и обеспечивает формирование научно-исследовательских, аналитических навыков  будущих  магистров.   Научно-педагогическая подготовка по магистерской программе военно-педагогической специальности также предусматривает овладение методологией исследовательского поиска и методикой научного творчества, навыками анализа и синтеза разнородной психолого-педагогической и специальной  информации, самостоятельного решения научно-исследовательских задач. 

Актуализация проблемы организации исследовательского обучения в системе послевузовского военного образования обусловлено концепцией формирования общества, построенного  на знаниях, где большое внимание уделяется вопросам развития способности учиться быстрее конкурентов.  Главное место в развитии этой способности отводится самостоятельному исследованию, экспериментированию, учению через поиск и открытие.

Феноменом нашего времени стало, что источником богатства выступают знания. Контроль над этим ресурсом и возможность им распоряжаться породили совершенно новую страту, получившую на Западе название «knowledge-class» (класс интеллектуалов). В отличие от труда, знания являются редким производственным фактором, а положение и статус представителей новой элиты определяются  не столько с их иерархическими полномочиями, сколько с их научной компетентностью. Формирование такого класса, конечно же, следствие новой роли знания в обществе. Представители этого класса выделяются среди других своей исключительной мобильностью, умением  применять свои творческие способности в самых разных сферах производства, причем, работая в одной корпорации, они не зависят от нее, так как ранее.

Кроме того, именно в системе послевузовского военного образования организация исследовательской деятельности рассматривается как мощная инновационная образовательная технология. Она служит средством комплексного решения задач развития научного мышления, трансляции предметного содержания, формирования исследовательских компетенций, воспитания личностных характеристик исследователя-ученого и развития интеллектуального потенциала общества. 
В основу современного воспитания обучаемых в системе послевузовского образования  должны быть положены процессы развития их «Я-Концепции», ценностно-смыслового пространства саморазвития, самовоспитания. Во главе угла учебно-исследовательской и научно-исследовательской деятельности обучаемых обосновано стоят такие гуманистические ценности, как личность в науке, истина, свобода, творчество, культуротворческий диалог, которые только став их личностным достоянием, обеспечивают способность к сознательному самовоспитанию качеств современного специалиста- интеллектуала и интеллигента.

Конечно, в системе послевузовского военного образования понятия «исследовательская деятельность» и «научно-исследовательская деятельность» тесно переплетены друг с другом. В психолого-педагогических исследованиях научно-исследовательскую деятельность определяют как средство реализации и развития творческого потенциала личности, создающее условия для проявления её творческой активности, выражающейся в стремлении познать новые факты (субъективно или объективно), используя теорию научных исследований [195].

По нашему мнению,  понятие «исследовательская деятельность» выступает родовым и включает в свое содержание  научно-исследовательскую и учебно-исследовательскую деятельность магистранта. Следовательно,  под понятием «исследовательская деятельность магистранта» понимается активное исследовательское отношение  магистранта к познанию военно-педагогических явлений, содержание которой  составляет  мотивационная готовность и интеллектуальные способности к освоению  военно-педагогической науки как системы теорий в сфере образования; овладение технологиями исследовательского процесса, самостоятельность постановки разнообразных исследовательских целей, изобретение  новых способов и средств их достижения;  получение  разнообразных, в том числе неожиданных, непрогнозировавшихся результатов исследования и их использование для дальнейшего познания. 

При этом под научно-исследовательской деятельностью магистранта мы понимаем, специально-организованную его деятельность по овладению методологией познания  и организации исследовательского поиска, в содержание которой входят знания об универсальных способах познания, универсальные логические, информационные, коммуникативные, организационные умения.  

Структура научно-исследовательской деятельности представляет собой совокупность взаимосвязанных и взаимообуславливающих компонентов: мотив - совокупность социально обусловленных и личностных потребностей, направленных на предмет исследования; цель - получение объективно нового знания о реальности и формирование способов действия по овладению этим знанием; объект - выделенный для изучения фрагмент материальной или духовной действительности; предмет - совокупность устанавливаемых свойств объекта; процесс – последовательность действий, протекающих в соответствии с логикой научного исследования; продукт - объективно новое знание о действительности. 

Сущность понятия научно-исследовательская деятельность выявлялась на основе философского и психолого-педагогического анализа категории деятельность и представления о логике и этапах научного исследования. 

Философ А.И. Липкин  рассматривает феномен научной деятельности в трех основных ракурсах. Во-первых, в ракурсе самой науки как определенного типа деятельности, реализуемой в соответствии с установленными нормами, правилами и методами. Во-вторых, науку как часть или форму культуры, т.е. формирующей саму культурную традицию. В-третьих, рассматривает науку как  специфический  социальный институт. В этой связи он подчеркивает прямую зависимость характера научной деятельности от базовых тенденций развития социокультурной среды.  Таких тенденций, по мнению ученого две: это глобализация и формирование «постмодернисткого мировоззрения». 

В качестве характерных признаков глобализации касательно научной деятельности можно выделить установление единых принципов и норм организации деятельности, независимо от конкретной предметной среды, унификацию правил и норм коммуникации между субъектами деятельности и формирование единой системы ценностей, которыми  пользуются ученые, пытающиеся определить достоверность своих действий [196, с. 586]. 

Ценной идеей автора в рамках нашего  исследования является выделение им  выделению ключевых признаков постмодернизма в контексте реализации  научной  деятельности.  А.И. Липкин  считает, что постмодернизм есть форма мировоззрения, стремящаяся подвергнуть сомнению возможность формирования и реализации так называемых «метасценариев», т.е. единых стратегий и программ освоения бытия. Приведем тезисы автора: первый - возможность существования лишь отдельных сценариев развития социального бытия, принципиально не сводимых друг другу;  второй – отрицание объективности и универсальности истины, т.е. возможность в эффективном  доказательстве субъектом своего права на обладание и выражение истины  [196, с.587]. 

Здесь мы видим диалектическое противоречие научной деятельности в условиях глобализации и постмодернизма. С одной стороны глобализация, направленная на установление единых правил и порядка когда традиционная методология укрепляет  собственное влияние и с другой стороны постмодернизм – как форма и стиль современного мышления. 

Как вариант выхода из противоречия ученый предлагает разработку новых систем организации научной деятельности. При этом,  ученому предоставляются новые  средства работы с ресурсами различного типа, новые возможности формирования  таких систем деятельности, в которых субъект науки сможет сохранить себя, свою позицию по отношению к базовым социокультурным процессам и структурам. Эти идеи особенно значимы и для нашей проблемы исследования. 

Итак, давайте определимся, что же подразумевается под «научно-исследовательской деятельностью»? Данное понятие мы будем раскрывать  в следующей цепочке: деятельность – исследование – наука – научная деятельность – научное исследование.

Во-первых, определяя понятие «деятельность», мы придерживаемся рубинштейновского понимания и рассматриваем ее как «созидание, обнаружение, проявление и определение субъекта» (С.Л.Рубинштейн).

Во-вторых, «исследование» определяется нами как творческий процесс понимания мира, себя и себя в мире. 

В-третьих, понятие «наука», имея многочисленные определения, выступает в трех основных ипостасях. Она понимается либо как форма деятельности, либо как система или совокупность дисциплинарных знаний или же, как социальный институт. В «Большой советской энциклопедии» указано, что «наука - это сфера человеческой деятельности, функцией которой является выработка и теоретическая систематизация объективных знаний о действительности, одна из форм общественного сознания». В нашем же случае наука предстает как особый способ деятельности, направленный на фактически выверенное и логически упорядоченное познание предметов и процессов окружающей действительности. При этом от житейского познания  научное познание отличает строгая доказательность, обоснованность полученных результатов, достоверность выводов.

В-четвертых, дается следующее определение научной деятельности. Это «творческая деятельность, направленная на получение новых знаний о человеке, природе, обществе, искусственно созданных объектах и на использование научных знаний для разработки новых способов их применения».

В-пятых, под «научным исследованием» понимается  организованный процесс умственного труда, непосредственно направленный на производство новых знаний, и в частности на познание объективных законов и тенденций развития явления, т.е. разработку научных теорий. Т.е., это целенаправленное познание, комплекс логических построений и экспериментальных операций, выполненных в отношении объекта исследования для определения свойств объекта и закономерностей его поведения. 

Общеизвестно, что вся сфера наук об образовании сформировалась в значительной степени по образу и подобию классических - естественных и технических узкоспециализированных наук. И вследствие этого, как отмечают исследователи [138, с.34-35], они не могут не иметь трех принципиальных пороков. Во-первых, в них недооценивается определяющее влияние субъектов изучаемого процесса. Во-вторых, они недостаточно прогностичны, проективны. Они ориентированы больше на познание существующего, чем на создание будущего. И, в-третьих, они недостаточно системны.

Традиция «безличностного», «бессубъектного» рассмотрения методологических проблем науки составляет, пожалуй, главную гносеологическую причину живучести различных вариантов мировоззренческого нигилизма. Этот нигилизм, так или иначе, сказывается и на основах, и на качестве «работы» методологических установок исследователя. Просчеты, скажем, в приемах обобщения и абстрагирования, отсутствие должного сравнительного анализа и т.п. свидетельствуют не только о методологических просчетах ученого, но и о недостаточной «теоретической нагрузке» его научного мировоззрения [197]. В этом-то и заключается, прежде всего, специфика мировоззренческих обобщений внутри самой науки: их функционирование тесно связано с применяемыми методами исследования, а также с появлением и внедрением в научный оборот новых, принципиально значимых приемов познания и порождаемых ими стилей мышления.

Субъект научной дисциплины по  критерию «единицы измерения» подразделяется на два вида: научное сообщество (научный коллектив) и научный работник  [159, с. 27].  Говоря о соотношении формального и неформального типов научных сообществ и научных работников, У.Ж.Алиев говорит о существовании трех уровней реакции  со стороны субъектов науки на назревшие проблемы самой науки и значительные события социально-экономической жизни общества. Первый этап или уровень – «журналистский», второй – «публицистский» и третий – реакция  подлинного исследователя, т.е. собственно научная реакция, которой присущи объективность, последовательность, серьезность, трезвость, анализ «остывших» фактов, а не по «горячим следам», даже некоторая  «отстраненность» и  «отдаленность» от изучаемых фактов и событий [159, с.78].

Ш.Т. Таубаева считает, что научному труду как виду деятельности характерны следующие особенности: творческий характер, преемственность между живым научным трудом и трудом, овеществленным в ранее выполненных исследованиях; коллективность научного труда; динамичность его организационных форм; рост мобильности кадров [198]. 

Ценность науки для человечества заключается не только в создании научных знаний об окружающей действительности, не только в том, что наука сама по себе является источником нравственных ценностей, ибо честность и объективность являются важнейшими элементами профессиональной этики, но и в создании научного стиля рациональности, особой формы мышления, называемой научной. 

Воспитание научного мышления придает устойчивость человеческой психике в современном быстро меняющемся мире, формирует у человека строгое отношение к новой информации, новым идеям.  Именно специфика научно-исследовательского поиска ориентирует нас на сочетание жесткого консерватизма с умением находить новые идеи и обосновывать научные факты. Кроме того, наука содействует человеку в обретении «ясности», дает целостное восприятие действительности, позволяет анализировать ситуацию с определением целей и прогнозом последствий их достижения. Также научное мышление учит людей толерантности к чужому мнению, столь необходимой в современном мире, когда интеграционные процессы смешали разные культуры, социальные слои, системы ценностей.

Таким образом, формирование научного мышления – важное условие выживания и работы человека в информационном мире. Наука как особый  вид деятельность, формирующий основы мышления человека, его мировоззрение, восприятие действительности и формы реакции на изменения, является реальной возможностью программы магистерской подготовки.
Первоисточниками научных проблем выступают, прежде всего, противоречия самой объективной реальности (предмета, процесса явления) «Субъективными» их источниками являются а) особая любознательность и тяга отдельных людей к наблюдению и размышлению над природными явлениями;  б) внутренняя логика развития самой науки, дающая пищу для размышления субъектам науки; в) в последнее время возрастает роль социальных заказов общества, имеющих «симбиозный»  объективно-субъективный характер [166, с. 27].

Опираясь на целостную субъектно-объектную систему анализа науки У.Ж. Алиева мы выделили следующие подэтапы овладения научно-исследовательской деятельностью:
Источниковедческая – или  этап работы  с  объектами-оригиналами (непосредственный реальный объект исследования), объекты посредники (идеи, гипотезы, теории и  концепции) и т.д.
Гносеологическая – этап непосредственно познавательной работы, соотнесения  эмпирических данных, экспериментальная проверка эмпирических выводов.

Теоретический – этап  формулирования теоретических выводов и положений, соотнесение с ведущими ключевыми концепциями и идеями.
Каждый этап развития самой науки характеризуется  особенностями научной деятельности и процесса познания,  включая понимание исследователем ценностно-целевых структур деятельности, знания и навыки применения методов и средств познания. При этом, для каждого этапа развития науки  свойственно различная глубина рефлексии  специфики самой научной деятельности. 

Проведенный анализ теоретического потенциала военной педагогики и педагогики высшей школы  в рамках изучения генезиса теорий исследовательской деятельности позволил нам спроектировать  процесс организации научно-исследовательской подготовки  магистрантов и  выделить следующие уровни исследовательских процедур в системе послевузовского военного образования (Рис.4)

Рисунок 4– Содержание научно-исследовательской 
подготовки магистрантов

Так, содержание познавательных  действий  общемировоззренческого характера, связано с освоением методологических выводов, основных принципов диалектического и исторического материализма. Методологическое осмысление ориентации исследовательского поиска, вытекает из конкретно-исторической социальной обусловленности научного познания.

Если перейти к уровням прикладного модуля, то, например,  уровни исследовательской деятельности магистранта здесь связаны с  реализацией принципов действия, оптимальности, технологичности, надежности и др.).

Основным видом научного труда является научное исследование. Это – организационный процесс умственного труда, непосредственно направленный на производство новых знаний, и в частности на познание объективных законов и тенденций развития явления, т.е. разработку научных теорий. Главные особенности современных научных исследований, определяющие собой специфику организации научного труда, следующие: вероятностный характер результатов исследования; уникальность исследования; сложность и комплексность исследований; масштабность и трудоемкость исследований; связь исследования с практикой. 

В современных условиях исследовательская работа по педагогике непрерывно расширяется. Среди особенных черт педагога-исследователя разработчики называют: 1) понимание перспективы развития общества и его потребностей в кадрах (перспективное педагогическое мышление и богатое воображение); 2) глубокое изучение процесса всестороннего развития новых поколений и педагогический оптимизм; 3) владение методологией и методами педагогического исследования; 4) страстное стремление к истине, к познанию неизвестного, как наблюдательность и способность классификации наблюдаемых предметов, явлений и процессов, как аналитико-синтетический склад мышления; 5) научное мышление характеризуется гибким сочетанием объективности, определенности, четкости исходной позиции и уверенностью избранного пути познания истины с непрерывным стремлением к критической проверке любой идеи, результатов эксперимента, теоретического построения [198].
Значительное внимание, уделяемое исследовательской работе в системе послевузовского военного образования, в большой степени обусловлено ее спецификой, ее ориентированностью на развитие познавательной активности, на самостоятельное приобретение знаний. Таким образом, научно-исследовательская деятельность как часть исследовательской деятельности позволяет решить следующие задачи: развивает научное мышление, транслирует предметное содержание, формирует исследовательские компетенции и воспитывает личность. Содержание же исследовательской деятельности - это изучение универсальных способов получения знаний и развитие универсальных умений - логических, информационных, коммуникативных, организационных.  Говоря об этапах исследовательской деятельности нужно отметить, что она  включает в себя: постановку проблемы; подбор методик исследования и практическое овладение ими;  сбор собственного материала, его анализ и обобщение; оценка результатов и формулирование собственных выводов.
Чтобы добиться результатов в процессе овладения исследовательской деятельностью, педагогу необходимо научить воспитанника самостоятельно мыслить, находить и решать проблемы, привлекая для этой цели знания из разных областей, прогнозировать результаты и возможные последствия разных вариантов решений, устанавливать причинно-следственные связи, оценивать полученные результаты и выявлять способы совершенствования действий. 

Задача преподавателя  - создание развивающейся образовательной среды, в которой задаются формы и условия для развития исследовательских действий, способствующие формированию у обучаемого внутренней мотивации подходить к любой возникающей перед ним проблеме как научного, так и житейского плана с исследовательской, творческой позиции. 

2.2 Изучение  сущности понятия «методология исследовательской деятельности магистранта» 

В настоящее время наши представления связаны с тем, что магистр в области военного образования в первую очередь должен быть подготовлен к решению непростых, аналитико-емких задач в своей области профессиональной деятельности. Однако, условия военной службы, особые требования к деятельности военнослужащих слушателей магистратуры, быстрое устаревание технологий и информационного материала, в том числе и научного, актуализирует овладение магистрантами методологией, логико-методологическими нормами научного познания, выступающими  важнейшими регулятивами  исследовательской деятельности.  

Многофункциональность военной учебной организации дает, как следствие, многообразие функций и задач, которые возложены в ее рамках на военных специалистов. Основной спецификой деятельности офицера является его многонаправленность, многообъектность. Огромную роль в становлении офицера-профессионала играет правильно организованный военно-педагогический процесс. И об этом подчеркивается в работах Б.Б. Джакубакынова [199],  Т.Е. Мальгаждаровой [200], А.В. Горячко [201], Л.Н. Гусева [202], А.А. Загинайко [203]  и др.

В данном контексте особо подчеркивается значимость овладения будущими специалистами методологией деятельности. Методология деятельности являясь  системой процедурных  правил, принципов и приемов, которые составляют содержание человеческой деятельности, ее стратегию и тактику выступает механизмом приведения  философской парадигмы к практике военного образования. Кроме того овладение методологией деятельности  обеспечивает междисциплинарность в конструировании учебного процесса.

«Живость ума и стремительность мысли чрезвычайно важны… Умение мыслить за пределами привычных рамок и создавать категории – наивысший предпринимательский талант» отмечено в книге «Менеджмент ХХ1 века»  [204, c. 411-412]. Основные тезисы  содержания книги доказывают, что интегральное (склонное к интеграции, целостное) мышление связано с высшим уровнем  организационных инноваций, с личной креативностью и даже с более продолжительной жизнью.

В этой связи для того, чтобы извлечь пользу из источников информации, количество которых увеличилось, обучающимся, будущим магистрам, придется развивать интеллектуальную способность комбинировать широту видения  со способностью концентрировать внимание на особо важных вопросах. Они должны уметь расширять границы своего сознания, чтобы попытаться вобрать в себя максимум доступной  информации по какому-либо вопросу. Способность фильтровать информацию поможет им в этом. 

Но широта мысли связана  с конструктивными возможностями, а именно: способностью интегрировать, абстрагироваться, мыслить независимо и др. Образ мышления – не постоянное состояние, это означает, что склад ума человека может меняться. Исследователи выделяют следующие типы образа мышления:

1) депрессивный образ мышления – установки, при которых человек ко всему относится негативно, у него узкие взгляды на проблемы.

2) консервативный образ мышления – установки, при которых человек может иметь широкий взгляд на жизнь, но из-за своей эмоциональной реакции постоянно  акцентируется на причинах, почему нельзя сделать то или иное действие.

3) ограниченный образ мышления говорит об уверенности в себе и о позитивном  отношении, но одновременно отражает узость взглядов.

4)    гибкий образ мышления сочетает в себе широкий взгляд на вещи с позитивным отношением и является важным свойством во время проведения изменений.

Считаем, что  сложность и постоянные изменения станут характерными чертами рабочей обстановки и для достижения успеха людям потребуется более широкий образ мышления, так  как,  на всех уровнях организации предпочтение будет отдаваться тем, кто сможет более широко думать, а также концентрироваться на том, что делает в определенный момент. 

Немаловажным аспектом является и развитие видения, или предвидения, которое имеет важное значение для достижения успеха в мире.  Чтобы стать успешным, следует развивать понимание сложного многообразия сообществ и приобрести умение воспринимать общественные движения, а также уметь давать количественные оценки подобных качественных изменений; уметь предвидеть результаты нововведений, предусмотреть и учесть возможные риски и угрозы, анализировать интересы субъектов образовательного процесса  и т.д. Так Уайтхед считает, что предвидение – это способность «выводить обобщения из частностей и видеть различные примеры общего в разнообразных обстоятельствах» [204, c. 268].

Практическая реализация этих идей требует от личности обучаемых большей внутренней упорядоченности и структурированности смыслов ценностей построения собственных конструктивных понятийных схем, предъявляет особые требования к системе образов деятельности. Представляется очевидным, что лишь достаточно высокий уровень методологической подготовки обучаемых намечать стратегию развития субъектных возможностей, разрабатывать модели желаемого состояния профессионального образования, осуществлять планомерное управление ею, позволит будущему специалисту жить  в меняющемся мире и преобразовывать себя в нём. 

Формирование такого образа мышления происходит в процессе методологической подготовки магистров. Следовательно, актуализируется проблема методологической подготовки современного исследователя: как научить его средствам и технологиям работы в социокультурной среде, умению сопрягать различные типы ресурсов с целью достижения эффективных результатов и как вернуть исследователю активную позицию в изучении педагогических явлений и процессов? Именно эти вопросы значимы в содержании магистерской подготовки.

В связи с этим, в последнее время все более актуальным становится развитие познавательных способностей за счет овладения методологическим аппаратом приращения и применения знаний. Наиболее адекватным аппаратом решения исследовательских и познавательных задач, а также развития творческих, коммуникативных, рефлексивных качеств личности признается  отработанная веками методология научного поиска. 

Исследователи В.Э. Тамарин [205], Е.В. Бережнова [206], Ю.В. Сенько [207], С.В. Кульневич [208], И.А. Липский [209] большое внимание уделяют вопросам формирования методологической составляющей исследовательской культуры специалиста. Б.С. Гершунский и  К.М. Никонов считают, что мировоззренческие и методологические установки и принципы теснейшим образом взаимосвязаны, представляют собой две стороны единого научно-исследовательского процесса [210].

Мировоззренческая подготовка ученого предполагает и авторитетность его суждений в области методологии. Мировоззренческие и методологические установки и принципы теснейшим образом взаимосвязаны, представляют собой две стороны единого научно-исследовательского процесса.

Реальностью сегодняшнего дня становится существование в психолого-педагогической науке порой несовместимых и несопоставимых  теорий и концепций, быстрое устаревание информационного материала, в том числе и научной, что также является причиной актуализации овладения магистрантами  методологии исследовательской деятельности.  В процессе овладения исследовательской деятельностью происходит потенциальное развитие субъективной позиции и  активности магистранта. 
В.П. Горяинов считает, что  формирование опыта познания педагогических теорий, систем и т.д. обусловлено деятельностью личностных структур сознания обучаемых, включающихся при дополнении собственным пониманием их смысла и возможностей, опосредованных изложенным в учебном пособии веером вариантов. Операция наполнения смыслом нормативно-организующей, философской, идеологической, гносеологической, прогностической и технологической функций методологии существенно изменяет структуру априорно существующих у обучаемых на уровне обыденного сознания и опыта целей и мотиваций профессиональной деятельности посредством реализации модели формирования методологической культуры педагога-исследователя [211].

Далее мы хотели бы привести описание эволюции понимания  содержания и требований к деятельности ученого, исследователя в генезисе философских теорий ХХ века (См.: таблица 4). 
Таблица 4 – Эволюция понимания содержания  деятельности ученого в различных теориях философии  науки ХХ века

	Период 
	Доминирующая идея
	Содержание деятельности

	Период логического позитивизма 

Первая половина  ХХ века
	идея кумулятивизма  развитие знаний путем постепенного добавления новых положений
	 Установление новых протокольных предложений и изобретение способов объединения и обобщения этих предположений

	Период постпозитивизма

1960-1970-ые гг. ХХ века
	Идея фальсификации; идея интерпретаций и объяснений;  проблема объективной истины;  идея «непреднамеренности» и автономности мира   
	 Доказательное обоснование теорий и доказательное их опровержение; критичность в проверке теорий;  рациональность критики; конструктивизм  в деятельности.

	Модель Т. Куна 

1960-1990 –ые гг.
	Идеи несоизмеримости теорий, принадлежавших разным парадигмам, некумулятивный характер изменений.
	Ученый концентрирует свое внимание на проблемах, решению которых им может помешать только недостаток собственной изобретательности; усвоение новых теорий  требует переоценки и перестройки прежних фактов;  ученые исходят в своей работе из моделей, усвоенных в процессе обучения.

	Методология исследовательских программ И.Лакатоса
	Два уровня науки: уровень конкретных теорий, образующих  меняющийся «защитный пояс»  «исследовательской программы» и уровень неизменного  «жесткого ядра»
	Овладение методологическими правилами изменения «защитного пояса»:  правила «отрицательной эвристики» и правила «положительной эвристики»


Содержание таблицы позволяет проследить, как менялось понимание деятельности ученого, исследователя в различных исторических периодах предыдущего столетия.

Мы знаем, что  конкретное научное исследование чаще всего реализуется в рамках одной отрасли науки, хотя бывают  случаи выполнения научного исследования на стыке двух и более отраслей науки.  Совокупность направлений исследования, близких по своим целям, методам получения новых знаний и их приложению, объединяются в научную специальность (исследовательскую специальность).

Основная функция «идеалов и норм научного познания», как совокупности определенных концептуальных, ценностных, методологических и иных установок – это «организация и регуляция процесса научного исследования, ориентация на более эффективные пути, способы и формы достижения истинных результатов» [212]. 

С данных позиций и  в контексте изучения процесса овладения исследовательской деятельностью  «методология»  позволяет освоить и понять наиболее  общее и целостное  представление о научно-исследовательской работе, о продукте  научного исследования и об особенностях функционирования научного знания.  

«Все стороны научного знания - единой науки - находятся в бурном развитии, и область, ими охватываемая, все увеличивается» [213]. При этом, согласно В.И. Вернадскому, во-первых, новые науки всецело проникнуты этими элементами и создаются «в их всеоружии» [213].  Во-вторых, научный аппарат фактов и обобщений растет непрерывно в результате научной работы в геометрической прогрессии. В-третьих, живой, динамичный процесс такого бытия науки, связывающий прошлое с настоящим, стихийно отражается в среде жизни человечества, является все растущей геологической силой, превращающей биосферу в ноосферу - сферу разума.

В контексте обозначенного в психолого-педагогической литературе в последнее время все больше внимания уделяется вопросам формирования методологической культуры специалиста.  Так, по мнению П.В. Лепин, С.П. Беловолова и др. методологическая культура - это целостная, интегральная характеристика личности, обладающей фундаментальным общенаучным, методологическим знанием, системой ценностных ориентации на творческое саморазвитие в учебно-исследовательской творческой деятельности, научным стилем мышления [214, c.53]. По определению В.В. Краевского, в содержание методологической культуры входят: методологическая рефлексия (умение анализировать собственно научную деятельность), способность к научному обоснованию, критическому осмыслению и творческому применению определенных концепций, форм и методов познания, управления, конструирования [215]. В содержание понятия «методологическая культура» исследователи включают овладение учителями-практиками аппаратом научной деятельности, умение определять цель, выдвигать принципы, обосновывать методы, операции осознания, формулирования, творческого решения педагогических задач, методологическую рефлексию [215, с.77].

В соответствующих разделах философских исследований справедливо подчеркивается мысль о том, что единство мировоззренческих ориентиров и методологических основ научного познания особенно четко проявляется при осмыслении общей программы того или иного конкретного научного поиска, его «орудийного начала», с которого начинается все – определение цели исследования, выбор способов (методов) мышления, форм фиксации результатов научного поиска и т.д. Методологическая культура ученого определяется в конечном счете двумя факторами – компетентностью суждений о сущности методологических основ научно-исследовательской деятельности и умением со знанием дела применять в научном творчестве те или иные методы для достижения истины.

Каждому ученому, по большому счету, необходимо иметь соответствующую методологическую культуру, ту сознательно выработанную теорию, которая способна описать и объяснить особенности познавательного процесса, предложить методологические принципы рациональной реконструкции этого процесса, систем научного знания. Сущность познавательной функции заключается в осмыслении и объяснении инструментальной практики научного познания, эта практика выражается в системе соответствующих понятий (научная проблема, идея, закон, абстракция, принципы и методы познания и т.д.). Нормативная функция заключается в выработке и во внедрении в практику научных исследований известной совокупности стандартов и предписаний, правил и парадигм, задающих «режим» теоретической и экспериментальной деятельности. Если познавательная функция методологии состоит в отражении сущего в познании, то нормативная – в выражении в нем должного: обслуживать весь универсум научно-исследовательской деятельности проектами и предписаниями. Как первая, так и вторая функция представляют собой нечто единое, теснейшим образом взаимосвязанное в методологии научного познания. И усвоение этой взаимосвязи чрезвычайно важно уже на самых ранних стадиях научно-исследовательской работы молодого ученого.

Можно утверждать то, что методология научного познания, ее основные положения и принципы тесно связаны с теоретическим содержанием всех наук и их методов. Она неотделима и от самого исследовательского процесса. В реально существующих науках она не часть, не раздел научных дисциплин, а существенный аспект познавательной деятельности наряду с логическим ее аспектом. 

Развивая концепцию своего  научного консультанта  Ш.Т. Таубаевой, мы лишь подчеркнем, что включение в содержание профессиональной подготовки магистранта методологии научно-педагогического исследования имеет целью развитие педагогического мышления магистров, преодоление стереотипов, формирование гибкого и творческого подхода к воспитанию и обучению [198]. Мы согласны с позицией  Ш.Т. Таубаевой, что в процессе овладения методологией исследовательской деятельности магистранты сталкиваются с тремя источниками обеспечения данного процесса, а именно с  наукой в ее концептуальной (фундаментальной) форме, с наукой в ее нормативной форме и с результатами собственной научной деятельности. При этом обучаемые овладевают методологическими знаниями, конкретными научными знаниями и навыками исследовательской работы в научной области.

Исторически выделение методологии в отдельную область знания в науковедении проходило через закономерные эволюционные процессы. Описание этих причинно-следственных  этапов развития методологии мы   условно  разделили на три этапа и выделили  их характеристики  на Рисунке 5.

Рисунок 5 – Эволюция развития методологии

как отдельной области знания

Таким образом, как мы видим из рисунка возникает необходимость развития  методологии науки как самостоятельной области знания, охватывающей всё многообразие методологических и методических принципов и приемов, операций и форм построения научного знания. Её высшим и определяющим уровнем является философская методология, направляющие принципы которой организует методологическую работу на конкретно-научном уровне.

Для упорядочения представления  особенностей методологии философии, методологии науки, а также роли и места методологии деятельности  мы произвели сравнительно-сопоставительный анализ  по их направленности на предмет, выполняемым функциям и ключевым понятиям (Таблица 5).
Что же понимается  под понятием «методология»? Каково ее содержание на современном этапе? Что значит «методология исследовательской деятельности»?

Традиционно в философской литературе под методологией обычно понимают совокупность тех общих методов и принципов, которые используются в процессе научного исследования в той или иной области науки независимо от того, с какой степенью точности они сформулированы и сформулированы ли вообще (Философский словарь 1972 г.). Г.И. Рузавин пишет: «Главная цель методологии науки – изучение тех методов, средств и приемов, с помощью которых приобретается и обосновывается новое знание в науке [216]. 
Если руководствоваться не этимологией термина «методология», а исходить из реальной практики научных исследований, то можно сделать вывод о том, что современная методология науки далеко не ограничивается изучением методов научного познания, исследовательских приемов и принципов. Она вместе с тем занимается изучением строения и свойств научного знания, его генезиса и функционирования, закономерностей развития науки в той части, в которой это ведет к выработке рациональных форм и методов их логической и историко-научной реконструкции. 

Проблемы методологии науки рассматривались в работах философов: Г.С. Батищева, В.А. Дмитриенко, И.С. Ладенко, В.А. Лекторского, В.И. Метлова, Г.И. Петровой, А.И. Ракитова, В.Н. Сагатовского, В.С. Степина, А.К. Сухотина, В.С. Швырева, Г.П. Щедровицкого, И.П. Элентуха, Э.Г. Юдина и других. 

Педагогическая методология исследуется в работах философов В.А. Дмитриенко (науковедение), Г.И. Петровой (гносеологические основания), Н.С. Розова (аксиологический аспект), Г.П. Щедровицкого (рефлексивный подход); педагогов В.С. Гершунского, В.И. Загвязинского, В.В. Краевского, В.М. Полонского, И.Я. Лернера, М.Н. Скаткина, В.А. Сластенина и других. В Казахстане методологические основы отдельных отраслей педагогической науки рассматриваются в работах А.К. Кусаинова (методология сравнительного образования), К.Ж. Кожахметовой (методология этнопедагогики), Г.К. Нургалиевой (методология разработки электронных учебников) и др.

Основное внимание ими уделяется методологии конкретных педагогических исследований, общей схеме педагогических исследований, методике применения в педагогике общенаучных подходов: структурного, деятельностного, системного, кибернетического и т.д. Большинство авторов придерживаются позиции, что методология  это совокупность методов, методик и моделей, представленных для проведения исследования в той или иной области науки и практики. 

В целом, анализ источников показывает, что в науковедческой литературе пока не сложилось единое представление о «методологии»  и чаще всего, она рассматривается в трех аспектах, как:

· Наука о методах.

· Последовательность проведения исследования.

· Совокупность методов. 
Однако, на сегодняшний момент, с учетом всех тенденций информационного общества и глобализационных процессов и их влияния на содержание профессиональной подготовки будущих магистров, мы не можем ограничиваться существующими определениями «методологии». Так, среди программистов распространился термин «методология» совсем в новом «звучании». Под методологией программисты стали понимать тот или иной тип стратегии, то есть тот или иной общий метод создания компьютерных программ. По мнению И.П. Элентуха, основными специфическими признаками методологии, выражающими ее сущностную природу, является стратегичность как в организации, так и в осознании деятельности. И.П. Элентух определяет методологию как форму рефлексии стратегической структуры деятельности. Но понятие «стратегия» тоже не позволяет выявить специфику методологии, так как методология присутствует и в тактике, как определение способов познавательной и практической деятельности [217].

В этой связи, хотелось бы привести  положения Г.И. Герасимова, который анализируя нравственные и интеллектуальные проявления диалектического про​тиворечия в обучении выделяет среди них три основные его формы:
- «Противоречие смысла»  как противоречие между личностным понима​нием обучаемым функции образования и общественным его признанием (дан​ная форма противоречия отражает социальный статус образования);
- «Противоречие способности» - противоречие между осознанием обучаемым требований учебной деятельности и собственных возможностей их выполнить (в этой форме выражается интеллектуальный потенциал образова​тельного процесса);
- «Противоречие ответственности» - противоречие между осозна​нием обучаемым целей (процессов, способов, методов, форм) учебной деятель​ности и практическими результатами (возможными последствиями) ее осуществления (и этой форме противоречия выражается нравственный потенциал процесса обучения) [218].
На основе выделенных групп противоречий ученый доказывает, что реформирование образования выступает своеобразным фактором модели​рования системного противоречия обучения (одновременность проявления в сознании субъектов педагогического взаимодействия выше отмеченных его форм). В связи с этим, мы согласны с позицией исследователя, что именно проблематизания мышления обучаемых и обучающих не должна допускать состояния, при котором происходит разрыв рефлексивной связи основных процессов самоорганизации между собой (самоопределение, само​познание, самоактуализация).

В рамках обозначенного, нельзя не отметить  и работы группы российских ученых, развивающие идеи  и концепции Г.П. Щедровицкого, которые  проводят так называемые «организационно-деятельностные игры» с коллективами работников образования, направленные в ос​новном на осмысление инновационной деятельности в об​разовании, что принесло им довольно широкую извест​ность. Именно их деятельность, а в последствии и исследования В.А. Сластенина, Л.С. Подымовой, B.C. Безруковой, В.И. Слободчикова и др. по сути дела, обусловили формирование в педагогике нового направления — методология практической педагогикой деятельности.

Таблица 6 – Характеристика основных теорий, влиявших на изменение  понимания сущности методологии деятельности

	Периоды 
	Содержание теоретических оснований
	Нововведения 

	Конец 50-х гг.  ХХ века
	Органическое взаимодействие логических разработок с конкретным анализом научных знаний и научного мышления

	Логическая программа А.А.Зиновьева

	Середина 50-ых гг.  ХХ века
	Программа содержательно-генетического исследования мышления и знаний
	СГЛ (содержательно-генетическая  логика)

	60-70-ые годы ХХ века
	Исследование научно-технического творчества
	ТРИЗ (технологии решения изобретательских задач),

АРИЗ

	70-80-ые годы ХХ века
	Системномыследеятельностное понимание управленческой деятельности
	ММД, СМД




Продолжение таблицы 6
	70-ые гг. ХХ века – по настоящее время
	Отражение диалектики процесса воспитания в категориях педагогики, Раскрытие роли педагогического эксперимента 

Повышение эффективности педагогических исследований Прогнозирование развития школы ( работа Всесоюзного методологического семинара, ныне Всероссийского методологического семинара
	Методологические и теоретическое обеспечение качества педагогических исследований

	
	Сущность педагогической теории 
	Пересмотр методологических оснований построения педагогической теории

	80-90-ые годы ХХ века
	Изучение коллективной организации мыследеятельности
	Теория ОДИ

	
	Информатизация и оптимизация  систем управления
	СППР (система поддержки принятия решений),

Теория ИКТ (информационно-коммуникационных технологий)

	
	Методологическая и интеллектуальная культура
	Теория интеллектики и когнитология

	
	
	

	Начало ХХI века
	
	

	
	Рост наукоемкости  ВВП
	Ноосферное мышление  и ноосферная экономика

	
	
	

	Сущность методологии  с позиций вышеобозначенных теорий

	· методология не только учение о методах науки, но и учение о методах преобразования действительности (Р.И.Иванова)

	· методология - не только путь к новому, но и стремление сохранить старое в новом, обеспечить сопряженность, смысловое единство нового с прежним опытом (С.С. Розова)

	· методология это форма рефлексии стратегической структуры деятельности (И.П.Элентух).

	· методология — это не просто учение о средствах и методах мышления и деятельности, а форма организации и в этом смысле рамка всей мыследеятельности и жизнедеятельности людей (А.А. Пископпель)

	· методология как новая форма организации человеческой мысли, способная соединять разные стили и способы мышления (Г.П. Щедровицкий)


В осмыслении сущности и содержания методологии исследовательской деятельности особое внимание уделялось изучению трудов ученых в рамках ММК-направления методологической мысли. Важное отличие этого направления заключается в принципиальном и последовательном отказе от традиционной трактовки методологии как самосознания, или авторефлексии науки, и тем самым как её (науки) части, или особой научной дисциплины. Всю историю исследований  Московского методологического кружка Г.П. Щедровицкий разделил на три больших периода: 

первый период, начиная с 1952 г.,  он охарактеризовал как период теоретико-мыслительных исследований или исследований по содержательно-генетической логике (хотя идея содержательно-генетической логики и сам этот термин возникли не в 1952 г., а в 1958–1959 гг.); второй период (с 1960–1963 гг. по 1971–1972 гг.) был назван теоретико-деятельностным; третий период (1971–1972 гг.) связан с появлением такого понятия, как организационно-деятельностный подход [219].

Г.П. Щедровицкий указывает, что для совершения практической деятельности человеку нужно пройти несколько этапов, суть которых заключается  в знании субъектом вида и характеристики  продукта или объекта деятельности, вида и характера исходного материала преобразования, необходимых для преобразования средств и орудий,  характере действий, которые нужно совершать и их порядок [220, с.62]. Он пишет: «Методологическая работа направлена не на природу как таковую, а на мыследеятельность и ее организованность». Отсюда, по его мнению, и существует логика самой рефлексии как основа методологии. При таком подходе методология превращается в технологию мышления на основе тех или иных представлений и даже деловых игр или «организационно-деятельностных игр» (ОДИ), активным организатором, разработчиком и пропагандистом которых и был Г.П.Щедровицкий. Им была организована группа исследователей, которые пытались найти схемы или модели мышления для любого вида деятельности, в том числе и педагогической.

Однако, как отмечает А.М. Новиков диады «теоретическая деятель​ность — практическая деятельность» и «научно-исследова​тельская деятельность — практическая деятельность» отнюдь не совпадают. Ведь любая практическая деятельность, если она хоть как-то осмыслена субъектом, включает в себя теоретиче​ские компоненты [221]. А любое научное исследование, по крайней мере, в эмпирической своей части, будет содержать практиче​ские компоненты.  Следовательно, именно методология как  учение об организации деятельности образует связующее звено в представленной диаде деятельностей. А.М. Новиков подчеркивает, что не всякая деятельность нуждается в методологии, а только продуктивная, направленная на получение объективно нового или субъективно нового результата [221, с. 216]. Любая научно-исследовательская деятельность, если она осуществляется более или менее грамотно, по определению всегда направлена на объективно новый результат, значит, возникает необходи​мость ее организации, т.е. применения методологии.

Понятие «методология деятельности» взаимосвязана с понятиями «метод деятельности», «принцип деятельности», «подходы деятельности» и т.д., что, конечно же, создает некоторую сумбурность при освоении самой методологии науки. Мы попытались проанализировать  их характеристики  в содержании следующей таблицы 7.

 Таблица 7 – Сравнение ключевых понятий исследования

	Категории сравнения
	Характеристики 
	Характеристика  методологии деятельности в сравнении

	Метод  деятельности
	Жесткая детерминация этапов деятельности
	Дает общее направление деятельности 

	Принцип деятельности
	Когнитивные нормы, требования к субъекту деятельности
	Надситуативные нормы 

	Подходы деятельности
	Способы деятельности
	Содержание деятельности


	Идея деятельности
	Некоторая цель деятельности
	Цель и способы осуществления деятельности

	Законы деятельности
	Условие успешной деятельности
	Обеспечение создание нового путем определения общего направления


Г.П. Щедровицкий отмечает, что методология всегда имеет дело с двойственным объектом - не с деятельностью как таковой и не с объектом этой деятельности как таковым, а с их «матрешечной» связкой [220].
Следовательно, методология – это учение об организации деятельности. Такое определение однозначно детерминирует и предмет методологии – организация деятельности. Этим определением мы и пользуемся.  
Таким образом, если методология - это учение об ор​ганизации деятельности, то, естественно, необходимо рас​смотреть содержание понятия «организация». В  Энциклопедическом словаре, организация рассматривается как 1) внутренняя упорядоченность, согласо​ванность взаимодействия более или менее дифференциро​ванных и автономных частей целого, обусловленная его строением; 2) совокупность процессов или действий, веду​щих к образованию и совершенствованию взаимосвязей между частями целого; 3) объединение людей, совместно реализующих некоторую программу или цель и действую​щих на основе определенных процедур и правил [222]. 

Организовать деятельность означает упорядочить ее в целостную систему с четко определенными характеристи​ками, логической структурой и процессом ее осуществле​ния (временной структурой) — эти компоненты и явля​ются содержанием методологии. Логическая структура включает в себя: субъект, объект, предмет, формы, средства, методы деятельности, результат. Внешними по отношению к этой структуре являются следующие  характеристики  деятельности:   принципы, условия, нормы [223].

В этой связи, в нашем представлении структура методологии исследовательской деятельности магистранта содержит взаимосвязанные элементы организации проблемно-контекстного, проектировочно-ресурсного, технологического и рефлексивного компонентов (рисунок 6). 

Рисунок 6 -  Сущность методологии исследовательской 

деятельности магистранта

При обосновании структуры методологии исследовательской деятельности магистранта мы исходили из предположения, что каждому ее элементу характерна определенная цепочка действий или операций. Так, 

проблемно-контекстный  компонент включает обнаружение магистрантом эмпирических фактов и противоречий и своего незнания по разрешению данного противоречия;

проектировочно-ресурсный компонент - познавательное действие магистранта по выявлению области проблемы, чтение контекстов решаемой проблемы, целеполагание и выработка видения ее решения, создание системы реализации деятельности;

технологический компонент состоит из последовательно реализуемых действий, как привлечение ресурсов для реализации системы деятельности, выбор средств и способов деятельности, реализация системы деятельности;

рефлексивный компонент  подразумевает самооценку и оценку магистрантом реализованной системы ИД, определение необходимости ее возможной коррекции.

Особенность этих компонентов заключается в том, что в своей совокупности они проявляются  на всех этапах исследовательской работы. 

Такое понимание и построение методологии исследовательской деятельности позволяет с единых позиций и в единой логике обобщить имеющийся опыт субъекта и использовать ее в  самых разнообразных видах деятельности. Она позволяет освоить и понять наиболее  общие и целостные представления о научно-исследовательской работе, о продукте научного исследования и об особенностях функционирования научного знания.  Именно овладение методологией (технологией организации) исследовательской деятельности обеспечивает деятельность средствами, которые являются рациональными знаниями, направляют деятельность, нормируют ее. Насущной потребностью вуза становится совершенствование содержания методологической подготовки магистров,  в условиях отсутствия в полной мере разработанного научно-методического сопровождения и технологического обеспечения данного процесса.

По мнению российских исследователей М.И. Мееровича и Л.И. Шрагиной   современному обществу необходима опережающая педагогика – система интеллектуального и психологического развития, формирующая у личности устойчивые компоненты творческого стиля мышления и с этим утверждением нельзя не согласиться [224].

История осмысления сущности и содержания методологии показывает, что любая деятельность человека характеризуется методологией. Но в исследовательской деятельности методология играет решающую роль в успехе. Следовательно, методология - это логическая организация деятельности человека, состоящая в определении цели и предмета исследования, подходов и ориентиров в его ведении, выборе средств и методов, определяющих наилучший результат. 
В современной научно-исследовательской деятельности ядерной деятельностью оказывается уже не познание как таковое, а организация, руководство и управление. Современная полнообъемная, кооперированная научно-исследовательская деятельность является эффективной только в том случае, если над ней развертываются в чистом и полном виде социотехнические структуры организации и управления [225].

Нельзя сказать, что методология порождает истины, но она облегчает их поиск, позволяет двигаться к целям кратчайшим путем с наименьшими затратами средств и энергии, что немаловажно для современного рационального, но не стабильного мира. И все - таки  следует подчеркнуть, что основной функцией методологии является регулирование познавательной, теоретической, научной форм деятельности. 

Таким образом, проблема овладения методологией исследовательской деятельности магистрами в области военного образования обусловлена самим процессом становления и развития многоуровневой системы высшего военного образования Республики Казахстан и  необходимостью поиска новых вариантов и технологий обеспечения качества подготовки научно-педагогических кадров.  Одним из механизмов обеспечения качества подготовки является управляемая и комплексная реализация модели процесса овладения методологией исследовательской деятельности. 

Проецируя вышеобозначенное на  саму педагогическую действительность как объект изучения в деятельности магистранта, мы разработали  многослойную структуру методологии военной педагогики, которая подлежит усвоению обучаемым в магистратуре (рисунок 7).

Рисунок 7 - Многослойная  структура методологии военной педагогики

Основываясь на данную структуру методологии военной педагогики, можно выстроить прогнозируемые или ожидаемые результаты процесса  овладения  магистрантом методологией исследовательской деятельности. Она может быть представлена совокупностью следующих образовательных результатов:  

· освоенность методологических знаний;

· понимание  и знание языка педагогической науки, основ организации коммуникации;

· сформированность целостного  представления   логики исследования и  осмысление образа-цели предстоящей исследовательской деятельности;

· знание  особенностей движения познания, методик и технологий организации этого движения;

· знание и овладение  основами эффективной организации интеллектуального труда;

· развитость методологического мышления (стратегического, калейдоскопного);

· развитость методологической рефлексии;
· сформированность субъективной исследовательской позиции или  «Я - исследователь» концепции.

Для достижения обозначенных образовательных результатов необходима определенная последовательность действий или стратегий получения знаний. В отличие от педагогической науки в теории и  практике социологической науки сложились определенные стратегии организации  исследования, наиболее четко иллюстрирующие  две логики конструирования  стратегий мышления исследователя.  Нам хотелось бы более подробно описать данные процедуры для дальнейшего обоснования  особенностей процесса овладения методологией исследовательской деятельности. 

Итак, как изображено на рисунке 8 в практике организации социологического исследования используются две стратегии: классическая методология,  вобравшая в себя гипотетико-дедуктивную логику и  методология качественного исследования, которой характерно индуктивное восхождение от эмпирических данных «наверх» к теории (или эмпирическим обобщениям).

Особенность этих двух методологий или стратегий выражается в следующем. 

Все этапы первой стратегии четко отделены друг от друга не только логически, но и организационно во времени: сначала выдвижение гипотез (и теоретических и «выводных»), конструирование инструмента с учетом этих гипотез, затем сбор первичной социологической информации и, наконец, ее обработка, анализ и интерпретация, позволяющие исследователю сделать вывод о том, подтвердилась или не подтвердилась выдвинутая в самом начале исследовательского поиска гипотеза [226].

Рисунок 8  – Стратегии организации исследования в социологии

Социолог ….. в качестве одного из вариантов использования «нисходящей» стратегии в классическом социологическом исследовании приводит типологический анализ. Основная задача типологического анализа состоит в том, чтобы верифицировать (подтвердить) в эмпирическом исследовании теоретическую гипотезу о существовании определенных типов изучаемого явления [226, с.  44-45]

Второй тип стратегии [226, c. 142 – 146] ориентирован на данные, которые выражаются не числовым способом. Их носителями могут быть рисунки, фотографии, видеоматериалы, различного рода символы и знаки. Чаще всего они представлены в виде вербальной информации: текста или речи. Важнейшими характеристиками качественных данных являются их многозначность и контекстуальность.

Методология качественной (ситуационной) социологии предполагает, что на процесс исследования могут влиять самые разнообразные неожиданности, случайности, непредвиденные обстоятельства, предусмотреть которые заранее невозможно. Именно поэтому у каждого исследования есть своя, во многих отношениях уникальная логика. Исследователь должен быть готов к этим случайностям, потому что он приходит в поле для  того, чтобы узнать новое, неожиданное наравне с ожидаемым. Случайности в этой методологии не носят деструктивного для исследования характера. Напротив, они направляют его новое русло, способствуют развитию, обогащению исследования.

Основные правила осуществления стратегии  ситуационного исследования:
Конкретные способы получения знания всегда строятся так, чтобы обобщения или мини-теории не теряли связь с первичным текстом, с конкретным изучаемым эмпирическим опытом. Отсюда: бережное отношение к полевым заметкам, текстам, внимание к эмпирическому опыту, в них представленному, — важнейшее правило производства знания в качественном исследовании.

В исследовании анализ данных с целью их концептуализация (т.е. создания теории) начинается с самых ранних фаз сбора информации. Он здесь не является отчетливой заключительной частью исследования, а «покрывает» весь его процесс. 

Производство теоретических обобщений — всегда циклический процесс, это перепрыгивание через ступени, иногда путь назад и в сторону, нечто напоминающее спираль, медленное продвижение вперед: гипотеза, которая выдвигается уже в процессе анализа самих первичных данных, т.е. в начале исследовательского пути, может быть отброшена после получения других данных; в то же время могут возникнуть другие побочные гипотезы, которые, подтверждаясь новыми данными, могут лечь в основание мини-теории или также быть отброшены в случае непотверждения.

Анализ качественных данных с целью создания теории предполагает кодирование как первый шаг, первую ступень индуктивного восхождения к обобщениям. В количественном исследовании кодировка — чисто рутинная техническая процедура. В качественном исследовании кодирование имеет принципиально другой смысл: это способ организации сырых» данных, их уплотнение, «укрупнение», категоризации. Коды происходят из исследовательских вопросов, ключевых концепций или важных тем. Они являются организующими способами, позволяющими аналитику быстро замечать, выхватывать и размещать в кластеры все сегменты, относящиеся к определенным вопросам, гипотезам, концепциям или темам».

Из этих двух описанных стратегий наиболее подходящей для организации  педагогического исследования  является второй тип стратегии. Это обусловлено самой спецификой предмета педагогической науки. При всей консервативности системы образования,  нельзя с точностью прогнозировать или предвидеть  результаты процессов образования, обучения и тем более воспитания.

Мы не отрицаем значимость классической методологии, которая выполняет определенную функцию в овладении  магистрантами большим теоретическим массивом  концепций и теорий, однако, с учетом специфики деятельности военнослужащих, особенностей  условий организации  образовательного процесса, в целях обеспечения  эффективного использования учебного времени, второй тип стратегии кажется более приемлемым.

2.3 Методологические подходы к анализу процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности 

Рассмотрение потенциала методологических подходов связано с особенностями предмета исследования.  С точки зрения изучения эволюции процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности особый интерес представляют положения личностно-деятельностного подхода, системного, аксиологического, синергетического, рефлексивного, компетентностного и ресурсного подходов.  Положения выделенных методологических подходов задают вектор самому процессу овладения и придают смысловую значимость ее развитию  в образовательном процессе вуза. 

При выборе вышеобозначенных методологических подходов для исследования особенностей процесса овладения методологией исследовательской деятельности мы исходили из следующей  последовательности (таблица 8):

Таблица 8 – Характеристика проецирования  методологических подходов  на  основные исследовательские позиции 

	Тезисы или положения исследования 
	Наименование подхода
	Содержание  проецирования на  выделенный тезис

	Процесс овладения методологией исследовательской деятельности это личностный процесс, результативность которой определяется активность  магистранта.
	 Личностно-деятельностный подход
	Диктует необходимость организации процесса обучения на деятельностной основе, через реализацию осваиваемых нормативов науки в действии и предопределяет опору на самостоятельность и активность обучающихся, создание условий для саморазвития будущих ученых.


Продолжение таблицы 8
	Развитие овладения магистрантами  методологией исследовательской деятельности реализуется в образовательном процессе военного вуза, при усвоении содержания образовательной программы. Все эти компоненты   педагогической системы
	Системный подход
	Требует обеспечения многоаспектности рассмотрения субъекта познания, систематизации осваиваемых понятий, средств их употребления и фиксации, позиционности участников совместной деятельности.

	Эффективность процесса овладения методологией исследовательской деятельности определяется степенью осознания магистрантами ценности научного труда, научных знаний и научной культуры в будущей профессиональной деятельности
	Аксиологический подход
	Актуализирует формирование и развитие ценностей интеллектуального труда, самой профессиональной и образовательной среды в котором пребывает магистрант, и ценностей взаимодействия и общения в ходе обучения в магистратуре и после него.

	Изучение сложных систем, явлений самоорганизации и эволюции сложных систем в опоре на принципы открытости, нелинейности, структурной гетерогенности. 
	Синергетико-рефлексивный подход
	Востребует овладения магистрантами  исполнительскими,  самоорганизационными, целеценностными, проектировочными и рефлексивными процедурами  исследовательской деятельности.

	Для реализации процесса овладения  методологией исследовательской деятельности необходимы  обучающие программы и технологии 
	Компететностный подход

Ресурсный подход 
	Актуализирует освоение компетенций, обеспечивающих мобильность, самовыражение и самоакутализацию человека на основе  межпредметно-модульного профессионального образования.


Проблема овладения методологией исследовательской деятельности связана с самим субъектом познания. В этой связи, исследователи  отмечают, установка на получение объективного знания, на познание действительности «как она есть сама по себе» зачастую ведет к забвению или недооценке того обстоятельства, что научные результаты и сам познавательный процесс достигаются учеными, конкретными личностями  [221, с. 34-35].

По мнению В.В. Серикова личностная проблематика, как правило, упрощенно трансформировалась в педагогику нравственного назидания. «Собственно педагогическое действие — это пробуждение и незаметное «выращивание» субъектности в другом человеке. Педагогическая реальность — это приобщение человека к смыслу, а не только к знанию» [227, c.8-9].

В работах Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, Б.Ф. Ломова, М.М. Муканова подчеркивается значение механизмов социальной детерминации, действующих через индивидуально-личностное в самом человеке, которые наполняют его деятельность в сторону, имеющую социальное, надиндивидуальное значение [228; 229; 230; 231] .    
В своем исследовании мы опираемся на концепцию Н.И. Непомнящей. Этот системно-структурный подход дает совершенно определенную общую направленность исследованию – это изучение объектов в специфической для него целостности, на том уровне организации, который адекватен характеру изученных функций и свойств; это изучение объекта как сложного, функционирующего, целого, выделение частей или элементов в их специфических связях внутри этого целого  [232].

3 сферы представляют собой 3 важные стороны реального опыта человека (это деятельность человека, его сознание и субъективно-личностное). 

В сознании осуществляется не только отражение разного содержания, которые выделяются в деятельности субъекта. Но происходит переструктурирование содержания, связывание между собой, т.е. организация его предметного содержания.

Наконец, существует особая форма фиксации субъективно-личностного опыта человека и его направленности. Это образование представляет собой синтез собственно-личностного (выделение и ценность своего «Я», содержание эмоционального переживания) и выделение определенной стороны действительности [232, с.3-9].

Ценность характеризуется единством определенной внешней направленности личности и ее представлением о себе. Ценность можно охарактеризовать одновременно и как объективное «видение» личности (личность выделяет и осознает себя через отношение к определенной стороне действительности, определенным объектом) и как личностное «видение» объектов (те или иные стороны действительности приобретают для субъекта личностный смысл) или, используя понятие Н.Ф. Добрынина, становятся личностно-значимыми [233].

Механизм развития личности Л.И. Анцыферова определяет как закрепившиеся в ее психологической организации способы и инструменты самопреобразования. Развитие личности предстает как некоторое самоконструирование индивидом своего внутреннего, в значительной мере интимного мира, до тех пор пока поведенческие или психические новообразования не становятся специальной функцией, предметом собственной активности субъекта, не отражаются в его сознании в качестве особой цели, развитие индивида не становится в собственном смысле слова личностным развитием  [234, с.130]. 
Динамика личности должна анализироваться в двух планах: во-первых, в плане деятельности, во вторых в плане времени как постоянное изменение свойств и качеств человека, в том числе и его развитие [235, с.161]. Философская интепретация деятельностного подхода дана в трудах В.Г. Афанасьева, Ж. Абдильдина, В.Н. Сагатовского, А.В. Маргулиса, М.С.Кагана, И.В.Блауберга и др. [235; 236; 237; 238].
Для определения сущности понятия исследовательской деятельности мы исходили из результатов анализа различных подходов к сущности и содержанию понятия деятельности.

В философской, социологической и психологической литературе  деятельность определяется как некий реальный процесс, складывающийся из совокупности действий и операций (А.Н. Леонтьев); как сила, производящая культуру (Э.С. Маркарян); как взаимосвязь противоположных, но предполагающих друг друга акций – опредмечивания, т.е. активного преобразования субъектом мира, и распредмечивания, т.е. изменения самого субъекта за счет «впитывания в себя» все более широкой части предметного мира   (Г.С. Батищев); как взаимодействие субъекта с окружающим миром (С.Л. Рубинштейн); как способ существования человека (М.С. Каган); как совокупность определенных видовых форм, необходимых в реальной жизни каждому индивиду (игра, учение, труд) и играющих поочередно ведущую роль в онтогенезе (Б.Г. Ананьев)   и как «специфическая форма активного отношения к окружающему миру, содержание которой составляет целесообразное изменение и преобразование этого мира на основе освоения и развития наличных форм культуры» (Б.С. Гершунский) [239].
В.Г. Афанасьев выделяет производственную, общественно-политическую и духовную деятельность [235]. Философы П.И. Образцов, Э.Г. Юдин деятельность определяют как специфически человеческую форму активного отношения у окружающему миру, содержание которой составляет его целесообразное изменение и преобразование [240; 241].
Методологически центральную роль в нашем исследовании занимает теория деятельности, так как «деятельность выступает формой саморазвития субъекта и его предмета» [237, с.273]. Из существенного многообразия определений деятельности как философской категории мы считаем, что в методологическом плане наиболее полно отражает нашу позицию следующее определение, данное В.Н. Сагатовским. «Деятельность есть саморазвивающаяся система активности отношений субъектов к объекту и друг к другу, опосредованных средствами воздействия и программами, где каждый из членов отношения включает в себя искусственное и, естественно, нуждается в произведении и воспроизведении, и является саморазвивающейся системой» [236, с. 54].

В рассмотрении деятельности, как известно, существуют самые различные философские, социологические, психологические подходы. Мы же сосредоточим свое внимание в основном на исследованиях, в которых сама деятельность рассматривается как совокупность субъект-объектных и субъект-субъектных отношений. Указанные субъект-объектные и субъект-субъектные отношения рассмотрены философами (Ж.М. Абдильдин, К.А. Абишев, Б.Г. Ананьев, Э.В. Ильенков, А.Н. Нысанбаев, В.Н. Сагатовский), социологами (Л.П. Буева, Н.Ф. Наумова и др.), психологами (В.П. Зинченко, А.Н. Леонтьев, Д.И. Намазбаева), которые, опираясь на генезис человеческой деятельности в учениях выделяют ее сущностные свойства. Этими свойствами являются: представленность, зависимость деятельности от объективных окружающего мира; целенаправленность и осмысленность, определяющее своеобразие человеческой деятельности; преобразующее ее характер, проявляющейся в изменении как предметной материальной среды, так и деятеля. Человек порождается деятельностью, в ней он преобразуется и формируется, поскольку ее свойства составляют нерасторжимое единство объективных и субъективных сторон этого сложного феномена. Цель, ставящаяся человеком перед деятельностью в соответствии с объективными обстоятельствами, но она определяет и весь последующий процесс, совершаемый субъектом. Представленность и осмысленность также представляют сцепление объективно-субъективных сторон, идут как бы навстречу друг другу. Преобразующий характер деятельности оказывает влияние как на изменение субъективных обстоятельств, так и, что особенно важно, для педагогического процесса на субъекта  [242, с. 18].

Таким образом, рассматривая деятельность как определенный тип отношения к действительности, прежде всего, необходимо подчеркивать, что деятельность в человеческом обществе определяется исторически выработанными социокультурными программами. Любая человеческая деятельность носит целесообразный, целенаправленный характер и включает в качестве важнейшего элемента целеполагание. Способность к целеполаганию — специфически человеческая способность, заключающаяся в возможности человека предвидеть результат своей будущей деятельности, мысленно конструировать перед началом своей деятельности своеобразную модель желаемого и ожидаемого будущего [243, с.17.-33].

У человека будущее биологически не программируется в отличие от животных; деятельность строится вариативно, в соответствии с разными ролями, ценностями и образцами. «Это требует развертки ориентировки во времени и выхода представлений за пределы наличной ситуации. Появляется психическая «канва» времени, воображение возможного будущего и восстановление образов прошлого, возникают биологически не предписываемые индивидуальные цели как образы намечаемых результатов. Нереальная непосредственно воспринимаемая ситуация, а идеальные образы целей начинают подчинять себе направленность действий» [244, с.172].

Таким образом, только на уровне человека впервые появляется идеальная детерминация деятельности как образное предвидение намечаемого будущего. Цель действия активно противостоит непосредственному воздействию объектов и ситуаций. Впервые возникает функция воли для подавления сиюминутной внешней ситуации и подчинения поведения планам и целям как идеальным образам будущих ситуаций, более значимых в деятельности, чем та или иная наличная ситуация. 

 В образах целей будущие результаты действий конкретизируются лишь настолько, насколько это позволяет сделать типичное сходство сегодняшних проблемных ситуаций с прошлыми, известными нам по опыту наших или чужих действий. Причем, чем ближе намечается цель, тем более конкретно она представляется, как план и программа действий. Чем дальше цель, тем менее конкретно она представляется, как мечта.

Следовательно, образ цели постепенно наполняется развернутым содержанием и начинает противостоять потребности как её прямая противоположность, как результат, гасящий потребность. «В каждую пару периодов деятельность развертывается по иерархической пирамиде, начиная с системы потребностей и ценностей как вершины этой пирамиды, постепенно включая в себя общие эмоционально-волевые формы общения и более частные звенья действий, операций и знаний ... Поэтому всякий период развития предметно-когнитивных форм деятельности есть лишь продолжение развертывания единой пирамиды деятельности, начавшегося сразу после кризиса» [245, с. 76- 88]. 
Деятельность всегда обладает атрибутом целостности, так как именно в деятельности происходит реализация целостной личности. Особенности процесса выполнения определенной деятельности обусловлены, с одной стороны, объективными требованиями и нормативной структурой данной деятельности, с другой – особенности психологической структуры личности, который проецируется, реализуется в данном процессе.

С.М. Джакупов в своей работе подчеркивает, что обучение состоит их двух компонентов. «С одной стороны, это передача обучающимся значения знаний, а с другой – формирование у них субъективного отношения к этим знаниям путем передачи им смыслов»  [246, с. 56]. 

Реализация процесса познания в исследовательской деятельности  связана с осознанием значимости системного подхода, который представляет собой направление методологии специально-научного познания и социальной практики, в основе которого лежит исследование объектов как систем [247, с.90-113]. Так, по словам 3.А. Решетовой [248], в современной науке изменяет способы производства теоретического знания, схему познавательного движения в объекте, по-новому открывая предмет исследования и способ его описания; изменяет структуру знания о предмете, понятийный строй науки и стиль научного мышления. Актуальным является известное высказывание В.Г. Афанасьева о том, что системные представления становятся важной чертой современного познания и практики управления, что ни одна область науки, практики управления не может обойтись без системных представлений, системного подхода, когда решение одной проблемы зависит от  решения множества других,  когда сами проблемы приобретают системный, комплексный  характер [235].

Следовательно, слова «система», «системный», «системность» - неотъемлемая часть изучения субъектного потенциала индивида.

В философии под системой понимается совокупность элементов, находящихся во  взаимосвязях друг с другом, которая образует определенную последовательность, единство. Выделяются четыре понятия системы: 1) в философском теоретико-познавательном смысле система есть способ мышления как способ постановки и упорядочивания проблем; 2) в научно-исследовательском понимании система представляет собой общую методологию исследования процессов и явлений, отнесенных к какой- либо области человеческих знаний в качестве объекта системного анализа; 3) в проектном понимании система представляется как методология проектирования и создания комплексов методов и средств для достижения определенной цели; 4) в наиболее узком (инженерном) смысле система понимается как взаимосвязанный набор вещей и способов их использования для решения определенных задач [249]. 

Системно-структурный анализ научного знания имеет междисциплинарный характер, он применяется во всех областях научного знания – в педагогике и психологии, истории и языкознании, биологии и физике и т.д. и ориентирует научное познание на возможность и теоретическую и практическую необходимость представления любого объекта в качестве системы – особого феномена, обладающего специфическими свойствами расчлененности и целостности, структуры и организации. Основная функция системно-структурного подхода заключается в том, чтобы обобщить конкретно-научное знание и сформулировать общий принцип его построения, придать исключительно важной идее системности концептуальную оформленность. Вывод, скажем, рецензента относительно той или иной работы (монографии, диссертации) – «концептуальных замечаний нет» – свидетельствует о том, что в своем исследовании автор работы достиг необходимого методологического уровня.

В современном научном познании системно-структурный подход практически охватывает все науки, но особенно широко и плодотворно используется в биологии, психологии, технических и общественных науках, т.е. в тех отраслях знания, которые связаны с исследованием сложных и сверхсложных объектов. Хорошие перспективы в этом отношении открываются в педагогической науке, которая, хотя и с большим запозданием, но выходит на исследование теоретических проблем, проблем, связанных с закономерностями индивидуализации личности в учебно-воспитательном процессе.

Для получения адекватных знаний о системах, Н.Н. Кузнецовой предлагается описать их как минимум на трех уровнях: 1) на уровне присущих им целостных свойств; 2) с позиций их внутреннего строения и вклада каждого из компонентов в формирование целостных свойств систем; 3) на уровне понимания данных систем как подсистем более сложных систем [250]. 

А.Н. Аверьянов формулирует шесть принципов системного познания  мира:
I. Рассмотрение объекта деятельности (теоретической и практи​ческой), как системы, т.е. как отграниченного множества взаимодей​ствующих элементов.
2. Определение состава, структуры и организации элементов и частей системы, обнаружение ведущих взаимодействий между ними.

3. Выявление внешних связей системы, выделение из них главных.

4. Определение функции системы и ее роли среди других систем.

5. Анализ диалектики структуры и функции системы.

6. Обнаружение на этой основе закономерностей и тенденций раз​вития системы [251, c. 9].
Еще одно аналогичное описание системного подхода дает нам А.М. Саранов, который выделяет следующие положения (уточняя, что эти положения значимы в методологическом отношении для педагогического исследования):
· Система - целостное образование. Она состоит из элементов, частей, которые находятся в неразрывной связи между собой, образуя тем самым ее структуру как целого.
· Система в структурном отношении характеризуется аспектом состояния и аспектом движения, развития, динамики.
· Система как целое характеризуется своими функциями, через которые она включается в более сложные системы. Порождает эти функ​ции структура, которая обусловливает функции системы в целом, а так же ее частей и элементов,
· Социальные системы (в том, числе и педагогические) характери​зуются целесообразностью, т.е. стремлением к достижению целей.
· Системе присуще, иерархичность строения, которая зависит от степени взаимосвязи ее частей и элементов.
· В системе различают процессы функционирования и развития.  Процессы функционирования отражает структура состояния, процессы развития - динамическая структура [252, c.4]. 
Например, И.Б. Новик описывает не системный подход, а системный стиль мышления (как один из элементов общенаучной нефилософской. сферы) через перечисление особенностей такого стиля:
· Активность субъекта, информационность. Под рос​том активности субъекта понимается следующее: «... на смену понима​нию научности, исключающей субъективное, приходит понимание науч​ности, учитывающее системность отношения «субъект-объект» [253].
· Интегративностъ и целостность, что означает: объединение данных разных наук (междисциплинарный уровень); объединение разных стилей в противовес антиномичности, разрыву дру​гих стилей между собой (мажметодологический уровень) [253, c. 48].
· Системный динамизм: развивающаяся (прежде всего, в информа​ционном плане, но также и в энергетическом, и в вещественном пла​на) система - одна из установок системного стиля мышления.
· Социокультурный синтез. Системный стиль ориентирован на вза​имодействие искусства, науки, культуры.
В.П. Кузьмин в своей монографии, в одной из глав, которая так и называется – «Специфика системного знания», предпринимает попытку анализа трех выделенных им типологических форм теоретического познания:
1. Предметное (непосредственное, простое) знание, в котором «явление выступает как обладающее отдельным, независимым бы​тием... Оно изучается само по себе как отдельно взятое явление» [255, c.44]. «Вместе о тем... определенным образом выражаются некоторые моменты системного понимания предмета: различение явлений как це​лостных и суммативных единиц, фиксация некоторых сторон взаимодей​ствия предмета и среды...» [255, c. 45] .
2. Системное знание «когда явление познается как элемент своей родо-видовой; системы... Именно общность условий существования и возникающая на: этой основе систем​ность позволяет единичным, явлениям обнаружить их существенную,- суб​станциональную основу»  [254, c.52-53] .
3. Метасистемное (конкретное, синтетическое) зна​ние: «...переход от моноцентрического взгляда на действительность к воспроизведению объекта в знании целиком, т.е.- во всем многооб​разии его реальных форм и взаимодействий с другими объектами...
В исследовании В.А. Зиновьевой представлена разработанная  ею целостная система формирования  творческой личности: 

1) элементы — носители целей; 

2) элементы – носители задач;

 З) элементы - пути включения учащихся в творческую деятельность; 

4) элементы — носители содержания обучения; 

5) элементы - носители активных методов формирования творческого мышления; 

6) элементы - носители форм  формирования творческих умений; 

7) элементы – носители  педагогических условий успешного формирования творческого мышления [256]. 

Системный подход, существенно преобразуя традиционные методы  научного исследования, проектирования  различных систем образования, включает следующие основные элементы:

1) оценку существующей ситуации;

2) определение целей и задач;

3) системное представление изучаемого объекта;

4) проектирование  и формирование концептуальной модели системы;

5) исследование и  оптимизация системы;

б) реализацию  системы;

7) разработку и реализацию программы деятельности;

8) анализ и оценку получаемых результатов;

9) совершенствование и развитое систем и программ.

Системный подход раскрывает особенности применения метода системного анализа при изучении психолого-педагогических явлений и процессов военно-педагогической действительности. Сам системный анализ как инструмент исследования подразумевает  выполнение нескольких этапов познавательных действий. Это:

· выявление, формулировку проблем и постановку задач в условиях неопределенности;
· разработку концепции системы, выбор стратегий и исходных моделей для ее исследования, определение границ системы, входов и выходов;
· разработку целей (дерева целей) и задач функционирования систем;
· выявление функций, состава и рациональных вариантов структуры систем;
· определение эффективности систем и рациональных путей достижения целей [257].
Системодеятельностный подход также был разработан в составе системного анализа и выступает средством организации деятельности, позволяющее избегать негативных явлений.

В целом, мы согласны с мнением М.С. Молдабековой о том, что применение системного подхода при решении конкретных прикладных задач привели к появлению целого ряда концептуальных  схем анализа профессиональной деятельности [258]. Педагогический процесс протекает одновременно и согласованно в определенных организационных формах (индивидуальная, групповая, коллективная), имеющих весьма непростую структуру. Люди в отличие от неживых систем обладают собственной активностью, поведением, а также присущими только живому организму внутренней временной и пространственной упорядоченностью, индивидуальным и специфичным ответом на внешние раздражители, поэтому их способность к обучению решительным образом зависит от наличия эффективной коммуникации, включающей не только тот или иной объем информации, но интуицию, ощущения и эмоции [258, c. 26]. 

Специфику человеческого отношения к миру И. Кант определил в трехвекторной системе: познавательное, практически-преобразовательное, ценностное. В целостной человеческой жизни они взаимодействуют друг с другом и вместе с тем каждое создает свое «деятельностное ядро», то есть сферу творческой деятельности, в которой реализуется с наибольшей полнотой [259]. 

Аксиология (или теория ценностей) имеет свои базовые понятия: это ценность и оценка. Ценность – это способность приводить в соответствие с человеческими потребностями объективные свойства предметов, явлений, делать их благом. Каждый человек, в том числе магистрант, имеет свою систему интересов, потребностей и каждый фрагмент реальности оценивает с этой точки зрения. Так возникает оценка как соединение объективных свойств реальности и нашего к ним отношения [260].

Значимость аксиологического подхода в нашем исследовании обусловлена самим содержанием исследовательской деятельности магистранта – это и ценности  интеллектуального труда, и ценности  самой профессиональной и образовательной среды в котором пребывает магистрант, и ценности взаимодействия и общения в ходе обучения в магистратуре и после него. 
А.П. Стручалина  отмечает, что наука как интеллектуальная ценность ориентирована на получение объективного знания о мире [261]. Критерием ценности научного знания признается его соответствие истине. Требование объективности составляет основу научной позиции: «Всякий исследователь должен смотреть на себя как на вызванного в суд присяжного заседателя. Его долг со вниманием следить, насколько полно доложено дело и как доклад подкреплен доказательствами» [262]. 

С ориентацией на образ истины в научном познании формируются разнообразные средства ее достижения. Эти средства теоретически обосновываются, приводятся в соответствие с природой изучаемых объектов, теоретической зрелостью науки, ее информационной базой, ибо «...не только результат, но и ведущий к нему путь должен стать истинным» [262]. Таким образом, создается система внутренних правил исследования, определяющих саму логику научного познания.

Польский исследователь В. Пуликовский выделяет 5 типов ценностного взаимодействия: внутринаучное – это признанные методологические нормы и процедуры научного поиска, оценки научного материала; ценности для науки, т.е. внешние регуляторы; ценность науки, т.е. ее влияние на общую систему ценностей и другие сферы деятельности; ценность как объект научного познания, т.е. этические теории; наука как элемент ценностных систем?, т.е. отношение к науке в системе принятых в обществе ценностей  [263].

Одним из важнейших условий  успешности человека в будущей профессиональной общности становится возможности специалиста в новых условиях и в новой социальной среде быстро мобилизоваться, используя потенциальные способности и знания, и при необходимости построить  своевременное  развитие своей деятельности, для развития в рамках его социально значимой профессиональной сферы.

В связи с этим в качестве основных целей  современного образования актуализируется формирование культуры самоорганизации параллельно с интеллектуальной, информационной, исследовательской (научиться учиться) культурой. Общеизвестно, что идея самоорганизации является ключевым моментом синергетического и рефлексивного подходов методологии науки в целом, методологии образования в частности.

При этом, сущность стратегии организации образовательного процесса на основе идеи самоорганизации заключается в следующем. Традиционный подход подразумевает изучение мира, делая акцент на замкнутых системах, обращая особое внимание на устойчивость, порядок, однородность. Все эти установки как бы характеризуют парадигмальное основание и способ подхода к изучению природных процессов традиционной науки. Синергетический же  подход акцентирует внимание ученых на открытых системах, неупорядоченности, неустойчивости, нелинейных отношениях [264].

Вполне естественно обращение все большего числа ученых-педагогов, преподавателей вузов и учителей к синергетическому миропониманию, стремление перенести его понятия и положения непосредственно в педагогическую деятельность. Потенциал синергетики – от самых «верхних этажей педагогики до конкретной методики преподавания». Каждый структурный элемент педагогической системы (ученик, педагог, студенческая группа и т.д.) является открытой информационной системой. Поэтому современная педагогика опирается на научные методы познания и управления сложным объектом. Синергетический подход является развитием системно-функциональных методов, применяемых в педагогике. Результаты синергетического анализа некоторых вопросов педагогики включает: цели и структуры образования; новой парадигмы выбора содержания обучения; новых технологий обучения как интенсификации обмена информацией; синергетической сущности педагогического управления самостоятельной работы обучаемых [265; 266].

Синергетика, исследуя универсальные законы развития, может быть применена в сфере военного образования. Так, Е.Н. Князева и С.П. Курдюмов считают, что методология синергетики поможет принципиально изменить трактовку процесса образования: «Процедура обучения, способ связи обучаемого и обучающего, … это нелинейная ситуация открытого диалога, прямой и обратной связи…. Это-ситуация пробуждения собственных сил обучающегося, инициирование его на один из собственных путей развития» [267]. 
В целом,  принципы синергетики, позволяют интерпретировать и реализовывать следующие положения в образовательном процессе военного вуза:

нелинейность мышления, подразумевающее плюрализм теоретических и концептуальных построения и сопряжение всех способов мышления в учебно-познавательных ситуациях;

 актуальность хаотичности как необходимого исследовательского момента, являющегося самоорганизующей реальностью;

субъектная направленность процесса овладения методологией исследовательской деятельности, означающее сопряжение внешнего и внутреннего познания.

Таким образом, в содержании обучения неизбежно должны быть совмещены как исполнительские, так и  самоопределенческие, целеценностные, проектировочные и рефлексивные процедуры. Именно овладение ими в соотнесении с конкретными нормами, целями и условиями деятельности должны быть в основе содержания обучения. 

Именно, в рефлексии, самоопределении, целевом и ценностном проектировании заложена основа гибкости  деятельности и достижения адекватности человека как социально организуемой деятельности, так и своим потребностям, целям, ценностям и идеалам.  

В то же время крайняя многообразность как самих знаний о рефлексии, самоорганизации, самоизменении, самоопределении, так и подходов к их изучению стала объективным препятствием к введению в качестве содержания обучения рефлексивной компоненты любой деятельности. При подготовке и переподготовке специалистов в ходе обучения рефлексивный компонент вводится стихийно или не вводится  как особый слой обучения, поскольку неоформленным остается знание и технология педагогического воздействия на него.

 Ценность рефлексивного подхода в контексте нашего предмета исследования заключается в положении об управлении процессом овладения методологией исследовательской деятельности на основе  рефлексивной регуляции поиска новых идей: этапа критики, осознанного переосмысления и нормирования деятельности. Знание разновидностей структур и их основных этапов рефлексивной регуляции необходимо для определения всей системы овладения методологией исследовательской деятельности, потому что этот процесс состоит из микропроцессов, которые необходимо вариативно корректировать в общении.
Соотнесение индивидуально приемлемого изменения обучаемого с социально необходимым его изменением, сохранение принимаемого содержания и формы обучения, отсутствие противопоставленности обучения и образования зависит не от оппозиции «педагог-обучаемый», а от способа существования педагога в этой оппозиции, в построении    и соотнесении его деятельности с деятельностью обучаемого.

По нашему мнению, граница между обучением и образованием состоит в том, что обучение и воспитание всегда предполагает конечный результат процедуры изменения человека, являющееся следствием «заказа» общества на изменение человека. Нередко это ведет к определенности получения промежуточных результатов. Поэтому педагог как затруднение в обучении трактует недостижение  нормативного результата в имеющихся  условиях обучения. В образовании ритм изменения, зону ближайшего развития в реальных границах времени и обстоятельств определяет сам человек, достигающий цели самоизменения.

Поэтому он сам строит траекторию и темпы своего развития и изменения в зависимости от его условий и самоопределения, привлекая  или допуская  воздействие на себя в функции изменения психических  качеств и способностей в целом. Тем самым не само по себе содержание изменения человека, а критерии планирования или утверждения достигнутого  выступают  локальными разграничителями образования и обучения.

Проблема методологической подготовки будущего магистра военной педагогики и психологии связано с проблемой акмеологии.

Акмеология (Н.А. Рыбников, Б.Г. Ананьев, Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач и др.) исследует наиболее творческие периоды в жизни человека: этапы зрелости, сопроворждающиеся повышением эффективности профессиональной деятельности; профессионализм зрелых людей; закономерности психического развития личности в период расцвета (акме); многовершинность процесса восхождения к профессионализму.

Первичность акмеологии по отношению к уже сложившимся наукам о человеке заключается в том, что она исследует весь жизненный и профессиональный путь человека. При этом весьма важно то, что акмеология изучает проблемы совершенствования и коррекции профессиональной деятельности (способы разрушения отрицательных стереотипов и формирование положительных, обеспечение творческих решений производственных задач). Акмеология исходит из того, что вершин профессионализма человек достигает сам.

Одним из важнейших вопросов, изучаемых акмеологией, является соотношение профессионализма и творчества. Акмеология как наука о вершине творческого расцвета личности выделяет следующие категории: творческую индивидуальность, процесс саморазвития и совершенствования, креативный опыт как результат самореализации.

В любой образовательной ситуации, в любой ситуации обучения человек целенаправленно или ценностно-направленно изменяет себя или изменяется под воздействием извне. Этот процесс изменения, создание такого  типа ситуации и существования сохраняется везде. Поскольку он имеет свою форму и формы меняются в зависимости от рефлексии, процесса приобретения новой способности (оспособления), то человек может овладевать «законом» создания воспроизводства и развития оспособления. В этом случае он становится творцом себя «не вне», а в логике построения и развития деятельности, подчиненной функции оспособления [265].

Человек, как часть живой материи, тоже является, прежде всего, экологической системой, персонифицированной составляющей природы. Реальный мир человека включает в себя две взаимосвязанные между собой сферы: природную (биологическую, экологическую) и социальную. Вселенское пространство содержит в себе  все условия для био-социального саморазвития человека. Главным источником социального развития человека являются те организованности (общество, государство, этнос, нации, религия, искусство, наука…), которые содержат  всю накопленную прежней жизнью человечества социальную энергию.

Именно они становятся условием культурного саморазвития человека, формирования его сознания. Таким образом, социум является внешним управителем «человека мыслящего».

Вместе с тем человек в каждом конкретном случае, исходя из своих ценностей и возможностей, определяет, что, сколько он возьмет из человеческой культуры и каким образом он это произведет. Тем самым он выступает в роли самоуправителя. Био-социальный мир обязывает человека разумно изучать процессы, происходящие в мире, осознавать сущность их протекания, понимать свою роль в преобразовании этих процессов и нести ответственность за результат этих преобразований [268].

Саморазвитие человека – это непрерывное разрешение противоречий между его потребностями и способностями, к стремлению сбалансировать их. Трудности в саморазвитии человека заключены в противоречивости, многозначности, разнообразии как внешнего, так и внутреннего мира человека.

Социальное саморазвитие человека обеспечивается рефлексивной деятельностью. Рефлексивные отношения вызывают проявление у человека новых потребностей – способностей: конструирование мыслей, изменение конструкции мысли, в зависимости от конкретной жизненной ситуации. Эти способности существуют в единстве, порождают и обеспечивают рефлексивную деятельность. Именно она позволяет человеку исследовать себя, моделировать и прогнозировать свое дальнейшее развитие.

Следовательно, содержание саморазвития человека, по нашему мнению, следует рассматривать в двух организационных пространствах: первое – обеспечивает обучаемому понимание законов  функционирования различных систем, второе – учит человека действовать по требованиям законов в конкретных жизненных условиях.

Получается, что процесс освоения программного содержания обучения должен пройти следующий путь: первоначальное представление об объективном мире; конкретизация и углубление понятий и представлений о функционировании и развитии объективного мира; построение практической деятельности с учетом требований  объективных законов. 

Движение от одного уровня познания к другому можно добиться, если сохранить в содержании его сущностные характеристики, которые постепенно лишь углубляются и конкретизируются. Такой структурно-функциональный способ познания (в отличие от традиционного: сообщить обучаемому за ограниченное время как можно больше информации) позволяет осознать  фундаментальные знания  с постепенным наращиванием их через предметные и межпредметные связи. Он оказывается готовым самостоятельно  использовать этот способ  в любой конкретной ситуации, формировать подвижные проблемно-ориентировочные знания.

Для нормального протекания учебного процесса необходимым становится создание условий для развития стартового потенциала, так как новый этап развития деятельностного уровня в свою очередь, является стартовым потенциалом для дальнейшего прогресса. Технологическая база процесса должна быть построена так, чтобы на основе  периодических диагностик студентов-курсантов можно было переводить их на более высокий уровень.

Такое осуществление перехода обучаемого в «зону ближайшего развития» является необходимым для его развития в процессе обучения. Механизмы самоорганизации и саморазвития в образовательном процессе  тесно связаны с процессом  рефлексии как одного из механизмов развития личности.

Усвоение знаний и систем действий  связано с  содержанием сенсорного (чувственного) опыта, которое проявля​ется в соблюдении обучающимися «рефлексивных границ» общения, к основным из которых относят: признание в объекте управления двух типов реакций: «от​ветные» (реакции на определенные внешние стимулы) и «оперантные» (реак​ции, самопроизвольно вырабатываемые организмом); понимание того, что значение информации зависит от контекста монолога, диалога, полилога; осознание того, что рефлексивная самоорганизация имеет «три этажа»: действие - пережи​вание - знание о переживании; восприятие приемов рефлексивного (нерефлек​сивного) слушания собеседника как средства, объективизирующего процесс обучения [269].

Анализ исследований показал, что построение личностно-ориентированной ситуации технологически осуществляется в трех основных направлениях, гносеологическом, аксиологическом и нормативном. Эти направления мот быть рассмотрены как самодостаточные рефлексивные методы развития мотивации познавательной деятельности обучаемых, а  также как технологии реализации  содержания образования.

 При этом Г.И. Герасимов и Л.В. Илюхина отмечают, что основной целью гносеологического направления является целенаправлен​ное развитие креативности (творческих способностей) обучаемых. Развитие рефлексивных качеств (эвристичность, критичность, системность) мышления способствует усвоению людьми не только многообразия готовых форм социаль​ного знания, но и возможности прямого диалога социальной теории (практики) и их сознания [270].

Содержанием аксиологического направления является развитие у обучае​мых моральной саморефлексии. В этом плане, как показывают научные исследования  важно  понимание  механизма  рефлексии, а именно как переосмысления и перестройки субъектом содержаний своего сознания, своей деятельности, общения, т. е. своего поведения, как целостного отношения к окружающему миру. В процессе переосмысления вы​деляются 5 этапов (фаз): 1) актуали​зация смысловых структур «я» при вхождении субъекта в проблемно-конфликтную ситуацию и при ее пони​мании; 2) исчерпание этих актуализи​ровавшихся смыслов при апробирова​нии различных стереотипов опыта и шаблонов действия; 3) их дискредита​ция вплоть до полного обессмысли-вания в контексте обнаруженных субъ​ектом противоречий; 4) инновация принципов конструктивного преодоле​ния этих противоречий через осмысле​ние целостным «я» проблемно-конф​ликтной ситуации и самого себя в ней как бы заново — собственно фаза «переосмысления»; 5) реализация этого заново обретенного целостного смысла через последующую реорганизацию со​держаний личного опыта и действенное, адекватное преодоление противоречий проблемно-конфликтной ситуации. Лич​ностно-смысловой механизм рефлексив​ного процесса в общем виде описан нами [271] как последовательная смена типов осуществления «я» (репро​дуктивного, регрессивного, кульмина​ционного, прогрессивного, продуктив​ного) в проблемно-конфликтной ситуа​ции и исследован на материале со​держательно-смыслового анализа дис​курсивного решения творческих задач) [272].
При этом следует учитывать, что в результате одновременного разворачивания нескольких типов рефлексии, т. е. в их взаимодействии, возникают качественно различные и более слож​ные психические новообразования, чем при функционировании лишь одного типа рефлексии. Так, при взаимодей​ствии, например, личностной и ком​муникативной (или «межличностной», как ее называют Н.И. Гуткина [273] и ряд других исследователей) реф​лексии возникают такие специфические для подросткового возраста новообра​зования, как «рефлексивные ожида​ния», т. е. представления о том, как сам субъект рефлексии воспринимается другими людьми [273]. 

Г.П. Щедровицкий пишет, что чтобы получить подобное описание произведенных деятельностей, индивид «должен выйти из своей прежней позиции деятеля и перейти в новую позицию - внешнюю» [274, с. 114]. Этим и характеризуется процесс рефлексии.  При этом рефлексивные знания, вырабатываемые относительно знаний, выработанных в первой позиции, закрепляются в форме норм, правил или приемов деятельности.

Внедрение модульно-компетентностного подхода в систему профессионального образования также определяется присоединением Казахстана к базовым принципам организации единого европейского образовательного пространства в рамках Болонского и Копенгагенского процессов. 

Понятие компетентности как цели образования выступает в последние годы в качестве одного из центральных понятий. Использование компетентностного подхода позволяет, по мнению специалистов, ликвидировать несоответствие между существующим образованием и реальными образовательными потребностями общества. Суть этого подхода в том, что цели обучения представляют собой триаду — «умение действовать», «умение быть» и «умение жить». Сегодня все более очевидной становится потребность оценивать результаты педагогического образования, т.е. компетентность, не ограничиваясь качеством знаний. Одним из критериев оценки становится образованность, проявленная в личностных характеристиках выпускников. 
Модульно-компетентностный подход в профессиональном образования ориентирован на формирование компетенций. Принятые нормативные документы в области развития системы образования РК, обусловившие переход на компетентностно-ориентированное образование  выделяют главной ее задачей в области профессиональной подготовки: улучшение взаимодействия с рынком труда, повышение конкурентоспособности специалистов, обновление содержания, методологий и соответствующей среды обучения.
Компетентностный подход, олицетворяющий сегодня инновационный  процесс в образовании, соответствует принятой в большинстве развитых стран общей концепции образовательного стандарта и прямо связан с переходом – в  конструировании содержания образования и систем контроля его качества – на систему компетентностей. Компетентностный подход характеризуется личностным и деятельным аспектами, т.е. он имеет и практическую, прагматическую, и гуманистическую направленность. Практическая направленность компетентностного подхода была задана материалами Симпозиума Совета Европы (1996), где подчеркивается, что для результатов образования важно знать не только ЧТО, но и КАК делать. В этом прагматическом смысле он не может быть противопоставлен ЗУНам, так как он только специально подчеркивает роль опыта, умений практически реализовывать знания, решать задачи на этой основе. 

По мнению российских ученых (Д.А. Иванов, В.К. Загвоздкин, И.Л. Зимняя, А.Г. Каспржак и др.), компетентностный подход является способом достижения нового качества образования. Он определяет направление изменения образовательного процесса, приоритеты, содержательный ресурс развития [275; 276]. И это не случайно, по мнению О.С. Таизовой, – речь идет о новой единице измерения образованности человека, т.к. знания, умения и навыки уже полностью не удовлетворяют, не позволяют показать, измерить уровень качества образования [277].

Большой вклад в разработку проблем компетентности в целом внесли именно отечественные исследователи: Л.П. Алексеева, Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, Л.М. Митина, Л.А. Петровская, Н.С. Шаблыгина и др. 

К сущностным характеристикам компетентности исследователи относят следующие: 

· компетентность выражает значение традиционной триады «знания, умения, навыки» и служит связующим звеном между ее компонентами. Компетентность в широком смысле может быть определена как углубленное знание предмета или освоенное умение; 

· компетентность предполагает постоянное обновление знаний, владение новой информацией для успешного решения профессиональных задач в данное время и в данных условиях; 

· компетентность включает в себя как содержательный (знание), так и процессуальный (умение) компоненты. 

Иными словами, компетентный человек должен не только понимать существо проблемы, но и уметь решать ее практически, т.е. обладать методом («знание плюс умение») решения.

Вместе с тем обращает на себя внимание основная направленность компетентного подхода в образовании, которая, на наш взгляд, заключается в усилении личностного аспекта, в обеспечении развития личностных составляющих. 
Целый ряд исследователей педагогов, психологов, социологов (Н.В. Андронов, Л.И. Анциферова, Ю.В. Варданян, Е.Н. Волкова, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, И.А. Колесникова, Л.В. Комаровская, И.Г. Климкович, Н.В. Кузьмина, Н.В. Матяш, А.К. Маркова, Л.М. Митина, Е.И. Огарев, Е.М. Павлюченков, Е.И. Рогов, В.А. Сонин, А.И. Щербаков и др.) определили содержание и структуру профессиональной компетентности, выявили психологические, педагогические, социальные условия ее становления.

Компетентностный подход, в рамках знаниевой парадигмы задает набор компетенций, как совокупностей знаний, умений, навыков, способов деятельности, по отношению к определенному кругу предметов и процессов и необходимых, чтобы качественно продуктивно действовать по отношению к ним (А.В. Хуторской) [278]. 
 Этот же подход, но уже в рамках личностно ориентированной парадигмы, задает набор компетенций, ориентированных на смысловую составляющую любого вида педагогической деятельности. Обладая такими компетенциями, т.е. самоорганизуемыми знаниями и умениями, возникающими в результате специально инициированной учебной деятельности, будущий учитель получает возможность выстраивать свою индивидуальную педагогическую деятельность адекватно вызовам времени.
 Компетентность предполагает целый спектр личностных качеств: «понятие компетентности включает не только когнитивную и операционально-технологическую составляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую» [279]. Следовательно, она всегда личностно окрашена качествами конкретного человека. 
Соответственно изменяется представление о ключевой компетенции, как о личностно-осознаваемой (вошедшей в субъективный опыт, имеющей личностный смысл) системе знаний, умений, навыков, которая имеет универсальное значение, т.е. может быть использована в различных видах педагогической деятельности при решении множества жизненно значимых проблем. Ключевые компетенции – это личные цели студента (педагога), личные смыслы его образования (профессиональной деятельности). Развертывание содержания образования вокруг ключевых компетенций, их включение в содержание – это и есть путь перехода от обезличенных, отчужденных от студентов «значений» к личностным смыслам, т.е. пристрастному, ценностному отношению к знаниям. 
     Перевод знаний в достояние личности, т.е. в личностные качества, определяется «включенностью» индивидуального сознания, первоочередная самоорганизация роста которого происходит при педагогически инициированной «встрече» двух содержаний: знаний и сознания. В этом контексте понятие «личностный компонент ключевой компетенции» уточняется термином «человеческий капитал», значение и необходимость которого для качественного роста рыночного производства отмечено представителями такой «точной» отрасли знания, как экономика. По мнению К. Бауэра, человеческий капитал состоит не столько из знаний и умений, сколько из мотивации и энергии [280]. Любые технологии устаревают, но их обновление определяется никогда не устаревающими человеческими аспектами труда, - отмечает А. Лич [281].
Личностный компонент должен интегрировать ценностно-смысловую, общекультурную, учебно-познавательную и личностно-самосовершенствующую составляющие подготовки учителя. Он способствует установлению интегративных связей между основными сферами его личности: ценностно-мотивационной, эмоционально-волевой и деятельностно-поведенческой. Для того, чтобы стать «смысловыми единицами жизни» (А.Н. Леонтьев), профессиональные ценности должны приобрести вид такого содержания учебного материала, которое определяется тем, что образование предлагает в качестве предметов познания, размышления, критичного отношения, мотивирования, рефлексии, переживания, преодоления, достижения: личностный компонент задает адекватную личностному развитию направленность знаниям и умениям. Таким образом, в содержании личностного компонента должны быть представлены культурно и смыслоориентированные основания, востребующие культурную идентичность, нравственную воспитанность, способность к творчеству; гражданственность, ответственность, социализированность. В целом содержание учебного материала направляется на развитие личностных структур сознания, как носителя нравственного содержания личности, в противовес ситуативному развитию его процессуальных функций.

Одной из основных идей компетентностного подхода заключается в том, что компетентность означает способность мобилизовать полученные знания, умения, опыт и способы поведения в условиях конкретной ситуации, конкретной деятельности. 

Принято различать ключевые и специальные компетенции. А.В. Баранников на основе обобщения зарубежной и отечественной литературы предлагает систему ключевых компетенций, важнейшей из которых он считает исследовательскую [282]. По мнению В.И. Вернадского, через науку человек входит в мировую культуру [283]. 
Обзор мнений исследователей по данной проблематике позволил сделать вывод о том, что во всех подходах к определению понятия «компетентность», как и понятия «компетенция» определяющим является опыт деятельности личности, ее активная позиция, готовность к целеполаганию, действию, включая ценностную составляющую. Правда, в зарубежных исследованиях акцент делается на практическую сторону (профессиональное самосовершенствование),  а в работах же отечественных ученых наряду с практикой исследуется и теоретическая сторона освещаемого вопроса (методологические подходы, определения понятия, пути формирования). 

В результате основным конечным итогом новой образовательной стратегии должна стать не только система знаний, умений и навыков, но и набор заявленных государством ключевых компетенций в интеллектуальной, общественно-политической, коммуникационной, информационной и прочих сферах. 
Переход отечественной образовательной системы на компетентностный  подход обусловлен рядом объективно существующих причин. Главной из них является общеевропейская и мировая тенденция к интеграции науки и экономики. Насущность компетентностно-ориентированного образовательного процесса нашла отражение и в государственных директивных установках. В своем послании народу Казахстана от 6 февраля 2008 года Президент Республики Казахстан Нурсултан Назарбаев отметил: «…Обеспечение социального благополучия должно сопровождаться повышением качества жизнедеятельности, а также человеческих ресурсов страны. Это главная миссия научно-образовательного комплекса страны».

Формирование ресурсного подхода в сфере образования становится насущной необходимостью XXI века. На это указывают исследования, проведенные Т.Л.  Клячко, В. Болотовым, А.М. Кондаковым, В.М. Лизинским и др. [284; 285; 286; 287].  Что бы разобраться с сущностью ресурсного подхода, необходимо уточнить понятия «ресурс» и «обеспечение».

Словарь современного русского литературного языка говорит, что ресурсы (от французского – ressorse) – средства, имеющиеся в наличии для использования при необходимости, а обеспечение – материальные средства, обеспечивающие возможность жить, существовать; то, что служит гарантией, обеспечивает исполнение чего-либо; делает надежным несомненным осуществление чего-либо [288].

Рассматривая проблемы развития  образования, многие авторы в своих исследованиях останавливаются на таких тенденциях, как глобализация, трансформация, вариативность, многоуровневость. Среди основных тенденций развития образования, нам хотелось бы отметить то, что образование становится личностно-ориентированным. По этому поводу А.М. Кондаков  говорит  о целесообразности использования ресурсного подхода в образовании и в системе повышения квалификации в частности, что  предполагает дифференциацию, диверсификацию, вариативность и инновационность в качестве сущностных характеристик любой образовательной деятельности [286].

Ресурсный подход ориентирован на следующие приоритеты:

· результаты, обеспечивающие баланс интересов развития личности, общества и государства; 

· многоаспектность отражения направлений развития образования; 

· целостность охвата всех уровней и структур системы образования и систем социальных взаимосвязей сферы образования; 

· взаимосогласование образовательных сфер общества, всех социальных  структур, обладающих образовательным потенциалом.

По мнению  А.М. Кондакова:  «…мы даем  образование, то есть постоянный ресурс для построения себя»  [286, с.3]. С выводами А.М. Кондакова можно связать утверждение социолога И.В. Бестужева-Лада, который подчеркивал, что «…подходить к планированию будущего необходимо как к разработке целостной системы действий с четко определенными понятными для всех результатами, сбалансированными по ресурсному обеспечению. … Такая программа должна стать нормативной моделью совместной деятельности группы или множества людей, …образом желаемого будущего состояния этой системы…Её основное назначение состоит в том, чтобы стать средством интеграции усилий людей, действующих в интересах развития той системы, в которую они включены»  [289, с.17-20].

Необходимость овладения  магистрантами методологией исследовательской деятельности созвучно с  идеями непрерывного военного образования, которое исходит из  необходимости разрешения противоречий между стремительно разрастающимся набором вариантов представления информации и знаний и неспособностью их освоения старыми методами. Кроме того, когда идея непрерывного военного образования становится ведущей сферой социальной политики по обеспечению благоприятных условий общего и профессионального развития человека  развитие субъектного потенциала магистрантов связано и с накопление в государстве «людских ресурсов» - высококвалифицированных специалистов.
Итак, теоретический анализ выделенных методологических подходов позволяет констатировать, что: 

· система послевузовского военного образования  является важнейшим институтом обеспечения непрерывности и преемственности профессиональной подготовки личности;

· образовательный процесс  в магистратуре имманентно направлено на овладение методологией исследовательской деятельности, а исследовательская деятельность  в его структуре выполняет организационно-деятельностную функцию;

· образовательный процесс как сложное социальное явление должно быть связано с основными этапами  развития процесса овладения методологией исследовательской деятельности;

· логика образовательного процесса в магистратуре  организуется и управляется при активном участии и понимании целей подготовки  всеми  ее субъектами.

При организации такого образовательного процесса необходимо учитывать следующие методологические принципы процесса овладения методологией исследовательской деятельности.

Принцип субъектности предполагает осознанное, активное включение магистрантов в учебный процесс, проявление ими личностно-значимых качеств и субъектной позиции, осуществление методологического, концептуального самоопределения.
Принцип фундаментальности и целостности, предусматривающий формирование целостного калейдоскопного мышления или мышления стратега.

 Принцип целесообразности и соответствия учебного процесса логике овладения исследовательской деятельности диктует выбор стратегии планирования. Гарантом  реализации данного принципа выступают активные методы обучения, рефлексивный характер учебного процесса.

Принцип чередования режимов деятельности обуславливает смену направлений обучения, когда приоритетными становятся то социокогнитивные, то кооперативные культурные нормы науки, осваиваемые в двух планах: теоретическом и практическом. 
Принцип адаптивности (Змеев С.И.) предполагает построение и осуществление обучения с опорой на профессиональный опыт и знания будущих ученых. Гарантируется выделением в технологической схеме и реализацией движения по учебному материалу разной степени новизны (зонам «знания-незнания») [290].
Принцип диалогичности и активности участия  представлен ориентацией стиля взаимодействия преподавателя и магистранта  на равные партнерские и субъектные отношения и равнозначность ответственности субъектов образовательного процесса за результаты обучения. 
Принцип кооперации, диктующий необходимость реализации культурных норм науки. Научная кооперация проявляется через коммуникацию между членами научного сообщества. Научные модели, теории, алгоритмы, схемы создаются одними исследователями с учетом и на базе разработанных другими. При этом авторские положения в ходе плодотворной понимающей критики усложняются, очищаются и развиваются, а научный арбитраж на этой основе выводит первоначальные представления на высокую степень обобщенности (Анисимов О.С.) [291].

Таким образом, образовательный процесс, ориентированный на развитие процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности с точки зрения рассмотренных методологических подходов  предполагает:
моделирование учебно-исследовательских ситуаций, ориентированных на  саморазвитие, самореализацию и самовыражение;

актуализацию способов поведения, связанных с  осмыслением себя  и содержания своей профессиональной деятельности,  и факторов, связанных с развитием индивидуальности магистранта;

реализацию в подготовке будущих магистров модульной системы обучения, программы сертификации  их знаний, умений, навыков и компетенций, системы сопровождения исследовательской и учебной работы магистрантов;

реализацию межпредметных связей, преемственности внутри содержания учебных  предметов, дисциплин и практик, способствующие последовательному системному развитию компетенций студентов магистратуры;

формулирование конечных целей обучения и его результат, а так же системы поэтапного конструирования процедуры реализации этой модели.

2.4 Анализ влияния личности  научного руководителя и традиций научной школы на процесс овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности
В настоящий момент  изменилось представление об индивидуальном творческом процессе в науке. Отдельный ученый превратился в «человека организации». В литературе все чаще в качестве единицы анализа рассматривается научный коллектив, сообщество исследователей, концептуально объединенных и стремящихся к получению нового знания в науке. 

Содержание предыдущего раздела позволяет констатировать, что каждый этап развития науки  актуализирует новые требования к исследовательской деятельности, в то время как в самой науковедческой  литературе освещаются лишь  вопросы методологии и методики  научного исследования, а особенности их применения и преломления на собственную практическую деятельность остается в стороне.  Характер деятельности исследователя требует специальной (экспериментальной и теоретической), математической, логической, философско-методологической, историко-научной и науковедческой, нравственно-этической подготовки. Поэтому  магистрант, как молодой исследователь к овладению исследовательского инструментария   идет очень долго и тяжело, чаще всего методом  «проб и ошибок». В этой связи,  значение влияние личности научного руководителя, традиций  научных школ, на становление магистранта  неоспоримо обоснованно. 

Итак, наука — это, во-первых, мышление, необходимое в современном мире, во-вторых, это общечеловеческие ценности, вытекающие из самого научного метода. Отсюда понятна сама идея наставничества. Если задача профессора, читающего лекции, - это, в первую очередь, формирование эталона знаний, то роль наставника - в передаче ценностных установок науки и формировании научного стиля мышления при личном контакте с обучаемым в процессе учебы.  Наставничество как особая форма работы «практикующего» ученого с обучающимися направлено на: 1 — трансляцию ценностей научного сообщества от поколения к поколению; 2 — содействие современному направлению реформирования образования (индивидуализация образовательного процесса и формирование научного стиля мышления у обучаемого); 3 — самореализацию наставника и формирование условий взаимообучения представителей разных поколений (это является важным аспектом при современных темпах роста информации и технологической оснащенности) [292]. Кроме того, развитие идеи наставничества позволит обществу глубже осознать роль ученых в современной жизни. 

Магистрант с его уровнем воспитанности, подготовленности, характеристиками телесного и душевного здоровья, психофизиологического развития взаимодействует с открывающейся перед ним средой, с ее требованиями. Эта среда более или менее четко и верно выступает в его сознании, прежде всего в виде образов людей, с их целями, возможностями, ограничениями, обязанностями, правами, образом жизни, способами и средствами труда. И основным педагогическим условием становления личности магистранта является личностно значимое общение.  

Следовательно, важное место в системе личностно – средовых взаимоотношений магистрантов занимают коммуникативные связи с профессорско-преподавательским составом. В современной педагогической науке можно отметить преобладание субъектно - объектной парадигмы, отнюдь не свободной от недостатков. Более разумной представляется точка зрения, согласно которой акцент переносится на партнерство преподавателя и студента и стержневыми задачами являются:

· развитие творческого потенциала обучаемых на базе сотрудничества, 

· стремление к самореализации и самовыражению, выражению в учебном процессе обоих субъектов,

· совершенствование техники общения.

Профессионализм, деловитость и нравственность личности научного руководителя – это не разнопорядковые явления. Они связаны с целостной психологической структурой личности как совокупности профессионального опыта, мировоззрения, установок, волевых качеств, темперамента. Не одна отдельная часть, а все компоненты психологической структуры личности определяют профессиональное поведение и культуру педагога – научного руководителя. Научный руководитель как личность не может быть истолкован только исполнителем нормативной профессионально-педагогической деятельности. Он выступает как активный субъект, реализующий в профессиональной деятельности свой способ жизнедеятельности, как носитель педагогического сознания.

Рассматривая личность со стороны его наиболее существенных социально значимых содержаний или свойств, Б.И. Дадонов определяет личность как социализированного человека. Интересна его мысль, что «каждая личность представляет собой единство общего, особенного и индивидуального» [293, c.36]. Целостному подходу к личности уделяли большое внимание классики педагогической науки. Например, А.С. Макаренко, в частности пишет: «Человек не воспитывается по частям, он создается синтетически» [294]. Об этом же писала в 40-х годах Р.Г. Лемберг: «Секрет успеха при работе над общим развитием – это целостное воздействие на учащегося» [295, c.30]. Изучая сложившиеся в педагогической науке различные подходы к формированию личности, В.С. Ильин пишет: «Целостность личности характеризуется в связи со строгой иерархией, упорядоченностью, системностью ее основных компонентов и подструктур» [296, c.40]. Образы и понятия, которые формируются у людей друг о друге и являются, по словам А.А. Бодалева, «регуляторами общества» позволяют людям вести себя в соответствии с отмеченными ими у другого человека свойствами целесообразно планировать свое поведение. Как и любой другой объект, человек отражается нами и в его «пятом квазиизмерении», в котором открывается человеку объективный мир. Это смысловое  поле систематического значения. «Выступая в качестве объекта познания и действия, человек отражается, в сознании людей и определяет их поведение лишь «преломляясь» через их внутренний мир, сложившийся строй мыслей и отношений» [271, с.163-164]. 
В психологии труда делаются следующие выводы на основе результатов исследований образа мира профессионалов: «нет оснований говорить о том, что профессионалы живут в едином (всеми одинаково мыслимом) объективном мире с профессиональными специфическими включениями; скорее наоборот - разные профессионалы живут в разных субъектах мира» [271, c. 155].  То есть любой профессионал включен в особую для его деятельности общность внутреннего психического опыта, необходимого для ее осуществления. Человек всегда включен в целостные социальные ситуации, обширные поля общественных влияний. Однако, в силу присущей психологической избирательности, апперцептивности, человек субъективизирует окружающий мир – он упрощает его, выделяет и акцентирует значимые воздействия, определяет меру их актуальности, хранит в памяти воздействия – события и забывает воздействия – незначимые эпизоды. Иными словами, непрерывное поле общественных влияний субъект дифференцирует на «фигуры» и «фон» [271, с.165-168]. Субъективные основные отношения и закладывающиеся в их контуре психологические особенности развивающейся личности начинают формироваться в раннем возрасте. Онтогенетический ранний пласт субъективного отношения человека к миру становится исходным уровнем мировоззрения личности.
Следовательно, в процессе общения научного руководителя и магистранта происходит передача, оценивание и овладение определенных норм поведения, стиля исследовательской работы и даже усвоение определенных «клише» в словарном запасе субъектов взаимодействия. Научный руководитель не только несет ответственность за слабые и ошибочные публикации, но он не менее ответствен за репутацию института и своих магистрантов. Личностные характеристики руководителя и  магистранта должны быть «подстроены» друг к другу. В противоположность этому активный научный руководитель в своей исследовательской работе нуждается в помощи магистрантов, а те в свою очередь обучаются в процессе работы с ним.

Обратимся к анализу концепций и теорий личности руководителя, в результате которого установлено наличие разнообразных подходов в рассмотрении данной проблемы (См.: Таблица 9).

Обычно, на младших курсах обучения руководитель разъясняет и прививает обучаемому навыки научного исследования. На старших курсах и в магистратуре - помогает ему в организации и осуществлении процесса непосредственного творчества, достижения определенных результатов. Надо отметить, что научные руководителя также меняются  в процессе приобретения опыта наставничества и непосредственного общения со своими подопечными. В этом случае наиболее существенными становятся как раз те качества, которые формируются с возрастом: практика наблюдения, знакомство с множеством методов, широкое знание литературы и способность руководить в сочетании с опытом понимания своих коллег.

В последнее время как системообразующий фактор развития личности руководителя рассматривается сила личности, включающая чувство ответственности, уверенность в собственных силах, стремление к руководству и лидерству, умение убеждать и общественную активность. Чувство внутренней согласованности, определяющее силу личности руководителя, основывается на самовосприятии, самопредставлении, моделях и эталонах управленческой деятельности. Высокий уровень согласованности предполагает: понимание собственного внутреннего мира, его самоуправляемость и осмысленность управленческой деятельности. Следствием этого уровня согласованности является убежденность руководителя в своей способности достичь поставленных целей - Я-эффективность. Выявлено влияние Я-эффективности на продуктивность и психологические особенности управленческой деятельности. Сила личности руководителя, базирующаяся на чувстве внутренней согласованности, определяет когнитивные, мотивационные и аффективные процессы. 
Наиболее разработана модель профессионала Е.А.Климовым [297, с.387-389] , которая включает следующие компоненты: 1) свойства человека как целого (образ мира, направленность, отношения к внешнему миру, особенности проявления креативности, интеллектуальные и операторные черты индивидуальности, эмоциональность, профессиональные ожидания, представление о своем месте в профессиональной общности); 2) праксис профессионала (специфические черты, моторика, умения, навыки, действия); 3) гнозис профессионала (специфические черты, прием информации, ее переработка и принятие решений, гностические умения, навыки и действия); 4) информированность, знания, опыт, культура профессионала (специфические 
Таблица 9 – Характеристика личности руководителя в различных подходах

	Наим-ние 
	Характеристика
	Представители
	Ограничения

	1
	2
	3
	4

	коллекционный подход
	Руководитель должен обладать особыми личностными качествами, которые обеспечивают успешность управленческой деятельности. 
	А.И.Китов (1984) в структуре личностных свойств руководителя выделяет четыре подструктуры: управленческие способности, политические качества, профессиональные качества, организаторские качества.
	- абстрактность понимания качеств руководителя, их неувязка с теми или иными управленческими ситуациями; 

- субъективизм выделения и понимания профессионально важных качеств; 

- отсутствие разграничений общих качеств от специфических, присущих руководителю как личности. 

	конкурентный подход
	Предполагает наличие у руководителей особых, личностных свойств или определенного уровня развития общих свойств, отличающих их от других людей.
	Э.С.Чугунова (1983, 1986) в структуре личности руководителя выделяет административно-организаторские умения, морально-этические характеристики, качества ума, профессиональные умения, социальную направленность, мотивацию. 
	Не учитывается изменчивость  внешней среды и ограничения возможностей развития личности руководителя в деятельности. 



	Парциальный подход
	Формирование личности руководителя опосредованно связано с отработкой отдельных операций и действий, включенных в управленческую деятельность, с психокоррекцией системы отношений
	В данном подходе А.М.Омаровым (1990) разработана концепция завоевания авторитета, который, по мнению автора, является производной характеристикой личности руководителя от его профессиональных качеств.
	

	Инженерно-психологический подход
	Рассматривает руководителя как лицо, принимающее решение. 


	Интенсивная разработка этого подхода осуществлена в работах Б.Ф.Ломова, А.И.Галактионова, Г.М.Зараковского, А.А.Крылова и А.В.Филиппова.
	В этом подходе ограничиваются изучением психологических процессов переработки руководителем информации и его индивидуальных особенностей, проявляющихся в управленческой деятельности.




Продолжение таблицы 9
	1
	2
	3
	4

	Рефлексивно-ценностный подход
	Изучает личность руководителя через формирование у него рефлексивно-ценностной концепции управления. 


	Способность руководителя к интеграции проявляется в формировании, осмыслении и самокоррекции его собственной управленческой концепции (А.И.Китов, 1984; С.М.Белозеров, 1986; В.В.Скворцов, 1987).
	Рефлексивно-ценностную структуру выделяют в качестве основного личностного новообразования, которое формируется в ходе управленческой деятельности руководителя и обеспечивает интеграцию процессов принятия управленческих решений.

	социально-психологический подход
	Особое значение придается изучению закономерностей изменчивости стиля руководства.
	Модель И.С.Мангутова и Л.И.Уманского (1975) где выделены следующие группы свойств личности руководителя: 

- общие качества; 

-направленность организаторской деятельности; 

- индивидный диапазон; 

- индивидуальный стиль; 

-подготовленность к деятельности;

-специфические свойства; 

- склонность к организаторской деятельности.
	Абстрактность и смысловая аморфность

	Ситуационно-комплексный подход
	Рассматривает движущие силы развития личности руководителя в различных управленческих ситуациях и жизненных событиях. 


	А.В.Филиппов (1990) определил опорные качества, на базе которых могут развиваться другие профессиональные качества руководителей. По его мнению, ими являются: убежденность, способность к обучению, душевность (внимательность к людям, знание их нужд), организаторские способности.
	Эффективность развития личности в управленческой деятельности руководителя связывают со структурой и задачами организаций, периодом ее существования и размерами, типом организации.


Продолжение таблицы 9
	1
	2
	3
	4

	Факторный подход.
	Анализ влияния отдельных факторов и условий на развитие личности руководителя в управленческой деятельности 
	Р.Л.Кричевский и А.В.Маржине (1991) выделяют фактор ценностного обмена между взаимодействующими субъектами управленческой деятельности.
	Влияния ситуационных факторов часто интерпретируются в их связи с эффективностью управленческой деятельности, при этом не рассматриваются внутренние механизмы

	Функциональный подход
	Изучение личности руководителя происходит в двух направлениях:

1) в соответствии со структурно-функциональной организацией его деятельности, которая задает определенные требования к личности руководителя; 

2) содержание личности руководителя важно рассматривать как совокупность взаимосвязанных подструктур в целостной структуре личности. 

	А.Л.Журавлев предложил выделить общую и специальную структуру личности. Если общей можно считать эту психофизиологическую, психологическую и социальную составляющие, то специальной структурой личности руководителя являются следующие подструктуры: идейно-политические качества, профессиональная компетентность руководителя, организаторские и педагогические способности, морально-этические качества.
	Эффективность руководства обуславливают тем, как  организованы качества личности в подструктуры личности руководителя.

	Имиджевый подход
	Изучение индивидуально-личностных качеств и создание технологий формирования имиджа руководителя, соответствующего сознательным и бессознательным потребностям той или иной социальной группы. 
	А.А.Романов, И.А.Федоров, А.А.Ходырев, В.М.Шепель выделяют основные индивидуально-личностные качества, которые должен демонстрировать для своего успеха руководитель: сила, щедрость, справедливость, властность, доброта. 
	Основной недостаток данного подхода заключается в том, что, создавая образ идеального руководителя, авторы уделяют внимание только внешним характеристикам.


черты, ориентировка в области науки и теоретического знания, профессиональные знания о предметной области);5) психодинамика (интенсивность переживаний, быстрота их смены, нагрузки и трудности в данной профессиональной области); 6) осмысление вопросов своей возрастно-половой принадлежности в связи с требованиями профессии.
Исследователи приводят классификацию деятелей науки, типологий личности, указывают при этом на отсутствие единого научного обоснованного критерия и на наличие противоречивых оснований для создания как таковых классификаций. В качестве примера нами рассмотрена одна из наиболее известных классификаций авторов Гоу и Вудвортса («фанатик», «пионер», «диагност», «эрудит», «техник», «эстет», «методолог», «независимый»). Следующим примером выступает типология Левинсон-Лессинга, выделявшего творчески малопродуктивных ученых-эрудитов, называя их «ходячими библиотеками», и творчески продуктивных ученых, не отягощенных переизбытком оперативных знаний, обладающих мощной развитой фантазией и блестяще реагирующих на всякие намеки. Для сравнения, в классификации французского ученого Селье «библиофил» много читает и обладает энциклопедическими знаниями, обычно очень интеллектуален и проявляет большую склонность к философии, математике или статистике, хорошо информирован о наиболее сложных теоретических аспектах науки. Один из исследователей назвал классификацию Селье шуточной. В отличие от других, Д.Б. Богоявленская считает, что ни один из названных путей исследования творчества – через исследование знаний, мышления, личности – не привел к адекватному раскрытию его природы. Поэтому для продвижения в изучении проблемы она выделяет особую, «единицу анализа» творчества, отражающую познавательные и мотивационные характеристики творческой личности в их единстве. В качестве такой «единицы исследования» творческого потенциала личности предлагает рассматривать интеллектуальную активность. Интеллектуальная активность соединяет в себя интеллектуальные (умственные способности) и неинтеллектуальные (личностные, мотивационные) факторы умственной деятельности [298, c. 18-23].

В целом,  выделяемые в контексте анализируемых теоретических подходов  качества личности руководителя  в полной мере соответствуют с результатами опроса, проведенного среди магистрантов. В структуре личности научного руководителя  в качестве наиболее  необходимых качеств, эффективно влияющих на взаимодействие и качество выполняемых научно-исследовательских работ, респонденты в «Горящую 10» включают следующие качества: 

1) способность управлять собой;

2) разумные личные ценности;

3) четкие личные цели и цели взаимодействия;

4) изобретательность и способность к инновациям;

5) стремление к совершенствованию и профессиональному росту;

6) навыки решать проблемы и мобильность;

7) способность влиять на окружающих и аргументировать свои позиции;

8) способность управлять и руководить;

9) умение обучать и развивать магистранта;

10) способность развивать свою научную школу и коммуникативные навыки. 

Таким образом, как мы видим, в целом нет сильной разницы между требованиями, предъявляемыми просто руководителю организации и научному руководителю. Данные требования в деятельности обусловлены предъявляемыми к ним современными условиями. Руководители призваны уделять большое внимание перспективным вопросам, мыслить масштабно, глубже других осознавать новью потребности и задачи, уметь интенсифицировать деятельность, разрабатывать и указывать пути и средства повышения эффективной деятельности групп, обладать чувством нового. Они должны уметь претворять в жизнь свои убеждения, планы и замыслы.
Почему же важно влияние личности научного руководителя на развитие субъектного потенциала магистранта? При взаимодействии с людьми у человека формируются оценочные эталоны – субъективные представления человека о социально-психологических качествах, которыми должен обладать личность при выполнении той или иной общественной роли. Важную роль оценочные эталоны играют в формировании социальных стереотипов, «эмоционально» окрашенных, обобщенных, устойчивых, обоснованных общественным и личностным опытом, в разной степени адекватных действительности образов целого класса людей, обладающих общими свойствами. Так, изучая взаимосвязь профессии и особенностей познания людей, О.Г. Кукосян подчеркивает, что «именно деятельность прежде всего накладывает отпечаток на то, как человек отражает окружающий мир, в том числе и человека. Образ воспринимаемого человека формируется у субъекта познания понятия о личности другого человека, оказывается во многом обусловленными конкретного вида деятельности познания» [299].  По словам А.А. Бодалева, «громадную роль в выработке у человека общего подхода к другим людям, определения действительной ценности личности играют личный труд и место, занимаемое этим человеком в системе общественных отношений» [271].  Поэтому особое значение приобретает выявление особенностей представлений о специальностях, складывающихся в обыденном сознаний лиц, получивших ту или иную профессию, изучение оценочных шкал, которые у этих лиц возникают в ходе работы по профессии и которые они начинают прилагать к людям их окружающим.
По мнению В.И. Загвязинского взаимообусловленность деятельностей научного руководителя и диссертанта из требований преемственности, учета накопленного опыта и традиций практики, достижений педагогики. Он считает, что «Новое», не выросшее на этой благодатной почве, оказывается очень чахлым и нежизнеспособным, несмотря на внешнюю привлекательность. Это «новое» оказывается либо бес​почвенным прожектерством, либо переодетым, подкра​шенным старым [300, с.36-42]. Но новое, вырастая из известного, должно обладать существенными признаками новизны и перспективности, т. е. возможности развития и совер​шенствования. Также  он выделяет принцип концептуаль​ного единства исследования, ибо, если исследователь не защищает, не проводит последовательно определенной концепции, вырабатывая ее сам, или присоединяясь к одной из существующих научных школ, ему не удается осуществить единство и логическую непротиворечивость подходов и оценок, он неизбежно соскальзывает на позиции эклек​тики. Принцип концептуальности внутренне противоречив, он представляет единство определенного, принятого как верное, и неопределенного, изменчивого. Это и отличает его от предвзятости. Принятые исходные положения про​веряются, развиваются, корректируются в ходе поиска, а в предельном случае заменяются новыми (смена или модернизация концепции). Е.А. Климов в своей книге «Основы психологии» (М. Юнити, 1997 г.) отмечает, что детальное и системное представление умений специалиста – это тоже важный информационный продукт, без которого в сущности нельзя строить профессиональную подготовку. Это связано с тем, что разнотипные целостности, события, явления, по-разному его видят и представляют [297]. 
Разные варианты постановки проблем и  решения учебных задач, типы руководства исследовательской работой обучаемых наиболее четко проявляются при исследовании особенностей функционирования научных школ. Вопросы формирования и функционирования научных школ в нашей республике – это вопрос, имеющий собственную историю и связанный с началом деятельности образовательных учреждений и научно-исследовательских организаций.  В большинстве психолого-педагогической и социологической литературы  научная школа  понимается как интеллектуальная, эмоционально-ценностная, неформальная, открытая общность ученых разного статуса, разрабатывающая под руководством  лидера выдвинутую им исследовательскую программу [301]. К числу параметров, позволяющих соотнести тот или иной коллектив к базе научной школы, относятся наличие: 1) одного или нескольких лидеров-первопроходцев в соответствующей области знания;  2) оригинальной научной парадигмы и методологии исследования; 3) механизмов воспроизводства, обеспечивающих преемственность научной традиции школы; 4) внешнего признания и высокой оценки деятельности представителей научного коллектива как  школы. Таким образом, к характеристикам научной школы относят:  наличие идеи, побуждающей  ученых к познавательному  творчеству в одном направлении, следовательно, они должны обладать всеобщностью методологического принципа, который соотнесен со всем классом проблем [302].
При этом,  конечно, же, особенности научной идеи, которая может стать конститутивным фактором образования  научной школы, исторически определены местом и временем. Так как военная педагогика является относительно молодой отраслью научного знания  у нас в республике, на становление  ее научной школы влияют ряд объективных и субъективных факторов. Тем не менее, нам хотелось бы охарактеризовать основные направления развития казахстанской  научной школы военной педагогики.
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Рисунок 9 - Направления развития казахстанской научной школы (2002-2008 гг.)  
в области военной педагогики

Исследователь Г. Лайтко в своей статье «Научная школа – теоретические и практические аспекты»   указывает  пригодность некоторых терминов Т. Куна  в описании идей, конституирующей научные школы  [302, с. 231], это, во-первых,  обладание особенностями  парадигмы, т.е. должна являться потенциальным основанием  для формулировки многочисленных и весьма различных идей  исследования; во-вторых, она, разделяясь на различные цели исследования,  не в состоянии  объединить группу ученых; в-третьих,  парадигматическая идея не должна обладать  монополией в современной науке. Последняя характеристика указывает на то, что  научная  школа всегда должна пребывать в состоянии конкуренции, интеллектуальных дискуссий и только в этом случае не всеми признаваемая парадигматическая идея  становится связующей основой работы исследовательской группы. Как только парадигматическая идея утрачивает свою эвристическую ценность она  становится общепризнанной.

С.М. Раппорт рассматривает формирование научной школы как «духовное  объединение коллектива, мотивированное целью и обусловленное дисциплиной и стилем научного мышления» [302, c.11].
Таблица  10 –  Типология научных школ

	типология
	1) НШ со структурой, ориентированной на центр и контактной коммуникацией (автор идеи, лидер и  его ученики)
	2) НШ со структурой, ориентированной на центр и опосредованной  коммуникацией  (индивидуальное авторство идеи и постепенное завоевывание  приверженцев)

	пример
	Школа Либиха
	Школа Энштейна в физике

	типология
	    3) НШ, лишенные центра и не обладающие контактной коммуникацией (кооперация ученых равных по рангу, самостоятельно разрабатывающих основную идею и реализующих ее в своем исследовании) 
	      4) НШ,  лишенные  центра  и обладающие опосредованной коммуникацией (основная идея формируется и реализуется в различных местах независимо, общность НШ познается благодаря литературе)

	пример
	Группа Бурбаки в математике
	«системное движение» в различных областях научного знания  


В целом надо отметить, что научная школа – это своеобразный образ мышления и действия в науке, в подходе к решению  научных проблем.

Следует отметить, что в данном контексте  продолжаются дискуссии о значении научных школ.  Материалы по данной проблематике позволяют констатировать, что  отношение к научным  школам в общественности  колеблются от «крайне» негативного,  как сдерживающему, тормозящему творческий процесс фактору, до положительного. Чаще всего, эти дискуссии касаются процесса приобщения к научным традициям, лежащим в основе развития и становления научных школ.  Свое понимание традиции дает известный философ В.С. Стёпин, используя, вместо термина «парадигма» термин «основания науки». По мнению ученого в  основания науки входят:

1) идеалы и нормы науки;

2) научная картина мира;

3) философско-мировоззренческие основания [301].
По замечанию М.Г. Ярошевского, «причины, под действием которых складывается (научная) школа, следует искать не только в сфере обучения искусству исследователя, но и в потребности ученых кооперировать совместные усилия по разработке общей проблемы или программы»   [303, c.6]. 
Мы придерживаемся, концепции научной школы, предложенной Е.С. Ляховичем, Н.П. Лукиной, где научная школа может быть представлена как коллективная форма выработки и передачи знания, познавательных процедур («технологий» научной деятельности) в условиях особых межличностных отношений внутри данного научного сообщества [304, c.46-53]. 

Следовательно, если у одних научных школ в традиции  входят единые теории или специфические методологии, разрабатываемые их лидерами, то другие отличаются широтой теоретических ориентаций. Они могут  консолидироваться на иных традициях: общей проблемной ориентации, едином объекте или методологии исследования.

Однако, надо признать ее потенциал  в процессе приобщения молодых ученых и педагогов-практиков  к исследовательской деятельности.

Роль научной школы  в процессе  становления педагога-исследователя может определяться  следующими основаниями:

· сам феномен научной школы предполагает наличие учеников и последователей, которые обеспечивают преемственность и развитие сложившейся в рамках школы научной традиции;

· формированию исследовательской культуры  педагога способствует  и то, что прежние ученики старших представителей школы становятся руководителями новых направлений исследований, которые, в свою очередь, превращаются из автономных структур в самостоятельные проекции единого целого (говоря современным языком менеджмента, это некоторое сетевое взаимодействие или партнерство);

· овладение особенностями исследовательского инструментария происходит посредством  уже «обкатанных» общих критериев и правил обосно​ванности и доказательности знания, формируется общая теоретическая платформа исследования, единая система используемых понятий.

С позиций представленной типологии научной школы, большого массива теоретического материала  и непосредственном личном участии в работе школ, хотелось бы представить результаты рефлексирования технологий или этапов работы с «учеником» в различных научных школах.

Таблица  11 – Результаты рефлексирования содержания деятельности «ученика» внутри научной школы

	Виды знаний, передаваемые в  научной школе
	Формы  передачи знаний  в научной школе
	Рефлексирование деятельности «ученика» на уровне НШ проф. Таубаевой Ш.Т.
	Рефлексирование деятельности «ученика» на уровне НШ системно-мыследеятельностной педагогики (проф. Фрумин И.Д., Каспржак А.Г., Гуляев В.А. и др.)

	Общекультурный фонд знаний, призванный подготовить ученика к деятельности и вне сферы науки
	Передача  «отреферированных» учителем фрагментов «общекультурного» фонда научных знаний
	Посещение занятий, знакомство  с методикой работы,  с публикациями «учителя» и его «учеников»,  посещение книжных выставок, сравнение, анализ,  классификация –  информационное насыщение
	Осмысление эмпирического опыта, опыта профессионально-педагогической деятельности, проблем и противоречий, отказ от  имеющихся знаний, предъявление и знакомство с разнополярными  теориями и концепциями –  «ломка» позиций и проблематизация

	Рутинные операции и процедуры, предназначенные для реализации некоторой исследовательской программы
	Передача «ученику» знаний о способах и операциях, с помощью, которой были продуцированы некоторые фрагменты
	Написание отчетов, отзывов, рецензий, программ, проектов исследовательских работ, редактирование, анализ продуктов  деятельности других научных школ -  технологизация деятельности 
	Освоение новых норм и конструктов деятельности,  мышления  и конструирования информационного материала, написание исследовательских работ, эссе, вертикальный и горизонтальный анализ ситуаций, изучение контекстов проблемы – освоение аналитической деятельности 


Продолжение таблицы 11
	Правила переноса рутинных операций в другие отрасли знания, эвристические правила расширения и повышения концептуального уровня исследовательской программы
	Освоение логико-математических и экспериментальных способов, операций и оборудования


	Моделирование, проектирование, обсуждение других работ, написание научно-методических разработок, научных статей  -  выработка целостного видения программы исследования и исследовательской деятельности  
	Проектирование, игровое моделирование,  овладение основами конструктивной конфликтологии, анализ  программ и проектов, групповая работа – освоение проектной деятельности 

	Эвристические правила  оценки адекватности исследовательских программ логике развития науки, правила построения принципиально новых исследовательских программ
	Освоение концептуальной техники эксперимента, т.е. реализация некоего открытия или концепции, призванной в качестве нового эффективного способа выполнения исследовательской программы
	Разработка индивидуальной матрицы научно-педагогических знаний, конструирование целостных схем и моделей, самостоятельное сопровождение исследовательских работ и  освоение навыков консультирования, выполнение и защита исследовательских работ -выработка интеллектуального продукта
	Участие в  ОДИ,  семинарах,  программах  повышения квалификации, освоение разносторонней информации, обучение трансформации этих знаний в своей профессиональной деятельности,  выработка позиции на исследовательские проблемы и выполнение  исследовательских работ  - реализация индивидуального социокультурного проекта

	Нормы профессионального и социального поведения в научных сообществах
	Передача «личного» знания от учителя ученику, т.е. концептуального аппарата инвариантных  категорий и т.д.
	Принятие и  возможное присвоение  норм организации научного труда  «учителя»,  стиля организации научно-исследовательской деятельности, конструктов мышления, понимание и дальнейшее самостоятельное развертывание логики мышления  «учителя»  - выработка индивидуального стиля деятельности внутри НШ 
	Овладение нормами  стратегии мышления, языком схематизации информации, культуры поведения и полемики внутри  школы, презентации результатов работы – индивидуальное позиционирование


Мы отмечаем, что научная школа  это единство  трех слагаемых: разрабатываемого основателем школы научного направления, принципов отношений, которыми руководствуется коллектив,  и личностных качеств основателя школы. Да, надо признать, что в процессе становления исследователя-педагога имеет большое значение  личностные и профессиональные качества научного руководителя, его стиль деятельности как наставника.  

Здесь хотелось бы  охарактеризовать некоторые специфические черты исследовательской  атмосферы научной школы  доктора педагогических наук, профессора Надежды Дмитриевны Хмель, к работе которого мы с научным консультантом были причастны. В качестве докторанта в рамках работы методологического семинара КазНПУ им. Абая  и  в качестве магистранта в процессе изучения учебных дисциплин, проводимых профессором Н.Д. Хмель. Особенным стилем  работы профессора являлось высокая научная требовательность на фоне личной доброжелательности, открытого характера критики и ее конструктивности, поддержка постоянного самостоятельного научного поиска. Отношения научного лидера с учениками строились по принципу «обучение – беседа», одному лишь этапу учебного процесса – целеполаганию, отводилось большее количество учебного времени, что в свою очередь способствовало целостному восприятию учебного материала, выстраиванию системного видения учебной проблемы.

Настоящего научного руководителя, лидера научной школы, конечно же, отличает  способность воплотить видение или концепцию,  это люди умеющие отстаивать свои собственные научные позиции, независимо от условий или внешних факторов, в то же время люди  умеющие сотрудничать. Если говорить образно, это люди «обладающие талантом солиста, но темпераментом музыканта, играющего в оркестре» [303].  Истинный лидер, стремящийся создать свою научную школу, не в целях материального облагораживания, а именно заинтересованный  своим делом, понимающий  предназначение научной деятельности,  всегда  ищет людей талантливых, имеющих личностный потенциал, способных к самостоятельному обучению, обнаружению проблем и их решению.  В такой ситуации взаимообмена  творческой активностью и сопереживания происходит  взаимообогащение и научного руководителя и педагога-исследователя.

И, наконец,  надо выделить тезисы, при соблюдении которых возможно существование научной школы на современном этапе:

· учет индивидуальных различий для достижения единства научной школы и целей;

· поощрение поддержки и конфронтации  между  представителями научной школы. Это означает, что представители научной школы будут развивать культуру доверия  и будут готовы  слушать друг друга и уточнять значение сказанного.

· сосредоточение на деятельности и самообучении и развитии;

· балансирование власти лидера научной школы и свободы действий и автономии  представителей научной школы.

Таким образом,   несмотря на противоречивость существования научной школы как явления, ее роль при   подготовке и воспроизводстве научно-педагогических кадров очень высока. Однозначно, что научная работа - это в высшей степени личностная деятельность, поэтому лаборатория должна отражать личность ее руководителя.

В содержании данного параграфа мы рассмотрели особенности деятельности научного руководителя в современных условиях, с учетом интеграционных процессов и требований личностно-ориентированной и адаптивной образовательной среды. 

В нашем представлении в рамках изменения самого содержания научно-исследовательской работы, меняется также содержание деятельности научного руководителя. С учетом вышеизложенных положений с нашей точки зрения, современный научный руководитель должен интегрировать в себе следующие ключевые требования. 

Во-первых, это умение организовывать обучение (как индивидуально, так и обучение магистрантов  и т.д.). Для обоснования этого тезиса нами за основу взята модель обучающей организации из практики менеджмента. 

Во-вторых, владения навыками партнерского взаимодействия или корпоративного обучения. Научному руководителю нельзя забывать, что он имеет дело уже с взрослыми обучаемыми, порой по возрастной градации со своими ровесниками, что востребует иные приоритеты и акценты в процессе взаимодействия. 

В-третьих, идея о том, что научный руководитель осуществляет по большому счету  функцию тьютора, наставника, консультанта, игротехника, а не как иначе. Далее более подробно остановимся на перечисленных пунктах.

Итак, при организации обучения,  научный руководитель  должен четко понимать и предвидеть «очертания грядущего», «результаты в обучении», «результаты в мышлении» и «результаты в мгновенных средствах связи». В этой связи он выполняет одновременно две задачи: управление и лидерство. Он устанавливает и реализовывает краткосрочные цели, привлекая своих магистрантов, и руководит построением нового, устойчиво развивающейся  научной школы, ставя перед собой все более смелые цели. Например, в качестве краткосрочных целей  для научного руководителя может выступить  магистерская диссертация, а в качестве более стратегических место и роль данного исследования в становлении и развитии своей научной школы. 

Принципами организации научного руководства в этом случае  служат следующие положения: каждый — ученик-энтузиаст; каждый — учитель, наставник, тренер; каждый — творческий мыслитель; каждый вносит позитивный вклад; каждый — сам себе менеджер; каждый активен в совместной работе. При организации такого обучения  кроме ее  традиционного содержания важно отметить ее особенности:

каждый участник совместной работы (т.е. и сам научный руководитель) четко формулируют  и реализовывают личные и корпоративные цели;

передача информации  должна стать чрезвычайно легким и прозрачным процессом, кроме того, информация должна стать доступной для каждого;

необходимо поощрять людей за то, что они делятся своими идеями с другими и разрушить синдром «здесь не выдумывают».
Идеи партнерства, со-действия, взаимодействия в обучении и повышении квалификации педагогов набирают силу сегодня и в существующих формах повышения квалификации и переподготовки педагогов. Что касается корпоративного обучения, именно в силу указанных причин можно полагать, что корпоративное обучение является мощным источником и стимулом профессионального роста педагогов.
Идея корпоративного обучения сегодня особенно эффективно реализуется, когда обучение происходит в рамках проблематики, необходимой

образовательному учреждению для развития, в формате инновационной деятельности или опытно-экспериментальной работы, проведения исследований или реализации проектов [305].

Рассмотрим, каковы возможности корпоративного обучения для образовательных учреждений:

− возможность гибкого реагирования на меняющуюся ситуацию в образовании;

− постоянный характер обучения, то есть обучение осуществляется непрерывно

на рабочем месте в течение всей профессиональной карьеры;

− возможность осуществления не только предметной подготовки, но также и межпредметной и внепредметной;

− возможность организации командной работы магистрантов;
− возможность распространения ценного опыта отдельных магистрантов по приоритетным направлениям развития системы образования;

− оказание непрерывной квалифицированной методической помощи

конкретным магистрантам по решению конкретной проблемы;

− возможность в большей степени учитывать особенности как самого

магистранта, так и вуза, в котором он работает.

Наставничество  это один из способов передачи опыта. В качестве принципов наставничества выступают:
· возможность регулярного общения;

· вместо готовых решений наставник предлагает только идеи и варианты;

· наставник направляет подопечного и контролирует его действия;

· согласование действий наставника и подопечного в решении проблемы.
В общем смысле наставничество - это процесс помощи со стороны научного руководителя  и его можно свести к следующему: передача знаний, накопленных в процессе собственной научно-исследовательской деятельности и усвоение норм  организации и проведения  исследования, этики научной деятельности [305].

Преимуществом наставничества как стиля руководства, является то, что оно способствует повышению эффективности научно-исследовательской работы, так как наставник сохраняет возможность более широкого и творческого проявления своих способностей, происходит развитие культуры совершенствования. 

Понятие «тьютор» имеет широкое толкование. По мнению Г.М. Коджаспирова тьютор (тьютер) это – 1.надзиратель в учебном заведении XIX века; 2. индивидуальный научный руководитель студента; 3. домашний учитель, репетитор; 4. куратор, воспитатель в учебном заведении; 5. опекун, защитник, покровитель [306, c.358].
Все эти значения сводятся к одному – к индивидуальному взаимодействию тьютора и обучающегося.

В своих работах посвященных функциям и задачам тьюторской деятельности исследователи В.Н.Азаров, Б.В.Бойцов, Ю.В.Шменов обосновывают следующие ее особенности: [307]

1 Возложить на тьютора ответственность за ведение целостного образовательного модуля (единицы) самостоятельно, от начала до конца, с возможностью проведения занятий совместно с другими тьюторами;

2 Различать тьюторов по уровню их компетентности, обеспечив полное осуществление их роли в учебном процессе. При этом более высокому уровню компетентности тьютора должна соответствовать более широкая сфера его деятельности в дистанционном образовательном пространстве с включением в нее:

· проведения занятий с обучающимися;

· наставничества;

· разработки учебных и дидактических материалов;

· разработки учебных модулей;

· организации исследований проблем образования.

Сущностное содержание этих функций состоит в следующем: [307]

1 Целевая функция. Тьютор проектирует образование исходя из целостного видения содержания и процесса образования, устанавливает долгосрочные (на весь процесс образования) и краткосрочные (на период одного из элементов образования) цели, согласовывает цели со студентами, при необходимости корректирует их.

2 Мотивационная функция. Образование достигает своих высших результатов в случае высокой мотивированности обучающихся. В этом случае тьютор «выращивает» потребности обучающихся в обучении и создает для этого необходимые условия. Его функция – помочь обучающемуся определить для себя учебные цели.

3 Предметно-теоретическая функция. Тьютор заботится об усвоении обучающимся определенного теоретического содержания, представленного в материалах курсов.

4 Административная функция. Тьютор организует рабочее пространство, учебную деятельность, обучает определенным навыкам управления и анализа управленческой деятельности.

5 Рефлексивная функция. Тьютор – это «олицетворенная» обратная связь для обучающегося, с помощью которой он может судить о своих успехах, тьютор вырабатывает совместно с ним рекомендации по дальнейшему продвижению и развитию у него необходимых умений и навыков, проводит консультирование.

6 Диагностическая, проектировочная и коммуникативная функции пронизывают весь процесс взаимодействия обучающихся и тьютора.

Таким образом, выполнение выше обозначенных функций предполагает выполнение преподавателем в системе послевузовского военно-профессионального образования определенных функциональных ролей:

· проектировщика;

· преподавателя;

· консультанта;
· игротехника;
· организатора или менеджер процесса обучения.

3 ОБОСНОВАНИЕ  КОНЦЕПТУАЛЬНЫХ И ПРИКЛАДНЫХ ОСНОВ ПРОЦЕССА ОВЛАДЕНИЯ МАГИСТРАНТАМИ ВОЕННОГО ВУЗА МЕТОДОЛОГИЕЙ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
3.1  Характеристика субъектного потенциала магистрантов как содержательной основы процесса овладения методологией исследовательской деятельности
Экономика, ориентированная на высокоточные технологии, интенсивное использование современных информационных сетей, возникновение новых отраслей производства, увеличивающаяся в труде доля организационных функций говорят о необходимости подготовки специалистов с новыми личностными качествами [308], понимающих ценность своего образования, умеющих не только адаптироваться к новым условиям, но и постоянно, проявляя собственную активность, повышать уровень своих знаний, уметь адекватно оценивать свои и чужие поступки, развивать свой творческий потенциал.

Исследование общих закономерностей профессиональной деятельности (Е.М. Борисова, Е.А. Климов, Б.Ф. Ломов, А.К. Маркова, В.Д. Шадриков) показало определяющее влияние на её эффективность и результативность «human factor» – человеческого фактора, а точнее  – внутренней субъектной позиции человека по отношению к себе [297; 309; 310; 311]. Следовательно, современная наука анализирует проблему человека не только в русле биологического и социального, но и в контексте взаимосвязи объективного и субъективного. Педагогическая интеграция научного знания о человеке заключается в отражении реальных связей соотношения «человек – мир» в процессе образования, так как образ человека (образ «Я»), образ мира и их сопряженность являются базисными основаниями педагогического процесса. Проблема человека в педагогике, представленная в целостности и системности, не может быть рассмотрена вне его субъектного развития.

Термин «субъект» применяется в гносеологии с эпохи Аристотеля. С XVII века понятие «субъект» начинает противопоставляться объекту как миру, который познается субъектом.  Система субъект-объектных отношений впервые четко была осмыслена Р. Декартом, считавшим, что активность субъекта выступает как сложная, многогранная деятельность, включающая направленность внимания, мобилизацию памяти, создание новых идей [312]. 

Понятие субъекта деятельности как того, кто определяет (полагает) себя, в отличие от объекта, было сформулировано И.Г. Фихте, для которого самоопределение субъекта было основным, не требующим доказательства положением, на котором строилась система наукоучения [313]. 

Классическое определение субъекта мы находим у Гегеля. Под этой философской категорией понимается человек, познающий внешний мир (объект) и воздействующий на него в своей практической деятельности в качестве источника активности, направленного на объект [314].

В современной философии субъектом называется существо, наделенное сознанием, которое управляет его деятельностью и поведением. Реальность самого сознания есть субъективная реальность. 

В психологических исследованиях потенциальных возможностей личности человека, в том числе в качестве субъекта, существует разнообразие подходов и теорий. Это:  психоаналитические концепции (3. Фрейд, А. Адлер, К.Г. Юнг, Э. Фромм, К. Хорни и др.),  концепции представителей гуманистической психологии (А. Маслоу, К. Роджерс и др.), исследования в области мотивации личности (Д. Е. Берлайн, Хайлл, Роттер, К. Левин и др.) и др.

В психологии и акмеологии проблеме потенциала личности как субъекта уделяется существенное место в исследованиях Б.Г. Ананьева, Л.И. Анцыферовой, Т.И. Артемьевой, И.В. Байер, Е.В. Дьячковой, В.П. Иванова, В.Н. Маркова, А.С. Огнева, В.А. Петровского, Г.В. Суходольского, Е.П. Ходаевой и др. 

Бурно развивающийся в настоящее время субъектный подход использует понятие субъекта для обозначения проявления творческого, инициирующего начала в человеке, когда он сам выступает источником собственной активности (К.А. Абульханова-Славская, П.К. Анохин, Л.И. Анцыферова, А.В. Брушлинский, Б.Ф. Ломов, А.В. Петровский, С.Л. Рубинштейн и др.). Специалистам хорошо известно, что интерес к понятию субъекта, разработанному С.Л. Рубинштейном в методологическом плане, повысился в последнее десятилетие благодаря научным усилиям А.В. Брушлинского. 

Большинство специалистов согласятся, что содержание понятия субъекта в философском плане связано с подчеркиванием активности человека во взаимодействии с окружающим миром и существования внутренних источников этой активности.

В методологическом плане категория субъекта задает ориентиры для различных представлений о субъекте в науках о человеке. Когда А.В. Брушлинский  пишет о том, что субъект — это всеохватывающее, наиболее широкое понятие человека, обобщенно раскрывающее единство его качеств, то это также еще не столько психологическое определение, сколько методологическое. дискутируется, является ли личность зоной развития субъектности или субъект — это высший этап личностного развития [315]. 

Фундаментальной характеристикой субъекта познания является смысл изучения данного предмета как своеобразное индивидуально-субъектное переживание объективного значения этой науки, приобретаемого опыта и собственного отношения к ним. Ориентируясь на субъекта необходимо, вероятно, также принимать во внимание его общекультурный потенциал, сформированность обшеинтеллектуальных умений. Кроме того, субъектность проявляется в избирательном отношении к отдельным разделам и методам науки, в предпочтении различных путей и способов решения ее задач. Последнее может быть обусловлено жизненными планами, когнитивным стилем мышления, сложившимся ранее опытом.

А что же такое субъект в конкретно-психологическом плане? С нашей точки зрения, наиболее психологичными являются определения субъекта, в которых подчеркивается его самостоятельность, творческость и способность к саморегуляции (К.А. Абульханова-Славская, А.В. Брушлинский, О.А. Конопкин, А.К. Осницкий, В.И. Моросанова и др.). Субъект в конкретно-психологическом значении был определен А.К. Абульхановой-Славской как источник порождения и преодоления противоречий между объективными условиями деятельности, возможностями и притязаниями личности [316]. Рассматривая личность как субъект, она на первый план выводит саморегуляцию: в ее понимании это вертикаль, субъектное свойство, координатор разномодальных личностных качеств, обеспечивающий преодоление противоречий и функционирование личности в деятельности. 

А.В. Брушлинский считал основными критериями становления субъекта, во-первых, выделение ребенком в раннем возрасте наиболее значимых для него людей, предметов, событий путем обозначения их простейшими словами, и, во-вторых, на более поздних стадиях развития — формирование понятий [315]. Е.А. Сергиенко [317] дополняет эти представления, доказывая существование проявлений первичной субъектности (выделение себя из физического мира и первичная интерсубъетивность), которые формируются на первых месяцах жизни, а к полутора годам жизни формируется уровень вторичной субъектности (интеграция себя как Я физическое и интерперсональное). Отличительные признаки первичной субъектности — проявления в развитии ребенка интегративности, целостности, социальности и личностного ядра. На наш взгляд, это означает, что ребенок с момента рождения обладает способностями к личностному и субъектному развитию, является и субъектом и личностью. Другой вопрос, что по мере взросления происходит развитие этих способностей.

В.В. Знаков  в контексте психологии бытия предлагает еще два критерия субъектности [318]. Первый критерий — формирование способности к осознанию своего поступка как свободного нравственного деяния, за который человек несет ответственность перед собой и обществом. Второй — развитость навыков самопознания, самопонимания и рефлексии, обеспечивающие человеку взгляд на себя со стороны. Способность к рефлексии, направленной на себя,— ключ к превращению человека в субъекта. Субъект — это тот, кто обладает свободой.

Теоретический анализ показывает особую популярность данной проблемы в современных условиях развития образовательной практики высшей школы. Так, профессором Н.Э. Пфейфер представлены теоретические и методологические основы профессионально-педагогического потенциала педагогов и студентов вуза. При этом в  структуре профессионально-педагогического потенциала она выделяет психофизиологический потенциал (физические, психические и социальные), психолого-педагогический потенциал (мотивационный, целевой и смысловой), социально-педагогический потенциал (образовательный, воспитательный, организаторский) [319]. Концептуальные положения  Н.Э. Пфейфер   в настоящий момент  изучены и дополнены  в работах ее соискателей (таблица 12).

Таблица 12 – Содержание казахстанских исследований, посвященных изучению потенциала

	Жумадирова К.К.

Развитие творческого потенциала учащихся в условиях взаимодействия лицея и вуза: Автореф. ... канд.пед.н. ...13.00.01 – Астана, 2005.- 25 с.
	Творческий потенциал – совокупность социально-личностных предпосылок, базирующихся на природно-генетической основе, проявляется в индивидуальности как способность к творческости, структура которого состоит  из гностического, аксиологического, конструктивного, рефлексивного и диалогического компонентов. 

	Гущина Л.Ю. Формирование образовательного потенциала студентов в вузе: Автореф. ... канд.пед.н. ...13.00.08 – Караганды, 2006.- 21 с.
	Образовательный потенциал студента – это совокупность реальных и перспективных возможностей личности студента, необходимых для реализации системы знаний, опыта осуществления известных способов деятельности, эмоционально-ценностных отношений и опыта творческой деятельности, направленных на эффективную профессиональную деятельность.

	Кудышева А.А. Развитие гноселогического потенциала студентов филологических специальностей в условиях непрерывного образования: Автореф. ... канд.пед.н. ...13.00.08 – Караганды, 2007.- 29 с.
	Гносеологический потенциал – автономно развивающаяся единица представленная через категорию способностей (лингвистическое мышление, способность к вероятностному прогнозированию, развитая оперативная память, развитое креативное вербальное мышление, развитая зрительная и слуховая словесно-логическая память, фонематических слух), которые являются ведущими для будущих филологов. 

	Ибраева Е.М. Формирование профессионального потенциала будущего инженера: Автореф.  канд.пед.н. ...13.00.08 – Караганды, 2007.- 26 с.
	Профессиональный потенциал – качественная характеристика личности, проявляющаяся в личностном, научно-исследовательском, проектно-конструкторском, технологическом, эксплуатационном, организационно-управленческом, информационно-компьютерном компонентах.

	Бурдина Е.И. Теория и практика творческого потенциала педагогов в системе непрерывного многоуровневого педагогического образования: Автореф. ... док.пед.н. ..13.00.08 – Караганды, 2007.- 46с.
	Творческий потенциал – совокупность социально-личностных предпосылок, базирующихся на природно-генетической основе, проявляющихся в индивидуальности как способность к творческости в результате социализации и саморазвития.


Потенциал – это совокупность сил и средств системы, ее ресурсов и запасов, предназначенных для достижения определенных целей. Не следует путать потенциал с потенцией, считает А.П. Рудометкин. Потенциал – физическая единица, сила системы, а потенция – возможность системы эту силу применять. Любая система, реализующая или имеющая потенциал, решает свойственные ей задачи и, решив их достигает цели. Полнота реализации потенциала характеризует  коэффициент полезного действия системы и зависит от многих факторов: внешних условий, способности системы, качества управления, т.е. от ее  возможностей [320, c.59]. 

В связи с этим профессиональное развитие личности должно затрагивать ценностные ориентации личности – сложное образование, вбирающее в себя различные уровни и формы общественного и индивидуального в личности, определенные формы взаимодействия внутреннего и внешнего для личности, специфические формы осознания личностью окружающего мира, своего прошлого, настоящего и будущего, а также сущности своего собственного «Я»  [321, c.21]. 
В современных психологических словарях и учебниках психологии определение субъектного потенциала отсутствует. Это побудило нас в поиске сущностного определения потенциала обратиться к другим источникам.

В одном из них находим: «Потенциал (от лат. potentia – сила) – это возможности отдельного лица, общества, государства в определенной области» (Энциклопедический словарь) [322].

В других источниках понятие потенциала употребляется в следующих аспектах: экономическом (человеческий потенциал, трудовой потенциал), социально-организационном (кадровый потенциал), социально-экологическом (жизненный потенциал, военный потенциал), социально-психологическом (потенциал личности, личностный потенциал) [323]. 

Термин «потенциал» широко используется в психологии, педагогике, философии, акмеологии и характеризуется такими составляющими: человеческие ресурсы, жизненный потенциал, личностный потенциал. Слово потенциал встречается также в словосочетаниях: «духовный потенциал», «творческий потенциал», «интеллектуальный потенциал», «самоактуализационный потенциал», «профессиональный потенциал», «развивающий потенциал» и т.д.

К.К. Платонов предполагает, что любые свойства личности становятся потенциальной  способностью при условии соответствия личности деятельности, ее качественном выполнении с помощью необходимых свойств. Как только личность приступает к выполнению деятельности, потенциальная способность «превращается» в актуальную [324]. Далее это свойство личности, став актуальной способностью, проявляется и развивается в этой деятельности. 

Ряд исследований посвящены содержанию интеллектуального потенциала, в составе которой выделяют личностные свойства, регулирующие различные психические функции памяти, внимания, перцепции. Особое внимание при этом отводится стимулированию ликвидационной сферы в развитии разных сторон интеллектуального потенциала школьных лет жизни у взрослых.

Б.Ф. Ломов в своём подходе при выявлении потенциальных возможностей придерживается биосоциальной основы. Он выделяет значимость образования личностной структуры для развития человека. При этом личность, включаясь в социальные процессы, изменяет обстоятельства жизни, сознательно регулируя свою жизнедеятельность [309].

Определенная часть ученых, исследующих проблему образовательного потенциала, придерживаются ресурсного подхода к изучению его сущности. Они считают, что «в век информационных технологий научный и образовательный потенциал является одним из главных ресурсов человечества». Эта точка зрения объясняется тем, что в конце ХХ столетия научно-технологический и образовательный потенциал стал главным фактором прогресса общества, фокусирующим в себе национальные достижения в области научной мысли и образовательных технологий. 

Генезис потенциала как человеческого фактора восходит к трудам Б.Г. Ананьева, где потенциал представлен в качестве источников, возможностей, средств, запасов, которые могут быть использованы для решения какой-либо задачи, достижения определенной цели и как внутренние силы личности, значимые для повышения производства труда. Б.Г. Ананьев подчеркивал, что важнейшей задачей всех наук о человеке является изучение актуальных и потенциальных возможностей человека как субъекта деятельности [190].

Казахстанский исследователь  Е.М. Арын считает, что понятие «потенциал» заимствовано из естественных и технических наук: физики, химии, электромеханики и т.д. Вод понятием «потенциал» понимается в широком смысле средства, запасы, источники, имеющиеся в наличии, и могущие быть мобилизованы, приведены в действие для достижения определённой цели, осуществления плана, решения какой-либо задачи. В настоящее время категория «потенциал» находит применение в многочисленных научных областях и поэтому имеет разную трактовку [326,  с. 34].

В целом, анализ психолого-педагогической литературы позволяет сделать вывод о том, что выделяются следующие виды потенциала:

личностный потенциал – система свойств личности: синтез личностных и профессиональных качеств, составляющих основу его профессионально-личностного развития и обеспечивающих  соответствующий уровень достижений в профессиональной подготовке и последующей деятельности. Ее структуру составляют: гносеологический потенциал – уровень общеобразовательной, профессиональной и специальной подготовки студента.

Аксиологический потенциал – система профессиональных целей, ценностей, жизненных позиций и моральных установок.

Конструктивный потенциал – способность продуктивно организовывать свою будущую профессиональную деятельность.

Коммуникативный потенциал – способности общения, понимания, коммуникативные качества, умения и навыки.

Творческий потенциал – возможность созидать, творить, находить новое, действовать оригинально и нестандартно  [326, с.17-18].

По мнению Е.М. Арына в человеке следует выделить следующие основные сферы, которые можно считать главными объектами развития, где сосредоточен основной личностного потенциала [326, с. 94]:

- интеллектуальная сфера;

- физическая сфера;

- потребностно-мотивационная сфера;

- образная, проективно-творческая сфера;

- коммуникативная сфера;

- эмоционально-чувственная сфера.

При этом в структуре личностного потенциала он выделяет следующие ее компоненты: 

1 психофизиологический потенциал

1.1 физические

1.2 психические

1.3 социальные

2 психолого-педагогический потенциал

2.1 мотивационный

2.2  целевой

2.3 смысловой

3 социально-педагогический потенциал

3.1 образовательный

3.2 воспитательный

3.3 организаторский [326, c.101].

Тем не менее, все преподаватели сталкивались  с такими случаями, когда образовательное пространство вуза, являясь контекстом жизнедеятельности обучаемого, могло  задавать ресурсы становления субъектности, так и могло стать их ограничителем. 

Как отмечает Т.А. Ольховая, субъектность как педагогический феномен представляет собой целостную аксиологическую характеристику личности, раскрывающуюся в продуктивности деятельности, в ценностно-смысловой самоорганизации поведения [327]. Субъектность обучаемого – основа востребования и использования им научных знаний как методологических и технологических средств решения собственных образовательных и профессиональных задач  [328]. 

С.Г. Вершловский рассматривает субъектность (самодеятельность) как продуктивную активность [329]. В этой связи он предполагает, что она (субъектность) может проявляться, например, в таких сферах: 

- сфера переоценки ценностей; 

- сфера самостоятельности исполнения; 

- сфера самостоятельного поиска лучших (по сравнению с предлагае-мыми или имеющимися) способов решения задач; 

- сфера совершенствования своих возможностей; 

- сфера исследования ситуаций (от метода «проб и ошибок» до плано-мерного изучения); 

- сфера определения очередных целей и т.д. 

Теоретический анализ проблемы и концептуальный синтез педагогического знания позволил определить сущностные характеристики феномена субъектности. В понимании субъектности мы исходим из того, что: субъектность является уровневой характеристикой человека, субъектные свойства появляются только на определенном уровне развития и определяются балансом процессов экстериоризации и интериоризации, континуумом внешнего и внутреннего. Исследования по развитию субъектности (Е.Н. Волкова, В.В. Давыдов) показывают, что развитие человека происходит по пути наращивания с возрастом субъектности и преодоления «объектности», т.е. тотальной зависимости человека от внешних условий. Субъектность выявляется не только в познавательном отношении к миру, но и в отношении к людям (С.Л. Рубинштейн), ведь  субъектность – высший уровень активности, целостности, автономности человека.  Целостность субъекта означает единство, интегративность не только деятельности, но и вообще всех видов его активности (А.В. Брушлинский), при этом,  природа субъектности раскрывается через совокупность отношений к миру, стратегию жизни (К.А. Абульханова) и она отражается в способности человека производить взаимообусловленные изменения во внешнем мире и себе самом. 
Опираясь на позицию С.Л. Рубинштейна, А.В. Брушлинского, К.А. Абульхановой-Славской, под субъектностью мы понимаем способность к самостоятельному жизнетворчеству, характеризуемую определенной степенью выраженности субъектных свойств личности. Мы считаем, возможным также рассматривать субъектность личности через призму личностного самоопределения и социально-психологической адаптации. Субъектность как системообразующее качество указанных феноменов может проявляться при различных конфигурациях состояния личностного самоопределения и уровней социально-психологической адаптации личности.
Исследовательский подход в различении особенностей ключевых понятий  «личность», «субъект», «субъектность» мы представили в таблице 13.

Таблица 13 –  Сравнительный анализ ключевых понятий

	Понятие «личность»
	 Понятие «субъект»
	Понятие «субъектность»

	Это субъект социальных отношений и сознательной деятельности, как феномен общественного развития, конкретный живой человек, обладающий сознанием и самосознанием
	… человек, познающий внешний мир (объект) и воздействующий на него в своей практической деятельности в качестве источника активности, направленного на объект (Гегель).

…активное, деятельностное начало человека, реализуя которое, он осуществляет свои реальные отношения с действительностью (О.А.Конопкин)

С позиций философии (Г.С. Батищев, В.И. Войтко, В.С. Лазарев, В. Франкл и др.)  «субъект» – сознательно действующее лицо, осознающее и изменяющее мир в процессе жизнедеятельности; субъект осознает объективную реальность в общественно исторически сложившихся формах; субъект определяется через свое отношение к другим и миру в целом.
	Субъектность рассматривается как свойство человека, выступающего субъектом. Это свойство проявляется в способности человека к самостоятельному осмыслению происходящих процессов, свободе действий в различных ситуациях, выборе средств и форм своей деятельности, в умении осознанно оценивать результаты своей деятельности, а также производить своевременную корректировку своих действий.


Концепция личности как субъекта  деятельности и сознания К.А. Абульхановой представляет, что высшие личностные функционально-динамические качества, такие, как сознание, активность, психологическая зрелость, интегративность, проявляются и формируются в жизненном пути личности как специфическом процессе изменения, движения и развития [316, c. 8-9].  При этом, подчеркивается, что жизненный путь подлежит не только возрастной периодизации, но и личностной периодизации. Лич​ность выступает как причина и движущая сила жизненной динамики, интенсивности, содержательности жизни, преоб​разуя, направляя своей активностью ход жизни, объективную логику событий.   
Таким образом, субъектность или субъективность личности проявляется в активности, действующей в условиях объективной социаль​ной детерминации, в заданных обстоятельствах, иногда пре​пятствующих, не совпадающих с желательными для личности направлениями. В этой связи обосновано рассмотрение активности  как «особого высшего личностного образования, связан​ного с ее жизненным путем, его целостной и ценностной временной организацией».

 Как полагал В.С. Мерлин активность – это «интегрирующая индивидуальность, т.е. присущий данному человеку способ осуществления жизни, деятельности, общения, доступный ему в силу его характера, потребностей и способностей» [330].
Теория субъекта адекватно представляет и законы бытия, описывающие то, что есть, и законы долженствования, предписывающие, как именно должны происходить те или иные события и явления в мире человека. 

Процесс становления магистрантам как субъекта исследовательской деятельности происходит как в условиях при​обретения знаний, интеллектуальных и профессиональных умений, так и в результате коммуникативных взаимодействий. Общеизвестно, что успешность учебной деятельности определяется уровнем педагогического мастерства преподавателя вуза, от степени применения адекватных технологий обучения в вузе, от уровня развития и сформированности  индивидуальных способностей студентов. 

Однако, не умаляя значимости вышеперечисленных факторов, исследование показывает, что ведущим фактором  является внутренняя среда, активная позиция обучаемого, его стремление быть успешным и желание самореализоваться в деятельности.  Следовательно,  в процессе овладения исследовательской деятельностью  должны быть задействованы собственно субъектные потребности и стратегии учебной, исследовательской, поисковой деятельности, обеспечивающие самопроектирование учебно-профессиональной деятельности. 

В определении содержания понятия «субъектный потенциал личности» мы исходим из того, что методологически значимыми для разработки проблемы становления субъектности магистранта военного вуза, с одной стороны, являются следующие положения  педагогической интерпретации синергетического подхода:

- система (личности, образования, субъектности) сама формирует свою границу;

- развитие личностной системы не однолинейно, неравновесно, альтернативно и хаотично;

- концепции самоорганизации открывают новое измерение в управлении стихийными процессами становления и саморазвития, внося в них элементы тонкого и мягкого регулирования; наиболее важным элементом такого регулирования мы рассматриваем  ценностный потенциал университетского образования;

- регулирование (управление) процессом становления субъектности должно быть направлено, прежде всего, на «запуск» механизмов самоорганизации, потенциально заложенных в личностной системе индивида;

- регулирование должно учитывать «деликатность» механизма самоорганизации: управляющие воздействия должны отвечать его человечной, т.е. гуманной сущности, в противном случае они разрушат самоорганизацию.

В этой связи субъектный потенциал магистранта рассматривается в данном исследовании как содержательная основа процесса овладения методологией исследовательской деятельности, повышения качества организации исследовательской активности магистранта в качестве субъекта, которая характеризуется системностью, динамичностью, подвижностью, концентрированностью,  неразрывностью составляющих и потенциалов, энергетической и ресурсной непрерывностью, гибкостью и способностью к ресурсной переструктуризации. 
Такое понимание смысла субъектного потенциала меняет и процесс осмысления самих принципов ее организации (именно, осмысление, а не декларация). Эти принципы созвучны с принципами кредитной технологии обучения, внедренной в вузах Казахстана. 

Во-первых, использование принципа субъективной свободы как обучаемых, так и преподавателей. Данный принцип  требует иного отношения к изучаемым дисциплинам, ее содержанию, технологиям и приемам предъявления учебного материала.

Во-вторых, позитивная открытость образовательной среды вуза. Это означает открытость всех структурных подразделений вуза и понимание всеми участниками ответственности за качество образовательного процесса. Открытость усиливает прозрачность организации и контроля учебного процесса в вузе, что в свою очередь усиливает качества мониторинга.

В-третьих, принцип соблюдения диалога и приоритета согласования интересов участников образовательного процесса в вузе. При разрешении различных учебных, организационных,  предконфликтных и конфликтных ситуаций  должны быть соблюдены интересы всех субъектов процесса образования в вузе.

В-четвертых, принцип доступности, подразумевающий доступность всех ресурсов (кадровых, материально-технических, финансовых и др.) вуза в процессе подготовки специалиста. 

Таким образом, если  сфера высшего военно-профессионального образования - это производство кадрового потенциала, значит в ходе обучения в военном вузе обучаемыми должны быть освоены такие технологии, которые  в дальнейшем помогут обучаемым  самореализоваться в профессиональной сфере,  где они смогут получить признание, потому что все мы учимся для того, чтобы получить признание; признание  же мы можем получить, только продав свой труд, то есть, получив соответствующую работу.

Научная разработка проблемы субъекта в педагогике определяется потребностями развития современного общества и человека, предполагающего его становление в системе социальных, экономических, научно-технических, организационно-управленческих отношений, ( всего того, что относится к нему как субъекту деятельности в разных сферах общественной жизни.

Проведенный обзор показывает, что в последние годы в развитии различных направлений и отраслей педагогической науки всё более отчётливо проявляется весьма существенная тенденция, состоящая в стремлении исследовать субъектный потенциал, изучить возможности, процессы и условия саморазвития на разных уровнях его субъектного бытия, показать активную творческую роль личности в реализации отношений с разными сферами деятельности. 

3.2 Система методологических знаний как инвариантная составляющая процесса методологической подготовки магистранта
Как отмечает А.М. Новиков, длительное время советская система образования находились на позициях классического, так называемого «знаниевого» подхода. При таком подходе основной образовательной задачей считалось формирование у обучаемых вуза прочных систематизированных знаний (умения и навыки всегда выступали второстепенными компонентами). На современном этапе, когда акцент переносится на формирование способности к активной деятельности, к труду во всех его формах, в том числе к творческому профессиональному труду, знания  из основной и единственной цели образования превращаются в средство развития личности обучаемых. В этой связи, по мнению А.М. Новикова в учебно-воспитательном процессе вуза  актуализируются следующие вопросы: определение необходимой и достаточной  системы знаний для полноценного  овладения основами профессиональной деятельности и повышение уровня обобщения формируемых знаний о деятельности; поиск возможности соединения формируемых  теоретических знаний и практическими потребностями обучаемых.  Исходя из обозначенных вопросов ученый говорит о необходимости  формирования системы обобщенных взглядов и знаний, которые включают в себя мировоззренческие аспекты научных понятий и идей, философское толкование явлений, сообщение знаний о методах научного познания, т.е. усвоение учебного материала с учетом философских закономерностей [331]. 
Мы согласны с позицией А.М. Новикова, относительно, того, что усилия сегодня должны направляться не на  накопление знаний, а на приобретение способов деятельности на основе усвоенных знаний, умений и навыков. Однако, хотелось бы уточнить, что образовательный процесс в вузе должен быть направлен также и на поиски способов быстрого и эффективного избавления человека от того, что он знает и умеет, чтобы стать открытым и способным к перемене деятельности. 
Здесь хотелось бы привести мнение В.В. Гузеева, который считает, что целью профессиональной подготовки в вузе должно стать формирование понимания того, что человек обременён быстро устаревающими и нефункциональными знаниями, умениями и навыками; понимания того, что чем больше человек знает и умеет, тем он слабее по отношению к постоянно меняющемуся мобильному миру; понимания того, что гибким и сильным является сегодня тот, кто умеет превращать пространство своего интеллекта в чистый лист; понимание того, что самой важной оказывается функция забывания и способность осуществлять её, делает человека участником процессов развития — всё это является симптомами революции в образовании [332, с.34-40].
По мнению П.Г. Щедровицкого [333, с.112-114], основная задача человека после получения образования состоит в том, чтобы как можно быстрее избавиться от его результатов: главным оказывается процесс дисквалификации, проблематизации и преодоления тех знаний и способов деятельности, которые человек усвоил в процессах обучения и подготовки. Вероятно, здесь говорится о переходе  от репродуктивного обучения набору знаний к реконструктивному обучению способам получения их. Как отмечает ученый, именно метод должен стать несущей организованностью для процессов трансляции культуры в рамках образования, основным содержанием образования. Само образование может рассматриваться как форма целенаправленной организации меняющегося мышления и деятельности [333, с. 27-28]. 
Конечно, самостоятельно добывать знания, обучаемые без специальной подготовки и обучения  не могут.  В связи с чем  В.В. Гузеев считает, что если комплекс способов деятельности, получаемых в разных предметных областях, в конечном счете, должен привести к формированию у обучаемого обобщённых способов деятельности, применяемых в любой предметной области, то, достаточно привлечь обучаемого  в систему внутригрупповых отношений, включающих: овладение способом взаимодействия с педагогом и другими обучаемыми;  формирование у обучаемого совместных целей деятельности, благодаря преобразованию задаваемых образцов поведения; овладение обучаемым знаковыми средствами управления своими действиями путём выделения существенных свойств объекта; развитие у него взаимопонимания и коммуникации [332, с.39-40].
Здесь, исходя из особенностей присуждения академической степени магистра науки, будет обоснованно необходимость формирования методологических знаний у магистрантов как инвариантной составляющей их подготовки. 
Словосочетание «методологическое знание» встречается во многих публикациях (В.И. Гинецинский, Б.С. Гершунский, Н.Д. Никандров, В.С. Шубинский и др.); казалось бы, нет сомнений в таком словосочетании. Однако встречается еще не менее спорное словосочетание - «философско-методологическое знание». И в том, и в другом варианте эти словосочетания являются понятиями философии образования [334; 335; 336]. 
В рассмотрении сущности и содержания методологических знаний, рассмотрим вначале ключевое понятие   в данном словосочетании «знание». Знание в традиционном понимании рассматривается как отражение характеристик реальности в виде представлений, понятий, суждений и теорий. В то же время, по мнению Д.П. Горского знания могут рассматриваться и как средство организации практических манипуляций с элементами реальности, как предметной, так и ментальной. По степени общности знания разделяют на эмпирические (практические) и теоретические, по преобладающему виду ментальных процессов - на концептуальные (понятийные), образные (иконические, эиконические и др.) и сенсомоторные, по способам получения - на опытные, сообщаемые и выводимые, по степени систематичности и достоверности - обыденные и научные, по типу реальных объектов – на знания о предметах, о процессах, об отношениях [337].

Международный форум «Образование для устойчивого развития: на пути к обществу знания» Если знание понимается как «селективная (1), упорядоченная (2), определенным способом (методом) полученная (3), в соответствии с какими-либо критериями (нормами) оформленная (4) информация, имеющая социальное значение (5) и признаваемая в качестве именно знания определенными социальными субъектами и обществом в целом (6)» [337], то указанные критерии (1–6) служат основанием для разработки гуманитарной технологии управления знанием.
Знание – многослойный и сложный объект управления, технологизация которого зависит от типа и формы предъявления знания, его назначения и т. д. социологии знания выделяют обыденное (повседневной жизни) и специализированное знание (научное, религиозное, философское и т. д.), профессиональное и практическое знание различных социальных общностей и групп, по уровню функционирования «перекрывающее» границу обыденного и специализированного знания; личностное знание (и его структуры, присутствующие в иных модификациях знания). Кроме того, специально различают структуры явного, предъявленного, рационально (или иным образом) оформленного (выражаемого) и неявного (латентного) знания, локализуемого в структурах накопленного социокультурного опыта и подсознаний субъектов [338]. Технология управлениями знаниями предполагает раскрытие огромного количества информации и знаний самого разнообразного вида, находящихся в существующих информационных системах и в головах людей, и превращение их в реальные знаниевые потенциалы, в определенных ситуациях воспринимающиеся как ресурсы развития индивидуальной и групповой практик.
Г.П. Щедровицкий  понимает под знаниями, особые  системные организованности, живущие в своих особых процессах внутри популятивных систем мышления и деятельности  [274, с.60] и выделяет следующие параметры, по которым производится типология знаний:

· характером тех структур мышления и деятельности, в которых знание движется;

· характером структур коммуникации;

· характером структур трансляции;

· характером «машин» производящих эти знания;

· характером соорганизации и  систематизации.


Далее он пишет, что знания всегда несет четыре характеристичных содержания: объект преобразования; орудия или средства деятельности (действия-операции), знаковую или языковую форму;  определенные понятия [274, c. 85]. Также он выделяет четыре формы воплощения знания: знания как орудия или инструмент, знания способности, знания о способах действия и знания как способность  понимать.


В данном контексте хотелось бы более подробно остановиться  на последних двух формах: способности действовать и способности понимать. По мнению Г.П. Щедровицкого именно эти функции являются характерными для всякого знания.  Данная концепция актуальна для нашего исследования с тех позиций, что для развития субъектного потенциала магистранта мы не можем формировать по отдельности  знания орудия, знания способности действовать, знания понимания.  Эти знания должны усваиваться комплексно, следовательно,  магистрант должен все время перетягивать что-то на себя и выступать в качестве многих  позиционеров: практик, техник, ученый, методолог и т.д. 
Основу любых знаний,  составляет ее специфический язык, с помощью которого фиксируются известные и вновь добываемые специальные знания. Дж.Брунер, подчеркивает, что язык науки должен быть однозначным и в то же время достаточно выразительным, позволяющим в явном виде описать известные факты и предположения, а также операционально эффективным, т.е. обеспечивать путем известных формальных символических манипуляций с научными текстами воспроизведение и проверку научных выводов. Далее им отмечено, что фактически язык является кодом, который используется коллегами для эффективного обмена фактами как реальными, так и виртуальными (ментальными). Всякое предложение языка может интерпретироваться собеседниками как наименование некоторой ситуации [339] .

Любая система знаний опирается на некоторую схему изучаемого объекта (предмета). При решении конкретных задач в рамках теории делаются дополнительные предположения о характере взаимодействия и свойствах элементов системы. Эти предположения представляют собой концептуальную модель изучаемой системы. В исследованиях К.Р. Поппера указывается, что концептуальные модели (от лат. conceptus - понятие) - это знания содержания (смысла) понятия о классе явлений (объектов или процессов), дающее обобщенное представление о явлении как системе, о множестве связей между элементами системы. Концептуальная модель служит приближенным представлением реальной системы и в процессе ее изучения может уточняться и даже заменяться новой [340]. 
Предполагается, что наиболее эффективным способом фиксации концептуальных моделей (выработанным в процессе естественной эволюции) служат системы понятий. Понятия вводятся с помощью определений. Под определением понимается способ обозначения или разъяснения значения знакового выражения в некотором языке.

Способы определения понятий зависят от целей обучения и субъективных предпочтений. Номинальное определение предполагает по мнению Г.Клейнера, объяснение значения нового термина с помощью известных и используется для сокращения выражений, описывающих некоторые объекты, а также устанавливает тождество двух различных выражений без использования ссылок на существование обозначаемых объектов [341]. Реальное определение вводится через пояснение смысла термина путем указания правил выделения объектов, входящих в объем определенного понятия. Наиболее распространен способ определения, заключающийся в указании ближайшего родового понятия и отличительных признаков, имеющихся только у данного вида объектов.

Концептуальное наследство воссоздается снова и снова в каждом новом поколении благодаря процессам окультуривания, включающим в себя обучение и формальное образование. Поэтому, несмотря на то, что интеллектуально личность обладает способностью к оригинальному мышлению, оригинальность ограничивается пределами концептуального наследства и именно понятия представляют собой необходимые инструменты для эффективного мышления [342]. 

Главные различия между эмпирическим и теоретическим знанием В.В. Давыдовым определяются так (под термином «знание» понимается, уточняет Давыдов, «абстракция, обобщение и понятие в их единстве»): 

1 Эмпирические знания вырабатываются в процессе сравнения предметов и представлений о них, что позволяет выделить в них одинаковые, общие свойства. Теоретические знания возникают в процессе анализа роли и функции некоторого особого отношения внутри целостной системы, которое вместе с тем служит генетически исходной основой всех ее проявлений.

2 В процессе сравнения происходит выделение формально-общего свойства некоторой совокупности предметов, знание которого позволяет относить предметы к определенному их классу независимо от того, связаны ли предметы между собой или нет. Процесс теоретического анализа позволяет открыть генетически исходное отношение целостной системы как ее всеобщее основание или сущность.

3 Эмпирические знания, опирающиеся на наблюдение, отражают в представлениях внешние свойства предметов. Теоретические знания, возникающие на основе мысленного преобразования предметов, отражают их внутренние отношения и связи и тем самым "выходят" за пределы представлений.

4 Формально общее свойство выделяется как рядоположенное с особенными и единичными свойствами предметов. В теоретических знаниях фиксируется связь реально существующего всеобщего отношения целостной системы с ее различными проявлениями, связь общего с единичным.

5 Процесс конкретизации эмпирических знаний состоит в подборе иллюстраций, примеров, входящих в соответствующий класс предметов. Конкретизация теоретических знаний состоит в выведении и объяснении особенных и единичных проявлений целостной системы из ее общего основания.
6 Необходимым средством фиксации эмпирических знаний являются слова-термины. Теоретические знания, прежде всего, выражаются в способах умственной деятельности, а затем уже с помощью различных символо-знаковых средств, в частности средств естественного и искусственного языков [343, с. 129].
Представители традиционного подхода в методологии педагогики М.Н. Скаткин  и В.В. Краевский рассматривают знания в составе содержания образования и их качества и обоснованно считают, что без знаний никакая целенаправленная деятельность  невозможна. Далее они отмечают следующие функции знания:  она служит основой представлений о деятельности и формирует общую картину развития современной науки; она является основой при определении человеком направлений своей деятельности и представляются в виде правил, указаний, алгоритмов. Каждая из перечисленных функций знаний по мнению ученых требует овладения рядом качеств и видов знаний [344, с. 11- 15]. Среди видов знаний, усваиваемых в содержании учебного предмета они выделяют основные термины и понятия;  факты действительности и научные факты; основные законы науки; теории, содержащие системы научных знаний; знания о способах деятельности; оценочные знания.

Многие исследователи придерживаются классификации методологических знаний, предложенной В.И. Журавлевым. Он считает нужным развитие, прежде всего, тех аспектов методологического знания, которые играют ведущую роль в улучшении исследовательской и преобразовательной деятельности.

Среди объективных причин включения указанных групп в состав методологических знаний В.И. Журавлев и ряд других исследователей называют: всеобщность каждой из групп знаний по отношению ко всем сторонам педагогической действительности; фундаментальность в решении проблемы ускорения перехода к качественно новым, эффективным формам взаимодействия педагогической науки и практики, их модернизации; целостность их комплекса и возможность гибкого перестроения, структурирования методологических знаний, взаимности от решаемых задач теоретиками и практиками; опора на имеющиеся в общей методологии данные о структуре методологических знаний [345].
Методологическое знание состоит их нескольких структурных уровней. Разные авторы по-разному выделяют ее уровни.  Наиболее распространенной является  структурная модель,  где выделены 4 ее уровня: уровень философской методологии (УФМ); уровень общенаучной методологии (УОМ); уровень конкретно-научной методологии (УКНМ); уровень процедуры и техники исследования (УПТИ) [346; 347; 348]. 
Весь теоретический материал, по содержанию  методологического знания мы обобщили и представили в формате рисунка (см.: рисунок 10).
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Рисунок 10  – Структура методологического знания

Обобщив имеющийся теоретический задел по вопросам изучения особенностей методологического знания,  мы представили ее структуру в виде следующего рисунка 11.
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Рисунок 11 – Характерные признаки методологического знания
Отсюда вытекает следствие: знание, полученное при разрешении теоретической проблемы, формирует «теоретические основы» той или иной науки более низкого методологического уровня; знание, полученное при разрешении методологической проблемы [349], формирует «методологические основы соответствующего знания». Знание, полученное при разрешении теоретико-методологической проблемы, формирует «теоретико-методологические основы», например, педагогической науки.
В.В. Краевский пишет, что без методологических знаний невозможно грамотно провести педагогическое исследование. Такую грамотность дает овладение методологической культурой, в содержание которой входят: методологическая рефлексия (умение анализировать собственную научную деятельность); способность к научному обоснованию, критическому осмыслению и творческому применению определенных концепций, форм и методов познания, управления и конструирования [349, c.166]. В более общем смысле методологическая культура – это культура мышления, основанная на методологических знаниях. 

Отличительной особенностью методологического знания по мнению Г.П. Щедровицкого  следует считать соединение «знаний о деятельности и мышлении с знаниями об объектах этой деятельности и мышления или, если перевернуть это отношение, непосредственно объектных знаний с рефлексивными знаниями» [350]. 

Методологические знания, определяемые Н.С. Пурышевой как знания об общенаучных терминах, о структуре знаний, о методах познания – эмпирического и теоретического, – отражают системность и научность знаний [351, с.85]. Именно методологические и прикладные знания позволяют, как нам представляется, создать в учебном процессе условия для «формирования обобщенных схем действительности» [350, с.24], при котором приобретение знаний происходит вместе с интеллектуальным развитием учащихся. 

Методологические знания систематизирует, накапливает опыт мышления, изучает вопрос его освоения, хранения и применения. При этом, функции методологического знания в исследовательской деятельности таковы: развитие способности к анализу и обобщению, доказательству и опровержению, обоснованию знаний, ведению дискуссий, постановке и поиску решения задач, формулированию и проверке гипотез. 
Если же представить знание, относящееся к методологии педагогики в структурно-перечислительном виде, то оно по мнению Т.Ш. Таубаевой представит собой следующую совокупность:

а) знание о познании педагогической практики, в процессе которого вырабатывается педагогическое знание. Иными словами, методология педагогики - это один из общих разделов педагогической науки, исследующий и формирующий содержание, организацию и методику, логическую структуру и принципы научно-познавательного процесса, научно-исследовательской деятельности педагога, которая называется (в широком смысле слова) методологической рефлексией. Это знание может быть описано в виде минимального перечня методологических категорий, выступающих как характеристики научного исследования: проблема, тема, актуальность, объект исследования, его предмет, цель, задачи, гипотеза, защищаемые положения, значение для науки, значение для практики. 

Отметим, что это знание является результатом лишь исследовательской деятельности, что не дает, кстати, права сводить его к методологическому знанию педагогики в целом;

б) знание о педагогическом знании, исследованием которого занимается та часть методологии педагогики, которая называется педагогическим науковедением. Науковедческое знание необходимо, прежде всего, для углубленного анализа логической структуры педагогики как научной дисциплины, ее развития и реализации своих основных функций;

в) знание о преобразовании педагогической практики [198].

Исходя из представленного анализируемого материалы мы разработали типовое минимальное  содержание  методологических знаний магистранта в области военно-педагогической науки, который представлен  в таблице 14.

Таблица 14 – Структура методологических знаний магистранта в области военно-педагогической науки
	ЗНАНИЯ О ПОЗНАНИИ

	Наименование группы
	Понятия, термины и вопросы

	Общие понятия, характеризующие научное творчество
	Наука, научная деятельность;

Исследовательская деятельность;

Фундаментальные и прикладные исследования;

Проектные исследования;

Научная этика и методологическая элегантность;

Научная школа и традиции;

Научный руководитель и консультант;

Диссертация. 

	Закономерности познания
	Противоречивость процесса познания;

Диалектика и ее закономерности;

Эмпирический опыт в процессе познания;

Наблюдение;

Способы мышления  и организации поиска 

	Характеристика процесс проведения научного исследования
	Научное исследование в военной педагогике;

Метод и методика;

Методология научного познания;

Педагогический эксперимент, моделирование, измерение, погрешность, достоверность.

	Атрибутика военно-педагогического исследования
	Проблема и противоречие; 

Цели и задачи, объект и предмет военно-педагогических исследований;

Тема и гипотеза исследования.

	Результат военно-педагогического исследования
	Новизна исследования; теоретическая и практическая значимость исследования;

Научный факт, закономерность, положения, концепции, идея, теория, вывод, рекомендации

	ЗНАНИЯ О ЗНАНИИ

	Наименование группы
	Понятия и термины

	Понятия и категории военно-педагогической науки
	Педагогическая наука;

Образование, обучение,  воспитание;

Целостный педагогический процесс;

Содержание образования, военно-профессионального образования;

Организация  и управление образовательным процессом.

	Систематизация военно-педагогических знаний
	Военная педагогика и  военная психология; Военно-научная специальность;

Отрасли педагогики

Система военно-педагогических дисциплин;

Взаимосвязь военно-педагогической науки и другими отраслями науки.


Продолжение таблицы 14
	Новые отрасли военно-педагогической науки
	Сравнительная педагогика; 

Педагогическая квалиметрия;

Педагогическая акмеология;

Педагогическая инноватика;

Педагогический менеджмент;

Педагогическая антропология и др.

	Методологические подходы в военно-педагогической науке
	Все макро-подходы:  культурологический, системный, личностно-деятельностный,  синергетический, инновацинный;

Микро-методологические подходы.

	Концепции и теории в военно-педагогической науке
	Теория обучения;

Теория воспитательной системы;

Теория ЦПП;

Теория педагогической технологии;

Теория управления образованием;

Концепция инновационного обучения;

Теория творческой деятельности;

Концепция исследовательской культуры;

Теория систем  мыследеятельности и организационно-деятельностных игр и др.

	ЗНАНИЯ О ПРЕОБРАЗОВАНИИ

	Наименование группы
	Понятия и термины

	Взаимосвязь военно-педагогической науки  и практики
	Единство и различия военно-педагогической науки и практики;

Социальный заказ и динамика  военной практики;

Пограничная служба и ее требования;

Военно-педагогическая действительность;

Факторы и предпосылки;

Курсанты и контингент обучаемых;

Содержание профессиональной подготовки;

Опыт военно-образовательной практики.

	Внедрение результатов исследования
	Апробация исследования;  

Акты апробации и авторское право;

Передовой педагогический опыт;

Образовательные технологии;

Публикации, научные статьи, доклады на конференциях.

	Направленность  профессиональной деятельности  
	Объект и предмет деятельности;

Обучаемые как субъект деятельности;

Взаимодействие, диалог, личностно-ориентированное обучение;

Педагогическое управление и мониторинг;

Технологии обучения;

Учебный материал как  объект конструирования;

Педагогическая диагностика и измерение;

Качество обучения;

Знания, навыки, умения и компетенции.

	Содержание деятельности исследователя  и преподавателя
	Методологическая культура;

Педагогическая рефлексия;

Исследовательская позиция;

Субъективная активность  и субъект профессиональной деятельности;

Управление мышлением, овладение методами деятельности;

Знания: научные, теоретические и методологические;

Научные основы организации  профессионального труда;

Педагогическая деонтология и аксиология.


В структурировании системы методологических знаний, мы исходили из тезисов Г.П. Щедровицкого, где раскрывается сущность категориального анализа: «хочешь разобраться в том, что такое «система», начни с анализа знаковой формы, восстанови объект, к которому  она относится, операции и затем выйди к  набору понятий, обслуживающих данную категорию» [350, с.133].
Содержание таблицы не претендует на исчерпывающий ответ, каким должно быть содержание методологических знаний магистранта в целом, а лишь отражает минимальные требования к уровню овладения комплексом знаний о познании, педагогическом знании, и преобразовании педагогической практики в рамках нашего  предмета исследования. Кроме того, вопрос может возникнуть об очередности или этапности формирования методологических знаний. Выделяемые в таблице  подразделы условны, и лишь служат для более четкой систематизации понятий и терминов, подлежащих усвоению, и более того, такая «сетка» может быть индивидуальной: у каждого своя система иерархий и соподчинений. 

В данной позиции мы лишь  исходим из  положений А.И. Пискунова и  Г.В. Воробьева, которые  отмечают, что замысел научного исследования это представление о том новом, что будет привнесено в теорию и практику в результате исследования (закономерности протекания и развития процесса, практические рекомендации по его совершенствованию), о тех путях (теоретический анализ процесса с последующим рассмотрением его конкретных форм), которые приведут к достижению этой цели [352, с.12]. Следовательно, прежде всего необходимо изучить уже существующие теоретические концепции, понять эволюцию современных педагогических идей, учебно-воспитательного процесса, выработать собственное отношение к ним и  определить, из какой концепции, какой идеи целесообразнее исходить в разработке замысла.

Таким образом,  мы видим, что по своему содержанию методологическое образование не отличается от содержания теоретического знания, однако ее специфика заключается в ее напарвленности на принципы и методы научной и научно-практической деятельности. И у нее  объектом изучения выступает сама педагогическая наука. 

Рассмотрение совокупности методологических знаний как инвариантной составляющей процесса овладения методологией исследовательской деятельности  способствует  выделению конкретных видов деятельности в содержании образовательной программы (например, деятельности теоретика-исследователя, проектировщика образовательных систем,  разработчика моделей и т.д.); «задать» их с учетом интеллектуальной направленности магистрантов, определить (описать) эти виды деятельности и организовать учебный материал, адекватный их содержанию и требованиям.
Такая личностно-деятельностная основа построения содержания образовательной программы позволяет: 

· гибко дифференцировать в рамках той или иной предметной области требования к построению учебной деятельности; 

· определять познавательную базу, необходимую для реализации того или иного вида учебной деятельности; 

· предоставлять обучаемому на выбор ту информацию (предметную область), в рамках которой он сможет успешно реализовать себя как личность. 
При этом, соблюдаются все требования методологичности, концептуальности, проблемности, открытости, дополнительности, субъектности, диалогичности содержания  магистерского образования,  так как  магистранты сами совместно  с преподавателем, научным руководителем проектируют цель и содержание индивидуального обучения, в том числе и индивидуальной исследовательской работы,  создаются условия для проявления ценностно-смысловых и ценностно–эмоциональных  отношений магистрантов к знаниям. 

В контексте рефлексии по этому поводу уместно обратиться к такому эмоциональному фактору как переживание. Именно переживание стоит в самом начале процесса познания как перводвигатель, затем как сопутствующий элемент при различных фазах создания семинарского занятия. Влияние эмоционального фактора способствуют возникновению неожиданных поворотов, группировок, сочетаний. Эмоционально-ценностные условия создаются, благодаря особому типу отношений между преподавателем и магистрантами. Речь идёт о безусловном, безоценочном принятии, эмпатии и конгруэтности педагога. Речь идёт о переживании как форме общения участников образовательного взаимодействия. Семинар превращается в недирективный личностный тренинг. 

3.3 Овладение методологией исследовательской деятельности в процессе интеграции учебной, учебно-исследовательской и научной исследовательской деятельности магистрантов

Мы уже определились, что эффективность развития процесса овладения магистрантами МИД связана с проектированием личностно-ориентированного образовательного пространства в военном вузе.  В таком образовательном пространстве  создаются такие  учебные ситуации, когда не только излагаются зна​ния, но и раскрываются, формируются и реализуются личностные особенности обучаемых магистрантов. В такой среде господствует эмоционально положительный настрой на работу, занятия привлекательны и результативны. Преподаватель не просто создает благожелательную творческую атмос​феру, но и постоянно обращается к субъектному опы​ту магистрантов, т.е. к опыту их собственной жизнедея​тельности. И, наконец, самое важное - он признает самобытность и уникальность каждого обучаемого.
При этом особенности личностно-ориентированного учебного занятия заключаются в следующем:

1 Конструирование дидактического материала раз​ного типа, вида и формы, определение цели, места и времени его использования на занятии.
2 Продумывание педагогом возможностей для само​стоятельного проявления обучаемых. Предоставление им возможности задавать вопросы, высказывать ориги​нальные идеи и гипотезы.
3 Организация обмена мыслями, мнениями, оцен​ками. Стимулирование обучающихся к дополнению и ана​лизу ответов товарищей.
4 Использование субъектного опыта и опора на ин​туицию каждого студента. Применение трудных ситуа​ций, возникающих по ходу занятия, как области прило​жения знаний.
5 Стремление к созданию ситуации успеха для каж​дого обучаемого.

6 Побуждение обучающихся к поиску альтернативной информации при подготовке к семинару, практикуму и др.
7 Продуманное чередование видов работ, типов за​даний, что уменьшает утомляемость обучающихся.
8 Проведение наблюдений за обучаемыми.
В системе личностно-ориентированного обучения педагог и обучаемый выступают как равноправные партне​ры, носители разного, но необходимого опыта. Про​фессиональная позиция педагога состоит в том, чтобы знать и уважительно относиться к любому высказыва​нию обучаемого по содержанию обсуждаемой темы.
Педагог должен продумать не только то, какой ма​териал сообщать, но и предугадать, что из этого ма​териала имеется в субъектном опыте обучающихся, как результат их предшествующего обучения и собствен​ной жизнедеятельности. При этом обсуждать «версии» не в жестко оценочной ситуации (правиль​но—неправильно), а в равноправном диалоге, обоб​щать эти «версии», выделять и поддерживать соот​ветствующие теме занятия, задачам и целям обучения.
В таких условиях обучаемые стремятся быть услышан​ными, активно высказываются по обсуждаемой теме, предлагают, не боясь ошибиться, свои варианты. Обсуждая их, педагог формирует коллективное знание, а не просто добивается от аудитории воспроизведения готовых образцов, подготовленных им для усвоения.
Подбирая дидактический материал, преподаватель обязан не только учитывать его объективную сложность, но и индивидуальные предпочтения каждого обучаемого. На​бор такого материала следует гибко использовать в про​цессе занятия, без этого он не станет личностно-ориентированным в подлинном смысле этого слова. При под​готовке к занятию надо заранее спроектировать все возможные типы общения, подчиненные учебным це​лям, все формы сотрудничества между обучающимися.
Межличностное взаимодействие в процессе занятия обеспечивается:
· использованием различных форм общения;

· учетом личностных особенностей, требований к межгрупповому взаимодействию (распределение по группам, парам и т.п.);
· предвосхищением возможных изменений в орга​низации коллективной работы группы, коррек​ция их по ходу занятия.
Результативность занятия определяется обобщением полученных знаний и умений, оценкой их усвоения; анализом результатов групповой и индивидуальной работы; особым вниманием к процессу выполнения заданий, а не только к конечному результату; обсуж​дения в конце занятия того, что «мы узнали», сколько того, что понравилось (не понравилось) и почему.
Следует подчеркнуть, что в  данной модели обучения преподаватель занимает новую, не привычную для него пока профессиональную позицию — одновременно и педагога и психолога, умеющего осуществлять комплексное на​блюдение за каждым обучаемым в процессе его инди​видуального развития, личностного ста​новления. Комплекс  действий преподавателя по развитию субъектного потенциала магистрантов в процессе овладения ими методологией исследовательской деятельности отражен в содержании следующей таблицы 15.
Основным видом деятельности  магистранта в процессе обучения является учение. Структура учения складывается, во-первых, из отдельных (особых, конкретных) деятельностей обучающегося, порождаемых в обучении разнообразными мотивами как явными, так и скрытыми от учащегося; во-вторых, из действий – процессов, которые подчиняются непосредственно сознательным целям; в-третьих, из операций, которые непосредственно зависят в обучении от условий достижения учащимися конкретной цели. Эта структура учения воспроизводится в обучении со всеми своими составляющими компонентами в структуре социального опыта (знания, навыки, умения, способы решения задач, отношение к действительности) и в структуре личности (знания, навыки, умения, способности, мотивационная сфера). Социальный опыт в этой структуре выступает, с одной стороны, в форме общественного сознания (норм поведения, общественных отношений между людьми и пр.), а с другой – в форме развернутой опредмеченной человеческой деятельности (способы решения задач и др.). Что же касается личности, то она соответственно выступает в форме индивидуального сознания и внешне развернутой или внутренне свернутой предметной деятельности. Социальный опыт – ведущий (первичный) в этой системе. Личность же вступая во взаимосвязь с социальным опытом в процессе организованной и целенаправленной деятельности, перевоплощает свою активность в предметные результаты (знания, навыки, умения и т.д.). Таким образом, активность учащегося при всех ее трансформациях остается в структуре обучения целостным предметом учения. 

Следовательно, учение как специфический вид человеческой деятельности включает в себя взаимодействие субъекта и объекта, в котором четко прослеживаются два   плана деятельности обучающегося: 

1)  сотрудничество обучающего и обучающегося. Здесь учение детерминируется непосредственными требованиями обучающего, формулируемые в виде конкретных целей. С помощью различных средств обучающий акцентирует внимание обучающегося на эти цели и, благодаря такой внешней стимуляции, поддерживает деятельное состояние учащегося. Обучающийся же, выполняя заданные ему извне действия, формирует в процессе учения соответствующие операции как инструменты познания, а также усваивает преподносимые преподавателем способы решения задач, соответствующие знания о них;

Таблица 15 – Деятельность преподавателя по развитию процесса овладения магистрантами МИД
	Деятельность преподавателя 
	Задачи преподавателя на этапах 

	Диагностическая - выявление и фиксация факта, сигнала проблемности: отсутствие ориентации, наличие трудностей, недостаточность способностей и качеств, внешние препятствия. Цель диагностического этапа - создание условий для осознания магистрантом сути проблемы («прояснение сущности», вынесение за скобки несущественного), проявление ценностных противоречий (коллизийность сознания) и собственных смыслов (смысло-творческая функция сознания).
	вербализация проблемы

	Поисковая, организация совместного с обучаемыми поиска причин возникновения трудности, возможных последствий ее сохранения (или преодоления). Целью поискового этапа является оказание поддержки и принятие магистрантом  на себя ответственности за возникновение и решение проблемы с использованием данных диагностического этапа (определение локуса самоконтроля); помощь в выявлении связанных с проблемой фактов и обстоятельств, причин, которые привели к затруднению.
	поддержка в определении цели предстоящего выбора - по ходу выявления фактов и причин появляются предварительные «рабочие» выводы и способы достижения цели, как выхода из проблемы

	Деятельностная – организация овладения новыми приемами и  стратегиями деятельности
	обеспечение самостоятельности действий обучаемого

	Рефлексивная - совместное обсуждение успехов и неудач предыдущих этапов деятельности, констатация фактов разрешимости или неразрешимости проблемы для ее переформулирования.
	обеспечение  анализа действия магистрантом,  как способа действий, так и достигнутого результата


2) деятельность обучающегося побуждается в процессе обучения осознанным мотивом. Он выступает для него в качестве общей цели деятельности.

Рассмотренная концепция учебной деятельности предполагает овладение обобщенными заместителями эмпирических знаний, предписаний и т.п. На основе  применения таких заместителей удается преодолеть случайность, стихийность решения конкретных задач. Такое положение сохраняет свое значение и в ситуации обучения в высшей школе.

С другой стороны, сами заместители как бы строятся обучаемыми под руководством педагога. Этим создается ситуация содержательного, а не формального введения абстракции, имитации появления абстракции. Такое положение также применимо к высшей школе.

С третьей стороны, участие в строительстве абстракций позволяет перейти к рефлексии способа и условий построения, к возможным проблематизациям хода построения. Тем самым, обучаемый не только содержательно усваивает абстракции, но и «освобождается» от единственности их пути построения и содержания. Это также важно и в условиях обучения в высшей военной школе.

С четвертой стороны, абстракции и их выявление подчиняются условиям генетической реконструкции пути развития объекта, что обеспечивает содержательность прогноза возможных состояний объекта изучения. Подобные умения необходимы специалистам во всех областях.

С пятой стороны, оперирование с объектом, представленным в виде модели, в «чистой» форме, наглядно позволяет избегать неопределенности понимания тех абстракций, содержания тех понятий и категорий, которые подлежат усвоению и технологически значимому применению. И это важно для обучения в высшей школе.

 С шестой стороны, выявление абстракций кладется в основу построения системы задач на конкретном материале. Тем самым появляется возможность управлять переходом выявления фокусов содержания абстракции и ее более конкретных вариантов в генетическом выведении в качестве основы для проявления «неизвестных» и перехода к поиску конкретных вариантов объективных ситуаций по предмету изучения для нахождения соответствующих «искомых». Сохранность технологии решения задач на всем прохождении пути построения задачника обеспечивает слежение за мыслительными процессами и возможность их формирования в технологически значимых формах. Следовательно, на этом пути видна перспектива управляемого формирования основ мыслительной культуры, что важно и на высших уровнях подготовки специалистов.

С седьмой стороны, акцент на опережающее формирование мыслительных действий, всей формы мыслительных процессов, участвующих в учебной деятельности, сохраняет свое значение и в высшей школе. Только адекватная операционально-технологическая подготовка студентов может обеспечить освоение возрастающего объема знаний и умений, правильный выбор наиболее значимых из них для решения поставленных задач.

С восьмой стороны, расчленение единой учебной деятельности на звеньях и распределение их между отдельными обучаемыми позволяет наглядно демонстрировать ее структуру и эффективно организовать взаимодействие, направленное как на достижение учебных целей, так и на управление потребностно-мотивационной сферой обучаемых, а также перевод педагогических функций к самим обучаемым. Это также переносимо в высшую школу и является одним из самых надежных средств коллективного решения задач обучения сложным содержаниям и формам мыслительных и иных действий.

Наиболее эффективной формой конструирования учебной деятельности, удовлетворяющая возможности реализации разработанной нами модели является задачная форма организации учебного процесса, представленная на рисунке 12.
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Рисунок 12 – Задачная форма организации учебного процесса

В ходе подготовки такой формы учебного процесса на занятия варианты последовательности элементов структуры и их набор могут быть различными. Здесь проявляется методическое мастерство преподавателя, его творчество и потенциал. 

Отдельные элементы плана занятия могут быть многовариантными, ибо в разных группах план реализуется по-разному. Многовариантность обеспечивает индивидуальный подход к студентам. 
Управлять познавательным процессом - это значит ставить вполне достижимую цель перед процессом познания на занятии, отбирать и дозировать учебный материал, методы преподавания и учения, регулировать и координировать учебную деятельность, контролировать ее. 
Управляющая функция преподавателя - состоит в планировании процесса обучения (содержания и методов), реальном воплощении плана, постоянном наблюдении за ходом процесса и его результатами, регулярной коррекции выбранных средств обучения в соответствии с поставленными целями подготовки специалиста. 
Организовать занятие - придать ему структуру, определить временные рамки, состав участников, разработать программу взаимодействия со студентами, обеспечить средствами проведения и т.д. 
Дидактические задачи организации познавательного процесса студентов - это задачи, характеризующие логические операции учебной деятельности слушателей военного вуза (приемы учебной деятельности магистрантов: слушание, наблюдение, рассматривание, переписывание, конспектирование, заучивание, пересказ, зарисовывание, сравнение, анализ, объяснение, словесное описание, формулировка вопросов, проблем и определений, решение учебных проблем, моделирование, конструирование, измерение и т.д.) и педагогической деятельности преподавателя (обобщение, повторение, формирование новых знаний и умений, усвоение, проверка уровня знаний и умений).

Педагог, по мнению А.С. Обухова в данном случае, выступает как организатор формы и условий исследовательской деятельности, благодаря которым у обучаемого формируется внутренняя мотивация подходить к любой возникающей перед ним научной или жизненной проблеме с исследовательской, творческой позиции. Ученые утверждают, что все усилия по организации системы исследовательской деятельности обучаемых должны быть направлены именно на эту задачу, а не на абстрактную подготовку его к взрослой жизни в науке, развитию у него тех или иных навыков, получению определенных специальных знаний [353]. 

Общими принципами организации учебно-воcпитательного процесса в системе  послевузовского образования  являются: принцип активности, при котором обучающийся выступает субъектом образовательной деятельности, способным влиять на процесс обучения и занимать в нем активно-избирательную позицию;  свобода самовыражения и самореализации субъекта образовательной деятельности;  актуализация  творческих способностей взрослых в  процессе обучения; смещение акцента с накопления знаний, умений, навыков на поиск индивидуальной стратегии самоопределения субъекта;  пересмотр традиционных подходов к содержанию, формам образовательного процесса, отказ от авторитарной, манипулятивной педагогики;  свобода выбора стратегии индивидуального жизненного пути субъекта образовательной деятельности.

В этом контексте программа овладения методологией исследовательской деятельности будущих магистров включает в себя разделы, ориентированные на:

– ознакомление с результатами анализа теоретико-практических предпосылок, международных межправительственных и экспертных документов, раскрывающих основные тенденции развития образования в мире, заявляемые намерения и планируемые программные действия;

– понимание аналитических исследовательских данных, полученных в результате международных исследований в области образования, которые раскрывают проблемы, достижения и факторы успешной деятельности в образовательных системах различных стран или учреждений;

– овладение методами исследовательской практики, представленной в рекомендациях и пособиях международных организаций, работах специалистов различных стран;

– развитие профессиональных компетентностей, позволяющих принимать участие в международных программах и проектах;

– развитие рефлексивного опыта, гражданской позиции, способностей к решению проблем и задач, которые определены как приоритеты международной и национальной политики образования;

– формирование индивидуальной и коллективной ответственности за профессиональные действия.

 Можно выделить следующие приемы организации исследовательского обучения  при подготовке магистров области военного образования:

инициирование активности магистрантов;

оснащение способами продуктивной деятельности, работа с разнообразием информационных текстов;

стимулирование индивидуального выбора и мотивация творчества;

обеспечение развития критичности мышления, обмена ценностными суждениями;

активизация сотрудничества в групповой работе; 

тренинг моделей, стратегий поведения и коммуникативных умений;

помощь в самоуправлении самостоятельной деятельностью, получении «Я-сообщений», принятии решений.

Исходя из вышеобозначенного, мы предлагаем следующую схему изучения темы в рамках учебного занятия или их цикла: 

· проблемная актуализация темы, в рамках которой формируется эмоциональное отношение к теме и необходимость ее изучение (познавательная мотивация), исследование проблемы, подводящей к необходимости изучения учебного вопроса; 

· результат исследовательского процесса; 

· коррекция преподавателем процесса исследования в зависимости от степени готовности обучаемых; 

· проблематизация отдельных понятий, построение иерархии понятий (древо понятий), связей; 

· серия исследовательских заданий; обсуждение заданий группами магистрантов (выделение признаков, существенных признаков, функций, главного признака как источника развития), поиск решения; теоретическое определение понятий; 

· анализ учебного материала с применением новых понятий (использование текстов-источников, карт); 

· творческие задания на понимание процессов внутреннего развития педагогического явления или феномена, их прогнозирование, интерпретация; контроль – на умение оперировать понятиями, творческие виды контроля (возможны специфические практикумы, где происходит объединение разнообразных умений – теоретические знания, психологические, педагогические, например, разработка темы, части темы и т.д.). 

· в процессе изучения постоянная деятельность магистрантов по оценке собственного результата. 

Развитие процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности в учебном процессе реализуется через систему самостоятельной работы обучаемых и самостоятельную работу  обучаемых совместно с преподавателем.

Самостоятельная работа в высшей военной школе является специфическим средством организации и управления самостоятельной деятельностью  в учебном процессе, средством самоорганизации и самодисциплины  в овладении методами профессиональной деятельности  [354]. 
В современной дидактике самостоятельная работа обучаемых - это планируемая познавательная, организационно и методически направляемая их деятельность, осуществляемая без прямой помощи преподавателя, для достижения конкретного результата. Составная часть самостоятельной работы обучаемых - самостоятельная работа, выполняемая магистрантом под руководством и контролем преподавателя за счет сокращения обязательных аудиторных (лекционных и т.д.) занятий.

Эффект от самостоятельной работы обучаемых, на который мы рассчитываем, можно получить только тогда, когда она организуется и реализуется в учебно-воспитательном процессе в качестве целостной системы, пронизывающей все этапы обучения магистрантов в вузе.

В целом, в научно-педагогической литературе существует много определений самостоятельной работы, один из которых связывают ее проявление на лекционных, практических  занятиях (семинарах), лабораторных работах, а также, как восприятие, осмысливание и воспроизведение обучающимися изучаемой информации, решение задач и выполнение различных самостоятельных работ; другие выделяют именно выполнение указанных самостоятельных работ во внеаудиторное время. Имеют место определения, указывающие на самостоятельную деятельность с точки зрения анализа и обобщения изучаемого материала.

Рассматривая самостоятельную познавательную деятельность как систему, исследователи, представляют следующие основные компоненты:

1) содержательную (знания, выраженные в понятиях или образах восприятий  и представлений);

2) оперативную (разнообразные действия, оперирование умениями, приемами как во внешнем, так и во внутреннем плане действия);

3) результативную (новые знания, способы решения, новый социальный опыт, идеи, взгляды, способности и качества) [355; 356; 357].

Как процесс, самостоятельная деятельность включает:

1) выделение обучающимися общих и частных познавательных задач (умение выбрать цель, увидеть задачу, предмет деятельности);

2) подбор и определение способов действий, адекватных путей решения задачи (умение выбрать пути и средства для решения этой задачи);

3) выполнение операций контроля за решением поставленных задач (умение применять усвоенные знания и навыки в практическом решении задач).

Актуализируя познавательную самостоятельность, Т.В. Габай выделяет три уровня ее развития, необходимых для повышения эффективности управления воспитанием у обучающихся самостоятельности как целостного свойства личности: 1) копирующий, в соответствии с которым обучаемый самостоятельно пользуется простейшим переносом по аналогии; 2) преобразующий, когда обучаемые строят самостоятельный вывод по одному из исходных данных; 3) выборочный, при котором обучаемый приходит к собственным дедуктивным выводам на основании одного или нескольких данных [358].

При этом выделяются два типа организации самостоятельной работы обучаемых: 1) период начальной организации с участием преподавателя; 2) период самоорганизации, когда не требуется непосредственного участия преподавателя.

Противоречия между требованиями к высокому уровню самостоятельности и интенсификации самостоятельной работы обучаемых в высшей военной школе и реальным состоянием ее недостаточной эффективности не только сохраняются в настоящее время, но и возрастают. 

С позиций системного подхода самостоятельная работа представляют собой систему, проектируемую для достижения поставленных целей, как совокупность взаимосвязанных и взаимодействующих между собой элементов, основными из которых являются: 

субъекты (участники учебного процесса и непосредственно магистранты); 

цели (относящиеся к области самостоятельной работы); содержание обучения и самообучения (учения); 

формы (аудиторной и внеаудиторной самостоятельной работы); 

средства (относящиеся к способностям обучаемого, учебная и дополнительная литература, технические средства и т.д.); 

самоуправление (в области самостоятельной работы; как личностные качества, умения и навыки: целеполагания, самопланирования, исполнения, учета, самоанализа, самоконтроля, самооценки, саморегуляции, а также самовоспитания, самообразования, саморазвития и самосовершенствования); 

технологии и методы (технологии системного структурирования, представления и изучения содержания обучения; методы системного, проблемного, исследовательского и иных подходов); 

деятельность (познавательная, учебная, научно-исследовательская, трудовая и т.д.); 

среда (благоприятная для осуществления самостоятельной работы); 

языки (необходимые для самостоятельной работы); 

результаты (получаемые в процессе самостоятельной работы, деятельности, а также результаты реализации системы самостоятельной работы, включая интегральные результаты системы) [359].

Структурными элементами самостоятельной деятельности являются: а) выделение цели и деятельности; б) определение предмета деятельности; в) выбор средств деятельности [360].

В этом процессе самостоятельная работа как средство организации учебного или научного познания магистранта выступает в своем двуедином качестве. С одной стороны, это учебное задание, т.е. то, что должен выполнить обучаемый, объект его деятельности. С другой стороны, самостоятельная работа – это форма проявления обучаемым определенного способа деятельности по выполнению соответствующего учебного задания.

Таким образом, самостоятельную познавательную деятельность в самом обобщенном виде можно представить как систему, включающую в себя следующие компоненты:

· содержательную сторону;

· оперативную; 

· результативную сторону.

Следовательно, самостоятельная работа – это такое средство обучения, которое 

· в каждой конкретной ситуации усвоения соответствует конкретной цели и задаче;

· формирует у обучаемых на каждом определенном этапе необходимый объем и уровень знаний, навыков и умений для решения определенных познавательных задач;

· вырабатывает у слушателей магистратуры психологическую установку на систематическое наполнение своих знаний и выработку умений ориентироваться в большом потоке научной и общественной информации при решениии новых познавательных задач;

· является важнейшим условием самоорганизации и самодисциплины обучающихся;

· выступает важнейшим средством управления самостоятельной познавательной и научно-профессиональной деятельностью в процессе обучения и профессиональной подготовки.

Что представляют собой цели и задачи самостоятельной работы обучаемых? Основная цель – научить магистрантов самостоятельно работать.

В соответствии с целью вытекают следующие задачи:

· воспитание у обучаемых интереса и потребности в самообразовании;

· развитие познавательных способностей, инициативы, творческого мышления в принятии решения;
· формирование умений ставить и решать определенные цели и задачи при самостоятельной работе;

· освоение исследовательских навыков использования методов, приемов и форм организации самостоятельной работы;

· развитие у магистрантов умения отбирать и анализировать учебный материал.

Еще раз подчеркнем, что самостоятельная работа магистранта является частью учебного процесса. Поэтому задача заключается в том, чтобы превратить эту работу в деятельность по самообразованию, то есть в организованное, педагогически направленное на подлинное творчество обучаемых, основу их интеллектуальной активности. Стремление к образованию и самообразованию в значительной степени определяется перспективной целевой установкой личности. Успешность обучения зависит от того, как преподаватель, планирует и организует самостоятельную работу обучаемых  и от того, как работают обучаемые, от степени их активности.

Умение самостоятельно приобретать знания рассматривается в психолого-педагогической науке как один из показателей умственного развития. При самостоятельной работе создаются наибольшие возможности для формирования интеллектуальной активности обучаемых.

К самостоятельной работе относят:

· работу с учебной литературой;

· работа с дополнительной литературой;     

· свободную ориентацию в словарях и энциклопедиях;

· работу с библиографией;

· изложение своей точки зрения на коллоквиумах, семинарах;

· конспектирование, составление тезисов аннотации, написание сочинений, рефератов, отзывов;

· изготовление наглядных пособий и т.д. [360].

В зависимости от места и времени проведения СРО, характера руководства ею со стороны преподавателя и способа контроля за ее результатами подразделяется на следующие виды: 

– самостоятельную работу во время основных аудиторных занятий (лекций, семинаров, лабораторных работ); 

– самостоятельную работу под контролем преподавателя в форме плановых консультаций, творческих контактов, зачетов и экзаменов; 

– внеаудиторную самостоятельную работу при выполнении обучаемым заданий учебного и творческого характера [361]. 

Конечно же, самостоятельность перечисленных выше видов работ достаточно условна, и в реальном образовательном процессе эти виды пересекаются друг с другом. 

В целом же, самостоятельная работа под руководством  преподавателя (СРОП) является педагогическим обеспечением развития целевой готовности к профессиональному самообразованию и представляет собой дидактическое средство образовательного процесса, искусственную педагогическую конструкцию организации и управления деятельностью обучающихся [363]. 

В этой связи подчеркнем, что управление СРО – это прежде всего умение оптимизировать процесс сочетания этих двух частей. СРОП должна составлять не менее 20% от общего времени, выделяемого по учебному плану на самостоятельную работу. 

Типовой единичный цикл самостоятельной работы магистрантов под руководством преподавателя (СРОП) включает следующие четыре основные функции [362]:

Первая – предполагает активное понимание курсантами установочных занятий преподавателя по учебной дисциплине.

Вторая  функция предполагает, что магистранты самостоятельно, на основании рекомендаций преподавателя, изучают учебно-методические пособия, литературные источники, выполняют творческие задания, контрольные и курсовые работы, проходят тестирование и т.д.  
На этом этапе от обучаемых требуется  знание методов работы, фиксация своих затруднений, самоорганизация и самодисциплина.

Третья функция состоит  в анализе и систематизации своих затруднительных ситуаций, выявлении причин затруднений в понимании и усвоении ими учебного материала, выполнении других учебных действий. Магистранты переводят неразрешимые затруднения в систему вопросов для преподавателя (ранжируют их, упорядочивают, оформляют), строят собственные версии ответов на эти вопросы.

Четвертая функция состоит в обращении к преподавателю за соответствующими разъяснениями, советами, консультациями.

При планировании учебной СРО определяются те виды работ, которые магистрант должен выполнить в системе аудиторных занятий под непосредственным руководством преподавателя.

На лекциях:

· активное слушание лекций;

· выделение главного в тексте;

· конспектирование основных положений;

· подведение итогов;

· формулировка выводов, обобщений;

· выполнение работ по материалу, изученному при подготовке к лекции, и по содержанию самой лекции.

На практических занятиях:

· усвоение теоретического материала;

· построение моделей явлений для определения их сущности;

· самостоятельная постановка задач;

· формулировка навыков практического применения изученного материала;

· установление причины и следствия процесса возникновения и развития определенного явления;

· развитие умений и навыков аргументации и обоснования рассматриваемых положений и др.

На лабораторных занятиях:

· формирование исследовательских навыков;

· профессиональное исследование знаний;

· выделение предметной сущности рассматриваемой теории;

· формирование умений делать расчет, производить математическую обработку результатов;

· приобретение навыков работы с различными техническими устройствами, вычислительной техникой.

На семинарских занятиях:

· развитие теоретического и профессионального мышления;

· формирование умений диалогического общения на научном и профессиональном языках;

· развитие навыков коллективной творческой работы;

· формирование навыков научного обоснования выдвигаемой теоретической позиции и др.

Существуют  самые разнообразные виды внеаудиторной самообразовательной самостоятельной работы:

· систематическая проработка лекционного материала по конспекту и учебнику;

· конспектирование первоисточников;

· подготовка к семинарским занятиям;

· выполнение домашних занятий;

· подготовка к зачетам и экзаменам;

· подготовка докладов и сообщений;

· написание рефератов;

· участие в олимпиадах и конкурсах;

· выступления на конференциях и др.

В практике сложились определенные правила конспектирования, с которыми обучаемые магистранты должны быть ознакомлены. Это:

прежде чем приступить к конспектированию, необходимо внимательно прочитать книгу, статью или законченную часть работы, чтобы ясно представить содержание произведения;

в конспекте может быть не только изложение своими словами прочитанного, но и цитаты, цифровой материал и различные заметки; конспект должен быть краток, с четкими записями;

отводя при конспектировании главное внимание содержанию, нельзя забывать и форму записи. Конспект должен быть удобным для пользования;

в конспекте должно быть место для записи собственных мыслей.

Самостоятельная работа выполняется с использованием опорных дидактических материалов, призванных корректировать работу магистрантов и совершенствовать ее качество.

Коллективами кафедр разрабатываются:

1) Система заданий для самостоятельной работы.

2) Темы рефератов и докладов.

3) Инструкция и методические указания к выполнению лабораторных работ, тренировочных упражнений, домашних заданий и т.д.

4) Темы курсовых работ, курсовых и дипломных проектов.

5) Списки обязательной и дополнительной литературы.

Развитие процесса овладения магистрантами  МИД  проводится через научно-исследовательскую работу магистранта (НИРМ). В теории и практике высшего образования, в том числе и  военного существует  и  применяется два основных вида  научно-исследовательской работы магистрантов: учебная научно-исследовательская работа магистранта, предусмот​ренная действующими учебными планами  [363]. 

C.И. Архангельский отмечает, что учебная научно-исследовательская работа характеризуется участием обучаемых  в разработке конкретных научных проблем, что тесно связывает этот вид работы с проблемным  обучением [167, с. 351].

В практике вузов проблематика исследовательских работ делится на теоретическую и экспериментальную. Основной задачей учебных исследовательских работ является дополнение предметных знаний привитие навыков в решении научных проблем. Научная же работа, как метод самостоятельного поиска позволяет обучаемым глубже усвоить материал, стимулирует них интерес к участию в более глубоком исследованию.

В условиях творческого познания исследовательская деятельность представляет собой самодвижение, саморазвитие. В этом случае информация поступает не извне, а является результатом самой деятельности. Полученная таким образом информация порождает собой новую информацию, которая, в свою очередь, влечет за собой следующее звено, пока не получится конечный результат. Становление и развитие такой цепи и лежит в основе творческой познавательной деятельности. 

К этому виду НИРМ можно от​нести курсовые работы, выполняемые в течение всего срока обучения в военном вузе, а так же  магистерскую диссертацию, выполняемую на последнем курсе [364].

Итак, написание курсовых и научных работ по военным и гуманитарным дисциплинам является важной составляющей подготовки слушателей и курсантов Военного института КНБ Республики Казахстан. Подготовка курсовых работ осуществляется по наиболее актуальным проблемам охраны Государственной границы, управлению повседневной деятельностью Пограничной службы, социальными процессами, протекающим в воинских коллективах. 

Выполнение курсовых работ помогает слушателям закреплять, углублять и систематизировать знания, способствует выработке у них умения самостоятельно изучать науки и войсковой опыт, тесно увязывать теоретические положения с задачами надежной охраны Государственной границы Республики Казахстан.

Подготовка курсовой работы способствует приобретению слушателями методических навыков выполнения элементов научного исследования; разработки плана работы и составления библиографического списка по теме, углубленного изучения первоисточников и архивных документов, помогает развитию навыков сбора, анализа и обобщения собранного материала, литературному изложению ре​зультатов исследования.

Содержание курсовой работы магистранта должно раскрывать наиболее сложные и актуальные проблемы разделов педагогики и психологии, деятельность командиров, воспитателей, общественных организаций по воспитанию и обучению пограничников, обеспечению надежной охраны государственной границы, укреплению воинской дисциплины личного состава, боевой готовности частей и подразделений.

В курсовой работе теоретические положения, выводы и предложения должны основываться на опыте практической работы в период войсковой стажировки или прохождения практик, предусмотренных учебно-воспитательным процессом военного вуза, на истории Республики Казахстан и практике строительства суверенного Казахстана, на анализе и осмыслении особенностей организации служебно-боевой деятельности.

Таким образом, курсовая работа — как научный труд малой формы не обязательно должен содержать общезначимые научные открытия, новые теоретические концепции, полное решение какой-либо значительной проблемы. Но она должна обладать, по крайней мере, следующими чертами:
· в ней разрабатывается небольшая, но действительно существующая проблема или ее часть, аспект;

· эта проблема грамотно поставлена и самостоятельно, творчески, глубоко проанализирована;

· в процессе ее рассмотрения выявлены новые аспекты, как самой проблемы, так и ее решения, высказано собственное мнение по ней;

· в  итоге исследования сделаны  теоретические обобщения и выводы, даны некоторые практические предложения и рекомендации. Курсовая работа должна свидетельствовать о достаточно глубоких теоретических знаниях автора  по проблеме и о его способности самостоятельно ставить и решать научные вопросы [364].

Магистерская диссертация – обобщение результатов научно-исследовательской работы магистранта, выполненное по установленной форме и оценка, полученная при ее защите включается в  итоговую государственную аттестацию магистранта.
Темы магистерских диссертаций и научные руководители утверждаются на Ученом Совете вуза по предложению профильных кафедр. Магистерская диссертация характеризуется самостоятельностью выполнения и является квалификационным трудом  выпускника магистратуры.  

В процессе выполнения магистерской диссертации очень важно детализировать процесс ее выполнения: актуализация проблемы (выявить проблему и определить направление будущего исследования); «инкубационный период». Определение сферы исследования (сформулировать основные вопросы, ответы на которые хотели найти); выбор темы исследования (попытаться как можно строже обозначить границы и исследования); выработка гипотезы (разработать гипотезу или гипотезы, в том числе должны быть высказаны и нереальные, провокационные идеи); выявление и систематизация подходов к решению (выбрать методы исследования); определить последовательность проведения исследования; сбор и обработка информации (зафиксировать полученные знания); анализ и обобщение полученных материалов (структурировать полученный материал, используя известные логические правила и приемы); подготовка отчета (дать определения основным понятиям, подго​товить сообщение по результатам исследования); доклад (защитить его публично, ответить на вопросы); обсуждение итогов завершенной работы» [365, с.176]. Такая детализация, по мнению А.И. Савенкова помогает достичь основной желаемый результат, заключающийся прежде всего в «опыте самостоятельной, творческой, исследовательской работы, новых знаниях и умениях, целом спектре психических новообразований, отличающих творческую личность от простого исполнителя» [366, с.69]. 

Кроме того, существует и такая форма исследовательской работы сверх тех требований, которые предъ​являются учебными планами.

Как уже говорилось выше, такая форма НИРМ является наиболее эффективной для развития исследовательских и научных способностей у магистрантов. Это легко объяснить: если магистрант за счёт свободного времени готов заниматься вопросами какой-либо дисциплины, то снимается одна из главных проблем преподавателя, а именно - мотивация обучаемого к заня​тиям. Основными видами  такого формой НИРМ, выполняемой во внеучебное являются:

Предметные кружки;

Проблемные кружки;

Проблемные научные лаборатории;

Участие в научных и научно-практических конференциях;

Участие во внутривузовских и республиканских конкурсах. Остановимся более подробно на каждой из вышеперечисленных форм.

Таким образом, овладение методологией исследовательской деятельности позволяет научить  магистрантов познавательной самостоятельности. Исходя из концепции П.И. Пидкасистого, первый этап учебно-исследовательской работы обучаемых - лекции и практические занятия. Здесь наряду с ознакомлением с основными положениями курса, классификацией научных работ по масштабу, целям и характеру, по методике выполнения и отраслям знаний, магистрантов также знакомят с развитием научных направлений на факультете и в лабораториях.

Второй этап УИРМ - составление реферата, подготовка докладов, презентаций, ознакомление с методикой реферирования, начало самостоятельной работы студента под руководством преподавателя. Студент выбирает тему по той кафедре, к которой прикреплена его группа. Большое значение здесь имеет умение преподавателя заинтересовать обчаемого какой-либо проблемой, грамотно сформулировать цель и с перспективой поставить задачу. Необходимо, чтобы обучаемый «верил» в свою тему и сознавал ее важность. 

Третий этап УИРМ - проведение исследований по теме, доведение до магистерской диссертации - наиболее важный в системе исследовательской работы [367].

Нельзя не согласиться с результатами исследования Ю.Эхо, который выделил три уровня научной работы обучаемых в вузе: реферативно-информационный, научно-исполнительский и научно-исследовательский [368].

Реферативно-информационная деятельность (в системе семинарских и лабораторных занятий, курсовых работ, в кружках, производственной практики) подразделяется на описательную, когда обучаемые пишут рефераты по готовой литературе, и практическую, когда излагают опыт своей практической работы без специального их анализа. Такого рода труд является необходимым, но лишь самым начальным уровнем творческой деятельности. Большая доля творчества в реферате аналитического характера, когда от обучаемого требуется препарирование, отбор нужных фактов по источникам, расчленение материала соответственно теме.

Наконец, операционным видом реферативно-информационного уровня научной работы магистрантов мы называем такой ее вид, при котором сам реферат является одной из операций научной деятельности более высоких уровней (это информация о состоянии проблемы, об одной из методик ее исследования, о текущих или первых результатах его и т.п.).

Второй  уровень  -  научно-исследовательский - предполагает выполнение той части исследования, которая связана с добычей фактического материала, отработкой методического приема, практическим проведением мероприятия по готовым научным образцам, предварительно созданным преподавателями или обучаемыми. Этот уровень, во-первых, является обязательным и необходимым этапом научного роста студентов магистрантов; во-вторых, составляет важное звено большого и широкого научного исследования вообще и учит технике научной  работы  в  частности. Наконец,  в-третьих,  научно-исследовательская работа является наиболее массовой формой приобщения обучаемых к научному  исследованию, такай формой, где буквально каждый может сделать определенный вклад.

Научно-исследовательский уровень подразделяется нами на следующие виды: теоретический, когда главное в работе - научно-методический анализ состояния проблемы, теории и данной научной, методической   литературы;   инструментальный,  когда   магистрант разрабатывает новый методический прием или проверяет возможности применения имеющегося в других условиях; проблемной называют работу, посвященную решению или проверке имеющейся научной проблемы; поисковая работа предполагает добычу и описание новых научных фактов, обоснование и постановку актуальных проблем и гипотез, прогностический поиск; исследование новых практических методов производственной работы, анализ и обобщение передового опыта составляет особенность методического вида научно-исследовательской работы магистрантов; и, наконец, опытная исследовательская деятельность - это практическая проверка инженерно-производственного опыта, его практическая постановка.

Понятно, что подобная уровневая дифференциация научной творческой работы является весьма условной, ибо все они взаимосвязаны между собой, взаимопроникают и взаимодополняют друг друга. Более того, обязательным условием осуществления НИРМ является их синтез или интеграция.  Термин «интеграция», означает объединение, в известных пределах, в одном учебном предмете обобщенных знаний той или иной научной области. Взаимное согласование, соотнесенность, интеграция видов в знания и умения - все это является дидактическими требованиями к организации системы научно-исследовательской работы магистранта.
Ведущими принципами организации НИРМ как системы является обеспечение органического единства научного и учебного процессов и на этой основе повышение качества подготовки специалистов [Исаева З.А.].

К научно-исследовательской работе обучаемых в вузе относят постановку задач, выбор порядка их разрешения, накопление и анализ исходной информации, определение основных идей решения, проведение экспериментов или выработку основных положений, формулирование выводов и заключений, представление решений или разработанных предложений. 
Наука отличается от учебы, так как она не является обязательной формой деятельности. Наукой занимаются не ради оценки, а чаще всего из интереса. Это другая точка зрения на любой материал, в том числе и на учебный. У человека, прежде всего, возникает желание понять что-то для себя, а не для экзамена. В этой связи многие обучаемые в вузе считают, что научно-исследовательская работа – это только для отличников. Это заблуждение. НИРС – это только для желающих. В целом, занятие научно-исследовательской работой не только помогает магистранту выделиться среди других и реализовать свой творческий потенциал, но и в дальнейшем способствует, например, при поступлении в доктолрантуру, или при приеме на работу. 
Мы уже говорили о преимуществах магистерской программы обучения, сложность и противоречивость образовательного процесса, профессиональные компетенции, которыми должны овладеть магистранты-военнослужащие в процессе обучения.  Однако, для нашего исследования наиболее значимой является  сущностная характеристика организации образовательного процесса в процессе овладения научно-исследовательской деятельности. Так как именно в процессе выполнения индивидуальной исследовательской программы происходит полноценное становление  личности специалиста, укрепление его мировоззренческих установок, выработка собственной научно-исследовательской позиции в изучении педагогических явлений и процессов.

В этой связи хотелось бы раскрыть профессиональные качества профессионально-важные качества магистранта как  исследователя в области военной педагогики и психологии.
Великие ученые К.Э. Циолковский,  В.А. Обручев, И.П. Павлов выделяют следующие качества личности, которые должны быть присущи человеку, занимающемуся наукой [369; 370; 371]: хорошая память, умение сосредоточиться, уйти в себя, научная фантазия, интеллектуальная независимость, то есть самостоятельность мышления, увлеченность, страстность, одержимость в науке, настойчи​вость; планомерность, аккуратность и любовь к творчеству; научная последовательность, прочность познания азов на​уки и стремление идти от них к вершинам человеческих знаний, сдержанность, терпение, готовность и умение делать черновую работу, терпеливо накапливать факты, научная скромность, готовность отдать науке всю жизнь.
В.И. Андреев в своей работе дает  харак​теристики отдельных компонентов творческих способ​ностей личности обучаемого, студента, которые способствуют эффективному выполнению учебно-исследовательских задач. Это Мотивационно-творческая активность и направленность личности, интеллектуально-логические и интеллектуально-эвристические способности, мировоззренческие и нравственные качества, способствующей успешности учебно-творческой деятельности, коммуникативные способности, эстетические свойства личности и индивидуальные особенности [372].

Исходя из сказанного, к важным качествам педагога-исследователя следует отнести: оптимизм – веру в возможность улучшить положение дел, выработать опти​мальные варианты творческого развития обучающихся; гуманизм, предполагающий доброту, отзывчивость, сердеч​ность к людям, исключающий злую иронию, оскорбления и унижение челове​ка; справедливость, уравновешенность, терпи​мость, сдержанность, самообладание; умение вести исследовательскую работу честно, согласуясь со своей совестью. Это в свою очередь предполагает требовательность исследователя к себе и людям, то есть следование нор​мам морали, добросовестное исполнение своего профессио​нального долга. Наконец, существенное значение в исследовательской ра​боте имеет общительность и  коммуникабельность педагога-исследователя.

Все названные профессионально-значимые личностные качества определяют авторитет исследователя, слагаемыми которого являются: глубокие разносторонние специальные знания; владение профессиональными и исследовательскими навыками; наличие психолого-педагогических способностей;  общая педагогическая культура; умение общаться с людьми; поведение в соответствии с нормами профессиональ​ной психолого-педагогической этики. В целом перечисленные качества можно соотнести с содержанием ГОСО магистратуры и сгруппировать их в следующие блоки: 1. Личностные психолого-педагогические качества  исследователя. 2. Профессиональные и индивидуальные психолого-педагогические качества. 3. Исследовательские психолого-педагогические качества. 

Таковы основные профессионально-значимые личностные качества магистранта-исследователя, опре​деляющие его лицо как подлинного ученого, новатора. Однозначно, выделение этих блоков условно, способности, развиваемые в рамках этих качеств, взаимосвязаны между собой и взаимодополняют друг друга. Тем не менее, надо согласиться с тем, что в становлении магистранта как самостоятельного исследователя, большую роль играют личностные качества, его субъективность и активность.

3.4 Теоретическая модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности

Педагогическая интерпретация теории субъекта, проведенная в параграфе 3.1 обосновывает перенос акцента с анализа усвоения и передачи социального опыта на исследование ситуации порождения человеком новой реальности, имеющей значительный эвристический потенциал для описания педагогических явлений.
С данных позиций была предпринята попытка построения модели процесса овладения  магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности. В учебном пособии «Философия науки: словарь основных терминов» С.А. Лебедев дает следующее определение модели [373].

Общая черта моделей в любом понимании то, что ее исследование может в известной мере заменить исследование непосредственного объекта прототипа независимо от физической природы того и другого. Моделью может считаться система не только изоморфная объекту, но также любая система, которая в (в реальных существенных отклонениях аналогична предмету изучения, подобна его системе в тех или иных признаках. Модель как инструмент исследования должна отражать признаки, факты, связи, отношения в определенной области знания в виде простой и наглядной формы.

Моделирование в самой общей форме может быть охарактеризовать как опосредованное практическое или теоретическое исследование объекта, на котором непосредственно изучается не сам интересующий нас объект, а некоторая вспомогательная искусственная или естественная система: а) находящаяся в некотором объектном соответствии с так называемым объектом; б) способная замещать его в определенных ситуациях;  в) дающая при его исследовании в конечном счете, информацию о самом моделируемом объекте [374]. Существует два подхода к моделированию:

1) модель это наглядный образ объекта; 

2) модель — объект-заменитель оригинала. 

Такое  деление в определенной степени условно. В любом случае модель как представление служит средством формирования абстрактных знаний о предмете в выполняет роль чувственной опоры  при дальнейшем движения к более углубленному изучению

Модель – опытный образец или информационно-знаковый аналог того или иного изучаемого объекта, выступающего в качестве оригинала. Некий объект (макет, структура, знаковая система и т.п.) может играть роль модели в том случае, если между ним и другим предметом, называемом оригиналом, существует отношение тождества в заданном интервале абстракции. В этом смысле модель есть изоморфный или гомоморфный образ исследуемого объекта (оригинала).

Для нашей области исследования наиболее приемлемым можно считать следующее определение модели – это любой образ (мысленный или условный: изображение, описание, схема, чертеж, график, план, карта и т.п.) какого-либо объекта, процесса или явления (оригинала данной модели), используемой в качестве его «заменителя», «представителя» [375].

Однако, когда мы говорим о моделировании как научном методе в педагогике, нужно подчеркнуть ее особенность. Следовательно, необходимо еще нечто, что позволит их сделать научными. Таким нечто является «движение целого», которое может ощутить только живой ученый и который только в состоянии определить, адекватна та или иная модель этому целому в данный момент и в данных условиях, или нет. 

Итак, модель должна отвечать следующим требованиям:

1. Модель должна обнаруживать некоторое сходство с объектом.

2. Благодаря этому сходству, мы можем вместо объекта исследовать модель, как бы замещая объект моделью.

В.И. Моисеев отмечает, что при построении моделей обычно рассматривается некоторая эмпирическая ситуация Е, которую можно воспринимать органами чувств (в нашем примере это было движение тела по плоской поверхности). Ситуация Е обычно может быть охарактеризована некоторым набором характеристик х1, х2, …, хn, например, это сила трения F и расстояние R в примере с телом. Ситуацию Е вместе с ее характеристиками х1, х2, …, хn обозначим в виде Е(х1, х2, …, хn). Далее можно представить последовательность ситуаций Е1, Е2, Е3, …, получаемые на основе изменений по крайней мере ряда характеристик ситуаций. Значения характеристик х1, х2, …, хn для ситуации Еi , где i = 1, 2, 3, …, можно обозначить через хi1, хi2, …, хin, и записать i-тую ситуацию в виде Еi = Е(хi1, хi2, …, хin). В этом случае может оказаться, что можно перейти к пределу по крайней мере для ряда характеристик, т.е. существуют пределы 
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(xij) = xj, где j = 1,2,…,n. Тогда можно было бы определить некоторую предельную ситуацию E(, получаемую из Ei на основе перехода к пределу характеристик этих ситуаций [376]. 

В этой связи давайте подробнее остановимся на  понятии предел моделируемости. Именно в пределе и заключается разница между моделируемых и реальным объектом. В концепции построения модели как предельной идеализации  В.И. Моисеев  выделяет следующие следствия:

1. Если до-предельные ситуации Еi обычно принадлежат эмпирической реальности и могут восприниматься органами чувств, то их предел E( как таковой в эмпирической реальности уже не встречается и принадлежит сфере теоретического познания (отсюда и название «идеализация», т.е. утверждение чего-то идеального, что в таком виде в чувственной реальности не встречается). 

2. В то же время предельная ситуация E( и не совершенно не связана с эмпирическими ситуациями Еi. E( выступает именно как предел эмпирических ситуаций, в связи с чем в эмпирических ситуациях присутствует тенденция такого их изменения, в которой они могут все более и более приближаться к предельной ситуации, как бы все лучше воспроизводя ее в себе [376, c. 127]. 

Теперь объект оказывается пределом бесконечной суммы отдельных моделей. Так мы имеем дело с двумя пределами: предел выделяющий - при построении частных моделей переход к пределу очищает объект ото всех иных его ролей; предел восполняющий - при суммировании частных моделей переход к пределу, наоборот, начинает восполнять модели до объекта. 

Что же такое, моделирование педагогических систем? Моделирование педагогических систем, по мнению М.С. Можарова, Г.Н. Бойченко является одной из важнейших задач современной педагогики и психологии, так как возрастает значимость проектирования и внедрения новых инновационных технологий, соответствующих передовым теоретическим идеям отечественной науки. Моделирование – это процесс создания иерархии моделей, в которых учебно-воспитательный процесс моделируется в различных аспектах и различными средствами [377, c. 13-24]. 

Сформулируем основные положения педагогического моделирования, отраженного в  следующих этапах: 1) вхождение в процесс и выбор методологических оснований для моделирования, качественное описание предмета исследования; 2) постановка задач моделирования; 3) конструирование модели с уточнением зависимости между основными элементами исследуемого объекта, определением параметров объекта и критериев оценки изменений этих параметров, выбор методик измерения; 4) исследование валидности модели в решении поставленных задач; 5) применение модели в педагогическом эксперименте; 6) содержательная интерпретация результатов моделирования [378].

Под процессом овладения магистрантом методологией исследовательской деятельности мы понимаем  базовый процесс организации и управления магистрантом индивидуальной исследовательской деятельностью с учетом осмысления ее основных компонентов, самоменеджмента  субъективных ресурсов, имеющих гуманистический характер. 

В обосновании этапов  процесса овладения методологией исследовательской деятельности была взята концептуальная идея мыследеятельностной педагогики о 3-х компонентной структуре  содержания   образования (Ю.В. Громыко, Д.Б. Дмитриев, Ю.В. Крупнов и др.).

Первый компонент содержания образования - предметно-профессиональный слой мыследеятельности, по мнению исследователей должен обеспечить усвоение живых образцов, форм организации, средства мышления и деятельности. Второй компонент содержания образования - слой  логико-методологического анализа направлен на историко-логическое исследование, логико-методологическое исследование, логико-педагогическое проектирование, методологическое программирование, психолого-педагогическое  конструирование. Третий компонент содержания образования - образовательно-педагогический слой мыследеятельности обеспечивает полипозиционную структуру  деятельности: обучаемый сам как субъект  или носитель  мыследеятельностного содержания и как организатор учебной ситуации.
Теоретическая модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности (См.: рисунок 13) предполагает в своей структуре трехслойный этап прохождения субъекта через различные виды понимания, деятельности и мышления, где ее содержание усложняется от этапа к этапу. На каждом из этапов: актуализации, праксеологическом, акмеологическом мы выделили существенные качественные характеристики содержания исследовательской деятельности магистранта и личностных новообразований. 

Первый слой – этап актуализации  предусматривает овладение предметно-ориентированным понятийным тезаурусом, понимание особенностей когнитивного процесса, интеллектуальную активность и усвоение норм организации исследовательской деятельности, навыками межличностного и внутригруппового взаимодействия. 

Предметно-ориентированный понятийный тезаурус  дает возможность субъекту исследовательской деятельности свободно ориентироваться в понятийном и категориальном  аппарате предметной области; ло​гически связанно излагать свои мысли, давать полное, правильное, объективное описание явления, процесса; давать краткое, ясное и логически законченное правильное определение, отражающее сущность определяемого предмета, явле​ния; выражать свои мысли, выделяя главное, существенное, аргументировать, излагая и раскрывая сущность вопроса, пробле​мы, способа ее решения.
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Рисунок  13 – Теоретическая модель процесса овладения 
магистрантами  ввуза МИД
Следующий качественный показатель  на данном этапе, обозначенный в модели как понимание особенностей когнитивного процесса предполагает овладение магистрантом умениями познавательной деятельности (анализ, сравнение, синтез, классификация и т.д.) и осмысление ее места и роли в общей схеме исследовательской работы.

В понимании активности мы принимаем позицию А.Г. Асмолова и придерживаемся традиционного подхода, в котором исследуется «зависимость познания мира человеком от различного рода ценностей, целей, установок, потребностей, эмоций и прошлого опыта, которые определяют избирательность и направленность деятельности субъекта». Одной из важнейших особенностей проявления активности субъекта, как считает А.Г. Асмолов, является предвосхищение вероятного и потребного будущего [379].

Интеллектуальная активность рассматривается нами как любознательность, устойчивая потребность личности в знаниях, в овладении новыми способами деятельности, проявляющаяся в пытливости ума, в стремлении глубже познать вновь наблюдаемое или анализируемое, а также в постановке вопросов.
Овладение нормами организации исследовательской деятельности понимается как  наличие у магистранта видения об основных этапах научно-исследовательской работы, об особенностях труда исследователя,  наличие комплекса  умений и навыков организации исследовательской деятельности, специальные исследовательские умения создания новых систем и технологий образования, организации индивидуальной исследовательской деятельности.

Последняя качественная характеристика процесса овладения магистрантом  МИД на этапе актуализации характеризует степень сформированности коммуникативных умений, т.е. умений слушать и понимать других, выражать себя, находить компромисс, взаимодействовать внутри группы, находить консенсус. Кроме того, данный параметр показывает и презентационные умения магистранта (построение устного доклада (сообщения) о проделанной работе, выбор способов и форм наглядной презентации (продукта) результатов деятельности, изготовление предметов наглядности, подготовка письменного отчёта о проделанной работе  и др.).
Второй слой процесса овладения  магистрантом МИД– праксеологический этап характеризуют  следующие параметры.

Понимание субъективно нового информационно-исследовательского содержания вытекает из сформированности умений  магистранта раскрывать 

социокультурный смысл изучаемого явления или феномена. Также, данный параметр  включает совокупность знаний магистранта о специфике научно-исследовательской деятельности, предполагающий наличие у них теоретических знаний, умений и навыков самостоятельной коллективной деятельности, методов и приемов научно-исследовательской деятельности, знаний интегрированного характера. Структура системы обобщенных взглядов и знаний включает в себя выделение мировоззренческих аспектов научных понятий и идей, философское толкование явлений, сообщение знаний о методах научного познания, усвоение учебного материала с учетом философских закономерностей

Преобразование и воспроизведение объективного нового информационно-исследовательского содержания предполагает овладение следующими умениями: выдвижение идеи (мозговой штурм), проблематизация, целеполагание и формулирование разнообразных  задач, выдвижение гипотез и идей, постановка вопроса (поиск гипотезы), формулировка предположения (гипотезы), обоснованный выбор способа или метода, пути в деятельности, планирование своей деятельности, самоанализ и рефлексия, нахождение и преобразование  разнообразной информации по каталогам, контекстный поиск, в гипертексте, в Интернет, формулирование ключевых слов. 
Обычно в качестве содержания образования рассматриваются знания, умения, навыки, представленных в виде определенного набора учебных предметов, входящих в состав учебного плана. Но, как правило, культурные способы мышления и деятельности, используемые при выработке этих знаний, остаются вне содержания. Что касается  умений, то они связаны со способностями человека импровизационно  («с места») анализировать новую нестандартную ситуацию и строить собственное уникальное действие в этой ситуации. Таким образом, умения схематизации и упорядочения исследовательских процедур предусматривают способности магистранта в  структурировании информации, выделении главного, навыков приёма и передачи информации и их представление в различных формах, упорядоченное хранение и поиск. Схематизация взаимосвязана  и с процессом  информационного моделирования объективной действительности в условиях компьютерных и телекоммуникационных технологий. Схематизация и упорядочение исследовательских процедур реализуется в системе средств органи​зации мыслительных процессов и способов их применения, в логичес​ких правилах.
Схематизация обуславливает и процедуры кодирования, как первый шаг, первую ступень индуктивного восхождения к обобщениям. В количественном исследовании кодировка — чисто рутинная техническая процедура. В качественном исследовании кодирование имеет принципиально другой смысл: это способ организации сырых» данных, их уплотнение, «укрупнение», категоризации. Коды происходят из исследовательских вопросов, ключевых концепций или важных тем. Они являются организующими способами, позволяющими аналитику быстро замечать, выхватывать и размещать в кластеры все сегменты, относящиеся к определенным вопросам, гипотезам, концепциям или темам».
Процесс обучения в магистратуре можно связать с ситуацией наполнения личностным смыслом  внешнюю для него задачу освоения магистерских программ, а с другой стороны – найти  для своих личных устремлений внешние социальные  и технологические возможности, сделать свои устремления внешне адекватными. Здесь   процесс  самоопределения противостоит  таким адаптивным механизмам вхождения как принятие, выполнение роли и функционирование по требованию места в организации. В  отличие от этого, тип участия, достигаемый при самоопределении, позволяет  приводить к согласованности личности и деятельности, когда проблемы, объективно возникающие в деятельности, становятся личностно значимыми. Поэтому активность личности выступает источником развития деятельности.  

Стремление к самообразованию, самовоспитанию своих способностей характеризуется совокупностью внутренних побуждений, установок личности, направ​ленных на изменение, развитие ее творческих способ​ностей на основе целенаправленной, самоуправляемой деятельности. Данный параметр показывает также уровень освоения  магистрантом научных традиций, культуры и этики научной полемики, взаимодействия внутри профессионально-научного сообщества, стиль взаимодействия с научным руководителем.
Сами процессы смыслового самоопределения и творческого научного поиска по своему содержанию индивидуальны, но ценности и нормы, лежащие в их основе, вырабатываются профессиональным сообществом ученых и аккумулируют в себе как лучшие традиции, так и современные представления о науке. Вхождение начинающего ученого в профессиональное сообщество через обретение им исследовательской позиции происходит более продуктивно, если «подключение» его к ценностям и освоение норм научной деятельности происходит внутри этого сообщества.

Третий слой – акмеологический этап процесса овладения методологией исследовательской деятельности характеризуется освоением методологических знаний, актуализации креативно-поисковых структур деятельности, дестабилизацией исследовательского поведения магистранта и наличием субъектной исследовательской позиции.

О структуре и содержании методологических знаний мы подробно остановились и охарактеризовали в параграфе 3.2, поэтому остановимся на других параметрах третьего слоя процесса овладения магистрантами МИД. Однако следует отметить, что именно усвоение методологических наний позволяет магистранту восстанавливать логику развертывания военно-педагогической и теоретической  мысли (дискурса) и коммуникативно-позиционного пространства  научно-практической дискуссии. 

Креативно-поисковые структуры деятельности  означают уклонение от шаблона, оригиналь​ность, инициативность, удовлетворение не столько в достижении цели исследования, сколько в самом его процессе, непреодолимое стремление магистранта к творческой деятельности. Данный параметр тесно связан с процессом рефлексии.

В.А. Петровский при анализе деятельности выделяет два вида рефлексии: ретроспективный и проспективный. Ретроспективная рефлексия - это «рефлексия в форме ретроспективного восста​новления истории акта деятельности», - приводят к возникнове​нию активности, направленной на «ориентировку в системе усло​вий, ведущих к жизненно значимому эффекту и построению со​ответствующего образа. Факторами проспективной рефлексии являются «динамика переживания потребности в ходе осуществ​ления деятельности» и «новизна в системе предметных условий» («так как предметы могут открываться с новой и неожиданной сто​роны, побуждая активность в непредвиденном направлении, но​вые побуждения заставляют индивида искать средства их реализа​ции»). В результате проспективной ориентировки «некоторые предметы, которые прежде не воспринимались как средства, ...вы​ступают теперь в качестве новых возможностей действования его избыточных по отношению к исходной цели деятельности возможностей» [380].
Ю.Н. Кулюткин и Г.С.Сухобской  отмечают, что, несмотря на то, что каждый человек призван сам строить собственный опыт работы, при построении этого опыта он, как в зеркало, смотрит на опыт других людей, образующих вместе с ним определенную социально-профессиональную общность. Через отношение к другим (и других к нему) он оценивает и выверяет  собственные идеи, стратегии и собственные приемы [   , c.25-26].

Опыт + рефлексия этого опыта = развитие. Такую сжатую формулировку предлагает Д. Познер в книге «Практический опыт: руководство по развитию рефлексии у учителя» [382]. Иными словами, накопление человеком  практического опыта является необходимым, но не достаточным условием профессионального роста: лишь постоянное осмысление, анализ и перестройка собственного опыта позволяют учителю развивать свое мастерство [382, с.71].  Именно  рефлексия позволяет субъекту  осознать уровни решения целей и задач.  Например, 1. постановка целей на уровне решения частных задач; 2. цель сформулирована на уровне общепедагогических задач; 3. конкретная постановка целей соотносится с более общей педагогической проблемой, решаемой педагогом.

Парадоксально, но встречаются кандидаты наук, которые, являясь тонкими знатоками предмета своего исследования, даже после защиты диссертации слабо владеют нормативным строем научно-исследовательской деятельности. Это объясняется тем, что научный аппарат диссертационной работы был выстроен научным руководителем, способы научной деятельности как таковой не были отрефлексированы и не стали личностными способностями ученого.

В содержании параметра дестабилизации исследовательского поведения  мы выделили такую ключевую характеристику исследователя-магистранта как готовность к изменению, совершенствованию исследовательского поиска, нешаблонность.

Эффективность исследования военно-педагогической проблематики обусловлена разработанностью методологических, психолого-педагогических и  психофизиологических проблем, решение которых помогают более четко выявить сущность изучаемого явления, его основные свойства, функции. При разработке проблематики исследования нередко магистранты соотносят философские концепции с возникающими проблемными ситуациями, с имеющимися материалами исследования, проводят аналогию между концепциями смежных наук и исследуемым объектом, осуществляют перенос общетеоретических идей, ранее выдвинутых педагогикой. Поэтому данный параметр предполагает наличие у магистранта нескольких исследовательских стратегий. 
В современной ситуации становление субъектной исследовательской позиции начинается с понимания, что в условиях постиндустриального общества наука является производительной силой и первоисточником инновационного развития всех сфер социальной жизни. Это требует от человека, вступающего на стезю служения науке, научно-инновационной компетентности. Исследовательская деятельность, направленная на получение нового знания, по природе своей инновационна, но понятие «научно-инновационная компетентность» акцентирует внимание на взаимосвязи науки с определенной социальной практикой и ее направленности на изменения в практике по сравнению с существующими традициями. Эти требования являются основанием для формирования личностного компонента исследовательской позиции, который, прежде всего, составляет отношение ученого к научной деятельности. Необходимо различать позицию и мнение. Если мнение это точка зрения по определенному вопросу, то позиция включает в себя также знание и  понимание существующих других точек зрения по данному вопросу и понимание оснований того,  почему у меня такая  точка зрения, а у других –другая. Следовательно, позиция включает: собственную точку зрения, знание и понимание  существующих других точек зрения на этот же вопрос, знание оснований своей и других точек зрения  по этому вопросу  [383, c. 188]. 
Субъектная исследовательская позиция  выражается в  инициативе и стремлении исследовать педагогические явления и процессы, внутренние побуждения в доказательстве своих положений, убежденность и  способности к изменению. 
Степень развития тех или иных компонентов процесса овладения магистрантом в сфере  военного образования методологией исследовательской деятельности проявляется  в ходе овладения  конкретной профессиональной деятельностью с научно-исследовательской  направленностью. 
Уровень овладения методологией исследовательской деятельности  показывает те мысленные и деятельностные способности, которыми магистрант  владеет актуально, то, что может делать и на что он годится в условиях изменений и возникновения непредвиденных ситуаций. 

Каждый из уровней процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности предполагает усвоение четырех компонентов, но разных по качественному составу. Это понятийные различия, исследовательские модели, интеллектуальные исследовательские техники, способы организации коммуникации и коллективной работы.

Те магистранты, которые овладевают наиболее качественными параметрами методологии исследовательской деятельности показывают наилучшие умения в проектировании и прогнозировании будущего, в выделении парадоксов и построении педагогических моделей, в организации педагогического эксперимента и постановке экспериментальных задач на применение знаний, в доказательстве и опровержении, построении понятий и проведении качественных исследований.

Если качественные параметры процесса овладения магистрантом МИД базового уровня  можно проанализировать по качеству текущих учебных заданий, исследовательских проектов и самостоятельных работ, изменения  на функциональном уровне можно проследить через:

анализ процесса выполнения исследовательской работы магистрант в ходе, которого для обоснования и верификации научных результатов своей работы он вступает во взаимодействие с другими людьми, выстраивает коммуникации разного порядка;

особенность проблематики индивидуальной  исследовательской работы магистранта, носящей субъективный характер и позволяющий проявить все  индивидуальные особенности личности;

стремление обосновать полученные научные знания, открытость ее для компетентной критики, в ходе которого происходит удовлетворение потребности человека в познавательной деятельности и самоутверждение личности магистранта. 

Динамику развития изучаемого феномена на потенциальном уровне можно проследить: 
в способности магистранта к гибкому применению исследовательских умений, объективного представления о себе и своей исследовательской деятельности, мотивацию к научному поиску в решении задач образования; 

в выполнении действий и деятельностей по разрешению различных исследовательских ситуаций, ориентированных на решение проблем военного образования;

по качеству работы над диссертацией, причем, их вариативность определяется исследуемой областью и научным направлением магистерской подготовки, принадлежностью исследования магистранта к той или иной научной школе.

Показателями качества магистерской диссертации, наряду с общими требованиями, предъявляемыми ко всем видам квалификационных работ, мы выделили специфические требования к: направленности магистерской работы на получение объективно нового знания, значимого для решения реальных проблем военного образования; в использовании материалов: обоснованность и современность библиографии, литературы на иностранных языках, материалов, представленных в современных информационных системах (Интернет); к представлению и апробации результатов исследования в разнообразных социокультурных формах. 
Уровни процесса овладения  магистрантом МИД проявляются и в личностных качествах обучаемого. Субъективными условиями оценки степени овладения магистрантом методологией исследовательской деятельности выступают удовлетворенность участников образовательного процесса в магистратуре его условиями и результатами научной работы, адекватность самооценки и устойчивость исследовательской мотивации магистрантов. 
Следовательно, развитие процесса овладения магистрантами военного вуза МИД  как задача образовательного процесса определяет его содержание, включающее философию науки (для понимания роли и места науки в современном обществе), аксиологию научной деятельности (для самоопределения в ее ценностно-смысловых основаниях), методологию научной деятельности (для овладения нормами исследования и проектирования).

Такое понимание определяет выбор организационных форм образовательного процесса в магистратуре, состоящего из аудиторных занятий, консультаций с научным руководителем и индивидуальной работы. 

Результаты исследования и практический преподавательский опыт показывают, что одним из направлений совершенствования образовательного процесса в магистратуре является изменение основных подходов и принципов организации аудиторных занятий, которые должны обеспечивать освоение норм исследовательской деятельности, повышать культуру научного мышления и «запускать» механизмы самообразования и саморазвития. От стратегии информирования и просвещения сегодня необходимо переходить к активным и интерактивным методам, рефлексивно-деятельностным формам организации образовательного процесса, способствующим выстраиванию общего смыслового поля. Такие формы организации коллективной мыследеятельности, как дискуссии, дебаты, проблемно-деятельностные и организационно-мыслительные игры, публичная экспертиза наработанных материалов, круглые столы и встречи с ведущими учеными республики, обеспечивают освоение способов системного мышления, техник мыследеятельности, методов исследовательской, коммуникативной и аксиологической деятельности. В ситуации столкновения и согласования различных точек зрения, обсуждения разных научных течений происходит как принятие профессиональных идеалов научного сообщества, так и «кристаллизация» собственного научного стиля, который реализуется в индивидуальной творческой исследовательской работе. 

Таким образом, содержание и формы образовательного процесса в магистратуре  должны стать той развивающей образовательной средой, в которой происходит становление ученых-исследователей, осознающих свою миссию, обладающих исследовательской позицией, способных к инновационной деятельности в различных областях социальной практики.

4 ОСНОВНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ РАЗВИТИЯ КОНЦЕПТУАЛЬНЫХ И ПРИКЛАДНЫХ ОСНОВ ПРОЦЕССА ОВЛАДЕНИЯ МАГИСТРАНТАМИ ВОЕННОГО ВУЗА МЕТОДОЛОГИЕЙ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

4.1 Разработка модели управления процессом овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности  в образовательной среде военного вуза 
В содержании предыдущего раздела было обосновано, что процессы, протекающие в системе деятельности – продукт активного, действенного отношения субъекта на изменение или совершенствование самой деятельности. Это указывает на то, что в самом процессе деятельности уже заложена идея движения, изменения, динамики и развития. Г.П. Щедровицкий, характеризуя  процесс развития, фиксирует три  ее признака: «1) структурное изменение состояний объекта; 2) обусловленность последующего  состояния предыдущим; 3) наличие внутри объекта механизма, позволяющего  говорить об имманентности перехода предшествующего состояния к последующему» [220, с. 110]. 

Если взять за основу развитие деятельности в процессе обучения магистрантов, то нужно иметь в виду, что обучение взрослых охватывает следующие циклы: опыт – рефлексия – вывод – план. Этот процесс не имеет начала, середины или конца [384]. В зависимости от ситуации обучения люди могут вступать в этот цикл в любой точке. Однако обучение будет наиболее эффективным, когда мы пользуемся возможностью пройти все стадии данного цикла.

Опыт.
Опыт - действительный опыт обучения. Он может быть: реактивным - что-то происходит с нами спонтанно; и проактивным - мы намеренно стремитесь получить этот опыт. Рефлексия.
Безоценочный взгляд назад, на то, что происходило во время обучения. Эта жизненно важная стадия может достигаться до​статочно быстро, без серьезного нарушения трудовой деятельности. Вывод.
Процесс вывода заключений из мыслей и замечаний, сделанных на стадии рефлексии, с целью определения того, какие уроки мы усвоили на самом деле. План. Проверка уроков, усвоенных на предыдущей стадии, и планирование, призванное связать их с подобными ситуациями в будущем и способствовать применению полученных знаний и навыков. Согласно данной теории, научение представляет собой четырехступенчатый процесс, подразумевающий переход от бессознательной некомпетентности к бессознательной компетентности. При бессознательной некомпетентности нам неизвестно, что мы не знаем (или не умеем делать) что-либо. Мы находимся на уровне «Я не знаю о том, что я не знаю». 
При осознанной некомпетентности мы приобретаем знание о своем «незнании». Обычно это происходит вследствие появления потребности или желания совершить то или иное действие. Это стадия «Я знаю о том, что не знаю».  Для того чтобы стать осознанно компетентным, нам нужно пройти через обучение (либо формальное, либо неформальное). Часто на этой стадии мы в точности копируем действия педагога, наставника и т.п. При бессознательной компетентности наши знания и умения использовались столь часто, что стали «привычками». Выполняя соответствующие действия, мы уже не испытываем нужды в продумывании каждого последующего шага, ибо алгоритм действия заложен в бессознательное (или подсознательное). Теперь мы можем сказать: «Я не знаю о том, что я знаю». 

Однако, есть ли необходимость прохождения всех четырех стадий или имеются исключения либо ускоренные варианты?  Исследователи выделяют два способа ускорения процесса обучения: с помощью руководства другого человека или самостоятельно. Несомненно, развитие можно рассматривать в виде прогрессии, последовательного перехода с одной стадии на другую. Но именно усвоение новых знаний, приобретение нового понимания, овладение новыми навыками и моделями деятельности движет процессом развития. Графически это можно проиллюстрировать примерно следующим образом:

[image: image10]
Рисунок 14 – Процесс обучения и развития

Если взглянуть с этой точки зрения, становится очевидным, что существуют различные потребности в обучении, а на различных стадиях развития, чтобы развить активность обучающегося до более высоких уровней, требуются готовность преподавателей осуществлять такое обучение, применение различных технологий обучения, которые будут рассмотрены ниже. 

Мы знаем, что «индивидуальное сознание формируется и развивается в неразрывной связи с сознанием общественным, причем в качестве регуляторов поведения индивида выступают осваиваемые им нормы, правила, принципы общественной жизни» [385]. Когнитивно-смысловые, ценностно-значимые и побудительно-регуляционные образы внутреннего мира личности образуют сложную систему мировоззрения. В структуру мировоззрения входят: идеалы, ценности, убеждения, мнения, верования, обобщенные чувства, личностные нормы поведения и субъективные шкалы ценностей и т.д.

Поскольку результатом обучения выступают особые образы-модели знаний и деятельности, необходимо разработать их представление во внешнем плане и встраивать в учебный материал. Формирование  целостных образов (в отличие от стихийного формирования образов-слепков) – трехслойный процесс:  Накапливается первичная (сенсорная) информация для 1-го образа-слепка, строится (вербально логический), описательный образ, оформляется свернутый образ-модель в виде инвариантного, многомерного, смыслового пространства как инварианта отдельных образов. Функция образованной модели учебной деятельности – обеспечить теоретическое, идеальное оперирование информацией об оригинале без оригинала, осуществить репрезентацию идеального во внешнем образовательном пространстве [386; 387].

Существуют некоторые приемы мысленного преобразования представлений, приводящие к созданию нового образа. Все они сводятся к разновидностям анализа и синтеза.  Комплексирование. Этот прием состоит в том, что выделяются некоторые детали, «узлы», механизмы, имеющие относительно самостоятельно специальное назначение, и объединяются в одно связное целое. Реинтегрирование («нить Ариадны»). В этом случае, исходя из одной важной, основной детали или основного процесса и считаясь с особенностями, требованиями этого «ядра» замысла, человек как бы достраивает, пристраивает к нему весь остальной целостный сложный образ нового объекта. Концентрирование (концентрирующая интеграция). Человек в этом случае стремится сочетать те или иные объекты не на основе их рядоположения, при комплексировании, а на основе включения одной детали в другую. Расчленение и элементирование (исключение громоздкого целого). Вместо целой «печатной доски» стали применять наборной шрифт. Идея буквенного типографического шрифта - результат мысленного исключения некоторых привычных (казавшихся необходимыми) технологических процессов. Перестановка. В пределах одной и той же системы некоторые ее части приводятся в новое положение, переставляются с одного места на другое. Замещение. Объект или процесс заменяется другим, сходным по назначению, но дающим лучший эффект.  Перенос («эвристическая трансдукция»). В отличие от рассмотренного выше метода перестановки метод переноса состоит в том, что части, детали, узлы, частные процессы переносятся из одной целостной и привычной системы в другую. Придание сходства, подобия (по форме, материалу, устройству, научно-техническому принципу). Противопоставление. Этот прием преобразования представлений состоит в сознательном поиске и использовании таких явлений, процессов, объектов, которые имеют признаки, противоположные некоторым признакам известных явлений, объектов. Трансформация (преобразование формы). Речь идет не о внешнем оформлении изделия, а о его сути, о главных его признаках. Гиперболизация (увеличение, преувеличение). Мысль здесь направлена на поиск новых возможностей в области высоких и «сверхвысоких» характеристик явлений, объектов. Миниатюризация (уменьшение, редукция). Этот прием мысленного создания нового образа, обратный гиперболизации [387].

Далее, нужно отметить, что каждому умению-действию должен предшествовать комплекс интеллектуальных операций: осмысления, переосмысления, замены прежних смыслов, установления связей, построения новых смыслов, конструирование действий и т.д., выступающих как обобщенное умение-осмысление. Магистрант должен научиться не только, использовать чужие образцы деятельности, но и создавать собственные авторские модели на основе умения придавать смысл. Для этого магистранты должны быть особым образом «настроены» на научно-обоснованное, самоорганизуемое творчество.

Обучение магистрантов по учебному плану Военного института КНБ РК состоит из теоретического обучения и прохождения научно-педагогических практик, а также написания и защиты магистерских диссертаций. По учебному плану теоретическое обучение определено содержанием базовых обязательных учебных дисциплин, базовых дисциплин компонента по выбору и профильных дисциплин обязательного блока и компонента по выбору.  

В ходе изучения образовательной среды военного вуза было выявлено, что организация исследовательской деятельности на программах магистерской подготовки слушателей адъюнктуры Военного института КНБ РК обусловлена рядом специфических особенностей, как:

· слушатель адъюнктуры ФПВО, как и все военнослужащие, обязаны ежедневно быть на своем рабочем месте в вузе, а все свои отвлечения за его пределы согласовывать с прямыми начальниками.  

· Строгий режим рабочего дня военнослужащего, определяемый распорядком вуза (постоянная привязка слушателей адъюнктуры к рабочему месту на кафедре).

· Являясь военнослужащими, и, в силу этого обстоятельства, подчиняясь требованиям уставов Вооруженных Сил республики Казахстан,  слушатели адъюнктуры обязаны нести суточные наряды; выполнять задания командования; участвовать в мероприятиях по командирской подготовке в соответствии с утвержденным месячным планом (строевые занятия, огневая и физическая подготовка), а также выполнять поручения, вызванные служебной необходимостью.

· Особый режим диссертационной работы военного магистра, связанный с закрытой тематикой научных исследований.


Анализ организации образовательного процесса показал, что в целом практически всеми преподавателями используется соединение на занятиях  элементов исследования и технологии сотрудничества. Результаты наблюдения и анализа занятий показывает, что используются разные уровни взаимодействия:  педагог – обучаемый  (при организации работы в коллективе, индивидуальной, внеучебной, а также ситуационное взаимодействие);  организационное – (внутри группы между магистрантами, между творческими группами). Однако потенциал  взаимодействия  магистрант – действующая организация, которая может выражаться активностью магистрантов в  проведении научных семинаров, конференций, а также работой по обеспечению преемственности научной школы вуза, традиций  используется не в полной мере и является резервом. 

С помощью анкетирования выяснялись препятствия в развитии процесса овладения МИД, названные магистрантами. Они были классифицированы в следующие группы: а) отсутствие навыков публичного  научного выступления; б) отсутствие знаний и умений владения средствами саморазвития (как это делать); в) негативное отношение к процессу самовоспитания и саморазвития; г) отсутствие навыков организации индивидуальной НИР; д) отсутствие доступа к эмпирическому материалу. Трудности, выделяемые преподавателями магистратуры, составили следующие группы: а) отсутствие системности совместной работы; б) проблема мотивации слушателя; в) недостаточность  мотивации руководителя. 

Результаты первого этапа констатирующего эксперимента потвердили обоснованность  выделения трех уровней процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности:

Базовый – основной или отправной уровень развития процесса овладения МИД характеризуется, слабо выраженной мотивацией достижений, неумением выстраивать перспективу исследовательской деятельности и стремлением отсрочить выбор. Поступки характеризуются ситуативностью, одномоментностью. У магистрантов высокая тревожность, низкий уровень самоконтроля исследовательского поведения, негибкость саморегуляции, то есть смыслообразующая (субъектная) активность у них хаотична, ситуативна, малоосознаваема. Уровень знаний в области организации исследовательской работы и деятельности – репродуктивно-нейтральный (поверхностная информированность, затрудненная ориентация и неполное осознание ведущих закономерностей науки). 
Функциональный -  средний уровень развития процесса овладения МИД. Мотивация достижений недостаточно высока, но эти магистранты обладают множеством коммуникативных, личностных  способностей, реализация которых позволяет достигнуть успеха. Нуждаются в постоянной актуализации их субъектной позиции. Магистранты  ориентированы на практическую деятельность, у них выражены рассогласования между целями, планами и результатами НИР. Наличие потребности в самоорганизации в исследовательской деятельности, целеполагание и планирование этой деятельности, сформированность умения вносить коррективы в первоначальную норму, уточняя ее с учетом ситуации и личностных установок. Успешное выполнение  самостоятельных работ исследовательского характера.

Потенциальный (высокий) - характеризуется рефлексивностью, проективностью профессионального и личностного развития. Высокий уровень самоконтроля, мотивации саморазвития, ярко выражено стремление  к самообразованию, дальнейшему продолжению научно-исследователькой деятельности. Прогнозирование успешности исследовательской работы и умение ее  совершенствовать. Знания характеризуются системно-ценностным уровнем (богатый ценностный  тезаурус),  обладают  целостным видением проблем и закономерностей теории и практики военного образования. 

Результаты исследования показывают необходимость целенапраавленной и комплексной организации системы управления процессом овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности. В связи с этим, мы разработали модель управления процессом овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности. Траектория управления представляет собой проект образовательного процесса, построенный в образовательной среде военного вуза, основными субъектами которой являются: магистранты, профессорско-преподавательский состав, научные школы в области военно-педагогической науки, структурные административно-управленческие подразделения (См.: рисунок 15).

Рассмотрим ключевые понятия модели. Во-первых, понятие «управление». В предлагаемой модели под управлением понимается нарушение «естественного» (т.е. независимого от управленца) хода вещей, придание ему жела​тельной направленности, темпа, формы и т.д.[388]. Также если управление мыследеятельность особого рода, то системы управления образуют особую «деятельность над деятельностью». В этой связи первой и 
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Рисунок 15– Модель управления процессом овладения магистрантами военного вуза МИД
важнейшей функцией управления является оп​ределение вектора сдвижки управляемой системы относительно ее существующего  состояния,  формирование  соответствующих целей и затем обеспечение их реализации.
Управлению   подлежат   как   инновации   и   реформы, связанные со структурной перестройкой управляемой системы, так и ее устойчивое воспроизводство и функционирование, связанное с регулированием процессов при заданной  структуре.  Особая соорганизация того и другого, т.е. такое управление, которое обеспечивает обновление системы при условии ее нормального функционирования   и   воспроизводства,   связывается   нами   с понятием «развития».

«Образовательная среда - это локальный мир, имеющий свои закономерности и особенности, она часть образовательного пространства, составляющая область профессиональной подготовки, которая в зависимости от задач исследования может быть рассмотрена как социальный институт с одной стороны, и как процесс, с другой» [44]. По мнению Ю.В.Громыко образовательная среда – совокупность различных систем мыследеятельности, в которые оказывается «погружен» обучаемый и где происходит его «встреча» и  присвоение  им ценностных ориентиров, проблемно-целевых установок и методов мышления и деятельности [44, с.58]. 

В построении образовательных систем и определении содержания образования акцент перемещается с результатов некоторой  деятельности на саму деятельность как предмет освоения. При этом, единицами конструирования содержания образования выступают: способы и техники мышления, понимание, деятельности.

Способ – специально сконструированная знаковая форма в которой фиксируются общие принципы решения мыследеятельностной задачи.

Присвоение человеком некоторого культурного способа приводит к проявлению у него некоторых способностей, что обнаруживается как возможность  воспроизводить культурный образец мышления, понимания или деятельности.

Многократное практическое применение способа в разнообразных ситуациях приводит к его индивидуализации и превращению его в уникальную технику решения сложных интеллектуальных и деятельностных задач.

Образовательная среда содержит ряд несводимых к составляющим специфических характеристик. Эти особенности - условность границ объекта, их потенциальная подвижность, зависимость от профиля вуза, выбранной специальности - задают некоторую гипотетичность рекомендаций по организации научно-исследовательской деятельности обучаемых. 
Основными субъектами образовательной среды по обеспечению процесса овладения методологией исследовательской деятельности являются магистранты-обучаемые и преподаватели-обучающие. Преподаватель может рассматриваться как:
- сложная система, т.е. многообразная и целостная личность;
- открытая система, т.е. способная к восприятию нового, к взаимодействию с другими системами (личностями);
- нелинейная система, т. е. обладать неоднозначной, собственной, исключительной реакцией на изменения образовательного пространства, быть;

· способной к новациям, творчеству. В этом и заключается активность данного субъекта.
Магистрант может рассматриваться как:
- сложная система, т.е. обладающая многообразием способностей, возможностей, черт характера и т.д.;
- открытая система, т.е. восприимчивая к разного рода изменениям отношений в образовательном пространстве, нуждающаяся для своего существования в другом, разном, новом;
- нелинейная система, т.е. обладающая непредсказуемой реакцией на воздействия со стороны других субъектов образовательного пространства и в то же время способная своими изменениями стимулировать изменения отношений между этими субъектами. В этом и заключается активность данного субъекта.

Среда как совокупность отношений между субъектами образовательного процесса может рассматриваться как:
- сложная система, содержащая в себе многообразие форм и способов отношений между субъектами;
- открытая система, испытывающая на себе влияние социальных отношений более высокого порядка;
- нелинейная система, т.к. разные субъекты, помещенные в одну и ту же среду, изменятся по-разному.
Для проектирования такого образовательного пространства, сам субъект – магистрант должен определить содержание своей деятельности в процессе диалогического взаимодействия с преподавателем-консультантом. В образовательные функции  такого пространства входят погружение обучаемых в необходимую проблематику, актуализация ведущей деятельности – исследовательской, анализирование   явлений действительности с разных позиций, с помощью сравнения различных альтернатив.  Работа преподавателя, руководителя, консультанта (тьютора) простраивание вышеобозначенных этапов и наполнение конкретным содержанием.
Итак, представим концептуальные идеи разработанной модели. 

При разработке предлагаемой модели нами были взяты за основу следующие теоретические положения:

Обязательность принятия субъектом цели деятельности. 

Формирование субъективно-значимых условий активности для успешной деятельности.

Создание программы исполнительских  действий, направленных на достижение цели в тех условиях, которые выделены субъектом в качестве значимых.

Конкретизация и уточнение цели и содержания деятельности.

Осуществление контроля и оценки реальных результатов, для сопоставления и анализа запланированных и конечных результатов.

Решение  о коррекции системы саморегулирования, на основании которого осуществляются изменения в потенциально-ресурсной системе личности.

Педагогическими условиями процесса овладения  магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности являются:

· Обеспечение оптимальных механизмов  для воспитания многогранного и гибкого научно-педагогического  мышления.

· Создание предпосылок для освоения военно-педагогической информационной базы и современной методологии военной педагогики психологии, осмысления действительности.

· Формирование внутренней потребности личности в саморазвитии, утверждения субъектной позиции как исследователя в области военной педагогики и психологии.

· Целостность образовательного пространства: четкость ожидаемых  результатов обучения, учебно-методическая обеспеченность, качество управления,  качество преподавания.

· Наличие междисциплинарных связей и  развитой системы, позволяющей включать магистранта в различные активные виды и формы учебно-исследовательской, научно-исследовательской и экспериментальной деятельности.

· Применение технологий обучения, ориентированных на  овладение методологией исследовательской деятельности.

· Формирование стиля научно-педагогического мышления магистранта и  освоение исследовательских умений. 

· Приобретение методологических знаний и овладение традициями научной школы в области военной педагогики и психологии.
· Эффективность и успешность системы НИР и НИРМ военного вуза.
В целом в процессе овладения методологией исследовательской деятельности должны реализовываться следующие дидактические условия:

· ориентация всей структуры образовательного процесса (целей, содержания, методов и технологий, результатов и оценки достижений магистрантов) на овладение методологией исследовательской деятельности через разрешение разнообразных проблем образования; 

· рассмотрение исследовательской задачи как структурной единицы построения обучения, которая определяет конкретизацию целей, логику проектирования учебной деятельности и отбор учебной информации, что разрабатывается в совместной деятельности преподавателей и магистрантов на занятиях; 

· построение учебного процесса через методы контекстного, проектного, ситуационного, рефлексивного обучения; 

· включение в учебный процесс экспертной оценки и инструментария самооценки овладения методологией исследовательской деятельности. 

Организационными условиями управления процессом овладения МИД вытупают: 

· планирование тематик квалификационных работ магистров с учетом их «встроенности» в научные исследования «выпускающей» кафедры; 

· включение магистрантов в исследовательскую деятельность существующих коллективов научных школ университета; 

· индивидуальное сопровождение научной и исследовательской работы магистранта (курирование, модераторство, наставничество, научное руководство); 

· предоставление магистрантам возможности для презентации своей научной работы в ее разнообразных культурно-научных формах (доклады, статьи, проекты, сообщения, участие в интернет-форумах и т.д.), что способствует развитию самозффектквности магистрантов как специалистов в области образования.

В качестве основных принципов организации образовательного процесса с учетом выделенных условий обеспечения процесса овладения МИД нами обозначены:

· Принцип фундаментальности и  системности.

· Принцип всестороннего и гармонического развития личности.
· Принцип проблемности.
· Принцип диалогичности, партнерства.

· Принцип мобилизации и релаксации.
· Принцип учета сильных и слабых сторон, свойств и  способностей личности.
· Принцип рефлексии (самопознания).

· Принцип выборности, саморазвития человека, личности. 
Кроме того, реализация программы управления процессом овладения МИД  магистрантов, подразумевает разработку и трансляцию комплекса рекомендаций, предполагающих систему ее обеспечения. Данную работу регламентируют структурные подразделения военного вуза, и она включает следующие типы:
Научное и научно-методическое обеспечение учебного исследования. Задача данного типа:

во-первых, содержательное наполнение предметного поля, на основе которого развивается учебное исследование и предполагает выполнение следующих функций: а) отбор перспективного научного материала для исследовательской деятельности; 

во-вторых, разработка различных форм экспертизы результатов исследовательской деятельности, трансформации исходного научного предметного материала в соответствии с разобранным целеполаганием исследовательской деятельности как способа организации образовательного процесса, разработка различных форм и способов участия субъектов развития исследовательской деятельности в реализации учебного процесса. 

Информационно-коммуникативное обеспечение. Ведущими функциями данного вида обеспечения выступают: а) соорганизация различных типов сообществ по межпрофессиональному и позиционному профилям; б) разработка способов трансляции инновационного опыта; в) разработка различного рода коммуникативных средств (собственно текущая информация, различного рода пособия, нормативные документы и др.).

Организационно-управленческое обеспечение. Этот тип обеспечения конкретизируется: а) разработкой разноуровневой инновационной сети, в рамках которой происходит развитие исследовательской деятельности (можно выделить следующие уровни такой сети: уровень отдельного учебного подразделения, организованного по предметно-тематическому признаку; уровень учебного подразделения и др.; б) разработкой и координацией системы проектов по всем уровням обеспечения исследовательской деятельности магистрантов; в) разработкой нормативной документации, регламентирующей развитие исследовательской деятельности на всех уровнях.

В разработанной модели управления выделены содержание  мероприятий, опеспечивающих овладение  магистрантами МИД. 

Содержание процесса управления на этапе актуализации включает следующие блоки и виды работ профессорско-преподавательского состава:

блок «узнавание субъекта обучения»: определение ценностей и мотивов поступления в магистратуру, притязаний и перспектив деятельности, насколько он понимает  сущность и социальную значимость своей специальности, наличие аксиологических устремлений, идеалов ценностей и т.п.; наличие чисто человеческих, гуманных побуждений, определение круга профессиональных и исследовательских интересов,  личностно-значимых исследовательских проблем.
Блок «сравнение сил и согласование». Основной целью этого этапа является  обнаружение магистрантом своего  «незнания» («знание о незнании»), понимаемое как «необходимое познавательное действие, выявляющее области проблем (основа проблематизации), устанавливающее границы возможной работы с имеющимся знанием (уровень притязаний), ориентирующее, направляющее и стимулирующее познание (предпосылка знания, задающая видение), обнаруживающее феномены замыкания мышления на себя и требующее открытия знаниевой системы, ее динамизации» [291]. 

В этой связи, О.С. Анисимов пишет, что, встречая в деятельности предмет, содержание которого, данное посредством отражения, не соответствует потребности индивида, по​следний не продолжает поиск иного предмета, не изменяется под со​держание предмета, а преобразует его под регулирующим воздействи​ем потребностного состояния  [291]. Преобразуя предмет, получая его состоя​ние, «новое» в критериях внешней реальности, субъект получает прак​тику, опыт созидания нового. Этот опыт может отражаться, соотно​ситься с индивидуальными установками, состояниями, субъективно приниматься и усиливать общую, даже досознательную, направленность на преобразование реальности. Особенности преобразуемого, мера его «сопротивления», субъективная фиксация свойств предметов, их учитывание ограничивают применение преобразовательной установки, делают изощреннее путь созидания нового [291]. Учет реальности в преоб​разовательном воздействии на нее может вести к изменениям потреб​ностей, внутренних механизмов индивида и, следовательно, содержа​ния того, что изменяется в реальности. Зависимость содержания новизны от динамики внутренних состояний первоначально также не осознается. Если потребностно значимым становится сам процесс пре​образования, то ситуативная зависимость содержания этого процесса сама может стать источником отрыва, как от содержания потребности, так и от содержания предмета. Индивидуальные особенности субъекта могут соответствовать подобному ходу событий и потребностно за​крепляться. Тогда возникает процессуально-преобразовательная по​требность. В ходе ее реализации относительно новое может стать «соб​ственно» новым. Содержание последнего не имеет прототипов в потребностных, а затем и целевых образах.
Преподаватель должен моделировать указанные переходы: от индивиду​альной практики творчества к ее рефлексии, к соотнесению подоб​ных практик и рефлексивному его осознанию, включая коррекции целей и направленностей; к созданию социально значимого нового; к появлению неиндивидуальных критериев новизны результатов со​зидания  [291,  c.140-141].

Блок актуализации  имеющихся знаний, опыта деятельности магистрантов  направлен на определение знаний законов межличностного общения и умений использовать их на практике, способности принимать решения и нести за них ответственность, «непроизводственных» резерв – патриотизм, работоспособность и др., выделении интересов и согласование  взаимовыгодных вариантов решения проблем, оценке и анализе привлечения магистрантом индивидуальных ресурсов. 

Управление на  праксеологическом этапе процесса овладения МИД включает самый большой объем работы, так как именно здесь происходит непосредственная реализация содержания методологии исследовательской деятельности.

Первый блок действий на данном этапе  условно нами обозначено как «взаимодействие». Человек изменяется в общении. В зависимости от условий обще​ния, характера складывающихся отношений в общении, индивидуаль​ности общающихся изменение человека может быть различным. Работа, раскрывающая сущность этого блока более подробно охарактеризована в разделе 4.2 диссертации.
Второй блок назван как проектирование и констуирование учебного материала.
При проектировании содержания учебных материалов и программ мы предлагаем  придерживаться 3-х стратегий управления подготовкой специалиста, предложенные Н.М. Мельником [389]:

1) функциональная, т.е. экстенсивное накопление знаний;

2) оперативного реагирования, т.е. особая структуризация элементов знаний;

3) фокусированная, т.е. возможность быстрого освоения знаний посредством «преломления» базовых структур знаний на конкретную профессиональную деятельность.

Согласно концепции исследования содержание учебного материала, ориентированного на овладение методологии исследовательской деятельности  должно включать мыслительные средства, лежащие в основе выполнения той или иной мыслительной и деятельностной задачи; логику их разворачивания; новые способы педагогической деятельности; сценирование учебных и образовательных ситуаций; разработку методов деятельностной диагностики.

Блок самоопределения и самоорганизации. Здесь мы придерживаемся позиций   О.С. Анисимова,  который, рассматривая  [291, c. 111] учебную  проблему   и   самоизменение  обучаемого, отмечает, что при   постановке учебной проблемы с самого начала предполагается, что ученик не спо​собен пройти цикл без затруднения. Следовательно, учебная проблема направлена на ускорение изменения обучаемого посредством увеличения объема и значимости рефлексии, самоопределения, больших требова​ний к сознанию, воле и личности ученика) Предполагается, что при воз​никновении затруднений в прохождении первичного цикла, соответст​вующего решению учебной задачи, ученик фиксирует ситуацию затруд​нения, выявляет причину затруднения посредством построения теоре​тической картины всего цикла учебной деятельности, соответствующей способу  учебной  деятельности  до  затруднения,   и применяет ее как средство   реконструкции   причины   затруднения,   выявляет   конкрет​ное несоответствие между прежним способом и сложившимися обстоя​тельствами,   акцентирует в обстоятельствах то, что  касается способа вовлечения способностей в достижение учебной цели, находит новый путь вовлечения способностей,  конкретно фиксируя новизну в этом способе, самоопределяется относительно указанной новизны, приходя к субъективной готовности к самоизменению, реализует новый способ и проявляет волю в его реализации, а при необходимости — личностные качества, творчески совершенствуя вышеуказанный способ в рамках фиксированной цели самоизменения.
Таким образом, педагог должен на материале усвоения знаний, умений, формирования готов​ности к действию формировать психологический механизм самоорга​низации  и самоизменения, опираясь на те способы самоорганизации и  самоизменения,   которые   выработаны   и  рефлексивно-нормативно оформлены в культуре деятельности.

Учебный мотив или образ преобразования человека в деятельности и общении, оцененный как потребности о значимый (для учебной потребности) и становящейся целью «присвоения», осуществления. Этот образ возникает или в управленческой (педагогической) ком​муникации, или в рефлексии процессов самоизменения [390].
Особенностью учебной деятельности магистрантов является то, что предмет по​требности «строится» самим обучаемым. Образы «чужой» деятельности рассматриваются лишь как материал и условие для построения потребностных образов или образов нормативного типа.
Критериальное обеспечение личностного самоопределения в учении. Понимание значимости творческого и личностного отношения к учению и к своему участию в учении может быть достигнуто достаточно быст​ро.

Блок «усвоения   понятий  и  схематизации».   Усвоение понятий означает    имитационное    (реконструктивное)    повторение   пути   его построения.  Поэтому ученику ставится цель пройти путь построения понятий  и, в частности, создать и «прожить» саму ситуацию   необхо​димости  построения  понятий.  Понятие возникает в ходе обобщения эмпирических знаний. Прототипом такого процесса является замеще​ние многообразия  первичных  знаний  одного  типа  единым знанием, сохраняющим  существенные  свойства  объекта и могущим отражать его целостность. Тем самым   понятие суть особый, через обобщение, результат схематизации знаний [390].  Следовательно, и усвоение понятий предполагает приобретение опыта понятийной схематизации и ее реф​лексии.   В  частности,   если  понятия  рождаются  в условиях научного познания,   то   имитация   хода  становления  научных   (теоретических) понятий требует построение ситуаций научного исследования, по край​ней мере, на стадии построения понятий.
Блок «логическая рефлексия и овладение логикой». Рефлексия способов применения понятий (как организованных и социокультурно-значимых знаний и средств образования мыслей в исследовательской и проект​ной функциях) ведет к рефлексии логического типа, к построению обобщенных процессуально-операциональных ориентиров.

Блок «развитие мыслительной культуры и самосознания». Абстрактно-мыслительное   самоопределение   и   учебная   деятель​ность.  Мыслительная культура реализуется в системе средств органи​зации мыслительных процессов и способов их применения, в логичес​ких правилах [390, c. 187-197].

Поэтому ценность перестройки нельзя реализовать, не раскрывая содер​жание развития деятельности, ее рефлексии, проблематизации, крите​риального обеспечения рефлексии, не формируя рефлексивные способ​ности специалистов, не вовлекая их в реализацию методологической функции в развитии деятельности, не формируя соответствующих лич​ностных качеств.
Тем самым реализация методологической функции становится составным компонентом содержания практической подготовки сту​дентов и переподготовки специалистов.
В то же время появление и реализация методологической функ​ции предполагает наличие познавательных процессов становления и функционирования профессиональной деятельности, ее включение в такие отношения с целостностью общественного производства, при которых появляется необходимость перестройки деятельности. Следо​вательно, специалисты должны быть способны ко всем типам ситуаций, к реализации всех функций, к адекватному переходу к введению и реализации методологической функции на базе предшествующей прак​тики деятельности. Этим не отменяется обычная подготовка, но боль​шую ценность приобретает именно методологическая подготовка.
Содержание управлению на третьем акмеологическом этапе процесса овладения магистрантами МИД направлено на создание условий для  реализации действий трех блоков

«Блок самостоятельности» обеспечение перехода обучающихся на более высокий уровень самостоятельности в деятельности продуктивного овладения стратегиями и способами учения на сознательном уровне, практическое использование их в коммуникативной деятельности, а также совершенствование способов самореализации и саморегулирования.
Блок «рефлексия», обеспечивает выявление меры и качества приращения опыта, осознаваемого самим субъектом обучения. Поэтому магистрант оценивает себя и смысл образовательного процесса для себя через призму самоопределения себя, соотнесения выполняемой деятельности и способности выполнять эту деятельность самостоятельно с не меньшей эффективностью, чем совместно с руководителем. 
Блок «формирования индивидуальной исследовательской концепции (ИИК)» направлен выработку способа понимания и трактовки проблем исследования. Она служит своеобразным источником  организации исследования. В структуре  ИИК выделяются три элемента: сверхзадача, проблемное наполнение и исследовательские  замыслы.

Разработанная модель управления легла в основу позволила сформулировать основную идею опытно-педагогической работы по организации процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности, которая заключалась в использовании всего потенциала вышеобозначенного содержания магистерской подготовки и проведении дополнительных факультативных занятий с магистрантами в рамках работы «Школы молодых ученых магистрантов».

В исследовании принимали участие 136 человек, получающих послевузовское образование в разные годы на базе Военного института КНБ Республики Казахстана, КазНУ им. ал-Фараби, Института правосудия при Академии государственного управления при Президенте РК, Международного казахско-турецкого университета им. Х.Яссави. Из них – 26 человек являлись слушателями адъюнктуры ВИ КНБ РК по специальности «Военная педагогика и психология», 15 магистрантов  специальности «Психология» МКТУ им. Х.Яссави,  15 магистрантов КазНУ им. аль-Фараби по специальности «Педагогика и психология» – первая группа;  80 человек  обучались на магистратуре  Института правосудия  по специальности «Юриспруденция» – вторая группа испытуемых. 

Для выяснения состояния процесса овладения обучающимися МИД на магистратуре была использована анкета, определяющая потребность в саморазвитии; опросник на определение отношения обучаемых к  различным аспектам послевузовского образования: мотивы выбора данного вида образования, содержание образования, методы обучения, используемые в образовательном процессе, проблемы обучения в вузе и другое. 

Для проведения диагностики уровня развития процесса овладения методологией исследовательской деятельности на этапе формирующего эксперимента применялись анкетирование, тест М. Рокича «Ценностные ориентации», тест самооценки. Были также использованы методы наблюдения за слушателями адъюнктуры и магистрантами на практических занятиях,  во время консультаций и дополнительных занятий с последующей регистрацией полученных данных, методы беседы, анализа документов и продуктов исследовательской деятельности.

Результаты первоначального среза экспериментальной работы показали, что у будущих магистров уровень овладения МИД выражен неравномерно. В частности, выраженное  стремление интеллектуальной активности, исследовательская личностная направленность отсутствует у 18% обучаемых, получающих послевузовское образование по военной педагогике и психологии; была выявлена также узкая профессионально-прагматическая направленность мотивов магистрантов, получающих послевузовское профессиональное образование по юридической специальности, с недооценкой роли исследовательской субъектной позиции, определяющего сущность содержания исследовательского поведения. Недостаточно  развитым оказалось отношение обучающихся к  себе  как к активному, самостоятельному субъекту собственной образовательной и исследовательской деятельности–  30% участников первой группы и 27% – второй.

Следует отметить 1) отсутствие или слабое выражение способности наблюдения и обобщения эмпирических данных, их анализа и обобщения в ходе решения учебных проблем – 83%  участников первой группы и  57% соответственно во второй группе;   2) недостаточное  развитие способности к переносу знаний, умений в но​вые ситуации, представления о путях и способах саморазвития – 15%  испытуемых в первой группы, 13% –   во второй; 3) трудности в осуществляемой исследовательской  деятельности – максимальный показатель первой группы  - 83%, второй группы – 57%; 4) недостаточно сформированная способность к самостоятельному обучению, выражающаяся в неумении: пользоваться информационными технологиями, в том числе Интернетом –  67%  в  первой группе, 54%  – во второй группе.

Также результаты диагностирования по вышеуказанным методикам показали: 1) неумение правильно планировать и организовывать свою учебную и исследовательскую деятельность, мобилизовать имеющиеся внутренние и временные ресурсы, некоторая инфантильность и инертность в организации исследовательской деятельности–  (30%  и 27% соответственно); 2) недостаточную развитость креативных способностей, выражающаяся в зависимости от востребованности  аудиторией подробного описания алгоритма учебных действий для решения учебной задачи: 78% – первая  и  77%  - вторая группы; 3) пассивность поведения во внутригрупповом взаимодействии, в случае возникновения учебных и исследовательских затруднений: 74% –  первая группа, 67% –  вторая группа; 4) пассивное слушание и пассивном участии в обсуждении учебного материала на занятиях:  24% – первая группа и 12 % –вторая. 

В начале обучения наблюдалось проявление отрицательных эмоций по отношению к процессу обучения у 19% взрослых обучающихся обеих групп, 14% взрослых испытывают неуверенность, 5%  из них  отмечают страх и тревогу в ситуации ответа. Констатирующий этап эксперимента показал также отсутствие устойчивой системы саморазвития обучающихся,   недостаточный уровень развития субъективного контроля (52%  в  первой группе испытуемых, 51% – во второй). 

В ходе опроса ППС вуза мы установили, что преподаватели отмечают у магистрантов слабые навыки индивидуальной самостоятельной работы; недостаточную подготовку к организации и проведению исследовательской деятельности, написания магистерской диссертации; недостаточный уровень знания иностранного языка как средства научной коммуникации и пр. 

Анализ полученных результатов определил задачи формирующего эксперимента по организации процесса овладения МИД в системе послевузовского военно-профессионального образования, выражающееся: 

1) в расширении знаний обучающихся о себе, мотивах и стратегиях профессионально-личностного развития как самостоятельного исследователя; формировании устойчивой системы исследовательской направленности деятельности субъекта;
2) обеспечении возможности для развития активности и самостоятельности в обучении, осмысления базовых  потенций  и ресурсов субъекта по поводу их жизненного пространства, времени, профессионального окружения, творческого саморазвития в различных  условиях профессиональной и общекультурной и исследовательской подготовки; 

3) освоении активных и интерактивных форм и методов обучения, основанных на деятельностных и диалоговых (внутригрупповых) формах познания, и тем самым осмысление и присвоение субъектом умений, навыков  организации своей деятельности; 

4) формировании самоанализа, самооценки,  осознания требований и этапов исследовательской деятельности, самостоятельности обучающихся в поиске и анализе научной информации, полученной с помощью Интернет-ресурсов. 

Программа формирующего эксперимента по организации процесса овладения методологией исследовательской деятельности слушателями адъюнктуры  включала три этапа:
1 этап - этап объективации необходимости овладения МИД в процессе изучения дисциплин базового компонента, задачная форма организации семинарских занятий, обучение планированию и организации исследовательской деятельности в процессе составления индивидуальных планов, организация личностно-значимой самостоятельной работы обучаемых, консультации наставников и  научного руководителя, работа профилирующей кафедры;

2 этап - развитие процесса овладения  магистрантом МИД  через содержание профилирующих дисциплин («Современные технологии обучения», «Методология и методика военно-научных исследований» и др.);  становление  самостоятельности и самоорганизации деятельности  через  решение  исследовательских  задач, выполнение учебно-исследовательских проектов, научно-исследовательская  деятельность магистрантов и  научных руководителей, научно-исследовательская практика, спецкурс  «Методология исследовательской деятельности и практика ее овладения».
3  этап - развитие процесса овладения  магистрантом МИД  через приобщение к работе «Школы молодых ученых магистрантов»,  выполнение магистерской диссертации, проведение тренинговых занятий, мастер-классов, дальнейшее знакомство с научной  школой руководителя,  апробацию результатов исследования.

Разработанный практический курс  «Методология исследовательской деятельности и практика ее овладения» предусматривал участие в самоисследованиях, проектах; выполнение творческих работ; выражение «Я - позиции» в ходе занятий; составление собственного психологического портрета; развитие способности в самоанализе и психологическом наблюдении; участие в интеллектуально-творческих мероприятиях; определение самооценки через анкетирование, рефлексию, беседу.

Смысловым ядром данного  курса является понятие субъектности в исследовательской деятельности. Давая представление об исследовательской деятельности человека, о методологии исследовательской деятельности как учении об организации, данный курс способствовал осознанию собственных возможностей. Помимо освещения  комплекса таких общих вопросов, как субъект профессионального и личностного развития, субъектная позиция в жизни и научном творчестве, отношение к профессии,  основы самоорганизации и ряда других вопросов, спецкурс-практикум  предполагал  осмысление своего выбора профессии, стремления к личностной и профессиональной самореализации, отношения к себе как субъекту собственной жизнедеятельности,  формирование умений самостоятельно ставить исследовательские  цели, планировать, прогнозировать, рационально организовывать и осуществлять коррекцию исследовательской деятельности, контролировать, анализировать и оценивать себя как субъекта самообразования и самовоспитания. 

Так как развитие искомого феномена у магистранта определено как овладение методологией исследовательской деятельности, то такой же методологией должен обладать и преподаватель. Следовательно, при проектировании образовательного процесса он должен пройти все этапы организации деятельности:  анализ и оценка, целеполагание и  расчет сил, планирование и реализация, рефлексия и производство.

Исходя из данного положения, был разработан цикл обучающих занятий с преподавателями по организации  развития субъектного потенциала магистрантов в процессе овладения методологией исследовательской деятельности. Основная форма ее организации – мастер-классы, дискуссии, обсуждения темы занятий, демонстрация непосредственного опыта. На занятиях идет рефлексия собственного опыта, обобщение педагогического опыта, совместная выработка интеллектуального продукта по теме занятия. В конце цикла предполагается пресс- конференция или круглый стол.  
Таблица 16 – Содержание занятий с ППС кафедры

	Тематика 
	 Целевое назначение
	Содержание 

	Методология исследовательской работы с магистрантами. Структура исследовательских работ магистрантов. 

	обобщение представлений о содержании исследовательской работы, о требованиях к организации НИР магистрантов
	Исследовательская работа. Цикл исследовательской деятельности. Этапы цикла. Разбор каждого этапа. Роль и функции магистранта и преподавателя  на каждом этапе. Конкретные примеры взаимодействия преподавателя, руководителя и магистранта. Продукт исследовательской деятельности - знание. Знание объективное и субъективное. Научные и учебные исследования. Возможный продукт на разных этапах исследовательского цикла. Завершенный и незавершенный цикл. Структура исследовательской работы как отражение цикла исследования. Специфика цикла проектных работ.

	Сущность и содержание военно-педагогических исследований
	демонстрация на основе  личного опыта  примеров военно-педагогических исследований
	Военно-педагогические исследования: необходимость, цель, метод, результат. Проектирование военно-педагогических исследований. Актуальность, проблема, цель, задачи, предполагаемые результаты. Объект, предмет, тема, новизна, рабочая гипотеза, этапы, сроки.

	Психолого-педагогическая поддержка  исследовательской деятельности магистрантов


	дать представление  о разных подходах в области организации процесса обучения методологией исследовательской деятельности
	Психол-кие особенности мотивации обучающихся на овладение методологией исслед-кой деят-ти. Приемы взаимодействия. Критерии эффективности обучения магистрантов методологии исследовательской деятельности. Индивидуально-типологические особенности магистрантов – характер, темперамент, способности, экстра и интроверсия. Ведущий тип восприятия, речевая культура и т.д. Учет выделенных особенностей при организации процесса овладения методологией иссл-кой деятельности. Субъектная позиция и активность магистранта.


	Продолжение таблицы 16

	Организация взаимодействия при выполнении исследовательской работы.
	систематизация опыта конструирования и организации  исследовательской деятельности магистранта.

	Индивидуальные консультации: цели, формы, особенности коммуникации. План совместной работы. Проблема выбора и формулировки темы исследования. Тема как форма выражения собственного «Я» магистранта. Проблема выдвижения гипотез и применения методик. Оформление НИР. Публичная защита и организация подготовки к нему.  Субъектная позиция исследователя. Этика  и культура поведения в научном сообществе.

	Содержание  индивидуальных заданий для магистрантов как механизм обеспечения качества овладения методологией исследовательской деятельности 
	демонстрация опыта конструирования  учебно-исследовательских заданий для магистрантов
	Проблемно-задачная форма проектирования уч-го процесса. Система методологических знаний магистранта. 

Современные образ-ные технологии и их возможности при обучении методологии иссл-кой деят-ти.  Задания для СР, НИР: планирование, мониторинг и оценка. Самоорганизация деятельности  и овладение  магистрантами технологий ее  развития.


Таким образом, на основе идеи развития исследовательской деятельности обучающихся любой преподаватель должен разработать определённую стратегию, выбрать так называемый вектор действий. Но не нужно ставить перед собой цель создать некий «правильный путь» в своей работе и зафиксировать его - это может привести к потере собственного интереса к процессу исследования. Необходимо помнить, что внутренняя мотивация и интерес к проблеме исследования у самого педагога - основа успеха реализации исследовательской деятельности магистрантов.

4.2 Оптимизация методов и реализация технологий обучения, ориентированных на процесс овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности 

Программа формирующего эксперимента предполагала применение технологий обучения, основанных на идеях личностно-деятельностного подхода и адаптивной педагогики, применении активных и интерактивных форм и методов, применении метода проектов, а также учете принципов обучения взрослых, их потребностей и образовательных запросов.

Образовательный процесс, ориентированный на овладение методологией исследовательской деятельности как мы не раз уже отмечали, востребует совершенно иные качества и от преподавателя вуза. 

Данные из области педагогической андрагогики, показывают, что для обучения взрослых  характерно сочетание традиционных и нетрадиционных форм и методов обучения: метод ценностного проживания, метод погружения, активные формы обучения. Процесс обучения взрослых требует учета режима их жизнедеятельности и графика проведения занятий (вечернее время); усиление когнитивного компонента обучения, основанного на  стремлении взрослых к сознательному осмыслению учебного материала.  Работа со взрослой аудиторией в системе  послевузовского военного образования предполагает способность, готовность и стремление преподавателя к равноправному общению, созданию «ситуаций успеха» на занятиях, переходу с позиции «эксперта» в позицию «помощника», сопровождающего и направляющего процесс обучения,  активно использующего обучающий потенциал жизненного опыта обучающихся.

Преподаватель в этих  условиях становится не столько носителем и передатчиком научных информаций, сколько организатором процесса овладения методологией исследовательской деятельности магистрантами, их самостоятельной работы,  научного творчества. Педагогическое  мастерство преподавателя состоит в  том, чтобы отобрать нужное содержание, применять интерактивные методы и  средства обучения в соответствии  с программой и поставленными педагогическими задачами.

В главной части лекционных занятий в зависимости от целевой установки и состава слушателей могут быть использованы разнообразные методы логического развертывания материала, то есть в лекционной работе большое значение имеет форма подачи материала. Эти  приемы таковы:

Идея «Энигмы». Когда при построении учебного материала используется  прием тайны. Тайна-загадка может быть вначале предъявляемого материала или в конце, по принципу  «мыльных сериалов» - заканчиваться  на самом интересном месте.

Идея трудной цели. Нужно ставить перед студентами более сложную цель, указывать на ее исключительную трудность и внушать уверенность в том, что цель будет достигнута, тема хорошо усвоена.

Идея опоры. Это не схема, а набор ключевых слов, знаков и других опорных сигналов, особым образом расположенных и показывающих логику изучаемого материала в виде компактной образной (иногда разноцветной) опорной схемы, которая сильно облегчает запоминание и понимание материала и полностью исключает возможность зубрежки.

Идея свободного выбора. Свобода выбора — самый простой путь к развитию творческой мысли.

Идея крупных блоков. Материал сводится в крупные блоки, можно увеличить объем изучаемого материала, легче установить логические связи, выделить ведущую мысль, тенденцию.

Идея диалогических размышлений. Диалог преподавателя со слушателями, доброжелательное и внимательное отношение к высказываниям обучаемых, поощрение их идей, мыслей, даже неудачных и неверных, поощрение активности, сотрудничество преподавателя со слушателями-магистрантами в поиске решения учебных проблем, задач способствует развитию умственных способностей.

В педагогике и педагогической психологии активно разрабатывается специальная область, называемая по-разному – «психология убеждающей речи», «теория убеждающей коммуникации», «экспериментальная риторика» и т.д., занимающаяся изучением способов привлечения и удержания внимания аудитории, способностей восприятия, понимания и запоминания информации. Дело в том, что информация, внимательно воспринятая может остаться чуждой, не вызвать внутреннего согласия. Умом, вроде, все усвоил, но душа как-то не принимает, не согласна с этой информацией.  И здесь  можно использовать психолого-дидактический потенциал интерактивных технологий обучения.

В этой связи, прежде всего, отметим то, что при рассмотрении технологий обучения,  мы будем исходить из наиболее общего, метапредметного понимания технологии как научно и/или практически обоснованной системы деятельности, применяемой человеком в целях преобразования окружающей среды, производства материальных или духовных ценностей. 

В XX веке технологии, основанные на достижениях физики, химии, энергетики, биологии, математики, информатики и других наук, произвели технологическую революцию. Тогда под технологией обучения первоначально подразумевалось использование в учебно-воспитательном процессе технических средств, включая программирование. Термин «педагогическая (образовательная) технология» появляется в 1960-е годы прошедшего века. Мы не будем углубляться в содержание  других смежных понятий, а лишь подчеркнем, что исследователи определяют под технологией обучения системную категорию, структурными составляющими которой являются:

– цели обучения;

– содержание обучения;

– средства педагогического взаимодействия (средства преподавания 

и  мотивации), организация учебного процесса;

– взаимодействие педагогов и обучающихся;

– результат деятельности.

При этом выделяются следующие признаки технологий обучения


· четкость и определенность в фиксации результата;

· наличие критериев его достижения;

· пошаговая и формализованная структура деятельности субъектов обучения, определяющая переносимость и повторяемость опыта (В.В. Гузеев).

А, к  качествам современных технологий обучения  Г.К. Селевко относит: технологичность, концептуальность, системность, управляемость, эффективность и воспроизводимость [391].

Процесс овладения магистрантами МИД в системе послевузовского образования обеспечивается благодаря созданию условий для проявления таких субъектных характеристик обучающихся, как активность, самостоятельность, стремление к самоактуализации, активно-избирательная позиция в процессе обучения посредством широкого использования активных и интерактивных форм и методов обучения; смещения акцента с накопления знаний, умений, навыков на поиск индивидуальной стратегии самоопределения субъекта и преодоления возникающих затруднений в учебной деятельности; сохранения и развития образовательной мотивации взрослых.  

В вопросах выбора образовательных технологий мы ориентировались на труды Г.К. Селевко, И.С. Якиманской, и др.  с позиций  требований личностно-ориентированной и адаптивной образовательной среды, реализующей процесс овладения магистрантами  методологией  исследовательской деятельности. 
Одной из основных технологий обучения, позволяющих освоить методологию исследовательской деятельности  является проблемное обучение. Д.В. Вилькеев подчеркивает, что «понятие проблемной ситуации получило широкое распространение в дидактике в связи с теоретической и практической разработкой идеи проблемного обучения» [392, c. 21-39]. И сущность процесса тако​го обучения заключается в создании цепи проблемных ситуаций, в осоз​нании, принятии и разрешении их обучающимися  Нередко проблемная ситуация отождествляется с так называемой «ситуацией затруднения». 

А.М. Матюшкин, подчеркивает, что процесс мышле​ния возникает в результате рассогласований (несоответствия) [393, c.80]. Проблемная ситуация до конца участвует в решении проблемы, преобразуясь и постепенно превращаясь в ситуацию познанную. Поэто​му она обладает структурой, отражающей развитие объективного ее содержания в субъективной форме (в форме проблемы, обобщения и т. д.).

Таким образом, основные черты проблемной ситуации - это ее динамизм и наличие определенной структуры, отражающие преобразование реального объ​екта в модель его познания. Все это позволяет утверждать, что проблемная ситуация — это динамически противоречивая ситуация взаимодействия объекта и субъекта, обусловливаемая осознаваемой личностью необхо​димостью познать объект. Взаимодействие отражается в мышлении как образ, приобретающий свойства модели, восстанавливающей объект в субъективной форме. Важнейшей задачей проблемного обучения является научить магистрантов  осознавать недостаточность знаний, научить искать пути восполнения этих пробелов. И здесь исследовательские задачи являются хорошим примером организации проблемного обучения, т.к. на начальном этапе идёт сбор фактов, накопление данных, конечный этап представляет собой группировку полученных данных по определённым критериям, пунктам, в соответствие с ведущей идеей. Именно здесь проявляется и совершенствуется уровень аналитико-синтетической деятельности обучаемых.

Анализ литературы и изучение массовой практики показывает, что среди эффективных условий формирования творческой личности будущего магистра, особое место занимает технология игрового обучения. 

Ведущие разработчики технологии игрового обучения (В.И. Андреев, В.В. Давыдов, Н.Б. Сазонтьев, А.А. Тюков, Д.Б. Эльконин и др.),  отмечают, что наилучшим способом приобретения навыков является замещение опыта. Это позволяет говорить о том, что технология игрового обучения рассматривается как способ формирования и расширения профессиональных ориентиров и тренинг в модельных условиях [394; 395; 396].

Говоря об игре, следует иметь в виду, что она как культурная единица представляет собой единство игровой деятельности и игровой формы. При создании конкретной игры конструируется соответствующая игровая форма. Реализуясь в игре, форма может породить психологический феномен игровой деятельности.

Преимущества технологии игрового обучения в том, что она позволяет осуществлять:

- диалогичность во взаимоотношениях всех субъектов образовательного процесса; 

- деятельностно-творческий характер взаимодействия участников игры; 

- направленность на поддержку индивидуального развития личности; 

- предоставление личности необходимого пространства для принятия самостоятельных решений, творчества выбора содержания и способов профессионально-личностного становления.

Среди интерактивных технологий широко использовавшейся нами для процесса овладения методологией исследовательской деятельности является кейс-стади. Кроме того, мы считаем, что «кейс-стади» (обучение с использованием конкретных учебных ситуаций) является наиболее перспективным для системы высшего военного образования [397]. 

Конкретная ситуация (кейс) – это описание реальных фактов и событий, описание, не несущее в себе оценочных моментов, отражающих позицию или взгляд на описываемые события, присущие автору кейса. Конкретная ситуация не имеет четкого верного или неверного ответа, она служит лишь учебным материалом, на котором обучаемые учатся анализировать, выступать, дискутировать, обосновывать свою точку зрения. Метод конкретной ситуации может использоваться при изучении любой дисциплины.  Бывают ситуации, которые можно использовать как обучающий материал, чтобы обучаемые научились анализировать и систематизировать информацию.

Метод конкретных ситуаций развивает способность к анализу нерафинированных производственных задач и умение формулировать задачу самостоятельно. Сталкиваясь с конкретной задачей, магистрант прежде всего должен определить: есть ли в ней проблема и в чем, собственно, она состоит, определить свою позицию, выяснить, что следует решать и есть ли в этом необходимость. В процессе  разбора  конкретной  ситуации студенты приходят  к созданию некого обобщенного, имеющего концептуальный характер знания. 

На первом этапе «кейс-стади», магистрант, изучив текст с описанием ситуации, должен самостоятельно попытаться выяснить суть проблемы, определить собственную позицию в оценке ситуации, продумать ответы на вопросы и найти конкретные пути решения проблемы.

На втором этапе организуется работа в малой группе (5-6 человек) или мы еще их называем креативными группами, магистранты обмениваются мнениями по кругу проблем, составляющих основу кейса, и методом диалогового общения приходят к единому разрешению проблемы. На этом этапе возможны «брейнсторминг» (мозговой штурм), диалог, дискуссия. Выявляются интеллектуальные лидеры, способные излагать пути разрешения проблем после группового обсуждения.

На третьем этапе под руководством преподавателя или ассистентов-экспертов, продвинутых магистрантов, проводится общегрупповое обсуждение. Как правило, каждая группа высказывает свою точку зрения по кругу проблем, изложенных в ситуации. Преподаватель направляет процесс анализа ситуации, вовлекая в обсуждение как можно больше обучаемых, стимулируя разнообразие точек зрения, творческое дополнение (домысливание) отдельных моментов. Особенностью обсуждения является то, что перподаватель не дает качественной оценки и ответов -  любое высказывание воспринимается  как допустимое. Процесс обсуждения ситуации требует от преподавателя широкой эрудиции, коммуникативности и гибкости, комплекса знаний по целому ряду смежных дисциплин, владения технологией ведения дискуссии, педагогических импровизаций [398].

Надо отметить, что кейс-стади занимает центральное место среди технологий обучения в практике  зарубежных  высших школ и подразумевает активное истолкование усвоенного учебного материала. Кейс предоставляет чужой опыт и позволяет изучить процесс снизу вверх, учитывая множество контекстов. В этой связи  кейс-стади востребует иной логики организации исследовательского поиска, который мы попытались отобразить в содержании следующей таблицы 17.  

Таблица 17   –  Отличие стандартного исследования и исследования в кейс-стади

	
	Логика исследования

	
	Проблемы/идея
	Изучение/анализ
	Результаты/выводы

	Стандартное 
	· Постановка задачи

· Изучение источников

· Формулирование гипотезы


	· Разработка инструментов исследования

· Сбор данных 

· Анализ


	· Результаты

· Выводы



	Кейс-стади
	· Постановка задачи и выбор места

· Обзор литературы

· Вопрос исследования или обозначение явления 

 
	· Разработка стратегии воздействия  на: 

- контекстном уровне;

- уровне явления.

· Сбор фактов

· Описание 


	· Сценарии решения проблемы и дискуссии




Обучение  иной логике исследовательской работы, позволяет магистрантам овладеть технологической составляющей методологии исследовательской деятельности, расширить видение исследовательской проблемы и спрогнозировать  не один, а несколько вероятностных вариантов решения задачи исследования, что особенно значимо при конструировании изучения педагогических явлений и процессов.

Обозрение «снизу-вверх», которое возможно при применении кейс-стади, учит магистрантов рассматривать изучаемый феномен   с разных фокусов и моделировать эти видения в процесс исследования и их интепретации. 

При применении кейс-стади широко используются приемы  анализа SWOT, или анализа ССВУ (сила, слабость, возможности, угрозы) - является широко признанным подходом, позволяющим провести совместное изучение внешней и внутренней среды. Применяя метод СВОТ, удается установить линии связи между силой и слабостью, которые присущи организации, и внешними угрозами и возможностями. Методология СВОТ предполагает сначала выявление сильных и слабых сторон, а также угроз и возможностей, и после этого установление цепочек связей между ними, которые в дальнейшем могут быть использованы для формулирования стратегии организации.

Томпсон и Стрикланд (Thompson and Strickland) предложили следующий примерный набор характеристик, заключение по которым должно позволить составить список слабых и сильных сторон организации, а также список угроз и возможностей для нее, заключенных во внешней среде [399].
	Сильные стороны:

· высокая квалификация;

· изобретательный стратег в функциональных сферах деятельности организации;

· подходящая технология; 

· наличие инновационных способностей и возможности их реализации и др.
	Слабые стороны:

· нет ясных стратегических направлений; 

· недостаток управленческого таланта и глубины владения проблемами; 

· отсутствие некоторых типов ключевой квалификации и компетентности;

· плохое отслеживание процесса выполнения стратегии и др. 

	Возможности:

· выход на новые рынки или сегменты рынка;

· вертикальная интеграция; возможность перейти в группу с лучшей стратегией и др.


	Угрозы:

· возможность появления новых конкурентов; 

· возрастающее конкурентное давление; 

· рецессия и затухание делового цикла; 

· неблагоприятные демографические изменения и др.


Применительно к исследовательскому замыслу или  проблеме научного исследования анализ SWOT — это очень важный для выработки стратегии исследовательского мышления и очень сложный процесс, требующий внимательного отслеживания происходящих в среде процессов, оценки факторов и установления связи между факторами и теми сильными и слабыми сторонами исследования, а также возможностями и угрозами, которые заключены во внешней среде при организации и проведении НИР. 

Также большие результаты дает применение схемы анализа SMART (РОСТ). Про особенности данной схемы анализа мы уже говорили выше и ее содержание отражено в Приложении  В, поэтому, не останавливаясь подробно, мы лишь будем проецировать ее на процесс овладения методологией исследовательской деятельности.

Данная методика очень интересна при планировании плана индивидуальной работы магистранта,  программы НИР и эксперимента. В контексте данной технологии  формулируются четыре блока  действий: блок расстановки целей; блок обследования или изучения реальности; блок возможностей и блок действий или список того, что нужно сделать.


Потенциал данной технологии  также можно использовать при формулировании целей НИР, потому что  именно через ее использование, можно адекватно усвоить требования к процессу целеполагания. Так,   по схеме анализа SMART цели должны быть конкретными,  измеримыми, достижимыми, релевантными и определены во времени [400].

В качестве технологий обучения, ориентированных на процесс овладения методологией исследовательской деятельности выступают психолого-педагогические тренинги. Тренинг - форма активного обучения, обычно направленная на комплексное освоение теоретических знаний и практических умений, на формирование необходимых способностей, присвоение способов «правильного» поведения и действия, выявление и выработку способов преодоления типичных затруднений. Эффект тренингов предопределяется сочетанием узко поставленной задачи тренинга и использованием широкого набора упражнений и игр для достижения цели тренинга, обеспечивая включенность человека в тренинговый процесс, задействуя все личностные и профессионально значимые механизмы человека [401]. Содержание тренинга отражает общую тенденцию подготовки магистрантов к самоопределению в условиях рыночных отношений, а также направлено на овладение умениями и навыками эффективного общения с работодателем, получение представлений о процедуре трудоустройства, выработку собственной технологии поиска и поступления на работу. 

Большую роль в процессе овладения методологией исследовательской деятельности играют оргдеятельностные игры (ОДИ). И ОДИ-образные мероприятия. ОДИ – форма  коллективной мыследеятельности. В зависимости от целей выделяются ОДИ направленные на проблематизацию, на программирование, на анализ и исследование, на разработку, на обучение и т.д.

Усвоение психолого-педагогических дисциплин идет эффективнее, если магистранты разрабатывают интеллектуальные игры, а затем используют их при закреплении пройденного. Составление кроссвордов, ребусов, криптограмм, чайнвордов и т.п. – это творческо-поисковая работа, требующая настойчивость и своеобразной гимнастики ума.

Но в любом случае, даже при проведении семинарских занятий необходимы приемы  инициирования встречной учебно-познавательной активности магистрантов:

· прямое побуждение к активному взаимодействию с преподавателем на занятии;

· мотивирование перед группой поощрений за проявленную инициативу;

· критика собственных ошибок в качестве демонстрации эталона отношения к ним;

· «игровая  провокация».

Большим потенциалом в решении задачи  обеспечения процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности обладают технологии проектного обучения. Исследовательская работа в форме проекта помимо потенциальных творческих способностей, возможностей и эрудиции требует от обучаемых самостоятельности, умения проблемно мыслить и определенных,  исследовательских навыков. 

Д. Дьюи сто лет назад предложил вести обучение через целесообразную дея​тельность обучаемого с учетом его личных интересов и целей. Его последователь У.X. Килпатрик стал основоположником метода проектов, разработанного на этой основе [402]. Для того чтобы обучаемый воспринимал знания как действительно нужные, ему необходимо: 

поставить перед собой и решить значимую для него проблему, взятую из жизни; 

применить для ее решения определенные знания и умения, как имеющиеся, так и приобретенные в процессе достижения поставленной цели;

получить в итоге реальный результат.
Внешний результат можно увидеть, осмыслить, применить на практике. Внутренний результат: опыт деятельности, соединит в себе знания и умения, компетенции и ценности.
Классификация учебных проектов (по Коллингсу).
Проекты игр — различные игры, народные танцы, драматические постанов​ки и т. п. Цель — участие обучаемых в групповой деятельности.
Экскурсионные проекты — целесообразное изучение проблем, связанных с окружающей природой и общественной жизнью.
Повествовательные проекты — целью которых являлось получить удо​вольствие от рассказа в самой разнообразной форме — устной, письменной, вокальной (песня), музыкальной (игра на рояле) и т. п.
Конструктивные проекты — создание конкретного, полезного продукта: изготовление чего-либо, строительство чего-либо и т. п.
Основные требования к учебному проекту
Проблема проекта должна быть социально-значимой — исследовательской, информационной, практической, заказанной внешним заказчиком.
Планирование проекта — определение вида продукта и формы презентации; пооперационная разработка проекта, с указанием сроков и ответственных.
Поиск информации — исследовательская работа обучающихся как обязательное условие проекта.
Продукт является конкретным результатом проекта.
Презентация продукта и защита самого проекта.
Портфолио проекта — папка, в которой собраны все рабочие материалы (чер​новики, отчеты, планы, результаты исследований и анализа, материалы к пре​зентации и т. п.)

Наличие конкретного продукта на каждом этапе работы над проектом.
Современные классификации учебных проектов. На основе доминирующей (преобладающей) деятельности обучающихся выделяют следующие виды:
практико-ориентированный проект (от учебного пособия до пакета реко​мендаций по восстановлению экономики страны);
исследовательский проект — исследование какой-либо проблемы по всем правилам научного исследования;
информационный проект — сбор и обработка информации по значимой про​блеме с целью ее презентации широкой аудитории (статья в СМИ, информа​ция в сети Интернет);
творческий проект — максимально свободный авторский подход в решении проблемы. Продукт — альманахи, видеофильмы, театрализации, произведе​ния изо или декоративно-прикладного искусства и т. п.;
ролевой проект — литературные, исторические и т. п. деловые ролевые игры, результат которых остается открытым до самого конца [403].
По комплексности и характеру контактов проекты могут быть монопроектами и межпредметными.
Монопроекты реализуются в рамках одного учебного предмета или одной области знания.

Межпредметные выполняются во внеучебное время под руководством специалистов из разных областей знания.
По характеру контактов проекты бывают — внутриклассными (внутригрупповые), внутриорганизационные, региональными и международными. Два последних, как правило, реали​зуются как телекоммуникационные проекты, с использованием возможностей Интернета и средств современных компьютерных технологий.
По продолжительности проекты могут быть:
минипроектами — укладываться в одно занятие или даже его часть;
краткосрочными — на 4-6 занятий;
недельными, требующими 30-40 часов. Предполагается сочетание аудиторных и внеудиторных форм работы. Глубокое погружение в проект делает проект​ную неделю оптимальной формой организации проектной работы;
долгосрочными (годичными) как индивидуальными, так и в условиях группы. Выполняются, как правило, во внеучебное время.
По составу участников проект может быть групповым и персональным. Каж​дый из них имеет свои неоспоримые достоинства.

Этапы работы над проектом:

1 этап. Подготовка проекта. Определение темы и целей. Магистранты  обсуждают предмет вместе с преподавателем, получают консультацию, устанавливают цели. Преподаватель раскрывает перспективы исследования, мотивирует, консультирует.

2 этап. Планирование. Определение источников информации, способов сбора и анализа информации, формы отчета, критериев оценки результатов и процесса, распределение ролей (информатор, исследователь, секретарь, редактор, докладчик, референт, эксперт и т.д.). Магистранты вырабатывают план действий, формулируют задачи. Преподаватель корректирует, предлагает идеи, помогает прогнозировать результат.

3 этап. Исследование. Сбор информации, решение поставленных задач. Инструментарий: интервью, опрос, наблюдение, эксперимент, работа со справочной литературой и т.д. Магистранты  выполняют исследование, решая промежуточные задачи. Преподаватель наблюдает, помогает (в случае необходимости), консультирует.

4 этап.  Обобщение результатов исследования. Анализ информации, структурирование, формулирование выводов.

5 этап.  Отчет. Представление результатов: письменный отчет, устный доклад, содоклады, реферат, курсовая работа, стендовый материал, видеоматериал,  книга, методическое пособие. Магистранты отчитываются, докладывают о результатах исследования. Преподаватель с магистрантами совместно с экспертами слушает, задает вопросы, корректирует.  

6 этап.  Завершающий. Оценка результатов учебного процесса. Магистранты участвуют в оценке. Преподаватель оценивает работу студентов с учетом мнения участников проекта, мотивирует на дальнейшие исследования.

Виды презентации проектов: научный доклад, деловая игра, демонстрация видеофильма, экскурсия, телепередача, научная конференция, инсценировка, театрализация, игры с залом, защита на ученом совете,  реклама, пресс-конференция и т. п.
Критерии оценки проекта должны быть понятны и доступны участникам про​екта, их должно быть не более 7-10, известны с самого начала работы над проектом. Оцениваться, прежде всего, должно качество работы в целом, а не только презентация.

Потенциал технологий обучения, способствующих овладению методологией исследовательской деятельности, а через нее проявлению субъектного потенциала магистрантов мы систематизировали в содержании таблицы 18.

Таблица 18 – Обоснование выбора технологий обучения в контексте организации процесса овладения магистрантами МИД
	Целевые ориентиры технологии обучения
	Этап процесса овладения МИД
	Действия преподавателя
	Действия магистранта

	Проблемное обучение, направленное на формирование знаний, гипотез, их разработку и решение
	 Этап актуализации
	Активизация творческого мышления, создание проблемных ситуаций, формулирование проблемных исследовательских  задач
	Поиск и выбор верных оптимальных решений проблем, овладение логикой поиска

	Игровое обучение: воссоздание контекстного содержания исследовательской деятельности


	Праксио-логи-ческий этап
	Моделирование ситуаций, характерных для исследовательской и  будущей профессиональной деятельности  магистранта, методическое обеспечение создания имитационных и ролевых игр
	Активное участие в ролевом взаимодействии, системное усвоение  социального контекста исследовательской деятельности и будущей профессиональной деятельности


	Тренинги: создание  системы деятельности обучаемых по
отработке определенных решений.
	
	Планирование тренингового занятия, разработка программы и определение целей и задач обучения в целом.
	Овладение навыками организации исследовательской деятельности посредством выполнения игровых упражнений.

	Кейс-стади: организация овладения опытом деятельности,  прогнозирования решения при изучении конкретной ситуации. 
	
	Разработка кейсов или применение готовых кейсов, управление групповой дискуссией по обсуждению кейса.
	Действия анализа контекстов, понимания,  сравнения, классификации, структурирования,  выделения  причинно-следственных связей, прогнозирования, описания и т.д.

	Проектное обучение: научить обучаемого учиться, т.е. самостоятельно добывать знания.
	Акмеоло
гический этап
	Создание приемов и способов овладения определенными практическими или тео​ретическими знаниями, той или иной деятельностью. 


	Сам-ное планирование выполнения определенных практ. зад. с обяз-ной презентацией результатов.
Детальная разработка проблемы (технологии)


В исследовательской деятельности магистрантами приобретаются субъективно новые знания, являющиеся новыми и личностно значимыми для конкретного субъекта. В исследовательской деятельности речь идет о получении новых знаний в общекультурном значении. В этой связи на лекционных занятиях по педагогическим дисциплинам должны соблюдаться следующие условия:  

1 информационное направление: создание информационного поля; 

2 научно-методическое направление: научно-методическое обеспечение и сопровождение научно-исследовательской  работы слушателей адъюнктуры послевузовского образования; 

3 консультационное направление: организация консультаций со специалистами; 

4 психологическое направление: психологическое сопровождение подготовки  магистрантов как исследователей; 

5 риторическое направление: воспитание культуры публичных выступлений; 

6 диагностика и стимулирование деятельности: формирование устойчивых мотивов к исследовательской деятельности и анализ достигнутых результатов. 

Как видно из содержания таблицы первый этап развития процесса овладения МИД, который мы обозначили, как этап актуализации решает задачи информационно-рефлексивного характера по преодолению стереотипов обыденного педагогического сознания, функционализма, недооценки глубины антропологических проблем и противоречий. На данном этапе  на основе диалога решаются задачи перехода  преподавания к  учению, учету личностных переживаний обучаемых. Поэтому при выборе технологий обучения на данном этапе важно учитывать, что для развития  субъектного потенциала, рефлексивных ее показателей необходимы такие средства, которые затрагивали бы глубинное сознание личности  магистранта и были сущностно значимы для нее. 

На втором этапе развития процесса овладения МИД -  праксиологическом -  важно усвоение  знаний организации исследовательской деятельности, ее стратегий и  нормативных образцов проектирования НИР. Следовательно, на данном этапе должны быть применены технологии, обеспечивающие непосредственное участие  магистранта во всех этапах планирования и организации исследовательской деятельности. На данном этапе актуализируется совместная учебная деятельность магистрантов на основе разнообразных каналов коммуникации, способствующая интенсификации процесса личностного самоопределения и групповой идентификации, формируется потребность в авторских высказываниях как обобщенная характеристика субъектного потенциала магистранта в учебном процессе.

На третьем этапе – акмеологическом – важно сохранить исследовательский интерес, стремление к самостоятельности и  позиционированию в организации НИР. На данном этапе магистрант реализует  индивидуальную программу исследования, может диагностировать и прогнозировать  внешние и внутренние факторы,  способствующие или препятствующие реализации НИР,  осуществлять ситуационное перепроектирование межличностных отношений в группе, с научным руководителем, с ППС кафедр и т.д.  Поэтому целесообразно выбор технологий обучения останавливать на тех, которые обеспечивают индивидуальную поисковую исследовательскую работу. 

Таким образом, применение интерактивных и личностно-ориентированных технологий обучения  в процессе овладения методологией исследовательской деятельности, способствует развитию таких типов деятельности магистранта,  как проектная, конструкторская и инновационная деятельность, где востребованы принятие нестандартных решений, целеполагание, умение работать в команде и др.
Педагогическое сопровождение этого процесса позволяет работать с развитием профессиональных интересов, индивидуальным образовательным движением, амбициями, мотивами и целями магистрантов. В этой ситуации преподаватель в большинстве случаев выполняет роль тьюторского сопровождения.

Завершая анализ технологий обучения, ориентированных на овладение исследовательской деятельностью, мы пришли к выводу о том, что при прочих условиях этот феномен успешно формируется лишь в технологически ориентированной среде военного вуза, где на основе знаний магистранты имеют возможность приобрести опыт конструирования и реализации основных типов технологий, формирующих их профессиональную готовность к социально-педагогической и научно-исследовательской деятельности.

4.3 Содержание интегрированных исследовательских заданий  в процессе овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности 

При определении целей, содержания, организации и методического построения исследовательской работы по предметам учитываются возрастные, психологические особенности, способности, жизненный опыт и интересы магистрантов. Для формирования потребности работать с наглядной информацией магистрантам давались задания по формированию накопительной папки,  в которую должны войти: 

· болванки рецензий и отзывов; 

· материалы отчетов по практике, по результатам НИР; 

· образцы документов аттестационных дел научной деятельности; 

· материалы научно-педагогической прессы; 

· доклады и сообщения в научных изданиях и т.д.

Обучение решению исследовательских задач основывается на актуализации субъектного потенциала обучаемых и опыта взаимодействия в процессе решения.  Сначала приобретаются умения коллективного решения задачи, затем ( индивидуально-группового и индивидуального, сопровождающиеся дискуссией, диалогом, письменной рецензией.

Опираясь на таксономию учебных задач Д. Толингеровой, учитывая методические идеи В.Я. Ляудис [404], мы разработали комплекс учебно-исследовательских заданий, состоящий из трех групп, способствующих саморегуляции личности, развитию ее потенциала, «наращиванию» методологических знаний и овладению методологией исследовательской деятельности.

К первой группе относятся задания перцептивно-мнемического воспроизведения и простых мыслительных операций, направленных на ознакомление, моделирования действий. 
Ко второй ( задания, выполняющие продуктивно-эвристическую функцию,  они направлены на решение простых и сложных учебно-исследовательских ситуаций. 
В третью группу вошли задания рефлексивного характера, которые  служат для обобщения и систематизации предшествующих знаний и опыта, способствуют осмыслению субъектной и исследовательской позиции. 

Итак, первая группа заданий. Для эффективности процесса овладения методологией исследовательской деятельности  магистрантам  для ознакомления и изучения была предложена презентация по  содержанию исследовательских задач, подлежащих решению в ходе магистерской подготовки. Содержание презентации исследовательских задач слушателей адъюнктуры представлено следующим образом: 

Презентация модуля решения стратегических исследовательских  задач: 

· выполнение программы теоретического обучения и построение  индивидуальной траектории  обучения;
· защита магистерской диссертации.
Презентация модуля решения тактических исследовательских  задач:
· анализ  образовательных потребностей Пограничной службы  КНБ РК и обоснование выбора темы исследования;
· изучение цикла учебных дисциплин;
· обеспечение взаимосвязи исследуемых проблем курсовых работ с проблемой диссертационного исследования;
· прохождение  педагогической и научно-исследовательской практики;
· разработка индивидуального плана магистранта;
· апробация результатов исследования.
Презентация модуля решения оперативных исследовательских   задач:
· эмпирический анализ ситуации, характерной для  исследуемого феномена;
· определение теоретических основ исследуемого феномена;
· построение понятийного аппарата исследования;
· моделирования структуры и содержания предмета исследования;
· разработка  программы экспериментального исследования;
· формирование библиографического списка;
· каталога основных методологических подходов исследования;
· схематизация и обобщение теоретических положений;
· контент-анализ Интернет ресурсов;
· организация эксперимента;
· публикация основных положений исследования;
· подготовка докладов и участие в конференциях.
Презентация модуля решения исследовательских  задач на уровне  взаимодействия:
· построение схем коммуникаций внутригруппового   общения;
· разработка плана индивидуальных консультаций научного руководителя;
· посещение учебных занятий, преподаваемых научным руководителем в других аудиториях;
· изучение научных публикаций руководителя;
· знакомство с технологией организации научным руководителем  исследовательского поиска; 

· знакомство с научной школой Военного института, с ППС профилирующей кафедры;
· взаимодействие в ходе педагогической и научно-исследовательской практик; 

· взаимодействие с ППС других вузов и оппонентами;
· участие в работе научного семинара, «Школы молодых ученых магистрантов». 

Презентация модуля решения задач самообразования:
· определений направлений
совершенствования исследовательской деятельности;
· изучение дополнительной литературы по самоорганизации личностной и профессиональной составляющих;
· овладение навыками работы с Интернет ресурсами и информационно-техническими средствами;
· овладение умениями построения эффективных презентаций и культурой научной полемики.

Каждый раз магистрант обращаясь к характеристике модулей должен составлять план  управления своей деятельностью по следующей схеме:
	Действия 
	Нуждающиеся в срочном внимании
	Требующие некоторого улучшения
	Нет необходимости в срочной реализации

	
	
	
	


Учебно-исследовательские задания 1 группы.

1) В целях ориентации магистрантов в научно-педагогической  информации, предлагалось задание следующего содержания: представить результаты Контент-анализа Интернет ресурсов по различным направлениям образования:

· Образование в мире;

· Технологии обучения;

· Философия образования;

· Методология образования;
· Справочники и учебные пособия и др.
2) Разработать схему  анализа  понятийно-категориального аппарата исследования, опираясь на следующую логику.

по проблеме формирования исследовательской компетенции студента возможная схема анализа понятий может быть представлена следующим образом:  

	основные понятия
	исследование – деятельность - компетенция (компетентность)

	базовые понятия исследования
	исследовательский процесс – исследовательская деятельность – исследовательские навыки и умения – исследовательская  компетенция


по проблеме формирования дидактической культуры преподавателя

	основные понятия
	дидактика – культура

	базовые понятия исследования
	педагогическая деятельность – педагогическая культура – методическая деятельность – дидактическая деятельность-  технологическая деятельность– дидактическая культура


3) Создание банка методологических подходов и принципов научно-педагогического исследования:

· Наименование методологического подхода, авторы, основной труд

· Ключевые идеи 
· Возможности проецирования на предмет своего исследования
4) В рамках планирования индивидуальной работы магистранта по выполнению магистерской диссертации предлагалось вначале заполнить  таблицу следующего характера:

· Желаемый результат (или то, что необходимо  сделать) 
· Элементы организации своей деятельности 
· Возможные трудности при выполнении действий и деятельности
Здесь хотелось бы более подробно остановиться на проблеме выбора тем исследования. Для построения поля и иерархии тем исследования необходимо охватывающее весь объект и в обобщенной форме представление, независимое от специфики складывающейся ситуации в разработках.
Выбор тем для исследования диктуется, в свою очередь, либо ин​тегральным рефлексивным фиксированием того, без исследования чего нельзя обойтись, либо проектированием последовательности тем в уже построенном поле и иерархии тем. В настоящее время осуществляется первый тип выбора. Третий тип выбора характерен для научно-исследо​вательских институтов и предполагает соотнесение поля тем с полем проблем, с состоянием развития исследований, полученными результа​тами в рамках фиксирования тем. Для успешного осуществления инновационных разработок требуется переход от первого типа ко вто​рому, а затем и включение во втором третьего как ключевого звена.
Еще большую сложность для магистрантов представляют задания на целеполагание: целеполагание как исследовательских работ, так и формирование собственных образовательных целей.  
В этом аспекте задания предлогали использование модели SMART (РОСТ) ( см. приложение).
SMART (пер. с англ. – «умный», акроним) – стандарт постановки целей, который задает требования к эффективно сформулированной цели.

Конкретность



Specific
 S
Измеряемость


 
Measurable
 M
Территориальность

         Area-specific A
Реалистичность



Realistic
 R
Определенность во времени

Time-bound
 T
Этот инструмент используется для того, чтобы повысить эффективность деятельности за счет грамотной постановки целей, планирования их достижения с учетом необходимых ресурсов, расстановки приоритетов, распределения рабочего времени в соответствии с целями и задачами, выявления неиспользуемых резервов времени. Методика представляет собой пошаговый подход. 

На первом этапе выявляем запросы и мотивы потребности в обучении. Происходит расстановка и прояснение основных целей и приоритетов в обучении.

Этапы:

1. Расстановка целей (Что вы хотите?).

2. Обследование текущей ситуации (Что происходит?).
На втором этапе проводим  стандартный тренинг  с и использованием широкого набора упражнений и игр для достижения цели тренинга сформулированных на первом этапе.

Общая модель тренинга - цикл: «Рассказ-Демонстрация-Тренировка».

На третьем этапе анализируем полученные результаты (достигнуты ли поставленные цели?) 

На этом этапе выявляются факторы или препятствия, возможные проблемы, мешающие обучению. А также рассматриваются мероприятия по переносу полученных навыков в исследовательскую практику.
Этапы:

1. Список возможностей (Что нужно сделать?).

2. То, что надо сделать (Что вы будете делать?).
Учебно-исследовательские задания 2 группы в целом носили междисциплинарный характер.

1) Используя материалы публикаций, проанализировать факторы внешней среды и исследовать их влияние на деятельность военного вуза. 

2) Провести исследование на предмет целесообразности открытия магистратуры и сделать примерный расчёт расходов на подготовку одного магистра.

3) Провести  исследование содержания научных публикаций в журналах «Педагогика»,  «Высшее образование в России», «Вестник Высшего образования в Казахстане», «Поиск», «Вестник АПН Казахстана» с целью определения приоритетных направлений научно-педагогических исследований.

Учебно-исследовательские задания 3 группы
Для навыков развития  презентации информации давалось задание следующего характера:

Провести исследование  научных изданий Казахстана по проблемам педагогической науки  по заданной схеме:

1 Дайте характеристику внешнему виду издания. Общий внешний вид, требования к качеству, размер издания, количество листов.

2 Проанализируйте информационную функцию издания.  Характер и количество информации. Чему посвящена информация в целом? Структурирована ли она, разбита по разделам, тематическим страницам? Информация лаконичная или подробная и почему? Предусмотрен ли быстрый поиск нужной информации? 

3 Определите способы передачи  научно-педагогической информации. Включены ли изображения в общую композицию издания? В каких пропорциях они находятся с текстом? Что доминирует? Определите, что является изображениями в рассматриваемых вами изданиях. 

4 Результаты исследования занесите в таблицу в графу «Описание»:

	Наименование
	 Описание
	 Область использования

	«Вестник Высшего образования в Казахстане»
	
	

	«Поиск»
	
	

	«Вестник АПН Казахстана»
	
	

	«Билим»
	
	

	«Этнопедагогика в системе образования»
	
	


В управлении процессем овладения магистрантами также был использован комплекс практических упражнений и обучающих упражнений.

Упражнение «Вопросы и ответы». 

Данное упражнение выполняется при обосновании темы исследования.

Каждый участник обсуждения заранее разрабатывает схему выступления или презентации своего обоснования. 

Затем каждый придумывает вопросы общего характера, например, по понятийному аппарату, по уточнению  времени и сроков реализации и т.д.

Затем обязательно, чтобы каждый участник, по крайней мере, задал один специальный вопрос, непосредственно по содержанию выступления, по уточнению, по раскрытию и т.д. 

Упражнение «Мои аргументы».  

Выходят по два участника и без подготовки, спонтанно, по очередности начинают свои аргументы в пользу своей темы. Аргументы должны быть краткими, лаконичными, емкими, не длинными. Каждый приводит  по 5 аргументов по следующим блокам: «Привлекательность моей темы», «Достоинства моей темы», «Изюминка моей темы», «Ее выигрышность». Для усложнения можно ввести еще один блок «Угрозы для моей темы».  Выполнение данного упражнения позволяет выявить в игровой форме  узловые моменты актуальности, новизны, значимости, перспективности будущего исследования. Другие участники наблюдают и оценивают аргументы магистрантов. Выигрывает тот, кто выдержит все условия игры, будет убедителен, тот у которого аргументы  будут отличаться содержательностью.

Упражнение «Десять  W».

Это упражнение применяется  в ходе применения   модели обучения, основанной на SWOT-анализе. Предлагаем магистрантам при анализе  проблемы теоретического  исследования, экспериментального исследования, особенно при разработке   программы педагогического эксперимента  заполнить два столбика 10 ответов на вопрос «зачем?» и  10 -  на  вопрос «почему?». 

Данное упражнение позволяет выстроить определенный план реализации.

Упражнение «Акулы пера».

Желательно разбить учебную группу на микрогруппы по 3-4 человека. Все участники газетчики со стажем. Через несколько минут  они должны взяться за написание репортажа с места события: что произошло? где? с кем? почему?  Каждой микрогруппе предлагаются  различные ситуации или события, нужно обсудить логику, общую идею, содержание материала, которая через 30 минут с пометкой «Срочно в номер!» будет представлено редакционной летучке. На выполнение задания дается 25-30 минут.

Темы событий могут быть следующими:

«С представителями административной власти области N произошел случай: они общались с инопланетянами».

«Правительство страны отменило всеобщую воинскую обязанность».

«Разработано лекарство долгожительства».

«Вводят единовременные билеты на авиа такси»  и т.д.

Упражнение «Рекламный текст»

Предлагается учебной группе, разбитой на микрогруппы  создать рекламный текст магистратуры или факультета послевузовского образования используя  в тексте следующие  словосочетания «Империя чувств», «Человек из мрамора»,  «Легенда о Норояме»,  «Последнее танго в Париже». Очередность применения словосочетаний не имеет значения.

Упражнение «Отгадай задуманное!»

Учебная группа разбивается на 2 микрогруппы, им  раздаются листы, на которых написаны слова, которые необходимо загадать и представить для другой команды используя следующие способы- намеки: устное (не называется слово, которое загадано); схематичное или нарисованное;  любое другое, например, жестикуляция.

В нашей игре мы применяли следующий набор слов:

	1 команде
	2 команде

	· Деятельность

· Поиск

· Проблема

· Замысел

· Эксперимент

· Наблюдение

· Новизна

· Логика 

· Коэффициент 

· Интуиция
	· Действие

· Исследование 

· Тема

· Гипотеза

· Анкетирование

· Беседа 

· Значимость

· Статистика

· Валидность

· Позиция


При составлении программы исследовательской работы важно учитывать индивидуальный опыт магистранта по организации НИР. В связи, с чем магистранту целесообразно представить задания в следующем формате.
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Рисунок 16 – Основные элементы структуры научного исследования

Задания к рисунку: Изучите  содержание рисунка, заполните квадраты с заштрихованной линией. Какого элемента  не хватает в этой структуре? Дополните рисунок.

Или же в таком формате.
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Рисунок 17 – Последовательность этапов НИР

Задания к рисунку:  Изучите содержание рисунка, распишите сроки и свои действия по выполнению курсовой работы (или магистерской диссертации) на каждом из этапов НИР.

При конструировании структуры магистерской диссертации или самостоятельного исследования   важно при проведении консультаций дать примерную схему ее  содержания [405; 406]. 
Важно  в рамках выполнения магистеркой диссертации дать задания следующего содержания:

1) отразите предпосылки или причины проблемы Вашего исследования; изучите нормативные документы в области военного образования; 
2) проведите анализ реальной образовательной практики  в военном вузе;

3) выстройте  понятийную матрицу исследования;
4) обоснуйте инструментарий диагностирования изучаемого явления;

5) обоснуйте содержание экспериментальной  работы;

6) разработайте схему формулирования выводов исследования. 

Для преломления приобретенных умений организации исследовательской работы на другие области деятельности, магистрантам были предложены задания на разработку проектов прикладных и фундаментальных исследований.  В этих целях магистрантам была предложено разработать содержание пояснительной записки проектного исследования. Эти задания выполнялись в ходе ОДИ-образного занятия.
Ход занятия предусматривал установочный доклад; обсуждение  параметров, структуры, вида проектной заявки; работу в микрогруппах; презентацию и обсуждение; выработку экспертного заключения. 
Примерные тематики проектных исследований, выработанных в ходе группового обсуждения:
· Разработка содержательно-методического обеспечения устойчивого развития и функционирования системы высшего и  послевузовского военного образования Республики Казахстан.  
· Разработка модели многоязычного и межкультурного военного образования как основы повышения качества подготовки офицерских кадров.

· Развитие  функционирования молодежных организаций как фактора стимулирования активности учащейся молодежи и их консолидации вокруг образования.

· Разработка научно-методических основ моделирования системы военно-патриотического воспитания учащейся молодежи республики.

· Сравнительный анализ образовательных систем  как основа развития и модернизация системы высшего и послевузовского военного образования РК. 

· Разработка модели подготовки профессиональных кадров военного управления как основы реализации национальной стратегии республики в военно-политической сфере. 
· Научно-методическое сопровождение формирования нового качества военного образования в условиях обеспечения национальной мощи республики.

· Научно-методическое обеспечение формирования индивидуальных образовательных программ в системе послевузовского военного образования.

После обсуждения примерной  структуры пояснительной записки проектной заявки  была выработана следующее ее  содержание:

· Цель проекта  

· Задачи исследования

· Ожидаемые результаты 

· Обоснование выбора направлений исследований, актуальность исследования
· Научная значимость проекта 

· Практическая значимость работы

· Имеющийся задел

· Технические и специфические  характеристики проекта

· Перспектива 

Далее рабочими группами были презентованы результаты групповой работы по подготовке пояснительной записки проекта. Здесь мы хотели показать 2 варианта презентованных работ 1-го блока пояснительной записки по двум тематикам: «Разработка  Национальной доктрины развития военного образования РК», «Концепция  послевузовского военного образования РК».
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Рисунок 18 – Презентация  1 темы
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Рисунок 19 - Презентация  2 темы

Результаты опытно-экспериментальной работы показали, что методика развития процесса овладения магистрантами МИД требует включения рефлексирующих упражнений, которые проводятся на каждом занятии и создают возможность для выражения чувств, анализа выполненной работы, отношения к себе и сокурсникам. Эти упражнения являются доминантными и в процессе самовыражения и саморазвития магистранта как исследователя.

Результаты реализации спецкурса «Методология исследовательской деятельности и практика ее овладения» свидетельствуют, что включение в учебно-исследовательскую деятельность помогает обучающимся осознавать собственные потенциальные возможности, формирует потребность в изучении личностных потенциальных качеств, что запускает процессы целеполагания, составления плана саморазвития, осуществления самоконтроля, т.е. происходит самодвижение, превращение потенциального в актуальное для личности

Опытная проверка спецкурса показала целесообразность заключительных творческих семинаров или конференций, на которых магистранты делятся приобретенным опытом пробно-поисковых действий в решении исследовательских задач, ситуаций, результатами мини-исследований и небольших опытных работ, творческими проектами разного вида (литературные тексты, рекламные ролики, психологический портрет друга, педагогические проекты); составляют индивидуальные планы саморазвития потенциальных возможностей на ближайшую и отдаленные перспективы. 

Анкетные данные на этапе ценностной ориентации самоопределения показывает следующие результаты:

Как вы развиваете, и будете развивать в будущем свой субъектный потенциал?

	
	в настоящем
	в будущем

	через публикации 
	24 %
	19 %

	через участие в конференциях, семинарах, обучающих программах
	27 %
	22 %

	через учебно-методическую работу
	14,9 %
	8,1 %

	работа над диссертацией
	16 %
	25,8 %

	участие в проектных исследованиях
	15,3 %
	24,2 %

	ничего 
	1,7 %
	 0,8 %

	затрудняюсь ответить
	1,1 %
	0,1%


Большое внимание в ходе формирующего эксперимента согласно концептуальным и  теоретическим основаниям  исследования уделялось этапу целеполагания.

На вопрос, «Какую цель вы себе поставили на сегодняш​ний день?» 56% опрошенных либо не ответили, либо сказали «нет». Ответили «да», но не сформулировали цели – 73%. Лучше обстоят дела с формулировкой цели на ближайшее время. Ее определили буквально все. Однако у одних это была цель 2-3 недель («подтянуться в учебе», «ликвиди​ровать пробелы в изучении дисциплин»», «заняться какой-то дисциплиной» и т.п. Отвечая на вопрос, «Есть ли у вас перспективная цель?» 89% опрошенных ответили утвердительно. 11% - заявили, что отдаленной во времени, перспективной цели не имеют вообще, либо не могут ее сформулировать. Среди первых у подавляю​щего большинства - около 50% - перспективная цель состоит в том, чтобы успешно окончить программу магистерской подготовки. В заключении анкеты слушателям предлагалось высказать свою точку зрения в отношении формулировки цели и задач их жизни и  исследовательской деятельности. 14% опрошенных слушателей не от​ветили на поставленный вопрос. 2% - заявили, что не зна​ют, а 84% - указали на необходимость научиться четко и ясно формулировать цели своей деятельности. 

Следовательно, в массе своей слушатели понимают необ​ходимость постановки целей жизни и исследовательской деятельности. По​нимают они и то, что цели и задачи не должны навязывать​ся, к их формулировке обучающихся преподаватель и руководитель должны их подво​дить, а, в конечном счете - научить формулировать цели са​мостоятельно. В целом же данные анкетирования  констатируют, что если обучающимся сообщаются цели и задачи преподавателем или руководителем, то успех  деятельности не всегда гарантирован, так как решающим момен​том целеобразования как отмечалось, является вопрос принятия целей т. е. признание их своими. А это важный психологический момент. Процесс самостоятельной формулировки целей (конечно, под руководством преподавателя) завершается, как известно, их при​нятием. 

Правильная постановка  исследовательской цели и задач дает слушателям правильную организацию содержания исследовательской деятельности, позволяет акцентировать внимание на главном, су​щественном.  Далее она облегчает организацию психичес​кой  познавательной деятельности обучающихся, благоприятствует организации коллективной деятельности слушателей, сплачивая их вокруг решения осмысленной идеи деятельности. И наконец,  она помогает установить как внутренние, так и внешние связи, то есть связи между, смежными задачами и вышестоящи​ми целями. Интересные данные получены по определению соотношения  учета потребностей и целей  будущей деятельности обучаемых в содержании образовательных программ. Так на вопросы: «1. В будущем после окончания  магистратуры, вы планируете заниматься … 2. Система  образования в вашей магистратуре ориентирована на …»  были получены следующие результаты.

Таблица 19 – Данные анкетного опроса

	ответы
	
	Ю-я
	ПиП
	 ВПиП

	Научная и педагогическая деятельность
	1
	27%
	36%
	40%

	
	2
	23%
	74%
	59%

	
	
	
	
	

	Практическая профессиональная деятельность по своей специальности
	1
	61,5%
	32%
	35%

	
	2
	70,5%
	11%
	22%

	Деятельность в других областях (проектная, образовательные услуги, управление и др.)
	1
	6,7%
	31%
	24%

	
	2
	3,3%
	13,4%
	16%

	
	
	
	
	

	Затрудняюсь ответить
	1
	4,8%
	1%
	1%

	
	2
	3,2%
	1,6 %
	3%


Содержание результатов ярко иллюстрирует, что в целом содержание научно-педагогической подготовки на специальностях «Педагогика и психология», «Военная педагогика и психология» отвечают требованиям будущей профессиональной  деятельности магистров. 

По применению методики Рокича, исследование ценностных ориентаций производилось по двум направления: терминальные ценности – ценности человека определяющие основные жизненные цели; инструментальные ценности, дающие представления о способах и путях достижения человека целей жизнедеятельности. Содержание таблицы отражает данные по терминальным ценностям личности обучаемых.
Таблица 20 –  Данные ранжирования терминальных ценностей

	ранги
	Показатели ранжирования ценностей

	
	КГ
	ЭГ

	1
	здоровье
	здоровье

	2
	счастливая семейная жизнь
	любовь

	3
	наличие настоящих друзей
	счастливая семейная жизнь

	4
	интересная работа
	активная жизнедеятельность

	5
	признание (даналык)
	интересная работа

	6
	различные удовольствия
	творчество

	7
	любовь
	удовл-сть. мат. обеспеченностью

	8
	удовл-сть. мат. обеспеченностью
	познание

	9
	общественный статус
	различные удовольствия

	10
	спокойствие мира
	наличие настоящих друзей

	11
	уверенность в себе
	общественный статус

	12
	свобода действия и поведения
	уверенность в себе

	13
	познание
	свобода действия и поведения

	14
	активная жизнедеятельность
	независимость мнения

	15
	независимость мнения
	спокойствие мира

	16
	творчество
	независимость мнения

	17
	природа и красота искусства
	природа и красота искусства 

	18
	равенство, равноправие
	равенство, равноправие


Содержание таблицы показывает совпадение терминальных ценностей в группах испытуемых  в блоках – здоровье, счастливая семейная жизнь, удовлетворение материальной обеспеченностью,  интересная работа, общественный статус, природа и красота искусства, равноправие или равенство, свобода действия и поведения.

Однако по блокам таких терминальных ценностей, как  активная жизнедеятельность, творчество, познание, которые респонденты экспериментальной группы ставят выше, обозначились явные отдаления от показателей контрольной группы.

 Теперь давайте рассмотрим расположение инструментальных ценности в ранжировании  испытуемыми.

Таблица 21 – Данные ранжирования инструментальных ценностей

	ранги
	Показатели ранжирования ценностей

	
	КГ
	ЭГ

	1
	терпение 
	рациональность

	2
	ответственность 
	высокий уровень притязаний

	3
	рациональность
	образованность и компетенция

	4
	высокий уровень притязаний
	эффективность работы

	5
	дисциплинированность
	саморегуляция

	6
	сильная воля
	ответственность 

	7
	любознательность
	сильная воля

	8
	обстоятельность
	оптимизм

	9
	чувственность
	чувственность

	10
	эффективность работы
	обстоятельность

	11
	исполнительность
	дисциплинированность

	12
	оптимизм
	терпение

	13
	образованность и компетенция
	решительность в защите собственного мнения

	14
	широкий кругозор
	широкий кругозор

	15
	саморегуляция

	неприятие критики и самокритики

	16
	решительность в защите собственного мнения
	любознательность

	17
	неприятие критики и самокритики
	исполнительность

	18
	независимость
	независимость


Как видно  наблюдается наибольшая разность в  ранжировании инструментальных ценностей, нежели, чем терминальных ценностей. Так,  в группах разность наблюдается по  блокам: образованность и компетенция, терпение, любознательность, терпение, саморегуляция, дисциплинированность, эффективность работы, исполнительность.
Большое внимание в исследовании было уделено данным оценки продуктов исследовательской деятельности по следующим параметрам:  содержательность; сложность; оригинальность; новизна; значимость;  осмысленность; включенность; трансформируемость; уровень рефлексии;  качество организации;  презентабельность.  Оценка продуктов деятельности подразумевала внешнюю оценку (функция преподавателя) и самооценку. Каждый параметр оценивался по 10 бальной шкале,  потом высчитывалось средеднее арифметическое по видам оценки по формуле: быллы перподавателя/110х100%; баллы самооценки/110х100%.
 Результаты оценивания показывают следующую динамику изменений данных оцениванияв контрольной и экспериментальной группах на двух срезах. 
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Рисунок 20-Динамика оценки продуктов исследовательской деятельности

По результатам оценки видно, что оценка внешняя и самооценка в экспериментальной группе постепенно повышается и их взаимосвязь более устойчивая, нежели в контрольной группе. В контрольной группе, ко второму срезу наблюдается понижение самооценки. Кроме того, результаты оценки показывают, что в целом повысилась успеваемость в экспериментальной группе, повысилост качество выполняемых учебно-исследовательских работ, усилилась активность слушателей и требовательность с их стороны к организации учебного процесса на факультете.

Комплексный анализ результатов опытно-экспериментальной работы позволил сделать  вывод о характере изменений в процессе овладения МИД:  произошло увеличение исследовательской направленности деятельности, стремление к саморазвитию – первая группа испытуемых; с получением новой навыков исследовательской работы -  у участников второй группы, изменились степень осознания себя субъектом исследовательского процесса, места и роли  межличностных коммуникаций и культуры социального мышления в выражении своего собственного «Я» и исследовательской позиции. После проведения формирующего эксперимента возросла степень активности и самостоятельности обучаемых в овладении  нормами и требования организации исследовательской деятельности, саморегуляции поведения, направленной на распределение времени при подготовке к занятиям и автономное решение исследовательских задач, повысились показатели  использования информационных технологий в процессе  поиска необходимой научно-теоретической  информации. На заключительном этапе эксперимента было зафиксировано стремление к самообразованию в овладении методологией исследовательской деятельности, выражающееся в  положительном эмоциональном отношении к осуществляемой  исследовательской деятельности. Появились желание и способности к переносу знаний, умений в но​вые ситуации. Испытуемые показали стремление и умение  предвосхищать и совершенствовать НИР. 
4.4 Тенденции и перспективы развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности 

Вслед за представителями Московского методологического кружка (М. Рац, О.С. Анисимов и др.) мы повторим, что дополнительная функция методологов, с учетом реального положения дел в практике заключается  в выявлении  реальных проблем управления, аналитики, подготовки кадров управления и др. и разработке путей быстрого и эффективного решения этих проблем [407]. На современном этапе особое значение приобретает организация специализированной деятельности ученых по прогнозированию новых проблем в педагогической практике, нового знания в педагогике и военной педагогике в частности, как научной дисциплине и области практической деятельности. 

Прогнозирование развития научных исследований относится к  специальному виду научно-теоретической деятельности, относящейся к познавательной и преобразовательной деятельности. Эта деятельность характеризуется применением особых методов исследования – методов    прогнозирования, к которым относятся метод экспертных оценок, метод моделирования, метод экстраполяции тенденций, публикационный метод, метод обсуждений и конференций, морфологический анализ и другие [408; 409]. Любое прогнозное исследование начинается с выявления тенденций развития. Тенденцию развития какого-либо явления, процесса  большинство исследователей рассматривают как познанную объективную закономерность изменения сущностных характеристик данного явления/процесса, существующую в виде «нежесткой» (вероятностной) причинно-следственной связи [410; 411]. Мы придерживаемся более емкой формулировки, которая характеризует тенденцию как  устойчивое, необходимое, существенное отношение между явлениями, процессами.
Изучение и анализ тенденций и перспектив развития концептуальных и прикладных основ процесса овладения методологии исследовательской деятельности построен в той же последовательности как разворачивалось данное исследование.Следовательно, мы рассмотрим, во-первых, тенденции характерные для всей системы послевузовского образования, в том числе и для системы подготовки военных кадров, во-вторых, тенденции в организации исследовательской деятельности, в осмыслении сущности методологии исследовательской деятельности. 
При выявлении тенденции мы опираемся на следующие ключевые идеи системы образования в целом.

Это, идея современности, как жизненной  и культурной проблемы общества – развитие человеческих способностей: умения «самостоять» и быть личностью, способности жить в модальности «и-и». Эта идея задает вектор модернизации содержания послевузовского образования на современном этапе.

Идея развития – система послевузовского образования как возможность постоянного самообразования, изменения собственной деятельности за счет смены средств деятельности и мышления.

В системе высшего и послевузовского образования

Повышение качества трудовых ресурсов и возможность перспективного роста и инновационного развития общества и производства, рост наукоемкости ВВП.

Признание знания как нового товара, возрастание роли диффузии и трансфера разума психологии поведения.

Ноосферизация мышления, выражающаяся в необходимости сохранения гармонии природы, общества и человека, создании ноосферной экономики в национальной системе общественного воспроизводства знаний.

Реализация концепции качества, предполагающей внедрение целостных принципов  политики качества, целенаправленное управление качеством,  обеспечение единых стандартов качества.

В системе послевузовского  военно-профессионального образования

Изменение политики и  смещение акцентов от репродуктивной к проектно-исследовательской деятельности, непрерывности профессионального развития и  формирования инновационного потенциала военной организации. 

Понимание  роли послевузовского образования  как опережающей сферы, обеспечивающей развитие  военной науки и образования.
Изменение понимания процесса развития в образовательной среде как порождения и реализация образовательных инициатив, т.е. преодоление функционально-смысловой редукции и образование новых форм практики.
Вариативности и личностной направленности всей системы послевузовского образования.
Обеспечение опережающего качества содержаний, технологий и форм организации.

В понимании сущности и содержания научно-исследовательской подготовки магистрантов и методологии исследовательской деятельности
Осмысление образовательного процесса  в системе послевузовской подготовки как  процесса осознания, исследования, проектирования и управления собственной деятельностью.

Приоритетность интеллектуального развития магистрантов и формирования инновационно-профессиональных качеств офицеров.
Развивающая направленность и профессиональная адекватность образовательных программ.
Рост объема и средств коммуникаций, увеличение образовательно-коммуникационного пространства субъекта системы послевузовской подготовки.

Развитие способности субъекта целенаправленно выстраивать общение и коммуникативные связи, осуществлять действие на основе предварительно выработанного мыслительного проекта.

Реализация деятельностного подхода, основанного на формировании профессиональных компетенций.
Реализация компетентностного подхода, актуализация ценностно-смыслового содержания и существование разных траекторий.  

Реализация продуктивного обучения, личностно-ориентированных технологий.
Представленные в исследовании тенденции позволяют сформулировать основные категории, суть которых раскрывает динамику развития  тенденций концептуально-прикладных основ процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности. Эти категории, для более четкого представления особенностей развития сгруппированы следующим образом:

	продукт -------
	знания

	наукоемкость -------
	инновации

	ноосферизация-------
	интеллектуализация

	качество-------
	ресурсы

	пространство-------
	коммуникации

	деятельность-------
	компетентность

	управления 

изменениями -------
	субъектность

	вариативность-------
	технологии


При характеристике перспектив развития концептуально-прикладных основ процесса овладения методологией исследовательской деятельности  мы исходим из позиции, что выявленные перспективные направления должны служить неким инструментом обеспечения изменений в системе послевузовской подготовки военных кадров, а также опережая их, явиться научной предпосылкой в обеспечении устойчивого функционирования и развития магистерских программ. 

Исследовательская логика анализа перспективных направлений выглядит следующим образом: в целях концептуального сопровождения методологической  подготовки в системе послевузовского военно-профессионального образования обоснование   перспективных научно-исследовательских областей; в целях изменения качества  методологической подготовки магистрантов военного вуза обоснование перспективных научно-исследовательских направлений; в целях совершенствования методологической подготовки магистрантов в системе послевузовской военно-профессиональной подготовки обоснование перспективных научно-исследовательских программ.
Перспективные научно-исследовательские области:
· Развитие военно-педагогической моделистики. Моделирование способов и содержания послевузовского военно-профессионального  образования. 
· Развитие военно-педагогической проектики. Разработка проектов изучения, управления и организации военно-социальных объектов и процессов. 

· Развитие технологий военно-педагогического программирования. Составление комплекса мероприятий по реализации одной или нескольких целей и подцелей развития военно-педагогического объекта, упорядоченных в виде «дерева целей». 

· Развитие военно-педагогической  прагматики. Разработка программ деятельности, прогнозных моделей и сценариев развития и реализации изменений в сфере военного дела.
· Развитие военно-педагогической инноватики. Обеспечение инновационных преобразований, изменения всех свойств и характеристик  объектов  военно-педагогической сферы.

Обозначенные перспективные области в свою очередь инициируют новые научно-исследовательские направления в изучении сущности и содержания методологии исследовательской деятельности. Это направления:
· методологическое обеспечение модернизации военного образования, стандартизации, управления качеством;
· методологическое обеспечение междисциплинарных исследований в области военно-профессионального образования;
· разработка структурно-содержательных типов методологического знания в военно-педагогической науке;
· обоснование роли и места методолога в военном образовании, вопросы методологического самоопределения и позиционирования методолога в военно-профессиональной сфере;
· обеспечение методологической рефлексии военно-педагогической теории и практики, рефлексия тенденций и закономерностей, проектирование и экспертиза инноваций в области военного образования;
· содержание методологической подготовки в системе послевузовского образования, формирования методологической культуры преподавателя высшей военной школы;
· изучение методологических аспектов методической, проектной и экспертной деятельности в военно-профессиональной области. 

· развитие системы информационных образовательных ресурсов и разработка методологии информатизации военно-образовательного пространства; 

· разработка сложных интеллектуальных технологий, обеспечивающих управление  большими проектами, управление развитием сложных систем, разработку теорий, аналитическую разведку, ведение сложных конфликтов, и  научно-методическое сопровождение их овладения.  

Выявленные научно-исследовательские направления  взаимосвязаны с  ниже представленными  перспективными научно-исследовательскими программами  осмысления концептуально-прикладных основ методологии исследовательской деятельности:  
· Реализация инновационных проектов, подготовка кадров для управления научно-инновацинной деятельностью магистрантов, развитие инфраструктуры для совершенствования учебно-научной деятельности обучаемых.

· Разработка мыследеятельностного содержания Государственных общеобязательных стандартов послевузовского профессионального  образования.

· Разработка и модернизация учебных планов, основных образовательных программ магистерской подготовки. 
· Описания и представление живых образцов деятельности, входящих в состав ГОСО.
· Представление образцов педагогической деятельности, обеспечивающих овладение социокультурными образцами деятельности;

· Описания и представление живых образцов педагогической деятельности, реализовывающих новое ГОСО.
· Разработка модели системы переподготовки кадров для проведения реализации ГОСО и принципов мыследеятельностного содержания послевузовского военно-профессионального образования.

· Разработка новых модулей образовательных магистерских программ, макетов учебных пособий и материалов, необходимых для работы педагога и магистранта в учебном процессе.

· Описание форм организации учебного процесса в контексте мыследеятельностной педагогики.
· Внедрение  кредитно-модульной системы, кроссдисциплинарных технологий и компетентностных принципов построения образовательных программ, тьюторинга и асинхронной организации учебного процесса. 

· Разработка методов диагностики уровня овладения умениями и средствами социокультурного мышления и деятельности.
· Разработка пакета тестов, позволяющих замерять степень овладения магистрантами учебным материалом на основе параметров мыследеятельностного содержания образования.
Несомненно, что реализация выявленных в исследовании тенденций и перспектив развития концептуально-прикладных основ процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности  будет иметь структурно-организационные, инновационные  эффекты для военной организации. Так, структурно-организационный эффект будет обеспечен унификацией управления образовательным процессом военного вуза и его учебно-научно-инновационным комплексом, учебных планов и программ магистерской подготовки. Инновационный эффект будет достигнут за счет интеграции результатов научно-исследовательской деятельности и военно-образовательной практики, разработки и внедрения инновационных форм и методов организации и управления образовательной и научной деятельностью, применения интерактивных информационных технологий, приращения интеллектуальной собственности, тиражирования инновационных методик в системе высшего военного образования.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Современный этап развития высшего военного образования, становление системы послевузовской подготовки военных кадров характеризуется стремительно разворачивающимися научно-инновационными процессами. Условием конкурентоспособности Казахстана в условиях интеграции и глобализации, наряду с военно-силовой мощью государства становится качество научно-педагогической подготовки офицеров, охраняющих территориальную и государственную безопасность нашей республики.  
В этой связи изменяется взгляд на место и роль образованного, мобильного и компетентного военнослужащего, подготовленного к жизнедеятельности в условиях  нестабильности, изменчивости окружающей обстановки. С позиций новой социокультурной парадигмы личность рассматривается как активный субъект, способный моделировать свое развитие, создавать  новое исследовательское пространство, нравственные нормы, задавать новые направления развития в военно-профессиональной сфере. Для такой личности характерны  такие качества и способности, которые позволили бы ему не только комфортно существовать и выполнять лишь действия, определенные военно-профессиональными обязанностями, адаптируясь к быстро изменяющимся  социальным условиям, но и, преодолевая трудности, связанные с восприятием и внедрением  инноваций в столь консервативной и традиционной системе, создавать качественно новое  социально-профессиональное пространство. 

Ответом на эти социальные запросы  стало создание и открытие магистерской программы в структуре военного образования, призванной    обеспечить рост научно-педагогического потенциала военного вуза через  инициирование новых направлений научных исследований в области охраны Государственной Границы  и национальной  безопасности Республики Казахстан. 

Однако, обучение в магистратуре, специфика ее организации, требования к содержанию подготовки на данном уровне востребует от его слушателей постоянной  творческой готовности,  овладения методологией исследовательской деятельности, непрерывной самореализации, саморазвития. Поэтому важнейшим залогом  успешности выполнения  магистерской  программы становится высокий и постоянно развивающийся субъектный потенциал магистрантов.

 Проведенное исследование и результаты опытно-педагогической работы  подтверждают  выдвинутую гипотезу и позволяют сделать следующие выводы. 

1 Необходимость овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности обусловлено рядом историко-педагогических предпосылок, а именно  переходом системы высшего военного образования на трехступенчатую структуру в условиях Болонского процесса и  становлением системы послевузовского военно-профессионального образования в контексте  образовательной политики РК;  положительным зарубежным опытом  подготовки магистрантов к овладению методологией исследовательской деятельности;  требованиями образовательной практики реализации программ подготовки магистров  в области военного образования; необходимостью изменения образовательной среды подготовки магистров в условиях  личностно-ориентированного и адаптивного военно-профессионального образования. 

2 Генезис развития теории исследовательской деятельности магистрантов  в психолого-педагогической науке показывает, что понятие исследовательской деятельности связано с рядом близких понятий, образующих единое смысловое значение: интеллектуальная, познавательная активность, любознательность и исследовательское поведение. В контексте исследования понятие «исследовательская деятельность» выступает родовым и включает в свое содержание научно-исследовательскую и учебно-исследовательскую деятельность магистранта. Следовательно,  под понятием «исследовательская деятельность магистранта» понимается активное исследовательское отношение  магистранта к познанию военно-педагогических явлений, содержание которой  составляет  мотивационная готовность и интеллектуальные способности к освоению военно-педагогической науки как системы теорий в сфере образования; овладение технологиями исследовательского процесса, самостоятельность постановки разнообразных исследовательских целей, изобретение новых способов и средств их достижения; получение  разнообразных, в том числе неожиданных, непрогнозировавшихся результатов исследования и их использование для дальнейшего познания. 

3 История осмысления сущности и содержания методологии  показывает, что методология исследовательской деятельности - это логическая организация деятельности магистранта, состоящая в определении цели и предмета исследования, подходов и ориентиров в его видении, выборе средств и методов, определяющих наилучший результат. Исходя из данного положения, структура методологии исследовательской деятельности магистранта содержит взаимосвязанные элементы организации проблемно-контекстного, проектировочно-ресурсного, технологического и рефлексивного компонентов.

4 В качестве методологических подходов к исследованию процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности, выступают положения личностно-деятельностного, системного, аксиологического, синергетического, рефлексивного, компетентностного и ресурсного подходов. Так, личностно-деятельностный подход диктует необходимость организации процесса обучения на деятельностной основе, через реализацию осваиваемых нормативов науки в действии и предопределяет опору на самостоятельность и активность обучающихся, создание условий для саморазвития будущих ученых. Системный подход требует обеспечения многоаспектности рассмотрения субъекта познания, систематизации осваиваемых понятий, средств их употребления и фиксации, позиционности участников совместной деятельности. Аксиологический,  рефлексивный  и синергетический подходы определяют приоритеты и ценности содержания исследовательского труда, предписывают постулирование будущим исследователем своей гражданской позиции и ценностных ориентаций как равнозначных оснований научных знаний. Компетентностный  и ресурсный подходы актуализируют освоение компетенций, обеспечивающих мобильность, самовыражение и самоакутализацию человека на основе  межпредметно-модульного профессионального образования.
5 Результаты исследования позволили представить  содержание методологических знаний магистранта в области военно-педагогической науки, как  требований к уровню овладения комплексом знаний о познании, педагогическом знании и преобразовании военно-педагогической практики в рамках нашего предмета исследования. Теоретико-методологическое осмысление проблемы исследования  позволило сформулировать определение «процесса овладения магистрантом методологией исследовательской деятельности», которое понимается как базовый процесс организации и управления  магистрантом индивидуальной исследовательской деятельностью с учетом осмысления ее основных компонентов, самоменеджмента  субъективных ресурсов, имеющих гуманистический характер и разработать теоретическую модель процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности. Модель предполагает в своей структуре трехслойный этап прохождения субъекта через различные виды понимания, деятельности и мышления. На каждом из этапов выделены существенные качественные характеристики содержания исследовательской деятельности магистранта и личностных новообразований.

6 Концептуально-прикладное обоснование овладения методологией исследовательской деятельности дало возможность установить, что траектория управления  процессом овладения магистрантом военного вуза методологией исследовательской деятельности представляет собой проект образовательного процесса, построенный в образовательной среде военного вуза, основными субъектами которой являются: магистранты, профессорско-преподавательский состав, научные школы в области военно-педагогической науки, структурные административно-управленческие подразделения. В основу реализации предлагаемой модели были взяты следующие положения: 1) обязательность принятия субъектом цели деятельности; 2) формирование субъективно-значимых условий активности для успешной деятельности; 3) создание программы исполнительских  действий, направленных на достижение цели в тех условиях, которые выделены субъектом в качестве значимых; 4) конкретизация и уточнение цели и содержания деятельности; 5) осуществление контроля и оценки реальных результатов, для сопоставления и анализа запланированных и конечных результатов.

7 Основные положения исследования,  результаты опытно-педагогической работы позволили выявить и обосновать тенденции и перспективы развития концептуально-прикладных основ процесса овладения магистрантами методологией исследовательской деятельности, характерные для всей системы послевузовского образования, в том числе и для системы подготовки военных кадров, к организации исследовательской деятельности, затем собственно к предмету диссертационного исследования.

Положительные результаты исследования позволяют сформулировать следующие рекомендации по организации обучения и образования магистрантов в условиях военного вуза. 

Механизмом устойчивого развития магистерских программ выступает концептуально-прикладное обоснование методологической составляющей содержания подготовки  магистрантов в военном вузе. 

Усилить методологическую составляющую научно-педагогической подготовки магистрантов военного вуза на основе усвоения системы методологических знаний и этапов овладения методологией исследовательской деятельности.

Целенаправленное выстраивание  личностно-ориентированной и адаптивной образовательной среды военного вуза обеспечивает реализацию принципов гибкости, модульности, деятельности осознанной   перспективы и  паритетности  взаимодействия педагога и магистранта.

Овладение методологией исследовательской деятельности позволяет обучаемому-военнослужащему организовать и управлять  исследовательской активностью и индивидуальными  ресурсами в ходе реализации военно-научных исследований.

Динамика развития  исследовательской позиции и активности магистранта   прямо пропорциональна динамике роста военно-научных исследований, значимость которых возрастает в условиях  изменения характера вооруженной борьбы и содержания деятельности офицеров-пограничников. В данном контексте, научно-педагогическая подготовка магистрантов в системе послевузовского военно-профессионального образования должна учитывать концептуальные положения субъектного подхода в организации  образования офицеров Пограничной службы Комитета национальной безопасности Республики Казахстан (ПС КНБ РК).

При организации образования магистрантов  можно использовать обоснованные в ходе нашего диссертационного исследования модель процесса овладения методологией исследовательской деятельности, предложенные образовательные технологии, позволяющие усвоить конструкты и схемы организации и планирования научных исследований в области военной педагогики и психологии.


Таким образом, программы магистерской подготовки в системе послевузовского военного образования позволяют реально интегрировать науку и образование и обеспечить определенный задел в военной педагогике и психологии, что приведет к 
изменению подходов, базовых схем и методик подготовки будущих офицеров ПС КНБ РК. В данном исследовании был рассмотрен лишь один из способов повышения качества подготовки магистрантов – через развитие их субъектного потенциала  в процессе овладения  методологией исследовательской деятельности. Между тем результаты исследования показывают актуальность изучения и осмысления:

· зарубежного опыта проектирования содержания послевузовского военного  образования; 

· новых тенденций в военной сфере и пересмотра  военно-научного понятийного аппарата как составляющей системы методологических знаний обучаемых;

· особенностей управления исследовательской деятельностью магистрантов в области военного образования в условиях глобальных мировых изменений (процессы глобализации, информатизации, развития новых информационных технологий и т.д.);  

· содержания научно-исследовательских компетенций магистрантов в области военной педагогики и психологии;

· роли и места научных исследований в последипломном образовании начинающих преподавателей-военнослужащих.
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ПРИЛОЖЕНИЕ А
ШКОЛА МОЛОДОГО УЧЕНОГО МАГИСТРАНТА

Основные направления деятельности

Школа молодого ученого магистранта (ШМУМ)  работает по инициативе магистрантов и под общим руководством начальника профилирующей кафедры для совершенствования научно-исследовательской подготовки магистрантов, выработке у них организационных навыков коллективной исследовательской работы, адаптации в научном мире. 

К работе в Школе привлекаются ведущие профессора военного вуза, являющиеся не только опытными лекторами, но и известными учеными, авторами учебников и монографий, организаторами процесса научно-исследовательской работы. 

Главная задача ШМУМ - привить слушателям адъюнктуры навыки методологии исследовательской деятельности, стратегии исследовательского поиска, желание проявить себя в исследовательской работе, сформировать коллектив единомышленников, имеющих общие научные интересы, владеющих методами творческого труда. 

В плане работы ШМУМ не только лекционные занятия, но и проведение круглых столов, семинаров с привлечением руководителей структурных подразделений ввуза к обсуждению актуальных проблем военно-педагогической науки, роли научного подхода в реализации разнообразных задач обеспечения целостности и сохранности ГГ Республики Казахстан.

Положение о

Школе молодого ученого магистранта

1. Общие положения

1.1. Школа молодых ученых магистрантов (далее ШМУМ или Школа) является добровольным общественным коллегиальным органом, созданным по инициативе магистрантов - слушателей адъюнктуры факультета послевузовского образования  и при активном содействии руководства военного вуза.

1.2. В своей деятельности Школа руководствуется настоящим Положением, утвержденным планом работы, а также решениями ученого совета, приказами вуза, другими нормативными актами.

2. Основные цели и задачи Школы

2.1. Основными целями и задачами Школы молодых ученых являются:

· организационное объединение магистрантов - слушателей адъюнктуры для инициативной исследовательской работы, 

· оказание помощи магистрантам-слушателям адъюнктуры в их профессиональном росте, в выборе и проведении самостоятельной исследовательской работы, получении навыков разработки научной проблемы, подготовки к выступлениям на научно-практических конференциях, написании курсовых и диссертационных работ.

2.2. Для достижения поставленных целей Школа

· приглашает ведущих профессоров вуза для проведения лекций, коллоквиумов и семинаров, представителей научно-педагогического сообщества для совместного обсуждения актуальных научно-педагогических проблем, 

· инициирует и организует проведение школ и семинаров молодых ученых, научных семинаров, циклов лекций ведущих ученых, участие молодых ученых в республиканских и международных конференциях и семинарах,

· способствует публикациям молодых ученых магистрантов, оказывая методическую, организационную, информационную и материальную поддержку,

· организует сбор и распространение информации о фондах, оказывающих грантовую поддержку молодым ученым исследователям,

· сотрудничает с отделами НИРС вуза,  научными объединениями других высших учебных заведений.

3. Состав Школы молодых ученых магистрантов

3.1. Школу молодых ученых может посещать любой магистрант-слушатель адъюнктуры, согласный с целями ШМУМ и зарегистрировавшийся в установленном порядке.

3.2. Слушатель Школы имеет право: принимать участие в любом мероприятии, проводимом ШМУМ, выдвигать любые предложения для улучшения деятельности Школы.

3.3. Слушатель ШМУМ обязан:

· соблюдать общие требования, предъявляемые к обучаемым ввуза, 

· посещать все мероприятия Школы, 

· выполнять добровольно взятые на себя обязанности, касающиеся деятельности Школы, 

· заблаговременно извещать о своем выходе из ШМУМ.

ПРИЛОЖЕНИЕ Б
Таблица 1 - Модели подготовки научно-педагогических кадров (Educational Technology & Society 3(3) 2000 ISSN 1436-4522 pp. 557-563)
	Страна
	Модель подготовки

	1. Австралия
	[image: image17.jpg]




	2. Австрия
	[image: image18.jpg]




	3. Бельгия
	[image: image19.jpg]




	4. Великобритания
	[image: image20.jpg]




	5. Греция
	[image: image21.jpg]




	6. Дания
	[image: image22.jpg]




	7. Ирландия
	[image: image23.jpg]




	8. Израиль
	[image: image24.jpg]e





	9. Исландия
	[image: image25.jpg]




	10. Испания
	[image: image26.jpg]




	11. Италия
	[image: image27.jpg]




	12. Канада
	[image: image28.jpg]




	13. Норвегия
	[image: image29.jpg]




	14. Польша
	[image: image30.jpg]




	15. Португалия
	[image: image31.jpg]




	16. США
	[image: image32.jpg]




	17. Турция
	[image: image33.jpg]




	18. ФРГ
	[image: image34.jpg]




	19. Финляндия
	[image: image35.jpg]




	20. Франция
	[image: image36.jpg]




	21. Чехия
	[image: image37.jpg]




	22. Швейцария
	[image: image38.jpg]




	23. Швеция
	[image: image39.jpg]




	24. Япония
	[image: image40.jpg]





Примечание: Представленные на рисунке новые квалификационные уровни имеют следующие обозначения: БО - бакалавр с отличием, ДФ - доктор философии, Л - лиценциат, УО - углубленный диплом, КМ - кандидат в магистры, АП - адъюнкт-профессор, ГП - габелитационный профессор, МТ - метриз.
ПРИЛОЖЕНИЕ В
Схема SMART. Вопросы коучинга
I. РАССТАНОВКА ЦЕЛЕЙ.

1. В каком направлении вы хотели бы поработать, что достичь?

2. На какие результаты вы рассчитываете?

3. На сколько далеко  и как детально вы хотите продвинуться в ходе нашей беседы?

4. Какова ваша долгосрочная цель в рассматриваемом контексте. За какие сроки вы хотите ее достичь?

5. Какие промежуточные задачи  можно определить и какие сроки для их достижения?

II. ОБСЛЕДОВАНИЕ  РЕАЛЬНОСТИ.

1. В чем состоит текущая ситуация, если подумать (рассмотреть ее) о ней более детально ?

2. Каковы ваши опасения, связанные с ней и насколько они сильны?

3. Кто еще, кроме вас, может повлиять на ситуацию (дело, направление)?

4. Кто знает о вашем желании что-то сделать в рассматриваемом направлении?

5. В какой мере вы лично контролируете результат  и  до какой степени?

6. Кто еще контролирует результат?

7. Какие действия вы предпринимали  в направленном действии?

8. Что не позволило вам сделать больше?

9. Какие препятствия потребуется преодолеть для достижения цели?

10. Какие внутренние препятствия или сопротивление имеются в связи с намеченными планами?

11. Какие результаты у вас уже есть  (мастерство, время, энтузиазм, деньги, поддержка и т. д.)?

12. Какие ресурсы вам могут еще понадобиться?

13. Каковы их источники?

III. СПИСОК ВОЗМОЖНОСТЕЙ

1. Каковы все различные способы, с помощью которых вы можете достичь цели?

2. Составьте список всех альтернатив, дающих полное или частичное решение?

3. Что еще можно было бы сделать?

4. Что вы могли бы сделать, если бы…. (были начальником, были деньги, больше времени…)?

5. Что вы могли бы сделать, если начать с "чистого листа", с новой командой?

6. Хотели бы вы  услышать, дополнить мои предложения?

7. Каковы достоинства и недостатки каждой из внесенных в список возможностей?

8. Какая из возможностей даст лучший результат?

9. Какое из рассматриваемых решений наиболее близко и приятно вам, какое из них принесет большее удовлетворение?

IY. ЧТО НАДО СДЕЛАТЬ.

1. Что вы собираетесь делать, (какие возможности выбираете)?

2. В какой степени выбранные варианты обеспечат достижение поставленных целей?

3. Каковы ваши критерии и способы измерения успеха?

4. Когда точно вы намерены начинать и заканчивать каждый пункт плана?

5. Имеются ли внутренние и внешние факторы, противодействующие выполнению намеченных шагов?

6. Что вы будите делать, что бы устранить действие этих факторов?

7. Кто должен знать о ваших планах?

8. Какая и от кого вам необходима поддержка?

9. Что и когда вы будите делать, чтобы получить нужную поддержку?

10. Что я смогу сделать, что бы поддержать вас?

11. Как  вы можете оценить свою уверенность в выполнении намеченных действий (по шкале от "1 до 10"?

12. Что препятствует оценке " 10  "?

13. Что вы можете предпринять или изменить, что бы приблизиться к оценке  "10"?

14. Есть ли что - то еще, что вы хотели бы обсудить?

ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Содержание 
практического курса «Методология исследовательской деятельности и практика ее овладения», организуемого в форме  дополнительных факультативных занятий в рамках работы Совета молодых ученых-магистрантов 

Тема 1.  Сущность и содержание методологии исследовательской деятельности (1 акад.час обзор теоретических вопросов + 1 акад.час обсуждение).

Методология как учение об организацию. Исторический экскурс в изменении понимания сущности методологии. Процесс овладения методологией исследовательской деятельности как   основа развития субъектного потенциала личности. Магистерская диссертация как способ самовыражения и актуализации субъектной позиции исследователя.  Содержание магистерской диссертации и ее концептуальность.

Тема 2. Выбор темы научно-педагогического исследования. Структура исследовательской работы (1 акад.час обзор теоретических вопросов + 1 акад.час обсуждение).

Виды исследований (в т.ч. реферат, эмпирическое и экспериментальное исследование). Понятие о логике исследования. Проблема и тема исследования. Понятие актуальности. Объект и предмет исследования.

Цели и задачи исследования. Гипотеза исследования.
Общие требования к научным работам (в том числе,  этика, язык, стиль, требования к печати, использование схем, графиков, таблиц, ссылок). Структура и объем работы (титульный лист, оглавление, введение, состояние проблемы исследования, или литературный обзор, постановка проблемы исследования и описание программы методика, результаты, их обсуждение, выводы, список литературы, приложение).

Тема 3. Правила организации и проведения исследования  (1 акад.час обзор теоретических вопросов + 1 акад.час обсуждение).

Изучение литературы и других источников. Наблюдение. Беседа. Опрос: интервью и анкетирование. Тестирование. Изучение продуктов деятельности. Оценивание (метод экспертных оценок). Эксперимент. Систематизация и обобщение материалов исследования. Некоторые статистические методы обработки данных психолого-педагогических опросов.

Тема 4. Оформление и презентация исследовательских работ (1 акад.час обзор теоретических вопросов + 1 акад.час обсуждение).

Способы представления результатов исследования: отчет, публичный доклад, стенд, публикация в журнале или Интернете. Стандартные требования к оформлению работ. Правила библиографии. Сопроводительные документы презентации (аннотация, реферат, резюме, отзыв научного руководителя, рецензия). Вопросы, рассматриваемые в разделах презентации. Способы визуализации доклада: плакаты, стенды, компьютерные презентации. Ошибки в представлении исследовательских работ и меры по их предупреждению. 

Тема 5.    Культура публичного выступления и процедура защиты основных положений НИР (1 акад.час обзор теоретических вопросов + 1 акад.час обсуждение).

Структура доклада (публичного выступления). Композиция выступления: вступление, основную часть и заключение. Способы психологической поддержки выступающего. Способов  эффективного выступления. Некоторые вопросы научной этики: обучение принципам научной полемики. Подготовка тезисов  выступления. Качество устного выступления. Подготовка  к выступлению. Методы самовоспитания и самоподготовки к публичной защите научно-практических положений диссертации. 

Задания, выполняемые в ходе изучения курса

А) Терминологический (понятийный) диктант

Дать определения понятиям:

Методология

Функции методологии

Основные признаки методологии в педагогическом  исследовании

Функции методологии 

Дескриптивная функция методологии

Прескриптивная функция методологии

Уровни в структуре методологического знания

Философский, общенаучный, конкретно-научный и технологический уровни в структуре методологического знания

Основные методологические принципы психолого-педагогического исследования

Научные исследования в области педагогики

Фундаментальные исследования в области педагогики

Прикладные исследования в области педагогики

Разработки в педагогике

Компоненты научного аппарата психолого-педагогического исследования

Проблема исследования

Тема исследования

Актуальность исследования

Объект и предмет исследования

Цель исследования

Гипотеза исследования

Научная новизна, теоретическая и практическая значимость результатов исследования

Критерий научной новизны психолого-педагогического исследования

Критерий теоретической значимости психолого-педагогического исследования

Критерий практической значимости психолого-педагогического исследования

Б) Контрольная работа «структура и методы психолого-педагогического исследования»

Вопросы:

1. Охарактеризуйте основные методологические принципы психолого-педагогического исследования.

2. Дайте понятие «научного исследования». Дайте характеристику основным видам психолого-педагогических исследований.

3. Назовите компоненты научного аппарата психолого-педагогического исследования, дайте их характеристику. (Актуальность, проблема, тема, объект, предмет, цель, задачи, гипотеза; научная новизна, теоретическая и практическая значимость.)

4. В чем заключаются сущность, содержание и основные характеристики «метода научного познания»? Приведите классификацию методов научного исследования.

5. Назовите и охарактеризуйте теоретические методы исследования.

6. Назовите и охарактеризуйте эмпирические методы в педагогическом исследовании как способы сбора информации о педагогических фактах.

7. Назовите и охарактеризуйте сравнительно-исторические методы психолого-педагогического исследования.

8. Назовите и охарактеризуйте математические и статистические методы в педагогическом исследовании.

9. В чем заключается метод эксперимента в психолого-педагогическом исследовании? Перечислите виды педагогического эксперимента.

10. Охарактеризуйте социально-психологические, педагогические, организационные условия реализации идеи педагогического эксперимента.

В) Защита плана-проспекта научного исследования

Примерная схема плана-проспекта:

1. Тема экспериментальной работы.

2. Исходные позиции. (Кратко излагается состояние вопроса в науке и практике по данной проблеме, обосновывается выбор темы и ее актуальность.) 

3. Цель экспериментальной работы, гипотеза и основные задачи. (Цель исследования должна быть конкретна и реалистична, она должна быть ранжируема, то есть разделяема на подцели или задачи и диагностируема, то есть иметь измерители – критерии и методики замера.)

4. Основные методы исследования. (Раскрываются методы, которые применялись при решении конкретных задач.)

5. Основные аргументированные результаты экспериментальной работы. (Кратко излагаются основные планируемые результаты по каждому из этапов.)

6. Психолого-педагогические условия, обеспечивающие эффективность экспериментальной работы.

7. Теоретическая и практическая значимость исследования и его новизна. (Раскрывается как влияют результаты экспериментальной работы на развитие образовательного учреждения, какую практическую значимость могут иметь полученные результаты.)

8. Возможность внедрения результатов экспериментальной работы в практику.

Г) Мониторинг и самоконтроль развития научно-технических способностей

 Что включает в себя развивающая среда, в которой происходит становление молодых исследователей? 

1. Каковы функции научного руководителя в формировании молодого исследователя? 

2. Каковы функции Линии элитной подготовки  военного вуза? 

3. Каковы функции руководства ввуза? 

13. Какую роль играет система критериев оценки исследовательских работ в управлении рациональным развитием научных способностей молодежи? 

14. Каким требованиям должна удовлетворять система критериев оценки исследовательских работ магистрантов? 

15. В какой шкале (количественной или качественной) оцениваются частные критерии оценки исследовательских работ 

16. Как частные критерии сводятся в единую количественную оценку исследовательской работы? 

17. Зачем значимость частных критериев принята изменяющейся с возрастом? 

18. Чему равна комплексная оценка выполненных вами исследовательских работ, полученная с использованием приведенного в данном диске теста? 

19. Насколько она могла бы измениться, если бы работу с такими же характеристиками вы выполнили и оценили через несколько лет (рассчитайте с помощью теста)? О чем свидетельствует изменение оценки с возрастом? 

20. Насколько могла бы измениться (улучшиться) комплексная оценка вашей работы, если бы вы смогли улучшить ее методическую структуру, оставаясь в пределах своих реальных возможностей? 

21. Какие показатели характеризуют творческий потенциал пары «Вы и ваш научный руководитель»? 

22. За счет каких реально возможных изменений вы могли бы повысить творческий потенциал своей пары «ученик – научный руководитель»? 

23. Какие экспериментальные данные подтверждают эффективность использования рациональной стратегии развития научных способностей? 

24. Разработайте проект задания на свою очередную исследовательскую работу, максимально соответствующий рациональной стратегии развития ваших научных способностей и спланируйте, какими должны быть ее характеристики, чтобы по скользящей системе критериев она получила максимально возможный для вас балл. Обсудите эти материалы со своим научным руководителем. 
Д) Диагностика 

Тест «Я – концепция творческого развития»

Особенностью предлагаемого теста является то, что вы должны осмыслить, понять и оценить самого себя с позиций прошлого, настоящего и будущего. Под прошлым имеется в виду то, какими вы были 3-4 года назад. Под будущим имеется в виду то, каким и кем вы себя видите, представляете через 3 года в будущем. Под настоящим имеется в виду то, что вы представляете собой сегодня, по крайней мере, в последний месяц.
Чем интересен и ценен предлагаемый текст? После того, как вы письменно ответите на все вопросы таблицы, вы должны оценить степень и характер вашего саморазвития по следующим критериям:
+1  - отмечается существенный прогресс в саморазвитии;
   0     - остановленное саморазвитие; т.е. саморазвития практически не отмечается;
  -1    - отмечается регресс, т.е. явное ухудшение в плане вашего саморазвития.  

	Вопросы для размышления и ответа
	“Я”-
концепция” в прошлом
	“Я-
концепция” сегодня
	“Я-
концепция в будущем
	Степень и хар-р 
самораз. “Я-концепции”

	1. Мои приоритетные цели, или чего я добивался, добиваюсь и планирую добиться в будущем
	 
	 
	 
	 

	2. Каковы мои увлечения, творческие интересы
	 
	 
	 
	 

	3. Как бы я оценил уровень моих творческих способностей (по 9-ти балльной шкале) к виду деятельности, которая представляет для меня наибольший интерес.
	 
	 
	 
	 

	4. Что я ценил, ценю и буду ценить в людях
	 
	 
	 
	 

	5. Какие личностные качества мне удалось, удается или, думаю, что еще удастся усовершенствовать
	 
	 
	 
	 

	6. Какие я допускал ошибки и какие ошибки я не хотел бы совершить в будущем?
	 
	 
	 
	 

	7. Через какие творческие дела я проявил себя в прошлом, стремлюсь реализовать себя сейчас и в чем планирую реализовать себя в будущем?
	 
	 
	 
	 

	8. Каковы мои успехи, творческие достижения
	 
	 
	 
	 

	9. Каковы мои типичные проблемы и трудности?
	 
	 
	 
	 

	10. Как я преодолевал, преодолеваю и планирую преодолевать мои проблемы и трудности?
	 
	 
	 
	 

	11. Каковы мои три главных принципа или правила жизни
	 
	 
	 
	 

	12. В чем я видел и вижу смысл своей жизни?
	 
	 
	 
	 


Философия образования - «Нужно учиться, чтобы узнать то, что знают другие народы, чтобы стать равными среди них, чтобы стать защитой и опорой для своего народа» (Абай).





Результат образования - Образованные, грамотные, высококвалифицированные специалисты








Составляющие результата образования в условиях глобализации





Знание наукоемких технологий;


Наличие  управленческих навыков;


Умение ориентироваться в рыночной экономике.








Большие амбиции в профессиональной сфере и готовность к соперничеству;


Энергия и инициативность молодых, их устремленность в будущее.








Готовность  к самостоятельному  овладению знаниями;


Готовность к познанию нового, к экспериментам.








Умение работать над собой;


Готовность развиваться и брать на себя ответственность.











Творческий потенциал мышления;


Нестереотипность мышления и отсутствие неоправданных страхов и ограничений.�








Вызовы, стоящие перед системой послевузовского


военного образования:


Формирование нового качества военного образования и  военной организации


Создание профессионального офицерского корпуса через мобилизацию научно-исследовательского потенциала


Подготовка офицерской элиты, владеющей технологиями управления знаниями 


 








Приоритеты  времени:


Целостность и уникальность личности


Со-эволюция социального и природного развития


Высокий уровень информатизации, интеллектуализации и экологизации


Устойчивость развития





Гуманитарная парадигма образования


Личностно-ориентированная система образования


Непрерывность образования








Ценности общества:


Образование 


Интеллект


Информация


Знания 





Принципы образования:


Единство социализации и индивидуализации личности


Творческой самореализации


Раскрытия  внутренних потенциалов личности


Активности и ответственности субъектов образования











2 срез





1 срез





%










































































УФМ – философско-мировоззренческие  знания





УОМ – общенаучные знания





УКНМ – конкретные научные  знания





УПТИ – знания процедур исследования








общая картина мира,


тенденции его развития,


философская методология,





общенаучные принципы и формы исследования,


научные  концепции,


общенаучные методологические подходы,


логико-методологические концепции





конкретно-научные принципы,


конкретно-научные  концепции и теории,


конкретно-научные методологические подходы,


конкретно-научные категории и понятия 





методологические нормы организации исследования,


требования к приемам ведения исследования,


методики и инструментарии  проведения исследования,


приемы обработки, обобщения, интерпретации и  предоставления результатов  исследования





ХАРАКТЕРИСТИКА МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО ЗНАНИЯ








Признаки 





Источники развития





Компоненты 





1) принадлежность к разрешению противоречия - между процессами познания и преобразования социально-педагогической 


практики





2)единство и взаимосвязь познания и практики, двух процессов - познавательного и преобразовательного, теоретической и практической деятельности





3)структурирован-ность и внутренняя организация его содержания





НИ деятельность  практиков





НИ деятельность  исследователей





Работа ученых





Данные науковедения





Передовой педагогический опыт





НИР по отдельным дисц.








Знание о познании








Знание о знании








Знание о преобразовании








Состояние неосознанной некомпетентности





Научение постоянному соответствию стандартам








Состояние осознанной компетентности











Состояние неосознанной компетентности








Научение осознанию потребности в новых стандартах компетентности





ДА


Индифферентность


к обучению?








Состояние осознанной некомпетентности








Научение достижению стандартов




















� Из выступления  Директора Департамента высшего и послевузовского образования Омирбаева С.М. на коллегии МОН РК  по вопросу   «Об итогах приема в высшие учебные заведения   Республики Казахстан в 2008 году» г. Астана,  3.12.2008 г. 
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Генезис теории исследовательской деятельности

Психологические основы ИД

Исследова-тельское поведение А.Н.Подъяков и др.

Психология интеллекта

Р.Ю.Айзенк, М.А.Холодная, Дж. Гилфорд 

Теория деятельности

С.Л.Рубинштейн, А.Н.Леонтьев

Психология творчества Я.В.Пономарев, А.М.матюшкин, Н.Е.Веракса и др.

Развитие личности в ИД  А.В.Леонтович, А.С.Обухов, М.В.Кларин

Исследова-тельские способности А.И.Савенков и др.

Психология одаренности В.Э.Чудновский,  В.С.Юркевич, В.Д.Щадриков, Н.С.Лейтес

Педагогические основы ИД

ИД как составная проф-пед. Подготовки

А.П.Сейтешев, Г.А.Уманов, В.В.Егоров, Н.Д.Хмель  и др.

ИД в структуре иссл-ой культуры

З.А.Исаева, Ш.Т.Таубаева 

ИД в содержании инф.культуры

С.Н.Лактионова, Е.Г.Гаевская,  А.А.Ульман, Д.М.Джусубалиева

ИД в составе педагогической культуры

А.А.Молдажанова, Т.Н.Бидайбекова

ИД учащейся молодежи Н.Г.Даумов, Р.Ч.Бектурганова

ИД как основа методологической культуры  С.Т.Каргин, Г.Б.Омарова, Ш.Т.Таубаева и др.












ЦПП как объект проф. деятельности (Н.Д.Хмель)

Система ЦО личности (Г.К.Нургалиева, С.С.Тауланов)

История военного образования (А.Б.Тасбулатов и др.) 

Содержание профессиональной подготовки в системе МВД (Н.А.Минжанов, Н.П.Ким) 

Исследовательская культура

(Ш.Т.Таубаева)

Система и содержание  воспитания (А.А.Калюжный, Б.А.Тойлыбаев) 

Социология военного образования (Н.Ж.Асылов)

Политология военного образования (Б.Ы.Елубаев)



Содержание профессионально-педагогической подготовки



Б.Б. Джакубакынов (профессионально-ценностное ориентирование), М.Т. Ажибаев (управление проф-воспит.деят.), Т.Г. Мальгаждарова (интерес к проф.деятельности), С.С. Стамбеков (проектирование стандартов проф. обр.), и др. 



Развитие военной школы

Совершенствование системы военно-проф. подготовки 

Воинское воспитание

Орумбаев С.Т. (становление системы органов безопасности), А.С. Мартикьян (развитие военно-исторической проблематики в Казахстане),  К.Р. Аманжолов, М.К. Козыбаев, К.С. Серикбаев, Р.Г. Каратаев, А.М. Саганаев, М.О. Серкпаев и др. 

А.К. Калиев (инновации в военном образовании), А.В. Горячко (управ. аспект организации охраны ГГ), Ж.Х. Ахметов (проб. адаптации), Д.Х. Салханов  (разв.тактики ВВ),  В.В. Ващенко (подготовка офицеров-пограничников), Д.Б. Съедин  (орг.системы охраны ГГ)и др.

С.М. Имадиев (воспитание курсантов на  офицерских традициях), Л.Н. Гусев (войсковые молодежные организации),  А.А. Загинайко (валеологическая культура) и др.  

Психологические аспекты военно-проф. подготовки

И.К. Атагельдинова (психологич.саморегуляция), А.Б. Асубаева (соц-психол.компететность),  М.М. Бекжанов (разв.управ.способ.курсантов), В.М. Бирюков (псих.напряженность),  А.Л. Нурмаханбетов  (проф. идентиф.), Р.М. Туменова (психол. обеспеч.проф.деят.)и др.  












Процесс овладения МИД

Этап актуализации







 

Этап праксеологический







 

Этап акмеологический









Предметно-ориентированный, понятийный тезаурус

Понимание  особенностей

когнитивного процесса

Интеллектуальная активность и овладение нормами организации ИД

Межличностная коммуникативность и навыки группового взаимодействия

Понимание  субъективно нового информационно-исследовательского содержания

Преобразование и воспроизведение объективно нового информационно-исследовательского содержания

Методологические знания и  их междисциплинар-ность 

Способность самоорганизации и выстраивания коммуникативного поля

Сформированность  субъектной позиции исследователя и умение их презентовать

Умения схематизации и упорядочения  процедур  исследовательской деятельности

Реструктуризация и дестабилизация исследовательских поведенческих схем

Актуализация креативно-поисковых структур деятельности

















ПРОЯВЛЯЕТСЯ В



















Параметры оценки личностных качеств исследователя-магистранта:

  активность;

  коммуникативность;

  субъектный потенциал;

  социальная автономность;

  эмоциональный интеллект;

  культура социального  мышления; 

  самоактуализация





Параметры оценки продуктов ИД:

  содержательность и сложность;

  оригинальность;

  новизна и значимость;

  осмысленность;

  включенность;

  трансформируемость;

  уровень рефлексии;

  качество организации;

  презентабельность  



МАГИСТРАНТ ВВУЗА





Потенциальный

Функциональный

Базовый

Уровни

личностных качествах исследователя-магистранта

качестве продуктов ИД
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Тема исследования

Программа исследования

Методика  исследования

Результаты исследования

Задачи исследования



Цель исследования












Сроки                                                              Действия  















Сроки                                                              Действия  















Сроки                                                              Действия  















Определение проблемы  и гипотезы исследования

Теоретическое обоснование объекта и предмета исследования

Составление программы и проведение экспериментального исследования
















Результат – эффективность процесса овладения магистрантами ввуза МИД

Цель-управление процессом овладения магистрантами ввуза МИД



СУБЪЕКТЫ УПРАВЛЕНИЯ

Магистранты, группа магистрантов – функция исполнения 









Концептуально-прикладное  обеспечение

Принципы управления процессом овладения МИД:

фундаментальность;

личностная ориентированность;

проблемность;

партнерство и диалогичность;

выборность



Технологии обучения:

проектные технологии;

кейс  обучение;

технологии СМД;

технологии SMART, SWOT;

игровое и  проблемное обучение   и др.





Основные виды действий: 

Обнаружение затруднений - Рефлексия; 

Понимание - Выбор;

Проблематизация - Организация;

Диалог – Взаимодействие;

Проектирование - Реализация





Виды исследовательских работ магистрантов:

учебные проекты;

учебно-исследовательская работа;

задания СРМ;

задания в ходе практик;

курсовые работы;

выступления и доклады, публикации; 

магистерская диссертация и др.





Организационно-действенное обеспечение

На этапе актуализации

На праксиологическом  этапе

На акмеологическом этапе

Определение личностно-значимых иссл-ких проблем.

Актуализация  имеющихся знаний, опыта деятельности и коммуникации.

Выделение интересов и согласование  взаимовыгодных вариантов решения проблем.

Мониторинг привлечения инд-ных ресурсов магистранта. 

Проектирование содержания учебных задач и заданий, СРМ и НИРМ.

Этап целеполагания через соотнесение «хочу»- «надо»- «могу» в ходе консультаций.

Реализация компонентов овладения МИД в образ-ом процессе ввуза.

Участие в конференциях и семинарах.

Освоение содержания спецкурса.





Мониторинг выполнения МД.

Педагогическое сопровождение выполнения МД.

Апробация результатов исследования.

Выступления на  научных семинарах и участие в работе Школы молодого магистра.

Стимулирование дальнейшей НИР магистранта.





Оценочно-результативное обеспечение

Качественные характеристики процесса овладения магистрантом  МИД, его уровни и методики оценки
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У прав ленчес кие под раз деления   –  функция  регламентации и  обеспечения   
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Н аучная  школа   –  функция  Ц О и   коммуникации  
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П реп - ли, рук - ли, наставники   –   функция  проектирования и    реализации  
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