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Предисловие
Методология и методы педагогического исследования как часть профессиональной подготовки преподавателей вуза ориентирует на овладение методами и средствами исследовательской деятельности в области педагогики. Теоретические поиски и практический опыт ведущих ученых стран СНГ и Казахстана приводят их к твердым убеждениям о необходимости формирования у преподавателей специальных компетенций в области исследовательской работы, создания центра общей и нормативной методологии, разработки самостоятельной учебной дисциплины, учебников и учебно-методических комплексов по методологии педагогики, необходимых как  научному работнику, так и преподавателю педвуза, и учителю школы как основного фактора успешности профессиональной деятельности.

Содержание методологической подготовки магистрантов в области теории и технологии педагогического исследования  прошло апробацию в КазНУ им. Аль-Фараби, КазНПУ им. Абая и КазГосЖенПУ 

В учебное пособие «Методология и методы педагогического исследования» включены учебные знания по дисциплинам в магистратуре «Теоретико-методологические основы педагогического иссдедования», Теория и методика педагогического исследования», «Методика организации и проведения педагогического эксперимента». 

Главная задача учебного пособия – помочь магистрантам и докторантам понять смысл и специфику определения методологической основы педагогического исследования, показать механизмы использования методологических знаний в исследовательских целях. Учебое пособие знакомит магистрантов с сущностью, структурой и функцией методологии педагогики, историей ее развития, методикой разработки научного, понятийного и критериального аппарата педагогического исследования, способствует осмыслению сути методологических ориентиров в процессе педагогического исследования. В пособии охарактеризованы теоретические и эмпирические методы научно-педагогических исследований, имеются словарь педагога-исследователя, учебные тесты по данной дисциплине. В конце каждого модуля предлагаются вопросы и задания, имеющие дидактический смысл для обучающихся и преподавателей. 

Учебное пособие является одним из первых по методологии и методике педагогического исследования в Казахстане. Его можно рассматривать в качестве пробного пособия. 
Автор будет благодарен всем, кто пожелает высказать свои мнения о данном пособии.
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Заключение. Перспектива развития педагогического исследования в Республике Казахстан
Словарь исследователя в области педагогики
Список литературы 
Модуль1  «Теоретико-методологические основы педагогического исследования».
Лекция 1.   Введение в учебный курс «Методология и методы педагогических исследований»: структура, содержание,  основные задачи, 
Методология педагогики: сущность, структура и функции. Различные подходы к  понятию «методология». Уровни методологии педагогики  и их характеристика.

История и тенденции развития методологии педагогики.
 1.1   Введение в учебный курс «Методология и методы педагогических исследований»: структура, содержание, основные задачи, 
Содержание курса: «Методология и методы педагогических исследований» нацелено на формирование системных знаний в области магистрантов в сфере методологии и методики научных исследований.

Магистранты специальности «6М010300 – Педагогика и психология» знакомятся с методологическими основами и принципами, необходимыми для изучения  педагогики и психологии. В содержание дисциплины входят специальные знания о педагогическом факте, педагогическом явлении и педгогическом процессе. Магистранты, осмыслив методы психолого-педагогического исследования,  делают выводы о возможностях изучения педагогических фактов и явлений. 

Цель курса «Методология и методы педагогических исследований» - системное формирование знаний и умений магистрантов в сфере методологии и методики научных исследований, формирование профессионально-педагогической культуры у будущего специлиста, подготовка их к решению профессионально-педагогических задач.
Задачи курса:

· ознокомление с теоретико-методологическими основами психолого-педагогических исследований;
· формирование педагогов, знающих современные исследовательские методы исследования и умеющих применять их на практике  профессиональной педагогической деятельности;

· формирование у магистрантов профессионально-педагогического мышления;

· ознакомление их с современными исследовательскими методами;
· обучение магистрантов использованию методов экспертных оценок
·  формирование исследовательской культуры у будущего педагога-психолога.
Магистрант, изучивший дисциплину, должен

Знать:

- о процессе исследования и специфике педагогического исследования, логику и виды педагогических исследований;

- методологические подходы и принципы;

- теоретические и эмпирические методы психологического, социологического и социально-педагогического исследования, исследовательские  возможности различных методов, методы статистической обработки данных исследования, методику диагностики личности, группы;

-основы теоретического и прикладного исследования; 

-систему основных понятий педагогического исследования;

-сущность и методику подготовки и проведения опытно-экспериментальной работы, обработки, анализа и интерпретации результатов исслдования;

-особенности подготовки, оформления и защиты магистерской диссертации;

-о перспективных методах психологического и социологического  исследования, которые могут применяться в педагогических исследованиях.

Уметь:

- определять тему исследования и актуальность изучения данной темы;

- применять различные  методы психологического, социологического и социально-педагогического исследования;

-осуществлять социально-педагогическую диагностику личности, группы, статическую обработку данных, анализа и интерпретации результатов исслдования;

-обеспечивать требуемый уровень исследования;

-организовывать подготовку и проведение педагогической опытно-экспериментальной работы в условиях образовательного учреждения или учреждения психологического обслуживания.

Иметь навыки:

-разрабатывать, оформлять и защищать магистерскую диссертацию;

-использовать информацию в ситуациях профессиональной деятельности с различными категориями людей, группами;

-творчески реализовать свои знания и умения в неординарных ситуациях как специалист в области социальной педагогики.

1.2. Методология педагогики: сущность, структура и функции.
Прогресс любой науки определяется состоянием ее методологии и теории. Методология – это наука о наиболее общих принципах познания и преобразования объективной действительности, путях, способах научного процесса. Изучение педагогических явлений с позиции диалектики позволяет выявить их качественное своеобразие, связи с другими явлениями и процессами. Но методология не дает готового ответа. Она вооружает способом получения нового, фундаментального знания. В свою очередь фундаментальные исследования раскрывают сущность явлений, а прикладные – пути внедрения результатов познания в практику. Модель современного научного, в том числе, педагогического исследования совмещает в себе все эти функции.

В последние десятилетия методология педагогики накопила подлинно научный потенциал, разработала комплекс нормативного, инструментального знания, прямо направленного на помощь исследователю, на формирование у него специальных знаний и умений исследовательской работы.

Такую методологию нужно основательно изучать, сделать ее учебным предметом. Содержанием такого предмета станет система широких методологических подходов, расширяющих научный кругозор исследователя и конкретные ориентиры для научной работы. Полученные исследователем знания дадут ответы на такие, например, вопросы: как определить проблему исследования, его тему, выделить объект и предмет исследования, сформулировать гипотезу? Чем отличается научное знание в области педагогики от стихийно-эмпирического, художественно-публицистического, психологического? Какие признаки позволяют отнести тот или иной труд в области педагогики к числу научных работ? Важно иметь в виду, что подобные знания нужны не только «чистому» исследователю – научному работнику, но также и преподавателю педагогического вуза, готовящему будущих учителей, и студенту, и учителю школы [12].

Осмыслению конкретных ориентиров научной работы предшествует ознакомление исследователя с общеметодологическими вопросами педагогики, возникающими в связи с изучением педагогической действительности и ее преобразованием. Главный из таких вопросов – определение методологии педагогики, ее структуры и функций.

Проанализируем сложившиеся подходы к определению сущности  методологии педагогики.
Работы М.А. Данилова были одним из первых по методологии педагогики. До этого считалось, что методологией вообще и методологией педагогики в частности является лишь марксистско-ленинская философия. М.А. Данилов предложил следующее определение методологии педагогики: «Методология педагогики есть система знаний об основаниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действительность» [5, 73].

В.В. Краевский, принимая определение методологии педагогики, предложенное в свое время М.А. Даниловым, отмечает, что это определение верно, но неполно. На взгляд В.В.Краевского, недостатком имеющихся работ по методологии педагогики является то, что речь в них идет, как правило, лишь о методологическом знании. Но методология, как любая отрасль науки, имеет и другой, деятельностный аспект. Это не только и не столько система знаний, сколько сфера деятельности по их производству. Сколь глубокой бы ни была разработка «знаниевого» аспекта методологии педагогики, она не может дать ясных и однозначных ответов на ряд важных вопросов: что значит - заниматься методологией педагогики, кто должен ею заниматься; как можно методологически обеспечить педагогическое исследование; как осуществляется переход от науки к практике в структуре педагогического исследования? [11].
По мнению В.В. Краевского, методология педагогики есть система знаний об основаниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действительность, а также система деятельности по получению таких знаний и обоснованию программ, логики и методов, оценке качества специально-научных педагогических исследований [9, 18-19]. Предмет методологии педагогики выступает как соотношение между педагогической действительностью и ее отражением в педагогической науке.
В настоящее время особенно остро стоит далеко не новая проблема качества педагогических исследований. Усилилась направленность методологии на помощь исследователю, на формирование у него специальных умений в области исследовательской работы. Таким образом, методология приобретает, как принято говорить, нормативную направленность и ее важной задачей становится методологическое обеспечение исследовательской работы.
Как видно из приведенного выше определения методологии педагогики, эта отрасль научного познания выступает в двух аспектах: как система знаний и как система деятельности. Имеются в виду два вида деятельности - методологические исследования и методологическое обеспечение [9].

Методологические исследования связаны с педагогической практикой опосредованно. Их задачи: выявление закономерностей и тенденций развития педагогической науки в ее связи с практикой, определение принципов повышения эффективности и качества педагогических исследований, анализ их понятийного состава и методов.

Одним из современных понятий методологии педагогики является методологическая проблема. Исследователи предложили упорядочить методологические проблемы по трем признакам – по уровню, предметному содержанию, характеру. В качестве оснований деления методологических проблем авторы выделяют четыре уровня методологического знания :философская методология, общенаучная методология, частнонаучная методология, методика и техника конкретного исследования, предметную область (предметное содержание), характер (название это условное: имеется в виду, что методологическими проблемами в узком смысле будем считать такие, которые ориентированы на поиск или совершенствование познавательных средств и практических методов действия; в широком смысле слова методологическими являются и такие проблемы, решение которых дает общий подход к объяснению явлений, соответственно, определяет и характер управления ими, хотя и не «выходит» непосредственно на методы познания и преобразования действительности) [1, 15].

Следующее понятие – методологическое исследование в области педагогики. Понятие «методологическое исследование» как разновидность педагогического исследования стало рассматриваться, начиная с 1970-х годов. Ученые пытались разработать основные направления, проблематику методологических исследований, определить их функций, предмет исследования, уточнить объект методологического исследования. Обстоятельным трудом, посвященным разработке методологических исследований, на наш взгляд, можно считать монографию М.Н. Скаткина, где ІІІ раздел «Задачи методологических исследований и их роль в развитии педагогической науки» предназначен только для специалистов-методологов, занимающихся проблемами науковедения. Автор уточняет назначение и предмет методологических исследований, их уровни, отмечает особую важность проведения специальных методологических исследований, призванных давать ориентиры для всей научно-исследовательской работы в области педагогики.

Термин «методологическое обеспечение» обозначает знания особого рода – о том, как сформулировать тему исследования, разрешить проблему, выдвинуть гипотезу, какой должна быть логика исследования и т.д. Обеспечить исследование методологически - значит использовать определенную совокупность знаний, куда входят общефилософские, из области общенаучной методологии, результаты методологических  исследований в области педагогики для обоснования программы исследования, его логики и методов, а также для оценки  качества научной работы. Эти знания систематизируются и интегрируются в процессе методологической рефлексии исследования. Таким образом, они служат содержанием рефлексии по отношению к любой научной работе.

Результатами методологических исследований являются знания о специфике педагогики, ее связях с другими науками, о педагогическом факте, об условиях формирования педагогической теории, о предмете и объекте педагогики в целом и конкретного педагогического исследования. Методологические знания служат ориентирами для проведения специально-научных исследований, имеющих своей задачей выявление закономерностей и конструирование систем практической педагогической деятельности. Цель методологического исследования состоит в получении новых знаний о познавательной деятельности, ее результатах и возможности их применения. Цель методологического обеспечения – использование уже имеющихся знаний для обоснования исследовательской деятельности в данной сфере науки [9, 58-63].
В.В. Краевский, исходя из двух видов научно-исследовательской деятельности, выделяет две функции методологии – дескриптивную, т.е. описательную, предполагающую также и формирование теоретического описания объекта, и прескриптивную, или нормативную, создающую ориентиры для работы исследователя [9, 16-17]. Наличие этих двух функций определяет и разделение оснований методологии педагогики на две группы – основания теоретические и нормативные.

К теоретическим основаниям методологии педагогики относятся следующие: определение методологии; общая характеристика методологии науки, ее уровней (общефилософского, общенаучного, конкретно-научного, уровня методов и техники исследования); методология как система знаний и система деятельности; источники методологического обеспечения исследовательской деятельности в области педагогики; объект и предмет методологического анализа в области педагогики.

Нормативные основания методологии педагогики охватывают следующий круг вопросов: научное познание в педагогике среди других форм духовного освоения мира, к которым относятся стихийно-эмпирическое познание и художественно-образное отображение действительности; определение принадлежности работы в области педагогики к науке: характер целеполагания, выделение специального объекта исследования, применение специалъных средств познания, однозначность понятий; типология педагогических исследований; характеристику исследования, по которым ученый может сверять и оценивать свою научную работу в области педагогики.

Этими основаниями очерчена объектная область методологических исследований. Их результаты будут служить источником пополнения содержания самой методологии педагогики и методологической рефлексии педагога-исследователя. В своей нормативной части они найдут применение в оценке эффективности и качества конкретных исследований в образовании. В целом полученные знания составят основу формирования методологической культуры педагога в содержание которой входят: методологическая рефлексия (умение анализировать собственную научную деятельность), способность к научному обоснованию, критическому осмыслению и творческому применению определених концепций, форм и методов познания, управления, конструирования [11, 9-10].
Ведущим компонентом является методологическая рефлексия, дающая исследователю возможность критически осмысливать и совершенствовать свою научную работу, а преподавателю вуза – проблемно, на уровне современной науки вести подготовку будущих учителей. Чтобы повысить качество педагогических исследований, нужно действовать в двух направлениях: совершенствовать ту область науки, где производятся методологические знания, и сделать такие знания содержанием подготовки педагога-исследователя [9; 10; ].
Содержание методологической рефлексии исследователя определяется в виде следующих характеристик педагогического исследования, позволяющих оценить его качество: проблема, тема, актуальность, объект исследования, его предмет, цель, задачи, гипотеза, новизна, значение для науки, значение для практики [10].

Методологическая культура – это целостная, интегральная характеристика личности, обладающей фундаментальным общенаучным, методологическим знанием, системой ценностных ориентаций на творческое саморазвитие в учебно-исследовательской творческой деятельности, научным стилем мышления.

Более близко к современным определениям сущности методологии определение, данное В.И. Загвязинским: «Методология педагогики – это учение о педагогическом знании, о процессе его добывания, способах объяснения (создания концепции) и практического применения для преобразования или совершенствования системы обучения и воспитания». Методология педагогики включает в себя следующие положения: 
1) учение о структуре и функциях педагогического знания; 

2) исходные, ключевые, фундаментальные педагогические положения (теории, концепции, гипотезы), имеющие общенаучный смысл;

3) учение о логике и методах педагогического исследования;

4) учение о способах использования полученных знаний для совершенствования практики [7, 40].

А.М. Новиков рассматривает методологию как учение об организации деятельности для сферы образования (научная, практическая/педагогическая, образовательная, учебная, игровая). Организовать деятельность означает упорядочить ее целостную ситему с четко определенными характеристиками, логической структурой и процессом ее осуществления. Логическая структура включает в себя следующие компоненты: субъект, объект, предмет, формы, средства, методы деятельности, ее результат. Внешними по отношению к этой структуре являются следующие характеристики деятельности: особенности, принципы, условия, нормы.

Процесс осуществления деятельности А.М. Новиков рассматривает в рамках проекта, реализуемого в определенной временной последовательности по фазам, стадиям и этапам (внешняя структура организации деятельности).

Завершенность цикла деятельности (проекта) определяется тремя фазами:

· фаза проектирования, результатом которой является построенная модель создаваемой системы, и план ее реализации;

· технологическая фаза, результатом которой является реализация системы;

· рефлексивная фаза, результатом которой является оценка реализованной системы, и определение необходимости либо ее дальнейшей коррекции, либо «запуска» нового проекта [14, 25-37]. Причем ключевым моментом в этой последовательности являются формулирование проблемы, построение модели системы, оценка ее реализации.

По мнению А.М.Новикова, такое понимание и построение методологии позволяет с единых позиций и в единой логике рассматривать методологию научно-педагогического исследования, методологию практической педагогической/образовательной деятельности и в перспективе, возможно, методологию учебной и игровой деятельности. Общая функция методологии – служить руководством (или ориентиром) в научной или проектной деятельности.

В основном методологию интерпретируют применительно не к практике как таковой, а к практике научной деятельности. По мнению разработчиков, необходимо преодолеть возникшую абсолютизацию одной функции методологии – гносеологической. Рекомендуют развивать и другую ее функцию – творчески-преобразовательную в отношении практики и теории, вести разработку методов преобразования педагогической действительности, методологии преобразования педагогических явлений. В отношении теории методология должна выполнять инновационную функцию – раскрытия и обоснования новых общепедагогических идей и направлений исследования.

Методология педагогики входит в состав педагогического исследования как сложного системного объекта в качестве одного из компонентов, имеющего в свою очередь, сложную структуру. Так, в теоретической модели  методологии педагогического исследования  выделяют два основных компонента, неразрывно связанных между собой. Эта нормативная и дескриптивная методология.
Функции этих типов методологии различны. Общей функцией нормативной методологии является решение преимущественно конструктивных задач, связанных с разработкой положительных рекомендаций и правил осуществления научной деятельности. Функцией дескриптивного анализа является ретроспективное описание уже осуществленных процессов познания. Анализ современных педагогических и частно-дидактических исследований показывает, что в них заметно преобладает нормативный методологический анализ.

Из вышеназванных общих функций типов методологии вытекают более частные функции, а именно: нормативная методология позволяет: а) обеспечивать правильную постановку проблемы, как с содержательной, так и с формальной стороны; б) определить адекватные средства для решения уже поставленных задач и проблем (интеллектуальную технику научной деятельности); в) совершенствовать организацию исследования. Применение дескриптивной методологии обеспечивает изучение тенденций и форм развития познания в педагогике со стороны понятийного строя, а также характерных для каждого конкретного этапа развития педагогической науки схем объяснения тех или иных явлений. Дескриптивная, т.е. описательная методология предполагает также и формирование теоретического описания объекта. Прескриптивная, или нормативная методология педагогики создает ориентиры для работы исследователя.

Разнородность данных функций приводит к необходимости их уровневой реализации в процессе педагогического исследования. В науковедении выделяют различное число уровней методологического анализа. Наиболее плодотворной представляется точка зрения, согласно которой процесс методологического анализа представляют в виде иерархии четырех уровней:

1) философская методология, т.е. общие принципы познания и категориальный строй науки в целом  выполняет конструктивно-критическую функцию относительно понятийного аппарата педагогической науки, адекватности структуры и содержания педагогических исследований, их методологического фундамента, а также мировоззренческой интерпретации результатов педагогического исследования с точки зрения той или иной картины мира;

2) общенаучная методология, включающая общенаучные принципы и формы исследования (такие общенаучные подходы, как системный, кибернетический, комплексный, программно-целевой, такие общенаучные процедуры и приемы, как идеализация, моделирование, экспериментирование и т.п.). Общенаучная методология  выполняет функцию постановочно-ориентирующую, ибо именно на этом уровне обеспечивается принципиальная ориентация исследования, его стратегия, способ определения его объекта и предмета;

3) конкретно-научная методология включает в себя совокупность методов исследования, принципов исследования и процедур, характерных для педагогической науки. Она выполняет регламентирующую функцию, обеспечивая необходимый набор методов педагогики и смежных наук, интегрирующих друг с другом в соответствии со спецификой конкретных исследований, а также единства категориально-понятийного аппарата педагогики, психологии, социологии и других наук, необходимых для его однозначного понимания в процессе педагогического исследования;

4) методика и техника (технология) исследования, т.е. набор процедур, необходимых для получения единообразного и достоверного эмпирического материала и его первичной обработки. Его основная функция – инструментальная или инструментально-технологическая. Это уровень высокоспециализированного методологического знания, которое всегда носит четко выраженный нормативный характер, т.е. характер должного. От правильной реализации функции этого уровня в значительной степени зависит результаты отдельных педагогических исследований и всей педагогической науки в целом.

Таким образом, методология педагогического исследования весьма многофункциональна и требует серьезного изучения, учета и осмысления [18, 50-52].

Необходимо отметить, что методологические функции выполняет вся система философского знания. Важную роль в педагогическом исследовании играют категории (сущность и явление; причина и следствие; необходимость и случайность; возможность и действительность; содержание и форма; единичное, особенное и общее и др.), законы (закон единства и борьбы противоположностей; закон перехода количественных изменений в качественные; закон отрицания отрицания), принципы (принцип единства теории и практики; творческий, конкретно-исторический подход к исследуемой проблеме; принцип объективности; принцип всесторонности изучения процессов и явлений) диалектики.

Методология педагогики определяет место педагогики среди других наук, уточняет принципы и способы добывания знания о педагогической действительности, развития методов их преобразования и интерпретации, устанавливает  структуру, способы построения и развития педагогической теории, создания условий эффективности взаимодействия науки и практики, конкретизирует основные принципы и способы внедрения достижений науки в педагогическую практику.

Следовательно, сферы реализации методологии педагогики включают в себя систему научно-педагогических знаний (предмет, функции и задачи педагогики; место педагогики в системе наук о человеке; общие и специфические задачи педагогических дисциплин; взаимосвязь педагогики с другими науками; понятийно-терминологическая система педагогики), процесс научного познания педагогических явлений (проблемы выбора методов исследования; особенности и взаимосвязь исследовательских методов; эмпирический и теоретический уровни исследования; методологические проблемы прогнозирования), практику как сферу реализации педагогических знаний (изучение сущности, законов и закономерностей процессов воспитания; определение цели, задач, содержания воспитания; изучение и сопоставление факторов формирования личности; разработка принципов, форм, методов и средств организации и осуществления процесса воспитания) [16, 60].

Определяется содержание методологической рефлексии исследователя-педагога в виде минимального перечня тех пунктов, которые дают возможность охарактеризовать качество педагогического исследования в процессе его проведения и в завершенном виде. В структуру методологической рефлексии входят отдельные компоненты научного аппарата исследования. Например, такие как проблема исследования (что надо изучить из того, что ранее не было изучено?); тема исследования (как это назвать?); актуальность темы (почему данную проблему нужно в настоящее время изучать?); объект исследования (что рассматривается?); предмет исследования (как рассматривается объект, какие новые отношения, свойства, аспекты и функции объекта раскрывает данное исследование?); гипотеза и защищаемые положения (что не очевидно в объекте, что исследователь видит в нем такого, чего не замечают другие?); цель исследования (какой результат исследователь намерен получать, каким он видит этот результат?); задачи исследования (что нужно сделать, чтобы цель была достигнута?); новизна исследования (что сделано из того, что другими не было сделано, какие результаты получены впервые?); значение для науки (в какие проблемы, концепции, отрасли науки вносятся изменения, направленные на развитие науки, пополняющие ее содержание?); значение для практики (какие конкретные недостатки практической педагогической деятельности можно исправить с помощью полученных в исследовании конкретных результатов?) (10, 40-44).

Анализируя ведущие тенденции развития методологии педагогики, в качестве главных проблем ученые выдвигают на первый план методологию и методику педагогического исследования. Категориальный синтез многочисленных определений показывает, что методология педагогики: 1) как учение о педагогическом познании (процесс); 2) как педагогическое знание (результат); 3) как способ использования этого знания для преобразования педагогической действительности. Методологию педагогики правомерно включить в складывающуюся структуру педагогического науковедения. Истоки формирования педагогического науковедения как научной дисциплины разрабатывались В.И. Журавлевым, В.И. Гинецинским, Б.С. Гершунским. В настоящее время общее педагогическое науковедение рассматривается А.П. Тряпицыной, Н.А. Вершининой в контексте дисциплинарной структуры педагогики.

Авторы учебников уточняют структуру и содержание методологии педагогики (таблица 1).

Таблица 1 - Структуризация и интерпретация понятия «методология педагогики» в учебниках педагогики

	 №


	Название

учебника


	Содержание понятия «методология

педагогики»


	Названия разделов, глав, параграфов

учебника, учебного пособия
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 Педагогическое
 общество

 России,  1998.
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	 Методология    педагогики    есть   система    

 знаний     об     основаниях     и     структуре

 педагогической     теории,     о     принципах

 подхода   и   способах   добывания   знаний,

 отражающих                        педагогическую

 действительность,      а     также      система

 деятельности по получению таких знаний и

 обоснованию программ, логики и методов,

 оценке       качества       исследовательской

 работы.

 Как и наука в целом, эта отрасль научного

 познания выступает в двух аспектах: как

 система   знаний   и   как   система   научно-

 исследовательской деятельности. Имеется

 в     виду     два     вида     деятельности  

   - методологические         исследования            и методологическое     обеспечение.     Задача  первых  -   выявление  закономерностей   и тенденций развития педагогической науки в    ее    связи    с    практикой,    принципов повышения    эффективности    и    качества

педагогических  исследований,   анализ   их

понятийного       состава       и       методов.

Обеспечение  исследование методологически   —   значит   использовать

методологические знания для обоснования программ    исследования    и    оценки    его
качества.


	Раздел 1. Общие основы педагогики.

 Глава I. Педагогика как наука.

 1.1. Объект и предмет педагогической науки.

 1.2.Задачи педагогической науки.

 1.3.Структура педагогической науки.

 1.4.Связь    педагогической    науки    с другими науками.

 Глава  II.      Методология      и  методы

 педагогических исследований.

 2.1.Понятие «методология педагогической  науки».

 2.2. Научное  исследование  в педагогике, его методологические характеристики.

 2.3. Логика педагогического исследования.

 2.4. Методы исследования.

 Методологическое   обеспечение

 преобразований в педагогике.

	2


	Лихачев   Б. Т.
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-М.: Прометей,  

Юрайт,  1998.
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	Диалектическая теория познания является

методологической      основой      подлинно научного понимания обучающего
познания. В свете этой теории научная
педагогика
рассматривает все
теоретические и практические вопросы
организации учебно-воспитательного
процесса, методик обучения и
самостоятельного учения школьников.


	Раздел     1 .     

Теоретико-методологические основы педагогики.

Лекция V. Педагогика как общест​венная наука. Объект, предмет, принципы и методы научно-педагогического исследования.

· Законы воспитания как предмет педагогической науки;

· Педагогическая деятельность и педагогической процесс как предмет педагогической науки;

· Принципы и методы организации научно-педагогических исследований.




Таким образом, методология педагогики представляет собой систему знаний о способах получения нового педагогического знания, которая в широком смысле включает теорию, общенаучные и специальные методы исследования ее предмета, в узком смысле – систему методов получения новой научно-педагогической информации, ее анализа, интерпретации и объяснения, которую:

• понимают как:

· систему общих гносеологических установок, определяющих направления исследовательской деятельности в педагогической науке, ее цели и структуру, а также принципы и методы получения нового знания;

· специальную дисциплину в рамках методологии педагогики, предметом который выступает сам процесс педагогического исследования и методы его обеспечения;

• рассматривают как:

· теоретическое учение о научных методах;

· науку о методе, систему наиболее общих принципов, положений и методов, составляющих основу педагогических исследований;

· систему знаний о способах достижения нового педагогического знания;

· правила, согласно которым происходит принятие либо отбрасывание той или иной теории и исследовательской программы [2, 403].

1.3. История и тенденции развития методологии педагогики

Ученые успешно осуществляют философское осмысление настоящего и будущего методологии, обращенной к практике, тенденций и перспектив развития методологии науки и практики. В настоящее время роль методологии в определении перспектив развития наук, в обобщении достигнутого существенно возросла. С чем это связано? Во-первых, в современной науке заметна тенденция к интеграции знаний, комплексному анализу тех или иных явлений объективной реальности. Во-вторых, усложнились сами науки: психология и педагогика – они стали более разнообразны по методам исследования, вырисовываются новые грани в предмете их изучения. В-третьих, в настоящее время стал очевиден разрыв между философско-методологическими проблемами и непосредственной методологией психолого-педагогических исследований. В-четвертых, психология и педагогика стали своеобразным полигоном применения математических методов в социальных науках. По сути, возрастает значимость методологии в конкретном педагогическом исследовании. Поэтому необходимо уточнить этапы и тенденции развития методологии педагогики, а также ее пргоностический потенциал [4, 6-9].

Основным противоречием развития методологии педагогики является противоречие между методологией педагогики и педагогической действительностью. Основное противоречие «высвечивает», и существенное отношение предмета методологии педагогики – отношение метода к педагогической действительности. Среди путей разрешения основного противоречия исследователи называют следующие: 1) разработка методов исследования, адекватные задаче отражения закономерного развития педагогических явлений; 2) разработка и систематизация методов преобразования педагогической действительности.

Для обогащения содержания методологии педагогики названы следующие тенденции ее развития: 1) углубление понимания и сущности предмета методологии педагогики; 2) задача методологии педагогики - формирование, сохранение в педагогическом сознании и развитие диалектического творческого стиля научно-педагогического мышления; 3) ориентация на учет в современных исследованиях трех основных методологических требований. Первое требование: в любом педагогическом исследовании необходимо обращение к противоречиям объекта исследования, формулирование на основе выявленных противоречий проблемы исследования и обоснование ее решения с учетом путей разрешения вскрытых противоречий. Второе требование: любая педагогическая проблема должна ставиться и решаться с учетом системности и единства педагогического знания и тенденции к интеграции воспитательных и дидактических систем. Третье требование: любое педагогическое исследование требует обращения к педагогической действительности, нацеленности на ее преобразование и применения методов или результатов эмпирического познания [19, 9].

По утверждению В.С. Степина, этапы развития  науки определяют типы методологии, характерные для каждого из этих этапов. Классический этап в развитии науки (XVII в. – начало ХХ в) связан с уверенностью ученых в возможности познания свойств объекта безотносительно к тому, с помощью каких средств осуществляется познание и кто осуществляет последнее. Неклассический этап (начало ХХ в. и до 60-х годов ХХ в.) - с пониманием ученых того, что знания, полученные в результате изучения объекта, будут относительными к средствам (наблюдения) познания. Неонеклассический или постнеклассический (начинающийся с 60-х годов ХХ в.) этап в развитии научного знания характеризуется тем, что ученые начинают осознавать, что знания, полученные в результате предметно-практической деятельности, направленной на исследование объекта, будут относительно не только к средствам (наблюдения) познания, но и к тому, каким мировоззрением, ценностями, нормами руководствуется субъект. Это существенный результат методологических исследований последних лет, которым и необходимо руководствоваться в научном поиске [17, 291-306]. 
В.В. Краевский обозначил характер изменения самой методологии педагогики. Им было показано, что определение методологии педагогики, данное М.А. Даниловым (1972), соответствовало «классическому» этапу развития  педагогической науки. Рассмотрение методологии педагогики как методологической деятельности было отнесено к «неклассическому» этапу развития науки (В.В. Краевский, 1977). И, наконец, дополнение логики научно-педагогического исследования аксиологической моделью, осуществленное в работах Е.В. Бережновой (2003), соответствует третьему («постнеклассическому») этапу. Следовательно, в случае применения постнеклассической методологии к изучению педагогического объекта ученый может:

- исследовать качественные его изменения как системы на основе учета взаимоотношений между внешними и внутренними факторами воздействия;

- выявлять характер соотношений рациональных и иррациональных, непреднамеренных действий педагогов, работающих в условиях этой системы; 

- учитывать определенный потенциал непредсказуемости в процессе его развития.

Изучение истории, раскрытие логики и тенденций развития педагогической методологии обусловлено тем, что развивающая педагогическая наука, начиная с конца XIX в. и в течение всего XX в., дала основание:

· уточнять и раскрывать истоки появления новых методологических оснований и ориентиров в научно-педагогическом поиске, находящихся в основе обновления педагогической науки и практики, обогащения их новыми идеями или гипотезами;

· систематизировать методы и способы развития наиболее известных и признанных в научном сообществе педагогических идей, концепций или теорий.

В период всего XX и в начале XXI в. заложены фундаментальные основы развития методологии педагогики как самостоятельного научного направления через раскрытие:

- философских категорий: противоречие как движущая сила учебно-воспитательного процесса (М.А. Данилов, В.И. Загвязинский и др.); сущее и должное в педагогике (В.В. Краевский, А.В. Коржуев и др.); соотношение необходимости и случайности в педагогических явлениях (Б.П. Битинас, Г.В. Воробьев и др.); деятельность как объект психолого-педагогических исследований, деятельность как объяснительный принцип (В.В. Давыдов, А.К. Маркова и др.); законы и закономерности в педагогике (П.Н. Груздев, В.Я. Струминский, И.Я. Лернер, В.И. Помогайба, А.А. Левшин, Б.С. Гершунский и др.); успешность деятельности как категория педагогики (А.К. Рысбаева и др.); системный подход в педагогике (А.Т. Куракин, Л.Н. Новикова, Р.Г. Лемберг, Н.В. Кузьмина, А.П. Ковалев, Я. Скалкова, С.И. Архангельский, В.П.Беспалько, М.Н. Скаткин, Н.В. Бордовская, Т.Г. Галиев и др.); системно-структурный подход в педагогике (М.А. Данилов, Т.А. Ильина и др.); системно-синергетический подход в педагогике (Н.Д. Хмель, З. Жанабаев, Л.Х. Мажитова, Б. Мукушев, М.С. Молдабекова и др.); деятельностный подход в педагогике (Г.И. Щукина, В.С. Ильин и др.); комплексный подход в исследовании педагогических явлений (Ю.К.Бабанский, М.М. Поташник, И.С. Марьенко и др.), сущностный подход (А.В.Коржуев и др.); цивилизационный подход (Г.Б. Корнетов); компетентностный подход (Д. Равен, С.С. Кунанбаева, Б.Т. Барсай и др.); информационный подход (С.А. Абдиманапов, Д.М. Джусубалиева, С.Н. Лактионова и др.). 

 - логики развития системы педагогических знаний: статус педагогики как науки: объект и предмет педагогики, методология исследования структуры педагогики, место педагогики в системе научного знания (М.А. Данилов, В.И. Журавлев, В.Е. Гмурман, Ф.Ф. Королев, Н.К. Гончаров, Э.И. Моносзон, Б.Т. Лихачев, Н.А. Вершинина и др.); источники развития педагогической науки, взаимодействие педагогической теории и практики, логика становления научного знания (Л.В. Занков, К.Н. Волков, Э.И. Моносзон, Х.Й. Лийметс, Ф.А. Фрадкин, Б.Т. Лихачев, В.С. Шубинский, Я.С. Турбовской, Н.В. Кухарев, Л.И. Гусев, Г.Л. Лукпанов, В.И. Гинецинский, А.Н Ильясова, А.А. Арламов, и др.); факторы, влияющие на интенсификацию развития педагогической науки (В.С. Ильин и др.); упорядочение, систематизация и обогащение понятийно-терминологической системы педагогики (В.Е. Гмурман, И.М. Кантор, Б.Т.Лихачев, И.С. Марьенко, В.И. Журавлев, М.А. Галагузова, Г.Н. Штинова, Н.Л.Коршунова,  и др.); диалектический по своей природе характер развития и обновления системы эмпирических и теоретических знаний о педагогической действительности в ходе организации и проведения педагогического исследования (Н.В.Бордовская, В.И. Загвязинский и др); характер соотношения фундаментального и прикладного в анализе хода и результатов педагогического исследования (Е.В. Бережнова, В.В. Краевский и др.).
- процесса познания педагогических явлений: методы педагогических исследований, их особенности и взаимосвязь (А.И. Пискунов, Л.В. Занков, Г.В. Воробьев, Н.В. Кузьмина, В.И. Журавлев, Ю.К. Бабанский, В.И. Загвязинский, А.В. Клименюк, Я.Скалкова, А.И. Кочетов, А.С. Тотанова, и др.); соотношение качественных и количественных характеристик (С.И. Архангельский, В.И. Михеев и др.); соотношение содержательных и формализованных методов (С.И. Архангельский и др.); логический и исторический уровни исследования (Ф.Ф. Королев и др.); эмпирический и теоретический уровни исследования (С.И. Швырев, А.Я. Данилюк и др.), методология и методы педагогических исследований (Ю.К. Бабанский, М.Н.Скаткин, В.С. Шубинский, Я. Скалкова, А.И. Кочетов, В.П.Давыдов, Р. Атаханов, Е.П. Агапов, В.В. Егоров, Г.М. Кертаева и др.), дидактических исследований (Л.В. Занков, Г.И. Щукина, В.В. Краевский, Ю.К. Бабанский, В.И.Загвязинский, М.Н. Скаткин, В. Оконь, А.В. Хуторской, А.В. Коржуев, С.У. Наушабаева, Г.М. Меркис и др.), сравнительно-педагогических исследований (Г.К. Нургалиева, А.К. Кусаинов, К.С. Мусин, М.Т. Есеева и др.), историко-педагогических исследований (С.В.Бобрышев, М.В. Назаров,  Г.А. Уманов, Г.М.Храпченков, К.К. Кунантаева, С.А Узакбаева, С.К. Калиев, В.Г. Храпченков, К.Р.Калкеева и др.), военно-педагогических исследований (И.А. Липский, А.А.Булатбаева и др.), социально-педагогических исследований (И.А. Липский, Л.В.Мардахаев, Б.И. Муканова, К.К. Жампеисова, З.У.Кенесарина, Г.Ж. Менлибекова, А.А. Калюжный, А.Н. Тесленко  и др.), педагогических исследований по проблемам воспитания (Л.И.Новикова, В.С. Ильин и др.), типологии и логики организации педагогических исследований (В.И. Загвязинский, В.В. Краевский, В.М. Полонский, А.В. Коржуев и др.), структуризации научной информации в педагогических исследованиях (Б.П. Битинас и др.), информационного обеспечения прогностических исследований (С.И. Портнова и др.), моделирования экспериментального исследования (Э.А. Штульман и др.), педагогического эксперимента (Г.М. Меркис, А.С. Казаринов, М.И. Грабарь и др.), прикладного исследования (Е.В. Бережнова и др.), оценки качества педагогических исследований (В.М. Полонский, С.А. Писарева, А.М. Алтухова и др.). 
- структуры и содержания методологии педагогики и ее генезиса развития: объект и предмет методологии педагогики (П.Ф.Каптерев, А.С. Макаренко, Ф.Ф. Королев, М.А. Данилов, В.В. Краевский и др.); сущность и специфика методологии педагогики, ее функций и принципиального отличия от философии, определение места в общей методологии наук (Ф.Ф. Королев, М.А. Данилов, М.Н. Скаткин, В.В. Краевский, И.Я. Лернер, В.Е. Гмурман, В.И. Загвязинский, Г.В. Воробьев и др.); история становления методологии педагогики, оформлявшаяся в качестве специальной отрасли научного знания (А.И. Пискунов, С.И. Колташ), методология педагогики как непрерывно изменяющаяся историческая целостность и динамическая метасистема по отношению к педагогической науке и практике в их единстве, находящаяся в постоянном функционировании и развитии (М.Н. Скаткин, В.В.Краевский и.др.), гуманитарная методология (А.А. Бейсенбаева, Е.З. Батталханов и др.), методологические основы истории педагогики (В.Г. Храпченков, Н.И. Гребенюк и др.), структуризации основных направлений педагогических исследований (В.М. Полонский, Б.С. Гершунский, Г.К. Нургалиева, И.А. Липский, Н.В. Бордовская и др.), общеметодологические  проблемы педагогики ( М.А. Данилов, Ф.Ф. Королев и др.), дидактики (Л.В. Занков, В.В. Краевский  и др.), теории воспитания (Л.И. Новикова и др.), педагогической культурологии (М.Х. Балтабаев и др.), прогнозирования в педагогике (Э.Г. Костяшкин, Б.С. Гершунский и др.), педагогической экспертизы (В.С. Черепанов, А.Д. Иванов и др.), изучения, обобщения и использования передового педагогического опыта (М.Н. Скаткин, Э.И. Моносзон, Ю.К. Бабанский, Я.С.Турбовской, Ф.Ш. Терегулов и др.), разработки модели специалиста (С.Я Батышев, А.П. Сейтешев, Б.К. Момынбаев, В.В. Егоров и др.), теоретико-методологические основы этнопедагогики (К.Ж..Кожахметова и др.), этнокультурного образования (Ж.Ж..Наурызбай и др.), измерения в педагогике (Н.В.Кузьмина, Н.М.Розенберг, С.И.Архангельский, Б.П. Битинас, В.М. Михеев и др.), управления образовательной системой школ международного типа (С.С. Кунанбаева, Д.Н. Кулибаева и др.), образовательного идеала (Г.К. Ахметова и др.), образовательного потенциала (Н.Э. Пфейфер и др.), педагогической деонтологии (Г.М. Кертаева и др.), образования (А.М. Новиков и др.), разработки содержания общего среднего образования (М.Н. Скаткин, М.Ж. Джадрина, Е.У. Медеуов, К.Ж. Аганина, С.Д. Муканова и др.), высшего педагогического образования (К.А. Дуйсенбаев, А.Д. Кайдарова, Б.А. Сайлыбаев и др.),  обучения исследователей методологическим основам педагогики (В.В. Краевский, Н.Д. Хмель, А.М. Новиков и др.), формирования методологической культуры педагога (В.В. Краевский, В.А.Сластенин, Ю.В. Сенько, С.Т. Каргин, Б.А. Оспанова, К. Нагымжанова, Ж.Е. Сарсекеева, А.Н. Ходусов и др.); программы науковедческого анализа педагогической науки для определения рельного социального статуса данной науки наряду и в системе других отраслей знания, выявления специфики действия общих законов развития науки и обнаружения особых закономерностей изменения ее содержания, логического состава и категориальной ступени, на которой находятся исследования в этой области (В.А. Дмитриенко, В.И. Журавлев, В.И. Гинецинский, Б.С. Гершунский, А.П. Тряпицына и др.).

Результаты деятельности методологов включены в общий ход развития  методологии педагогики в соответствии с периодами наиболее активной их научно-педагогической деятельности.

Методология педагогики на современном этапе своего развития выступает как самостоятельная область методологического знания и деятельности, подчиняющаяся собственной логике развития и отражающая этапы эволюции. По утверждению Н.В. Бордовской, с середины ХХ века по настоящее время можно выделить три важных исторических этапа: конец 1960 – начало 1970-х гг., 1980-1990-е гг., конец ХХ – начало ХХ1 века. В эти периоды обострялась потребность ученых в пересмотре сложившихся методологических традиций и критическом анализе новаций процесса методологизации педагогики.

Первый этап процесса методологизации педагогики в конце 1960-начале 1970-х гг. сопровождался уточнением предметного поля, раскрытием структуры и функций педагогической методололгии, определением эффективных способов взаимодействия педагогики с философией.

Успешность формирования методологии педагогики в качестве самостоятельной научной дисциплины в структуре педагогического науковедения и заявление о себе и своем статусе в научном мире связаны с прогрессом в развитии диалектического материализма как философии любой науки, а также включенностью самих педагогов в процесс обсуждения проблем о философии и методологии своей науки.

Второй этап процесса становления методологической традиции в педагогике в 1980-1990-е гг. характеризуют как процесс расширения методологической проблематики педагогических исследований и ее развитие в нескольких направлениях в рамках того или иного принятого научным сообществом методологического ориентира как доминирующего.

Анализ генезиса методологической традиции педагогики показывает, что на протяжении всего периода она развивалась в двух направлениях, которые нередко противопоставлялись друг другу: философско-педагогическом (М.А. Данилов и др.), ориентированном на философский тип рефлексии педагогический реальности (концептуальное пространство и время, динамика обучения, воспитания и развития; поиск интегральных оснований этих процессов, лежащих вне предметной сферы педагогики; рассмотрение методологической проблематики в целостном контексте человеческого бытия и др.) и деятельностно-педагогическом (В.В. Краевский), смещающем акцент с раскрытия бытийности объектов педагогики во всем богатстве их сущностных свойств и связей на изучение структур научно-познавательной и практической, педагогической деятельности и ее продуктов в виде норм и предписаний, интеллектуального нормирования.

Позитивная тенденция к интеграции в педагогике названных типов методологического анализа была характерна для работ Н.Д. Никандрова, В.С. Шубинского и других авторов, предпринимавших попытки синтезировать представления об онтологии изучаемого объекта, с принципами системного подхода и теорией деятельности. Именно эта методологическая установка становится в 90-ые годы ХХ века все более актуальной для педагогики. 

На третьем этапе (конец XX – начало XXI в.) ученые вновь обращаются к проблемам методологического характера в анализе процесса развития педагогической науки и практики. Это обусловлено рядом обстоятельств:

- потребностью объяснить истоки и раскрыть методологические основы становления так называемых «новых педагогик», типа «педагогик риска» и «педагогики ненасилия»;

- стремлением уточнить эвристический потенциал появившихся в науке новых подходов, принципов и методов, используемых в научном поиске и объснении путей преобразованияпедагогической реальности в ходе образовательных инноваций, захлестнувших педагогическую практику в конце ХХ века [2, 395-396].

Также можно и важно проследить полемику вокруг понятия «методология педагогики» в журнале «Советская педагогика», (ныне «Педагогика»), а также на сессиях Всесоюзного семинара по методологии педагогики и методике педагогических исследований. Изучение и осмысление тематики семинара дает информацию о важности методологических поисков для повышения эффективности педагогического исследования и статуса педагогики как научной дисциплины (1969-2010 гг.). В 1994 году семинар возобновил свою работу как всероссийский. На сессиях семинара обсуждались  вопросы, связанные с реальной практикой педагогических исследований, с их логикой, методологическими характеристиками. Говорилось об эффективности и специфике процедур научного познания, о педагогическом эксперименте, его природе, методике и роли в исследовании процессов воспитания, обучения и развития школьников, о проблемах  повышения эффективности педагогических исследований и реализации достижений науки в процессе обучения и воспитания, о прогнозировании развития школы и педагогической науки, отражения диалектики воспитания в категориях педагогики, раскрытия роли педагогического эксперимента и структурно-системных исследований в изучении педагогических явлений и процессов воспитания учащихся, построения педагогической теории, объективных характеристик, критериев оценок и измерения педагогических явлений и процессов, прогнозирования развития школы и педагогической науки, о повышении эффективности теоретических исследований в педагогической науке; об изучении, обобщении и использовании педагогического опыта; о  комплексном подходе к воспитанию; о методологических проблемах, развития педагогики, становления и развития целостной системы непрерывного образования. Семинар стимулировал разработку методологических позиций. Удалось отстоять право методологии на статус специальной научной отрасли, изучающей основания и структуру педагогической науки и разрабатывающей способы получения знаний в этой отрасли.

Анализ тематики сессий методологического семинара позволяет увидеть динамику развития методологических знаний в области педагогики. 

В современных условиях модернизации образования постоянно актуализируется необходимость методологического анализа, происходящего в сфере образования и в его научном обосновании, появилась с особой ясностью. При этом стала ощутимой потребность в новом осмыслении и укреплении самой методологии педагогики.

Таким образом, к методологии педагогики ученые обращаются:

- в поиске новых педагогических идей и в ходе разработки новой педагогической теории;

- в раскрытии природы новых типов связей педагогической науки и практики;

- в процессе научного обоснования целесообразности и поиска новых путей обновления содержания образования, воспитательной деятельности педагогов;

- при научном объяснении меры эффективности новых видов межпредметных связей в учебном процессе;

- в поиске новых методов педагогического проектирования и моделирования;

- при определении места педагогической инноватики в структуре современной методологии педагогики и методологическом обеспечении инновационной деятельности образовательных учреждений и др.[2, 398].

Анализ складывающейся и развивающейся методологической традиции в педагогике, этапов становления и развития методологии педагогики показывает, что на протяжении выделенного исторического периода методология педагогики интенсивно развивается, но в разных направлениях, по разным моделям с выходом на развитие системной по своей сути методологии.

Лекция 2. Методологические основы педагогического исследования.  Методологические подходы  к исследованию педагогических явлений и процессов. 
2.1. Методологические основы педагогического исследования. 
В качестве стержневого направления исследования по методологии педагогики можно назвать – методологические основы педагогического исследования.

В научном аппарате конкретного педагогического исследования характеристика его методологической основы занимает важное место. Однако в тексте самой диссертации упоминается вскользь о методологических подходах и принципах, используемых в анализе педагогического факта, явления, процесса или же в построении педагогической системы. Во многих диссертациях встречается описание методологической и теоретической основы вместе, где нет четкости, что относится к методологической основе, что – к теоретической. Также исследователи при формулировке методологической основы своего исследования в основном перечисляют философские, психологические теории в области темы диссертации.

Следующей составляющей методологической основы педагогического исследования выступают методологические подходы и принципы в педагогике.
 На наш взгляд, методологические принципы входят в состав определенного методологического подхода, так как методологический подход как понятие шире, чем методологический принцип. Подтверждение этому можно найти в последних публикациях авторов учебников педагогики. В структуру методологической основы педагогического исследования, целесообразно включить методологические подходы и методологические принципы педагогики, исходящие из сущности и содержания исследуемого педагогического феномена. Педлагается следующая логическая цепочка формулировки методологической основы педагогического исследования: актуальность проблемы – тема – объект – предмет – цель – гипотеза –  задачи –  ведущая идея – методологическая основа.

Таким образом, методологическая основа включает в себя характеристику мировоззренческой и исследовательской концепции автора, обеспечивающую подлинно научный, объективный подход к анализу исследуемых явлений и вытекающих из него выводов и рекомендаций для теории и практики образования, научную ценность и аргументированность полученных результатов.


Для успешного определения методологической основы осуществляется методологическое обоснование. Методологическое обоснование дидактического исследования, по мнению Ю.К. Бабанского, должно содержать общественно-политические основания концепции автора, критический взгляд на соответствующие педагогические проблемы, раскрытие философских оснований исследовательской концепции, анализ источников из смежных наук, которые лежат в основе данной педагогической концепции (социологических, психологических, физиологических, кибернетических и др.). Следовательно, логическая цепочка (алгоритм) методологического обоснования педагогического исследования выглядит следующим образом: 1) определение конкретных методологических подходов к исследованию педагогических (историко-педагогических) фактов, явлений и процессов; 2) уточнение методологических принципов; 3) критический взгляд на исследуемую проблему; 4)историко-логический анализ исследуемой проблемы (генезис и эволюция развития); 5)системно-структурный анализ предмета исследования (определение
сущности, структуры, содержания, место предмета исследования в системе образования и науки, т.к. системный подход раскрывает это единство через анализ в науке частей, элементов, из которых оно состоит, связей между его элементами (структуры) и функций, которые они выполняют в данной системе отношений); 6) целостный подход к характеристике предмета исследования.
 Целостность обеспечивает качественно новые свойства объекта, образованного путём взаимосвязи его частей, вскрытие внутренних противоречий изучаемого явления, ведущих к развитию исследуемого процесса. 

Таким образом, исследователь при определении методологических и теоретических основ исследования опираются на имеющийся фонд методологии педагогики, педагогических идей, концепций и теорий, необходимых и достаточных для раскрытия и объяснения сущности педагогических фактов и построения научных теорий на основе выдвигаемой им гипотезы исследования. 

Методология педагогики исходит из всеобщей методологии науки и анализа тенденций развития общества, пользуется методами теоретического анализа и синтеза, а также логических обобщений результатов исследований, как педагогики, так и психологии, социологии, кибернетики и теории управления. Фактически методология педагогики служит руководством, ориентиром в научной работе исследователя. При этом одной  из главных задач методологии педагогики становится методологическое обоснование исследовательской работы. В науке выделяют следующие виды методологических обоснований:

· философские основания науки (философская картина мира, философско-мировоззренческие, логико-гносеологические, ценностно-нормативные принципы, теории и категории, разрабатываемые философией;

· теоретические основания (исходные теории, концептуальные идеи той или иной определенной области науки);

· методологические основания (методологический инструментарий исследования, идеалы и нормы научности);

· логические основания (законы формальной и диалектической логики, правила доказательства и аргументации);

· эмпирические основания (научные факты, результаты экспериментов, опытно-поисковой работы).

Перечисленные основания в совокупности составляют теоретико-методологическую базу научного исследования и выполняют функцию его обоснования. Значимость философских оснований особенно велика в сфере фундаментальных исследований в области педагогики и образования. К философским основаниям науки примыкают и зачастую на них опираются теоретические основания научного поиска, включающие исходные теории, концептуальные идеи и принципы педагогики [3, 72].
Методологическая основа включает в себя характеристику мировоззренческой и исследовательской концепции автора, обеспечивающую подлинно научный, объективный подход к анализу исследуемых явлений и вытекающих из него выводов и рекомендаций для теории и практики образования, научную ценность и аргументированность полученных результатов. Для успешного определения методологической основы осуществляется методологическое обоснование. Исследователь при определении методологических и теоретических основ исследования опирается на имеющийся фонд методологии педагогики, педагогических идей, концепций и теорий, необходимых и достаточных для раскрытия и объяснения сущности педагогических фактов и построения научных теорий на основе выдвигаемой им гипотезы исследования.

В раскрытии специфики и содержания методологических основ и ориентиров научного поиска или содержания своей деятельности педагоги-исследователи чаще всего испоьзуют понятия: «метод», «подход», «принцип», «закон», «идея», «логика», «парадигма», «теория». В ряд методологических знаний необходимо отнести основания, теории, законы и закономерности, категории и понятия, идеи как основные компоненты логической структуры науки; принципы, постулаты, правила, гипотезы, факты и методы как средства организации научных знаний. К сопоставлению этих понятий обращались многие педагоги. Однако сегодня важно уточнить их значение в качестве методологических ориентиров в педагогическом исследовании.
В качестве методологических ориентиров могут выступать следующие понятия: «методология педагогики», «структура методологии педагогики», «функция методологии педагогики», «типы методологии педагогики», «уровни методологии педагогики», «предмет методологии педагогики», «методологическое исследования», «методологическое обеспечение», «методологическое обоснование», «методологическая рефлексия», «методологический аппарат», «методологическая культура», «методологическое знание», «методологическая проблема», «методологический ориентир», «методологичесий подход», «методологический принцип» и др.

Собственно научные знания характеризуются осмыслением фактов в системе понятий той или иной науки, включаясь в состав теории, образующей высший уровень научного знания.

Анализ методологической и педагогической литературы позволяет утверждать о наличии, по крайней мере, нескольких источников формирования нового методологического знания в области педагогики.

Первый источник – это научно-исследовательская деятельность педагогов, в процессе которой ставятся и решаются разнообразные научные проблемы. При этом методологическое знание не является целью таких исследований. Оно выступает побочным продуктом и не обладает признаками абсолютной или относительной новизны для педагогической методологии. Такое методологическое знание относится к низшему уровню своего развития.

Второй источник появления нового методологического знания в области педагогики - это научно-исследовательская деятельность в рамках разработки теоретических, собственно методологических или теоретико-методологических проблем. При этом соотношение теоретических и методологических проблем может быть различным, а методологическое знание не всегда преобладающим. Однако цель его формирования исследователем осознается и ставится, а достигается путем применения общенаучных методов исследования и целенаправленной работы.

Третий источник формирования методологических знаний – это работа ученых по созданию общих основ научно-исследовательской деятельности в рамках педагогической науки. При этом данная работа непосредственно нацелена на получение методологического знания путем разработки теории (или ее отдельных элементов) научно-исследовательской деятельности педагогов. Этот вывод позволяет отнести совокупность знаний, описывающих теорию научно-исследовательской деятельности, к методологическому знанию, а саму теорию к научным основам развития методологии. Сюда же относится научно-исследовательская деятельность по формированию той или иной педагогической теории.

Четвертый источник формирования методологического знания применительно к педагогике – это научно-исследовательская работа по разрешению проблем педагогического науковедения, среди которых, прежде всего, проблемы расширения границ объекта и предмета педагогики, ее задач и функций, методов и логической структуры педагогики как научной дисциплины и ряд других.

Пятый источник формирования нового методологического знания в области педагогики – это научно-исследовательская деятельность, связанная с изучением, обобщением, и осмыслением инновационной педагогической практики через объяснение новых связей педагогической практики с теорией. В ходе этой деятельности исследователи могут получать знания, совокупность которых может быть организована в форме теории научно-преобразовательной деятельности – педагогической инноватики и педагогического прогнозирования.

И, наконец, последнее (шестой источник), который  приводит к появлению нового методологического знания,- это деятельность представителей педагогической науки по разработке отдельных методологических проблем, связанных, например, с адаптацией в ее предметной области знания других наук – психологии, математики, социологии и т.д. Важным условием является совместная исследовательская деятельность педагогов с представителями других научных дисциплин [13, 24-33; 2, 435-437].
Перечисленные источники одновременно охватывают направления получения методологического знания в области педагогики. Сущностная природа методологического знания выражается в стратегическом характере и регулятивной миссии в организации и оценке качества научно-познавательной или научно-преобразовательной деятельности педагогов. «Существенным признаком методологического знания, по И.А. Липскому, является «его принадлежность к разрешению специфического противоречия - между процессами познания и преобразования социально-педагогической практики. Следовательно, теоретическое знание – результат разрешения иного противоречия - между предметом познания и методом, с помощью которого возможно познание предмета. Теоретико-методологическое знание выводится из решения проблемы, содержащей оба противоречия: между предметом и методом, между познанием и преобразованием педагогической реальности» [13, 24-27 , 32-33].

Методологическое знание обладает свойством ориентировать и направлять деятельность субъекта. Методологическое знание - это знание о знании, исследованием которого занимается педагогическое науковедение, знание о познании педагогической практики и знание о преобразовании педагогической практики. Непременным условием существования методологического знания является структурированность и внутренняя организация его содержания. Учеными выделены четыре подхода к определению сущности и содержания методологического знания. Представители первого подхода используют критерии оценки степени общности методологии и выделяют уже известные уровни: общефилософскую, общенаучную, частнонаучную методологию. Ко второму подходу они относят позицию В.И. Журавлева, применившего на практике теоретического исследования сконструированную модель методологического знания: 

1) социальные цели педагогической практики и науки;

2) философское учение о воспитании; 

3) знания о знаниях педагогики;

4) понятийный фонд теории педагогики; 

5) методы педагогических исследований; 

6) принципы и методы педагогического прогнозирования; 

7) принципы и методы преобразования педагогической действительности;

8) принципы идеологической интерпретации направлений и результатов педагогических исследований; 

9) критериальный аппарат педагогики. Основаниями выделения этих групп являются: всеобщность, фундаментальность, целостность их комплекса и возможность гибкого структурирования методологических знаний в зависимости от решаемых теоретиками и практиками задач [6, 19-22].

Третий подход отражает позиции тех авторов, которые опираются на сочетание нескольких оснований, приводя их в определенную систему. Исследуя методологическое знание в педагогике, Б.С. Гершунский, Н.Д. Никандров используют основания «структура» и «уровень», раскрывают сущность методологического знания в педагогике, различают методологические проблемы по трем признакам: уровню, предметному содержанию и характеру [1, 14-15].

В качестве четвертого подхода ученые (И.А. Липский, Н.В. Бордовская) выдвигают содержательно-функциональную концепцию методологического анализа научного знания. Уровни такого анализа включают в себя: 

-гносеологический;

-мировоззренческий; 

-логико-гносеологический;

-научно-содержательный; 

-технологический;

-научно-методический уровни. Авторы данной концепции отмечают трехэлементное основание методологического знания - «уровень», «содержание», «функция», предлагают признаки, источники формирования, критерии методологичности научного знания в педагогике. Анализ педагогической литературы позволяет утверждать о наличии нескольких источников формирования нового методологического знания в области педагогики, специфических признаков, уровней его развития и критериев оценки

Первым и существенным признаком методологического знания является его принадлежность к разрешению специфического противоречия между процессами познания и преобразования объектов реальной действительности. 

Модель развития методологического знания в педагогике отражает разный по содержанию процесс реализации методологических разработок в предметном поле педагогического исследования и в его результатах. Отсюда появляется критерий предметного содержания, который позволяет охарактеризовать методологическое знание вне связи со знаниями другого характера в общей системе педагогического знания, а значит, позволяет определить собственную структуру методологического знания в области педагогики.

С опорой на этот критерий методология педагогики как система методологических ориентиров, методов и познавательных установок развивается, проходя следующие уровни развития: 
-знания философского характера;
-знания о сущности и структуре педагогической науки, принципах, правилах и методах ее развития, формах проявления; 

- научные, преимущественно теоретические знания других наук, которые характеризуются своей привязанностью к конкретному аспекту предмета педагогики.

Критерий абстрактности знания позволяет определить место методологического знания в общей системе научно-педагогического знания как знание более высокого уровня абстракции по отношению к теоретическому и эмпирическому знанию о педагогической реальности. По этому критерию можно определит уровни методологических основ процесса развития педагогики:

· философские основы (законы диалектики, философские идеи и пр.);

· теоретические положения и методы социологии, психологии, антропологии, управления, синергетики, истории, валеологии, экологии, медицины, конфликтологии, культурологии, выступающие в качестве методологических основ развития научно-педагогического знания;

· дисциплинарные основы самой педагогики как методология развития связей педагогической науки с другими науками и педагогической практикой;

· методология педагогического исследования;

· методология преобразования педагогической практики.

Второй признак выделения методологического знания в педагогике обусловливает необходимость содержательного анализа положений, составляющих ее методологические основы, потребность в их структурировании в форме, обеспечивающей наиболее законченный с научной точки зрения вид. Методология педагогики может существовать как область науки, если понимается не только и не столько как система знаний, сколько сфера деятельности по производству методологических знаний как дескриптивного, таки нормативного типа.

Третьим признаком выделения методологического знания в области педагогики является не просто наличие, а единство и диалектический характер взаимосвязи двух процессов – познавательного и преобразовательного.

Для педагогики важен факт признания системного многоуровневого характера развития методологического знания и способов их получения [13, 30-157; 196-229].
Критерий сферы приложения (распространения) педагогического знания также позволяет верифицировать (проверять истинность теоретического положения опытным путем) его принадлежность к методологическому, теоретическому или прикладному педагогическому знанию. Данный критерий, кроме того, позволяет установить диалектику взаимоотношений методологического знания с другим знанием в объектно-предметном поле педагогики.

В соответствии с критерием приложения педагогического знания обобщение привело к распределению методологического знания на группы:
· знания о специфике, логике и методах познания педагогической реальности, в процессе которого вырабатывается новое теоретическое или эмпирическое знание. Это знание представлено в виде системы методологических категорий, выступающих как методологические признаки или характеристики педагогического исследования.

· знания о логике, закономерностях, истоках и методах развития педагогической науки как научной системе, которое необходимо для углубленного анализа логической структуры педагогики как научной дисциплины, ее развития и реализации своих основных функций.

· знания о логике, принципах и методах преобразования педагогической реальности,  необходимые для успешного решения проблем взаимодействия педагогической теории и практики, перевода теоретического знания в нормативное, технологично-операциональное. В соответствии с критерием сферы приложения методологическое знание может быть отнесено к одному из четырех видов:

1. Методологическое знание, которое относительно безразлично к предметному содержанию педагогической теории, т.е. непосредственно не влияет на формирование и развитие содержания той или иной педагогической теории.


2. Методологическое знание, которое составляет содержание предметного поля методологии развития конкретной педагогической отрасли или целого направления, также имеет свою собственную структуру, содержание и специфику. 


3. Методологическое знание, которое определяет стратегию научной деятельности педагога при разработке им предметного содержания конкретной педагогической теории (педагогический факт, педагогическая идея или концепция и др.).


4. Методологическое знание, которое определяет стратегию проектно-преобразовательной деятельности педагогов в соответствии с выводами и рекомендациями педагогической науки (педагогический проект, педагогическая норма, педагогическая технология и др.) [2, 425-426].

Эти виды методологических знаний выполняют описательную, объясняющую, диагностирующую, прогностическую, проектирующую, конструирующую и преобразующую функции, адекватные основным функциям педагогической науки.
Методологические знания по сравнению с предметными знаниями обладают несравненно большей обобщенностью и широтой переноса. Методологические знания – надежный инструмент теоретической и практико-преобразующей деятельности. 
Методологическое знание: во-первых, это знание о способах изучения педагогической практики, накопления необходимых эмпирических данных; во-вторых, это знание о способах восхождения от эмпирических данных к теоретическим обобщениям, к построению теории; в-третьих, это знание о способах перевода теоретических положений на язык конкретных методических рекомендаций; в-четвертых, это знание о способах внедрения соответствующих рекомендаций в практику с целью ее преобразования, перевода на более высокий качественный уровень.

2.2. Методологические подходы  к исследованию педагогических явлений и процессов.
В состав методологических ориентиров входят методологические подходы и методологические принципы, дающие своего рода программу теоретического и практического действия в педагогике.

Методологические ориентиры необходимы для научного обоснования постановки проблемы педагогического исследования, отбора методов и способов ее решения, определения границ анализа результатов исследования и поиска критериев их объективной и научно аргументированной оценки. Они выступают основанием для саморегуляции научной деятельности исследователя в процессе разработки концепции и построения программы опытно-экспериментальной работы; влияют на структуру и образ научного мышления исследователя, отбор понятийно-категориального аппарата исследования и язык научного текста; являются основанием для построения типологии, а также задают конкретные образцы и формы научного познания педагогической реальности.

Систематизацию известных и применяемых сегодня методологических ориентиров в ходе педагогических исследований можно представить по разным основаниям. Возможен, например, вариант систематизации в соответствии с элементами исследовательского цикла, который начинается от описания педагогической реальности и завершается оценкой вносимых изменений. В этом случае методологические ориентиры группируются в процессе:

· описания педагогической реальности (эмпирические); 

· познания, изучения природы объектов педагогической реальности (гносеологические), разработки модели или программы целенаправленного преобразования педагогического объекта с позиций научной идеи или теории (конструктивные);

· построения нормативной модели и проекта действий участников педагогического процесса, направленных на преобразование педагогической реальности (праксиологические);

· оценки результатов целенаправленного и научно обоснованного преобразования педагогической реальности или педагогических инноваций, возникающих по инициативе практических работников образования (аксиологические).

Каждый элемент данной системы по содержанию включает разные подходы, которые лежат в основе организации научной деятельности педагогов, принципы, которыми руководствуются педагоги в разработке концепции, теоретической и нормативной модели педагогического объекта, отборе идей, теорий или методов [2, 447-450].

На какие же подходы сегодня опираются педагоги в своих научных изысканиях? Можно назвать лишь некоторые: деятельностный и личностный, аксиологический и культурологический, целостный, системный и комплексный, парадигмальный, полипарадигмальный, межпарадигмальный, цивилизационный, средовый, герменевтический, рефлексивный, синергетический, параметрический и др.

В центре любого методологического подхода лежит фундаментальная идея в отношении познания или преобразования объекта педагогической реальности, поэтому в процедуре исследования каждый педагог должен придерживаться правил выбранного научного подхода. Соответственно выбранной главной научной позиции, которая по своей природе может быть разной – простой или более сложной, исследователь «концептуализирует» живую педагогическую реальность в понятиях и теоретическом знании соответствующего подхода. В составе методологического знания важное место занимают методологические требования, выражающиеся в форме принципов, дающих своего рода программу теоретического и практического действия в педагогике. На наш взгляд, происходит дублирование двух понятий «методологические принципы», «методологические требования». По своему содержанию методологические требования уточняют аспекты использования методологических принципов.

В структуре методологического знания В.И. Загвязинский рассматривает принципы и требования, в которых выявленные законы или закономерности, общие исследовательские подходы воплощаются в категориях деятельности. По его мнению, принцип должен иметь глубокое и развернутое научное обоснование (выражать способ достижения социально значимых целей на основе учета объективных закономерностей) и носить общий характер (быть применим к исследованию всех ситуаций и вариантов обучения). Среди основополагающих принципов педагогического исследования он называет принципы партийности и объективности, научности, единства логического и исторического, концептуального единства, соотнесения сущего и должного, единства исследовательской и практической учебно-воспитательной работы,  в структуре принципа концептуального единства исследования раскрывает сущность системного и целостного подходов к изучению педагогического процесса. 

Ученые учитывали тезис о том, что основные методологические принципы изучения общественных отношений и явлений едины для всех общественных наук, в том числе и для педагогики. При этом они обосновывают совокупность методологических принципов: конкретно-историческое изучение общественных явлений во всем многообразии их связей, зависимостей, опосредований; принцип несводимости законов одной науки к законам другой, хотя бы смежной, близкой по объекту и предмету исследования; принцип диалектического единства общего и особенного в педагогических явлениях; принцип единства воспитания и жизни.

Можно назвать и методологические принципы, которыми руководствуются исследователи:

· принцип всеобщей связи и отношений между педагогическими явлениями или процессами (причинно-следственной зависимости);

· принцип развития педагогического объекта как системы через разрешение противоречий, изменения качественных и количественных его параметров;

· принцип трансформации известных педагогических объектов в процессе развития педагогической реальности;

· принцип сочетания объективности и субъективности в анализе и описании педагогической реальности, проектировании и прогнозировании возможных изменений.

По мере развития педагогической науки и практики появляются новые идеи, подходы и принципы, в связи, с чем возрастает потребность в объяснении многообразия новых идей, применяемых подходов или принципов [2, 450-451].

В ходе исследования необходимо опираться на методологические принципы педагогики как отрасли гуманитарного знания. Эти принципы позволяют, во-первых, вычленить ее действительные проблемы и определить стратегию и основные способы их разрешения; во-вторых, проанализировать всю сумму образовательных проблем и установить их иерархию; в-третьих, данные методологические принципы позволяют в самом общем виде осуществлять прогнозирование.

Методологические принципы входят в состав определенного методологического подхода, так как методологический подход - понятие шире, чем методологический принцип. При проведении научно-педагогического исследования необходимо исходить из принципов объективности, детерминированности педагогических явлений, обеспечивать целостный подход в изучении педагогических явлений и процессов, изучать явление в его развитии, в его связях и взаимодействии с другими явлениями, рассматривать процесс развития как самодвижение и саморазвитие [16, 61].

Что можно выбрать в качестве методологической основы педагогического исследования?

· В поиске онтологического - многостороннего представления об изучаемом педагогическом объекте можно выбирать системный или целостный, антропологический или комплексный подходы.

· В поиске генезиса, механизмов и определения динамики развития, качественного изменения исследуемого педагогического объекта помощь могут оказать системно-структурный и функционально-динамичный подходы, принципы непрерывности и дискретности, а также идеи синергетики, кибернетики, теории информации и статической системной вероятности.

· В раскрытии свойств и описании отдельных характеристик педагогического объекта чаще всего опираются на принципы природо- и культуросообразности, дифференциации и индивидуализации, гуманизации и технологизации, положения теории игры и драматургии, психологические теории и теории деятельности.

· В поиске места, определения роли или социальной миссии того или иного педагогического процесса в общей системе обучения, воспитания человека и образования человека в качестве методологических ориентиров выбирают личностный и аксиологический подходы.

· В поиске оптимальных путей педагогического управления и организации педагогического процесса в качестве методологических оснований целесообразно опираться на принципы демократизации и гуманизации, вариативности и диверсификации, положений теории управления и теории организации, теории коммуникации и теории социальных групп, а также процессуальный, функциональный или программно-целевой подходы.

Современный период развития педагогической науки характеризуется большой открытостью новым идеям, концепциям, течениям и направлениям. В рамках единой педагогической науки сосуществуют различные методологические ориентиры, которые, так или иначе, влияют на выбор стратегий и методов, исследовательских программ и характер проведения научного поиска. Данное обстоятельство приводит к тому, что каждое педагогическое исследование предполагает самопозиционирование исследователя [2, 449-452]. По этой причине в центр внимания попали содержание и роль, которую играет тот или иной подход или принцип, лежащий в основе построения педагогической модели или разработки концепции, организации эксперимента или описания педагогической новации. Педагогу надо знать причины источников появления новых методологических ориентиров.

Методологические ориентиры можно систематизировать с опорой на следующие тенденции. Во-первых, развитие педагогической методологии и появление новых методологических ориентиров научно-педагогической практике есть взаимосвязанные и взаимозависимые процессы. Во-вторых, изменение объекта и предмета педагогической науки, целей и задач научно-педагогического исследования, понимания и раскрытия связей педагогической науки и практики, педагогики с другими науками. В-третьих, признание роли методологической культуры исследователя во взаимосвязи с традициями и новыми веяниями в педагогической методологии.

В оценке выбираемого исследователем методологического ориентира необходимо учитывать предпочтение, которое отдают ученые тому или иному подходу, принципу или методу на данном историческом этапе развития педагогической науки и ее методологии, что влияет на его методологическую культуру.

В педагогической литературе последних лет четко вырисовывается круг методологических принципов в историко-педагогических исследованиях. Предлагаются цивилизационный подход к рассмотрению педагогических феноменов прошлого и настоящего с позиций педагогических цивилизаций и их парадигм, констатирует о правомерности существования трех педагогических цивилизаций (природная педагогика, репродуктивно-педагогическая и креативно-педагогическая цивилизация) и трех педагогических парадигм (научно-технократическая, гуманитарная, эзотерическая) [8].


В качестве новой формирующейся парадигмы социально-гуманитарных наук можно выделить интеграционные процессы: сближение методологии естествознания и социально-гуманитарных наук, в том числе их методологическое взаимообогащение; все более тесное сближение и взаимодействие противоположных концептуально-методологических подходов. Также резко расширяется внутринаучная рефлексия в самих гуманитарных науках. Широко внедряется аппарат герменевтики, культурологии, понимающие методики. Активно внедряется в социальное познание идеи и методы синергетики. Наблюдается оптимальное сочетание и научно обоснованное соотношение традиционных и новых методов в исследовании и преобразовании объектов педагогической реальности, методов генетических связей, статистических и математических, диагностики и педагогического эксперимента - и чем дальше, тем больше - сближение объяснительного и интерпретационного подходов. Наиболее перспективный путь создания новой парадигмы социальной методологии – синтез, целостное единство любых и всяких методологических подходов. 

Лекция 3. Теоретические основы и проблематика педагогических исследований педагогического исследования. 

3.1. Теоретические основы педагогического исследования. 
Наука - сфера человеческой деятельности,  направленная на получение и теоретическое обобщение объективных законов природы и общества,  описание,  объяснение и предсказание процессов и явлений действительности на основе открываемых законов; получение новых знаний,  формирую​щих научную картину мира (5,155).
Научные революции - вид новаций,  которые кардинально перестраивают основы научных представлений и традиций в данной области знаний,  связаны со сменой фундаментальных теоретических концепций,  внедрением принципиально новых методов исследования,  открытием новых миров.  Научные революции затрагивают мировоззренческие и методологические основания науки,  стиль мышления и по своей значимо​сти далеко выходят за рамки той конкретной области,  в которой они произошли (5,  155). Первоначально исследователи обеспечиваются необходимой информацией о сущности и типах научной революции,  об этапах глобальной науч​ной революции,  этапах развития науки и методологии.  Затем им предлагаются следующие логико-структурные схемы,  раскрывающие суть и содер​жание методологии общей и этнической педагогики. Научная революция Акт мгновенного признания (принятия)  научным сообществом нового знания,  переход к новой парадигме,  под которой понимаются признанные всеми основные идеи,  дающие в течение определенно​го времени модель постановки и решения научным сообществом возникших проблем.  Научные революции:  1.   Революция в науке это фундаментальные новые научные представления,  открытие неизвестных ранее закономерностей развития природы и общества,  переход к новой научной картине мира.  (НКМ)  2.  Суть всякой научной революции в коренной ломке массового перехода к изучению и толкованию познаваемых объектов,  в решительном повороте к новому способу мышления,  адекватному более высокой ступени развития познания.  3.  Это вступление познания в новые предметные области как в микромир,  большие скорости движе​ния в неклассической физике,  изучение явлений жизни на уровне ДНК и РНК в биологии,  переход астрономии к исследованию галактик и бесконечной Вселенной.  4.  Новая предметная область,  переход к все более глубоким сущностям требует оснащения  науки новыми приборами, такими,  как ускорители элементарных частиц,  радиотелескопы,  электронные микроскопы и т.д.  5.  Возрастание социального статуса науки,  повышение ее роли в решении поставленных жизнью проблем политики,  экономики,  здравоохранения,  образования и быта.  6.  Необычайное возрастание роли методологических проблем научного познания,  возникновение новых философских проблем и новой постановки ее старых проблем.  Только во взаимосвязи этих сторон,  в динамике всех аспектов функционирования общества можно говорить о конкретных револю​циях в развитии науки  (18,217-218).
Из отмеченных особенностей научной революции может возникнуть ошибочное мнение,  что она ломает все,  не оставляя ничего от прежней науки.  На самом деле,  научные революции ломают лишь устаревшие представления,  лишь те идеи,  которые не соответствуют действительности.  Поло​жения науки,  подтвержденные на практике,  являющиеся объективными истинами,  сохраняются,  наука не может существовать и развиваться без преем​ственности идей.  Эта же особенность - преемственность - присуща и развитию техники,  всего материального производства  (18,218 - 219).
Таблица 8. Типы научных революций 

	1
	Глобальные революции в науке
	Это такой этап развития науки,  который охватывает все отрасли научного познания,  обладает всеми шестью параметрами,  перечисленными в таблице 1.  В истории науки в сущности были всего две глобальные революции:  XVI XVII вв.,  связанная с гелиоцентризмом Н> Коперника и физикой И.  Ньютона и  научная  революция  XX в.

	2
	Локальные научные революции
	Охватывает  проблемы  отдельных наук.  К таким революциям следует отнести,  например, эволюци​онную теорию,  генетику, генную инженерию в биологии,  открытие двух  законов или принципов термодинамики;  возникновение таких наук как  кибернетика,  синергетика и другие.

	3
	Частная научная революция
	Связана с наиболее важными разделами отдельных,  частных наук о природе или обществе.  К ней можно было бы  отнести указанные выше,  например,  открытие Рентгена,  явления радиоактивнос​ти,   пульсаров и реликтового  радио излучения,  великие географические открытия XV - XVI вв.  и им подобные открытия в отдельных разделах физики,  астрологии и др.  наук  (18,219).


Понятие  «научная революция»  возникло в результате методологической рефлексии над динамикой науки.  При этом надо иметь в виду,  что для методологии науки важны не просто констатация факта революции в науке,  изучение его детерминантов,  структуры,  но и типологии научных революций. Тип -1)  единица расчленения изучаемой реальности в типологии  (например,  типов и видов образовательных учреждений);  2)  представитель группы,  наделенный специфическими свойствами данной группы  (5,  36).
В науковедении принято выделять следующие типы научных революций:  1) глобальные,  2)  локальные,  3)  местные  («частные»)  (18,  219).
 
Глобальная революция в науке -это такой этап развития науки,  который охватывает все отрасли научного познания,  обладает всеми шестью параметрами научной революции.  В истории науки в сущности было всего две глобальные революции:  XVI - XVII вв.,  связанная с гелиоцентризмом Н.  Коперника и физикой И.  Ньютона и научная революция XX в.
Глобальная научная революция XX в.  состоит из трех этапов:  на рубеже XIX - XX вв.,  в 20 - 40 годах XX в.  и НТР 50 - 80 х гг.  Каждый из этих этапов связан с определенными достижениями науки, имеет свои концептуальные (в сущности методологические,  логико - гносеологичес​кие)  особенности.  (18,  219). Классический этап в развитии науки (XVII в.  начало XX в.). связан с уверенностью ученых в возможности познания свойств объекта безотносительно к тому,  с помощью каких средств осуществляется познание и кто осуществляет последнее. Неклассический этап (начало XX в.  и до 60-х годов XX в.) связан с пониманием ученых того,  что знания,  полученные в результате изучения объекта,  будут относительными к средствам  (наблюдения)  познания. Неонеклассический или постнеклассический (начинающийся  с 60-х годов XX в.) характеризуется тем, что ученые начинают осознавать,   что знания,  полученные в результате предметно-практической деятельности,  направленной на исследо​вание объекта,  будут относительно не только к средствам  (наблюдения)  познания,  но и к тому, каким мировоззрением,  ценностями,  нормами руководствуется субъект.  Это существенный результат методологических исследований последних лет, которым  и  необходимо  руководствоваться  в научном поиске. Задачи всеобщей методологии - обобщение теорий,  создаваемых в различных отраслях знаний,  выявление и обоснование всеобщих законов, универ​сальных свойств и отношений в объективном мире,  анализ развития и взаимосвязи категорий,  отражающих эти свойства и  отношения.
Философы исследовали фундаментальные проблемы методологии и методологические проблемы отдельных наук: единство диалектики, логики и теории познания  (М.Ж.  Абдильдин,  Б.М.  Кедров,  П.В.  Копнин и др.);  система категорий материалистической диалектики  (А.Н.  Нысанбаев,  А.П.  Шептулин.  Ф.И.  Георгиев,  А.Е. Фурман и др.);  закон единства и борьбы противоположностей  (СП.  Дудель, В.П.  Тугаринов,  Ф.Ф. Вяккеров и др.);  взаимоотношение исторического и логического  (А.Г. Спиркин,  М.Н.  Алексеев,  B.C.  Добриянов); принципы построения теоретической системы  (А.И.  Ракитов,  П.В.  Йолон,  В.Н.  Голованов,  М.Ш. Хасанов),  проблема диалектики в области естествознания  (М.С. Сабитов,  В.А.  Фох, М.Э.  Омельяновский,  А.Д.  Александров,  П.К.   Анохин,  Н.П. Дубинин и др.)  и в общественных науках  (П.Н. Федосеев,  Ф.В.  Константинов,  A.M.   Румянцев и др.).  Из данного анализа ясно видна взаимообусловленность научной разработки всеобщей методологии познания и методологических проблем конкретных наук.
Как известно, анализ и оценка тенденций развития в науке, подготовка рекомендаций о предпочтительности определенных направлений исследований осуществляются с помощью таких методов, как моделирование, экстраполяция, экспертиза. Академик РАН В.С. Степин, выделяя классический, неклассический и постнеклассический этапы в развитии науки, указывает на типы методологии, характерные для каждого из этих этапов (См.: Таблицу 9).

Таблица 9  - Этапы развития науки и типы методологии

	№
	Этапы развития науки
	Типы методологии, характерные для каждого этапа в развитии научного знания

	1
	Классический этап в развитии науки (XVII в. –начало ХХ в.).
	Этот этап связан с уверенностью ученых в возможности познания свойств объекта безотносительно к тому, с помощью каких средств осуществляется познание и кто осуществляет последнее.

	2
	Неклассический этап (начало ХХ в. и до 60-х годов ХХ в.)
	Этот этап связан с пониманием ученых того, что знания, полученные в результате изучения объекта, будут относительными к средствам (наблюдения) познания.

	3
	Неонеклассический или постнеклассический (начинающийся с 60-х годов ХХ в.)
	Этот этап в развитии научного знания характеризуется тем, что ученые начинают осознавать, что знания, полученные в результате предметно-практической деятельности, направленной на исследование объекта, будут относительно не только к средствам (наблюдения) познания, но и к тому, каким мировоззрением, ценностями, нормами руководствуется субъект. Это существенный результат методологических исследований последних лет, которым и необходимо руководствоваться в научном поиске.


Таким образом,  методология науки — часть науковедения,  исследующая средства и методы научного познания,  способы обоснования и развития науки,  структуру научного знания.
Науковедение получило расширительную трактовку как комплексное знание о науке. Нормативные источники (словари)  определяет его как отрасль знания,  изучающую закономерности функционирования и развития науки,  структуру и динамику научной деятельности,  взаимодействие науки с другими социальными институтами и сферами,  отвечающими на вопрос типа «что есть наука и каковы ее атрибуты»,  а методология занята изучением проблем «каки почему именно так,  а не иначе осуществляется наука»  (К.  Рахматуллин и др.).
В целом науко ведение располагает комплексом знаний и методологическим аппаратом,  которые отражают научную культуру современного науч​ного сообщества,  и актуальность ее воспроизведения в сфере образования у специалистов не вызывает сомнения.
В качестве прикладной науковедческой дисциплины вычленилось педагогическое науковедение.  Оно исследует теорию научной организации и управления педагогической деятельностью (организационные структуры, механизмы саморегуляции и воспроизводства научно-педагогических кадров и др.). Его мировоззренческую и теоретико-методо​логическую основу составляет общая теория педагогики.  Она исследует и формирует:  1)  теорию научно-педагогического знания (уровни:  эмпиричес​кой и теоретической формы),  язык (понятийно-категориальный аппарат)  и предмет педагогики;  научно-педагогические факты,  проблемы,  идеи,  гипоте​зы,  законы и принципы организации педагогического процесса;  типологию,  идеалы,  критерии и нормы научности педагогического знания);  2)  теорию научно-педагогической деятельности и ее методологию (элементы всеобщей,  философской,  общенаучной,  междисциплинарной и дисциплинарной (собственно педагогической методологии);  3)  теорию научной организации и управления педагогической деятельностью (организационные структуры,  механизмы саморегуляции и воспроизводства научно-педагогических кадров и др.).
Ученые также предлагают варианты программы науковедческого анализа педагогической науки для определения реального социального статуса данной науки наряду и в системе других отраслей знания,  выявления специфики действия общих законов развития науки и обнаружения особых закономерностей изменения ее содержания,  логического состава и категориальной ступени,  на которой находятся исследования в этой области. Предла-гается следующая структура и содержание научного знания в области педагогической науки:  1)  педагогическая наука как специфический вид знания (объект и предмет;  цель и задачи;  принципы;  проблемы;  гипотеза;  факт,  закон;  теория;  понятия;  эксперимент;  опыт;  социальная,  прогностическая,  гносеологическая,  логическая функции педагогической науки);  2)  педагогическая наука как специфический вид деятельности (предмет;  орудия;  субъект;  продукт научно-педагогической деятельности;  научно-педагогические потребности,  интерес,  цели,  отношения,  ценности,  освоения);  3)  педагогическая наука как социальный институт.
Важнейшее методологическое значение педагогического науковедения и его основы - теории научного знания для исследования и разработки общей теории и методологии педагогических наук и для педагогического процесса заключается в их интегративной функции:  язык педагогики матери​ализует и систематизирует теоретико-эмпирическое научно-педагогическое знание в виде адекватной системы понятий и категорий.  Исходное научно-педагогическое знание фиксирует и формирует объект и предмет научного исследования,  в которых накапливается научно-педагогические факты и возникают научно-педагогические проблемы.  Решение научно-педагогической проблемы предполагает выдвижение научно-педагогической идеи и формулирование научно-педагогической гипотезы.  Подтвержденные гипотезы принимают статус педагогических законов как положительного знания,  на основе которых формулируется система регулятивов в виде принципов научной организации педагогического процесса.  Мощный интегративный потенциал педагогического науковедения позволяет строить и развивать различные формы интеграции научно-педагогического знания - от общей теории педагогики до системы педагогических наук.
Таблица 10
Уровни методологии
	№
	Уровни
	Характеристика (изучение особенностей и форм взаимосвязи различных уровней методологического анализа и выявление особенностей их влияния на теоретическую и практическую деятельность)

	1
	Философская методология
	Как первый, высший уровень методологического анализа, включает мировоззренческую интерпретацию результатов науки, анализ общих форм и методов научного мышления его категориального строя с точки зрения той или иной картины мира.

	2
	Изучение общенаучных принципов, подходов и форм исследования
	К этому уровню можно отнести методы синергетической ориентации: методы теоретической кибернетики, нашедшие широкое применение в различных областях современной науки, системный подход, метод идеализации, формализации, алгоритмизации, моделирования; вероятностный, статистический и др.; методологические подходы: структурно-функциональный, структурный, систем-ный и т.д.

	3
	Конкретно-научная методология
	Она предполагает совокупность методов, принципов исследования и процедур, применяемых в той или иной отрасли науки.

	4
	Дисциплинарная методология
	Это совокупность методов, принципов исследования и процедур, применяемых в той или иной научной дисциплине, входящей в какую-либо отрасль науки или возникшей на стыках наук.

	5
	Методология меж-дисциплинарного исследования
	Междисциплинарные исследования представляют собой особую форму взаимодействия наук. При этом получение содержательного знания о предмете исследования происходит через строго субординированную систему предметных, монодисциплинарных построений, строго подчиненных глобальной цели, что дает большие возможности получения обобщенного, всестороннего знания об объеме.


Как распределено в вышеуказанных таблицах, такая подробная характеристика по уровням актуализирует методологическую проблематику. Причины актуализации методологической проблематики, на наш взгляд, нижеследующие:

1. интенсификация научных исследований;

2. огромный поток инноваций, происходящих в науке;

3. усложнение ее (науки) понятийного аппарата;

4. совершенствование методов и средств научного мышления;

5. возникновение потребности разобраться:

· в особенностях познавательной деятельности;

· в логическом, понятийном аппарате;

· в характере взаимосвязи с другими отраслями научного познания и со всем социокультурным фоном общества, в рамках которого происходит развитие науки;

· в сущности, характере и роли методов и способов познания действительности, в соотношении эксперимента и теории;

· в соотношении науки и жизни, в характере изменения социального статуса науки, ее роли в жизни общества, в социальных исследованиях революции, в науке и технике;

· в роли субъекта в научном познании.

Названные проблемы, во весь рост встающие перед наукой вообще, не могут быть разрешены средствами конкретных наук, в рамках отдельных наук. Они носят очень глубокий методологический характер, требуют серьезного методологического подхода.

Следует отметить, что все эти данные для педагогики имеют особое значение. Для нас важно следующее определение: методология педагогики есть система знаний об исходных положениях, об основании и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, верно отражающих непрерывно изменяющуюся педагогическую действительность в условиях развивающегося общества. Методология педагогики исходит из всеобщей методологии науки и анализа тенденций развития общества; пользуется методами теоретического анализа и синтеза, а также логических обобщений результатов исследований как педагогики, так и психологии, социологии, кибернетики и теории управления (250, 73).

Исходя из приведенных выше методологических установок, «под научной картиной мира» понимается единая систематизированная на основе всеобщих принципов совокупность фундаментальных научных знаний об объективном мире и человеке, подтвержденных на практике, дающих возможность получения на этой основе новых знаний. Методологическая функция научной картины мира: поскольку она строится на основе всеобщих методологических принципов, то сама она может выступать в роли методологической базы при решении конкретных научных проблем. 

Как известно, наука существует в дисциплинарном измерении. Философы Казахстана создали общедисциплинарную модель науки, определили субъект, объект, предмет, метод, структуру предмета, функцию, результат научной дисциплины. Это, на наш взгляд, крупное достижение отечественных философов.

Дисциплинарная модель науки (категориальный строй науки, абстрактно-всеобщая структура науки в дисциплинарном измерении) (310, 64-89).

В процессе содержательного освоения предмета научной дисциплины метод выступает (как самостоятельный объект или предмет исследования) в специальных исследованиях, целью которых является развитие самих методов исследования и получение собственно методологического знания в отличие от предметного знания. Если знания раскрывают природу объекта (либо предмета) познания, то они являются предметными, теоретическими; если характеризуют подход, путь к познанию объекта, то они относятся к методологическим.

Предметное и методологическое знания получают свое продолжение, дополнение и конкретизацию в так называемом методическом знании. Если методологическое знание выражается в исследовательских принципах и общих подходах к сложному объекту, предмету, проблеме, то методическое знание – в конкретных способах, приемах, формах, средствах, рекомендациях по исследованию и изучению данного объекта, предмета, проблемы в определенной сложившейся ситуации.

Предметное, методологическое и методическое знания получают логическую завершенность в особом технологическом знании, которое, применительно к социальным системам и процессам, приобретает в последнее время относительно самостоятельный статус. Получило право гражданства и соответствующее понятие – «социальная технология», «социальная инженерия», наряду с производственной, естественной.

Технологическое знание представляет собой конкретный способ реализации предметного, методологического и методического знаний (при обработке объекта, предмета). Эти знания создаются путем расчленения их на систему последовательных во времени и пространстве, взаимосвязанных по линии субординации, так и координации процедуры, нормативов, схем, алгоритмов, сценариев и операций, которые выполняются субъектом в более или менее схожих ситуациях для достижения высокой эффективности и конечных результатов.

Таким образом, по мнению авторов, представленная общая дисциплинарная модель науки способствует дальнейшей разработке и построению общей дисциплинарной теории науки, или то же самое, что общей теории предмета науки, и, в свою очередь претендует стать новой своеобразной дисциплинарной парадигмой науки нашего времени в обозримой перспективе.

Как утверждают исследователи, в прикладном аспекте общая дисциплинарная модель науки позволяет с новых концептуально-методологических позиций подойти к любой отдельно взятой научной и учебной дисциплине, исследованию ее реального статуса более полно и всесторонне, в различных направлениях и аспектах противоречивого процесса реализации ее предмета как в широком, так и в узком смысле слова.

Философия науки органично дополняется методологией науки. Так, философ В.Г. Черников вводит понятие «диалектическая методология». Диалектическая методология (или, коротко говоря, диалектика) представляет собой сложное комплексное образование, в котором выделяются, по меньшей мере три аспекта: во-первых, она представляет собой отражение объективной реальности – строения, функционирования и развития самих по себе и во взаимодействии природы и человеческой жизни. Во-вторых, она представляет собой философскую часть субъективной реальности – человеческого мышления и познания. В-третьих, диалектика представляет собой реальное, объективно-субъективное, материально-духовное, практическое взаимодействие человека и природы, человека и общества.

Автор определяет совокупность принципов (практичности, материального единства мира, гуманистического единства мира, развития, детерминизма), законов (закон единства и борьба противоположностей, закон взаимного перехода количественных и качественных изменений, закон отрицания), категорий (пространство и время, единичное, особенное и общее, часть и целое, содержание и форма, система и элемент, структура, сущность и явление, причина и следствие, необходимость и случайность, возможность и действительность) (327, 245-275).

В.П. Кохановский рассматривает взаимосвязь метода и методологии, классификацию методов. Предлагает многоуровневую концепцию методологического знания: философские методы, общенаучные подходы и методы, частнонаучные методы, дисциплинарные методы, методы междисциплинарного исследования (134, 167-184).

Традиционно, исходя из этимологического значения термина, методологию трактуют как учение о методе, или шире, как систему принципов и способов организации, регуляции и построения теоретической и практической деятельности, а также учение об этой системе. Вместе с тем существуют и другие подходы к определению этого понятия. Проблема метода и методологии всегда приобретали особую актуальность в периоды коренных изменений в жизни общества. Расширение и обогащение общественной практики порождали необходимость перестройки методов и задач познания. Совершенствование методов мышления в ходе развития научного познания привели к постепенной разработке методологии.

Поэтому методология есть разновидность философского знания. Современный этап развития науки характеризуется углубленным исследованием ее методологических основ. Объясняется это, с одной стороны, новыми задачами, которые встали перед каждой наукой уже сегодня и не могут быть решены с помощью тех знаний и методов, которыми располагает наука, а с другой – возросшим эвристическим потенциалом наук. Познание наукой предметов и явлений объективного мира сопровождается теперь «самопознанием» процесса, условий и законов ее собственного развития. 

Методология научно-исследовательской деятельности в педагогике

Культура научно-исследовательского труда в философской литературе включает в себя характеристику науки в современном мире, научного познания, строения научного знания, философии и развития науки, логики, методологии и методов научного познания, этики науки.

Различают фундаментальные и прикладные исследования. Фундаментальные исследования направлены на познание закономерностей изучаемого фрагмента реальности, на развитие самой науки, на обоснование логических ее построений и гипотез, на развитие научных методов, открывающих пути к изучению новых закономерностей. Результатом фундаментальных исследований являются открытия, новации, а прикладных – инновации, нововведения в технику, воплощения в технологии.

Социологи науки и образования продолжают интересоваться сущностью фундаментального научного исследования. В качестве результатов фундаментального исследования рассматривают теоретические концепции определенной научной школы. Среди критериев определения фундаментальности исследования предпочтение дано актуальности с позиций мировой науки, национальных интересов, развития новых технологий. Проведение фундаментальных исследований способствует углублению общетеоретических знаний, развитию новых технологий, сохранению интеллектуального потенциала страны, созданию высших научных школ, фундаментализации высшего образования. Завершенные фундаментальные исследования имеют в арсенале результатов следующие виды оформления знаний: научные статьи, монографии, рекомендации для прикладных элементов, научные гипотезы, научный доклад. Наличие желания респондентов увидеть рекомендации для прикладных исследований и практики образования ориентирует представителей фундаментального направления на удовлетворение таких потребностей, хотя, на наш взгляд, это не всегда удается и возможно (331, 196-199).

Разработчики различают следующие формы организации научных исследований: академическая, университетская и общественная. Выделяют они общие компоненты (и включающие их структуры) в системах научной деятельности: исследовательскую задачу, фиксирующую проблемную ситуацию и целевую установку; исходную научную информацию; формулировку исходных гипотез; планирование и организация экспериментов; построение математической модели; результат: формулировка новых фактов, законов; получение, объяснение и постановка новых задач.

Среди результатов научного исследования называются: постановка новых проблем; построение новых классификаций и типологии; обнаружение новых классов явлений; уточнение содержания значимых понятий, категорий; разработка новых методов исследований; новое решение актуальной научной проблемы или доказательства ее неразрешимости в конкретных условиях; создание новых теорий; образование новых направлений в науке и в их обосновании.

В современной науке явным образом 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.

Таким образом, в основном в науковедческой литературе на сегодня рассматриваются лишь вопросы методологии и методики педагогического исследования, но мало внимания уделялось структурным компонентам методологической культуры ученого и учителя как системообразующих факторов формирования исследовательской культуры педагога.
3.2. Педагогический факт, педагогическая теория, педагогическая закономерность как формы научного знания. 

а) научно-педагогичский факт

Исследователи уверены в том, что научное познание отличается от обыденного системностью  как в процессе поиска новых знаний, так и упорядочения всего найденного, наличного знания, так как  «каждый последующий шаг в науке опирается на предыдущий, каждое новое открытие становится научной истиной, когда оно входит в качестве элемента в состав определенной системы, чаще всего - теории как наиболее развитой формы рационального знания». В отличие от этого обыденное знание имеет разрозненный, случайный и неорганизованный характер, в котором преобладают не связанные друг с другом отдельные факты либо их простейшие индуктивные обобщения. Собственно научные знания характеризуются осмыслением фактов в системе понятий той или иной науки, включаясь в состав теории, образующей высший уровень научного знания”.
Факт в методологии науки - предложения, фиксирующие эмпирические знания о событиях и явлениях реального мира. Выделение, отбор и проверка фактов в науке обязательно связаны с эмпирическими познавательными действиями, т.е методами наблюдения, измерения и эксперимента, а также с теми или иными системами научных знаний. Имеется ряд критериев  выделения, принятия и проверки фактов: а) факты можно воспроизводить при заданных условиях; б) возможность проверки фактов при помощи различных способов; в) возможность однозначного практического использования фактов с целью дальнейшего изучения объектов, создания новых материальных средств познания и орудия труда; г) факт в науке является особым видом идеализации. Он первоначально устанавливается в сравнительно узкой области, доступной эмпирическому изучению. А затем предполагается, что все подобные предметы, свойства, характеристики или явления при заданных условиях можно рассматривать как факт. Осмысливается взаимосвязь фактов и гипотезы. По  мнению ученых, к выдвижению гипотезы в науке чаще всего обращаются тогда, когда появляются новые факты, которые не удается объяснить при помощи уже известных законов и теорий. Когда в науке обнаруживаются новые факты, прежде всего надо согласовать их с ее установленными системами научных знаний. Однако исследователи не отрицают, что очень часто складывается иная ситуация: после тщательного изучения обнаруживаются, что новые факты относятся к другой предметной области и имеют другую качественную природу. Приходится искать новые способы объяснения. Гипотеза является основным средством такого поиска.

Общеизвестно, что факт является ядром педагогической теории. В последнее время ученые устанавливают содержание педагогической системологии, в структуре которой важное место занимает педагогическая фактология как область знания о способах описания и анализа эмпирических фактов, о многомерности  влияния конкретных педагогических фактов на человека- изменение характера его поведения, отношений, ценностных ориентаций.  Любое исследование начинается со сбора, систематизации и обобщения фактов. Научный факт учеными рассматривается в контексте соотношения эмпирического и теоретического познания. В методологии науки - научное познание есть процесс, т.е. развиваюшаяся система знания, которая включает в себя два основных уровня – эмпирический и теоретический. На эмпирическом уровне преобладает живое созерцание, поэтому исследуемый объект отражается преимущественно со стороны своих внешних связей и проявлений, доступных чувственному познанию и выражающих внутренние отношения. Характерными признаками эмпирического познания являются сбор фактов, их первичное обобщение, описание наблюдаемых и экспериментальных данных, их систематизация, классификация и иная фактофиксирующая деятельность. 


Понятие «факт» имеет следующие основные значения: 

· некоторый фрагмент действительности, объективные события; результаты, относящиеся либо к объективной реальности («факты действительности»), либо к сфере сознания и познания («факты познания»); 

· знание о каком-либо событии, явлении, достоверность которого доказана, т.е. полученное в ходе наблюдений и экспериментов. Научный факт является элементом системы научного знания, включен в эту систему. Факт более менее глубоко и подробно раскрывается в методике преподавания истории в школе, так как главным элементом содержания исторического образования является знание. Структура исторических знаний включает в себя познание самой исторической науки: ее содержание, способов действия с историческом материалом, теоретических и методических основ. В процессе обучения ученики овладевают элементами исторических знаний, оперируя такими категориями как факт, явление, событие, процесс. Они, как правило, выявляют сущность событий, проводят их сравнение. Сущность и значение этих категорий раскрыты в таблице 11.

Таблица 11 Функции категорий «факт», «явление», «событие», «процесс» в исторической науке

	№


	Категории и их сущность
	Значение
	Функции

	1
	Факт

Само слово факт в переводе с латинского означает «сделанное, совершившееся». В истории факт рассматривается как «некоторый имевший место фрагмент действительности, конкретной ситуации».

Фактический материал включает в себя: 

▪ главные факты:

образы матриально-пространственной среды,

образы материальных предметов,

образы людей, типичные личности,

образы статичные целостные,

образы динамичные целостные,

▪ неглавные факты:

· хронологический материал,

· картографический материал,

· статистический материал,

статичные и динамичные не главные факты.


	 ▪ Факт неповторим, его нельзя воспроизвести, наблюдать. 

▪ Историки также выделяют факт – источник. 

▪ Из множества изученных фактов получает факт – знание.

 ▪ Из сочетания фактов разного порядка возникает образ исторического события.

По объему, сложности и значимости факты делятся на:

· факты- “события” единичные (например, Куликовская битва, реформа 1861 года и др.);

· факты – “явления” многократно повторяющиеся факты (например, сдача оброка феодалу, средневековая ярмарка и др);

факты – “процессы”, отражающие взаимосвязи и причинно-следственные связи (например, появление мануфактур и др). 
	В процессе познания истории факты ценны и необходимы для определения и сопоставления исторических связей, для их обобщения и усвоения в системе.

	2
	Событие 

Значительные единичные факты называются событиями. К ним относятся, например, ледовое побоище, гражданская война в России.


	Эти события происходили в конкретных условиях, с участием определенного круга лиц, они строго локализованы в простанстве и времени.
	Изучение единичных, неповторимых фактов или событий помогает понять и усвоить типичные явления

	3
	Явление 

Явлениями называются общие факты (революция, восстание) безотносительно к конкретным событиям, без указания мести, времени, участников.
	Исторические явления часто отражают черты, характерные для определенного периода истории или эпохи, например, для эпохи крепостничества характерны барщина и оброк 
	На основе изучаемых фактов в сознании учащихся формируются конкретные представления, складывается определенная система исторических понятий. 



	4
	Процесс

Процесс – это последовательная смена состояний в развитии. 

В истории – это цепи взаимосвязанных во времени фактов.
	Связующим звеном в фактах бывают причины и следствия. Например, промышленный переворот – это  процесс, характеризующийся переходом от мануфактуры к  машинному производству.
	Ученые выделяют три вида исторических представлений. Это представления о фактах  прошлого (материальная, социально-политическая, историко-культурная жизнь людей и др), об историческом времени (длительность и последовательность исторических событий); об историческом пространстве (привязка событий к конкретному месту действия (С.85-87).




В литературе по методологии и методике научного исследования в области истории характеризуется смысл и место исторического исследования. Исторический факт- фундаментальная категория исторического знания. Для исторической науки  проблема факта является относительно новой. Как определенная научная категория «факт» был осмыслен только в начале ХХ в. С того времени в обыденном сознании утвердились формулы «факты – упрямая вещь», «факты говорят за себя» и др. В основном историки выделяют три значения понятия «исторический факт» в науке: 1) факт как событие или явление исторической действительности; 2) факт как сообщение источника, т.е. определенная информация о событии; 3) научно-историчесий факт как элемент логической структуры исторической науки.

Таким образом, если трансформировать вышеизложенные постулаты на педагогическую плоскость, то увидим, что научный факт является отражением определенного явления действительности в нашем сознании. Он возникает на стыке субъекта и объекта познания и обязательно влючается в систему научного знания. Научные факты изменяются, появляются и исчезают в зависимости от угла зрения, принятых масштабов исследования, исследовательского интереса, концептуального подхода.
Их отбор тесно связан с ценностными установками исследователя и его научной концепцией. Если система научных фактов, полученная на эмпирическом уровне, представляет собой научное описание прошлого в рамках поставленной исследовательской задачи, то теоретическое осмысление этой системы выступает как научное объяснение.

Уважаемые исследователи, пусть вас не удивляет подробное изложение итогов осмысления понятий «факт», «исторический факт», «научный факт» в науке вообще, в исторической науке в часности, так как в педагогической литературе практически отсутствует интерпретация роли факта, историко-педагогического факта в научном исследовании. Тем  не менее в последнее время появились некоторые источники, где дано обоснование необходимости обращения к научному факту в педагогическом исследовании. 

По мнению В.И. Загвязинского и Р. Атаханова, психологическим или педагогическим фактом можно считать отдельно, многократно и достоверно зафиксированные связи между условиями среды и факторами развития  личности. В качестве фактов могут выступать и отдельные положения теории (конкретные зависимости, законы), если речь идет о более широких обобщениях, о поиске общего инвариантного в воспитании на разных этапах, в разных воспитательных системах. Ученые правомерно считают, что по мере накопления фактов, не укладывающихся в рамки существующих объяснений, возникает потребность в новой теории, которая и зарождается в виде ключевой идеи и замысла ее осуществления. 
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Если схематизировать данные постулаты на приведенном ими примере, можно изобразить примерно такую схему.


Рисунок 4. Логика установления имеющихся фактов и отбора новых фактов 


При этом ученые  вводят в научный оборот понятия «исходный факт» и «искомый факт», предлагают следующий алгоритм осмысления педагогических фактов. Исходный факт, фиксирует существующую, но не удовлетворяющую нас, ситуацию. После анализа и оценки исходных педагогических фактов целесообразно четко выделить и зафиксировать основные положения (постулаты, аксиомы) теоретической концепции (исходной концептуальной платформы) данного иследования. Теперь нужно исходный факт многократно «пропустить»  через «сито» основных положений, стремясь мысленно преобразовать его в иное (желаемое, потребное) состояние. При этом осуществляется поиск условий, механизмов, средств и способов деятельности для перевода исходного факта в искомый, желаемый. Тут же рождается идея преобразования (или же нужно заимствовать чьи – то идеи). Авторы предлагают своеобразный алгоритм.
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Рисунок 5. Преобразование на основе исходных принципов

Анализ настоящей концепции приводит нас к мысли о том, что факты идентифицируются с актуальным состоянием объекта. В таком случае речь не идет о конкретных фактах, позволяющих воссоздать актуальное состояние объекта. Точно также, как в исторических исследованиях, соискатели в первую очередь обращаются к различным источникам для определения достоверных фактов о педагогических событиях, процессах.  

 Инструментовка идеи понимается как идея, снаряженная средствами ее осуществления, что приводит к гипотезе о содержании, структуре, функциях искомого состояния преобразуемых объектов педагогической действительности, о путях и способах движения к этой цели. В форме гипотезы возникает и развивается новое знание, новая теория. Именно в гипотезе представлены исходная концептуальная основа, идея и замысел ее реализации. Исследования методологов показывают, что научная гипотеза должна отвечать ряду установленных философами и логиками требований: соответствие фактам, проверяемость, приложимость к широкому кругу явлений, возможная простота  и др. Как видно из перечисленного, соответствие гипотезы фактам в числе требований к гипотезе выдвигается на первый план.
Таким образом, сбор, накопление, обобщение, систематизация и классификация фактов играют важную роль в достижении достоверности, точности полученных результатов в итоге исследования. 

Мы согласимся с определением категории факта как формы организации научного знания: факт (синоним: событие, результат). К научному факту относятся лишь такие события, явления, их свойства, связи и отношения, которые определенным образом зафиксированы, зарегистрированы. Факты составляют фундамент науки. Без определенной совокупности фактов невозможно построить эффективную научную теорию. Как утверждают методисты, отработка фактического материала на классическом уровне включает четыре этапа: уяснение сущности факта; выяснение причин его происхождения; уяснение процесса взаимодействия факта с окружающей действительностью; определение значение факта для времени его происхождениея и современности.

Основой всех научных данных являются факты, поэтому необходимо накапливать научные факты путем точного наблюдения и эксперимента. Но факт становится научным фактом только с позиции исходной концепции. И законамерно, что «факты – это воздух ученого», - как говорил русский физиолог И.П.Павлов.

Научно-педагогичский факт

Исследователи уверены в том, что научное познание отличается от обыденного системностью  как в процессе поиска новых знаний, так и упорядочения всего найденного, наличного знания, так как  «каждый последующий шаг в науке опирается на предыдущий, каждое новое открытие становится научной истиной, когда оно входит в качестве элемента в состав определенной системы, чаще всего - теории как наиболее развитой формы рационального знания». В отличие от этого обыденное знание имеет разрозненный, случайный и неорганизованный характер, в котором преобладают не связанные друг с другом отдельные факты либо их простейшие индуктивные обобщения. Собственно научные знания характеризуются осмыслением фактов в системе понятий той или иной науки, включаясь в состав теории, образующей высший уровень научного знания”.

б) педагогическая теория 

Теперь  рассмотрим педагогическую теорию как вид методологического знания. Обратимся к трактовке теории в научной литературе. В философском энциклопедическом словаре теория (греч. theria oт слова – “рассматриваю”, “исследую”) в широком смысле трактуется как комплекс взглядов, представлений, идей, направленных на истолкование и объяснение какого-либо явления; в более узком, специальном смысле – высшая, самая развитая форма организации научного знания, дающая целостное представление о закономерностях и «существующих связях определенной области действительности- объекта данной теории». Любой исследователь, прошедший общеобразовательную подготовку в школе, имеет основательные  представления о теориях различных наук, о чем свидетельствуют результаты поиска дидактов.

Ученые  И.Я. Лернер, И.К. Журавлев, раскрывая алгоритм организации усвоения основ научной теории как системы знаний, предлагает совокупность вопросов для поверки системности в знаниях учащихся (физика, химия, общая биология):

·   Каков предмет изучения данной теории? Перечислите идеальные объекты (объект) теории.

· Назовите основные понятия теории и выделите из них количественные.  Сформулируйте основные положения теории.

· Какие факты лежат в основе этих положений?   Сформулируйте следствия теории.

· Какие ещё законы (кроме основных) использованы для получения следствий?  Укажите средства  получения этих следствий.

· Назовите те следствия, которые уже получили экспериментальное  подтверждение.  Каковы границы применимости теории (если они известны)?

· Каково соотношение данной теории с другой (старой в определенной области)? 


Исследователи также предлагают схему описания теории:1) объект изучения теории (объект природы и объект науки); 2) предмет изучения теории; 3) основания теории (истоки возникновения теории, идеализированные объекты, группа понятий, основные положения - постулаты, эмпирический базис-научные факты); 4) инструментарий теории (математический аппарат  и средства логики); 5) следствия теории и их проверка); 6) граница применимости теории. Данная схема  включает в себя алгоритм описания научного факта  (описание явления в словах естественного языка и в известных понятиях), закона (формулировка закона), понятия, (определение понятия). Теория включает в себя констатацию и описание фактов, связь их в единое целое с проблемой, гипотезой, методами познания. Центральным звеном теории являются законы. Многие науковеды под теорией в широком  смысле слова понимают систему достоверных представлений, идей, принципов, объясняющих какие-либо явления. В более узком смысле теория – это высшая, обоснованная, логически непротиворечивая система научного знания, дающая  целостный взгляд на существенные свойства, закономерности, причинно-следственные связи, детерминанты, определяющие характер функционирования и развития определенной области реальности. Следовательно, теория – развивающаяся система объективно верных, проверенных практикой научных знаний,   объясняющих закономерность явлений данной области.

Научная теория выполняет   предсказательную, практическую, синтетическую и методологическую функции.

Основными компонентами теории являются: исходная эмпирическая основа, состоящая из множества экспериментальных фактов, требующих теоретического объяснения, исходная теоретическая основа, включающая общие законы теории, множество первичных допущений, постулатов, аксиом, совокупность которых необходима для описания идеализированного объекта, логика теории – множество допустимых в ее рамках правил логических выводов и доказательств, основной массив теоретического знания, содержащий совокупность выведенных в теории утверждений и доказательств.  Структуру теории как сложной системы образует связанные между собой принципы, законы, суждения, понятия, категории и факты.

[image: image101.png]1.McxopHbin chakt
(akTyansHoe
cocTosiHVe obbekTa)

2. Vckomblii chakT
> (>kenaemoe, noTpebHoe
cocTosiHue obbekTa)

OcHOBHblE TEOpPETUYECKINE
nonoXeHMa( KoHLUenTyanbHas

nnartcgopma)

I'mnoTesa
(MbICNEHHas peanusauus
3ambicna)

Noes

WHcTpymeHTOBKA

Bambicen




Рисунок 6. Структура и функции теории.

Разработка научной теории включает творческие процессы возникновения идеи, формирования принципов, законов, суждений, положений, категорий, понятий, описания и обобщения научных фактов, использования аксиом, выдвижения гипотез и допущений. 
Таким образом, теория – система  знаний высокой степени обобщенности, ориентированная на объяснение реальной действительности и составляющая основу практической работы.

По утверждению А.М. Новикова, понятие «теория» рассматривается в двух смыслах. Во-первых, в русле слабой версии науки, как комплекс взглядов, представлений, идей, направленных на объяснение явлений, процессов и связей между ними. В этом смысле слово «теория» часто заменяется словом «концепция». Например, теория проблемного обучения, теория развивающего обучения и т.д.  Во-вторых, в узком смысле и строгом смысле, в русле сильной версии науки, теория - эта высшая форма организации научного знания, дающая целостное представление о существенных связях в определенной области знания - объекте данной теории. Например, теория относительности, квантовая теория и т.д. А.М. Новиков  считает, что в этом узком смысле слово « теория» в общественных, гуманитарных науках практически не употребляется в силу чрезвычайной подвижности, изменчивости, плохой предсказуемости явлений и процессов, изучаемых этими науками, невозможности внести точно измеряемые их количественных характеристики. 

В науке разрабатывается метатеория, анализирующая структуры, методы, свойства и способы построения научных теорий в какой- либо определенной отрасли научного знания. Данная проблема рассматривалась в содержании семинаров, конференций, проводимых с участием видных теоретиков. Так, на четвертой сессии Всесоюзного методологического семинара (1971г) обсуждались вопросы, относящиеся к методологическим основам построения педагогической  теории. М.А. Данилов  в своем  докладе раскрывает теорию как систему знаний, имеющую логическую структуру и характеризующуюся  внутренней связью ее компонентов, и как метод получения новых знаний в той же предметной области и практического преобразования действительности. Эти научные положения сыграли позитивную роль в повышении качества педагогических исследований. Проблемы, касающиеся педагогической теории, интересовали лишь некоторых ученых. Среди них необходимо специально останавливаться на позиции Б.С. Гершунского. В своей книге  он рассматривает четыре ключевых вопросов формирования теоретического знания в педагогике, на основе которой составлена матрица знаний о самой педагогической теории (См.: таблицу 12). 

Особое внимание уделено сущности педагогической теории в выступлениях участников Всероссийской научной конференции «Педагогическая наука и ее методология в контексте современности (1-2 октября 2001 года). Так, Н.Л. Коршунова считает, что назрела настоятельная необходимость пересмотра методологических оснований построения педагогической теории. Она выделяет источники актуализации проблемы соответствия педагогической теории  методологическим требованиям: образование охвачено сложными инновационными  процессами; к настоящему моменту в социально-гуманитарном знании произошли существенные методологические сдвиги, которые  нельзя не учитывать при разработке методологических требований к педагогической теории и другие.
Таблица 12.  Матрица знаний о педагогической теории 

	Определение понятия «педагогичес.кая теория»
	Междисциплинарный характер педагогических теорий
	Эмпирические основы педагогической теории
	Типология педагогических теорий

	Под педагогической теорией следует понимать логически упорядоченную систему знаний о сущностных объективных и закономерных свойствах и связях педагогических объектов, выполняющих функции описания, предвидения и преобразования соответствующих сторон педагогической действительности
	1)любая педагогическая теория должна синтезировать обобщать, интегрировать в своем содержании объективные данные разных наук.

2) В зависимости от особенностей объекта, его сложности и многоаспектности уровень, степень междисциплинарности для разных педагогических теорий могут быть различными.
	Требования к педагогическим фактам и  практическому опыту: 1) Факты необходимы для раскрытия сущности явлений, установления закономерных связей и отношений между явлениями: эти связи должны быть извлечены из самых фактов, так как они присущи фактам и составляют их сущность; 2) необходимо изучить логические принципы построения педагогической теории, научно- педагогического мышления; 3) нужны процедуры сравнения, оценки фактов или опыта; 4) синтез уже имеющихся и новых категорий.
	Конкретные недедуктивные теории, описывающие и объясняющие поведение эмпирических объектов;

Содержательные дедуктивные теории, выводимые из более общих систем знания путем распространения тех или положений на изучаемые объекты или явления;

Формализованные теории, основанные на тех или иных математических моделях, алгоритмах и т.п.

Индуктивно-дедуктивные теории.


Исследователи уточняют требования к педагогической теории. Требование полноты теории относительно некоторой предметной области означает, что эта теория должна охватывать все явления и процессы из данной предметной области. Требование непротиворечивости означает, что все постулаты, идеи, принципы, модели, условия и другие структурные элементы данной теории логически не должны противоречить друг  другу (По А.М. Новикову, С. 36).

в) законы и закономерности.

Следующим видом методологического знания выступают законы и закономерности.

Главная задача, основная функция науки, научного познания – открытие законов изучаемой области действительности. Ученые утверждают, что  изучение законов действительности находит свое выражение в создании научной теории, адекватно отражающей исследуемую предметную область в целостности ее законов и закономерностей. Поэтому закон – ключевой элемент теории, которая есть не что иное, как система законов, выражающих сущность, глубинные связи изучаемого объекта во всей его  целостности и конкретности, как единства многообразного. 

Это и другие определения основываются на постулаты науки о том, что по мере уточнении и исправления гипотеза превращается в закон. В науке в основном опираются на законы формальной логики (закон тождества, закон противоречия, закон исключения третьего и закон достаточного основания). Закон тождества: объем, и содержание мысли о каком-либо предмете должны быть строго определены, и оставаться постоянными в процессе рассуждения о нем.  Закон непротиворечия – это логический закон, согласно которому высказывание и его отрицание не могут быть одновременно истинными. Закон говорит о противоречащих друг другу высказываниях, одно из которых является отрицанием другого. Отсюда иное название закона – закон противоречия подчеркивает, что закон отрицает противоречие, объявляет его ошибкой и тем самым требует непротиворечивости. 

Закон исключенного третьего – логический закон, согласно которому истинно или само высказывание, или его отрицание. Этот закон имеет силу лишь при условии соблюдения законов тождества и противоречия. Закон достаточного основания: в процессе рассуждения достоверными следует считать лишь те суждения, относительно истинности которых могут быть приведены достаточные основания.
В самом общем виде, закон можно определить как связь (отношение) между явлениями, процессами, которая является:

· объективной, так как  присуща, прежде всего, реальному миру, чувственно-предметной деятельности людей, выражает реальные отношения вещей;

· существенной, конкретно- всеобщей. Будучи отражением существенного, в движении универсума, любой закон присущ всем без исключения процессам данного класса, определенного типа (вида) и действует  всегда и везде, где развертываются соответствующие процессы и условия;

· необходимой, ибо будучи тесно связан с сущностью, закон действует и  осуществляется с «железной необходимостью» в соответствующих условиях;

· внутренней, так как отражает самые глубинные связи и зависимости данной предметной области в единстве всех ее моментов и отношений в рамках некоторой целостной системы;

· повторяющейся, устойчивой, так как «закон есть прочное (остающееся) в явлении», «идентичное в явлениях»,  их «спокойное отражение» (Гегель). Он есть выражение некоторого постоянства определенного процесса, регулярности его протекания, одинаковости его действия в сходных условиях.

В гносеологии  выделяются  шесть основных закономерностей развития науки:

1. Обусловленность развития науки потребностями общественно-исторической практики;

2. Относительная самостоятельность развития науки;

3. Преемственность в развитии научных  теорий, идей и понятий, методов и средств научного познания;

4. Чередование в развитии науки периодов относительно спокойного (эволюционного) развития и бурной (революционной) логики теоретических основ науки, системы ее понятий и представлений;

5. Взаимодействие  и взаимосвязанность всех отраслей науки, в результате чего предмет одной отрасли науки может и должен исследоваться приемами и методами другой науки;

6. Свобода критики, беспрепятственное обсуждение вопросов науки, открытое и свободное выражение различных мнений.

Закон, найденный путем догадки, должен быть, затем логически доказан, только тогда он признается наукой. Для доказательства закона наука использует суждения, которые были ранее признаны истинными и из которых логически следует  доказываемое суждение. В редких случаях  в равной мере оказываются доказуемыми  противоречивые суждения. В таких  случаях говорят о возникновении парадокса в науке, что всегда свидетельствует о наличии ошибок в логике доказательства или несостоятельности исходных суждений в данной системе знаний.
Теория является высшей, обоснованной, логически непротиворечивой системой научного знания, дающая целостный взгляд на существенные свойства, закономерности,  причинно-следственные связи, детерминанты, определяющие характер функционирования и развития определенной области реальности.  Сердцевину научной теории  составляют входящие в нее законы и закономерности. По утверждению исследователей, когда в той или иной науке открываются ранее неизвестные внутренне необходимые  связи объекта, тогда ученый на основе содержания понятия «закон» приходит к выводу, являются ли эти связи законом, закономерностью или чем-то иным. Теория слагается из относительно жесткого ядра и его защитного пояса. В ядро входят основные принципы. Защитный пояс теории содержит вспомогательные гипотезы, конкретизирующие его ядро. Этот пояс определяет проблемы, подлежащие дальнейшему исследованию, предвидит факты, не соглашающиеся с теорией, истолковывает их так, что они превращаются в примеры, подтверждающие ее. Теория заключает в себе не только знания основных законов, но и объяснение фактов на их основе. Теория позволяет открывать новые законы и предсказывать будущее.
Многолетние исследования науковедов, методологов и философов показывают, что инвариантность законов всегда соотносится с конкретными условиями их действия, изменение которых снимает данную инвариантность и порождает новую, что и означает изменение законов, их углубление, расширение или сужение сферы их действия, их модификации и т.п.

В структуре педагогической теории категория «закон» трактуется как выражение всеобщих  существенных, часто повторяющихся связей, предметов и явлений педагогической действительности, признаваемых обязательными, а категория «закономерность» –  выражение связи и взаимозависимости педагогических явлений.
Наиболее успешно проблема законов и закономерностей педагогики разрабатывалась Б.С. Гершунским. До настоящего времени основное внимание в педагогической литературе уделяется внешней стороне педагогической деятельности – описанию ее этапов,  важнейших педагогических и дидактических  требований (принципов), методов ее организации. Сущность же столь сложного и многопланового явления зачастую выпадает из поля зрения исследователей. Ученый указывает  на два  принципиальных  момента в понимании  педагогического закона. Следовательно, система педагогических принципов, которыми так привычно оперирует современная педагогическая наука, должна соответствовать объективно действующим  педагогическим законам и закономерностям, поскольку именно в форме  научных законов педагогика должна была бы отражать сущее, существенное в изучаемых ею явлениях.
В педагогике в настоящее время складывается система законов, действительно вскрывающих сущность педагогической действительности. Проблема педагогических законов и закономерностей широко обсуждалась на четвертой сессии Всесоюзного семинара «Методологические основы построения педагогической теории» (5-8 октября 1971 года в  Москве). Значительное место в работе семинара заняла дискуссия о характере законов в педагогике, способов их отыскания и формулирования. Законы учебного процесса призваны показать наиболее рациональные способы управления деятельностью учащихся, направленной на усвоение и творческое применение основ наук, техники, искусства, на формирование научного мировоззрения. В дискуссии о законах педагогики на страницах журнала «Советская педагогика»  особенно наглядно отразился тот факт, что современная педагогическая наука еще не готова к раскрытию таких общих законов педагогического процесса, следовательно, к построению общей его теории. Эмпирический базис для формулировки законов педагогического процесса еще недостаточен.
Ученые озабочены выработкой  алгоритма открытия закона. По их утверждению последовательность создания закона определяется этапами, отраженными на рисунке 7. 
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Рисунок 4.  Алгоритм открытия закона

Рисунок 7. Алгоритм открытия закона

По В.П. Кохановкому, многообразие  видов  отношений  и взаимодействий   в реальной  действительности  служит  объективной  основой         существования  многих форм (видов)  законов,  которые классифицируются  по тому  или  иному  критерию (основанию).      


Также ученые систематизировали ошибочные трактовки законов, которые могут быть выражены в следующем: 1) понятие  закона абсолютизируется, упрощается, фетишизируется; 2) игнорируется объективный характер законов, их материальный источник; 3) отрицается возможность использования людьми системы объективных законов как основы их деятельности; 4) закон понимается как нечто вечное, неизменное, абсолютное, не зависящее в своем действии от совокупности конкретных обстоятельств  и фатально предопределяющее ход событий и процессов; 5) игнорируется качественное многообразие законов, их несводимость друг к другу и их взаимодействие, дающее своеобразный результат  в каждом конкретном случае; 6) законы науки толкуются не как отражение законов объективного мира, а как результат соглашения научного сообщества. Такие неточности встречаются и в педагогической науке, о чем предупреждает Б.С. Гершунский, приводя «перечень» педагогических законов и  закономерностей в изложении их авторов.
Закономерности воспитания, обучения, педагогической деятельности отражаются в сознании людей, учитываются при организации образовательного процесса, в котором действуют и собственные, только ему свойственные закономерности. Эти закономерности взаимосвязаны, взаимозависимы. Для исследователя самым важным является знание закономерностей науки в целом,  закономерностей педагогики в частности, осознание и осмысление  их для интерпретации сущности и взаимосвязи  изучаемых явлений, видение реального статуса педагогических законов и закономерностей, отражающих устойчивые связи между педагогическими явлениями, теоретическое объяснение вновь открытых педагогических законов.

1. Составьте глоссарий на тему «Классификация педагогических исследований» и конспектируйте определения следующих понятий: «исследование педагогическое», «исследование прикладное», «исследование теоретическое», «исследование фундаментальное», «исследование эмпирическое», «исследование–разработка» в «Словаре по образованию и педагогике» В.М. Полонского, с. 153-154.

2. Определите теоретические основы в следующих исследованиях: 
«Педагогические основы воспитания патриотизма у военнослужащих внутренних войск МВД Республики Казахстан» 13.00.01.  (У. К. Санабаев);

«Психолого-педагогические основы первоначальной летной подготовки курсантов-пилотов», 13.00.08.(М. А.  Бухарбаев) [20]. 

Исследователи в основном склонны считать, что методология педагогического исследования как часть профессиональной подготовки преподавателя педвуза. Они обосновывают необходимость сегодня такой методологии, которая ориентировала бы педагогическое исследование на практику, ее изучение и преобразование, а потому была бы сама инструментальной, нормативной, ориентированной на совершенствование исследовательской деятельности. При этом, по их мнению, методология педагогики призвана в интересах преобразования практики исследовать методы и средства не только практической, а исследовательской деятельности в области педагогики. Создается профессиограмма исследователя в области педагогики: педагог-ученый должен овладеть конкретными нормативными знаниями и навыками исследовательской работы в области педагогики (методологическая рефлексия, умение осмыслить и оценить собственную исследовательскую деятельность по определенным показателям, характеристикам)
. Определяются критерии соотнесенности деятельности к области научного познания (целеполагание, выделение специального объекта исследования, применение специальных средств познания, однозначности терминов, содержание методологической рефлексии исследователя-педагога в виде минимального перечня тех пунктов, которые дают возможность охарактеризовать качество педагогического исследования)
.

По проблеме методологии и методике педагогических исследований имеется ряд монографий. Эти труды по своей структуре идентичны. Например, М.Н. Скаткин в своей монографии «Методология и методика педагогических исследований»
  обосновывает предмет и задачи методологических исследований педагогических проблем, их роль в повышении теоретического и методологического уровня педагогических исследований, дает рекомендации начинающим исследователям, в том числе для учителей.

В монографии Я. Скалковой и коллектива чешских педагогов «Методология и методы педагогического исследования»
 анализируются методологические и теоретические аспекты педагогических исследований, рассматриваются взаимоотношение между общими положениями научного познания и конкретными методами педагогических исследований, зависимость предмета и метода исследования, представлены разнообразные методы исследования, системный подход к изучению воспитательных явлений.

Исследователи, разрабатывая теоретическую модель методологии педагогического исследования, выделяют два основных компонента, неразрывно связанных между собой. Эта нормативная методология включает в себя решение преимущественно конструктивных задач, связанных с разработкой положительных рекомендаций и правил осуществления научной деятельности. Она позволяет: а) обеспечивать правильную постановку проблемы, как с содержательной, так и с формальной стороны; б) определить адекватные средства для решения уже поставленных задач и проблем (интеллектуальную технику научной деятельности); в) совершенствовать организацию исследования. Дескриптивная методология содержит в себе ретроспективное описание уже осуществленных процессов познания. Уточняется функция нормативной методологии. Она же обеспечивает изучение тенденций и форм развития познания в педагогике со стороны понятийного строя, а также характерных для каждого конкретного этапа развития педагогической науки схем объяснения тех или иных явлений.
. 3.2. Теоретические основы и проблематика педагогических исследований педагогического исследования. 

3.2. Сущность и структура педагогической проблемы. 
Остановимся на некоторых теоретических аспектах постановки и выдвижения проблемы в целом. Научное познание начинается и всегда сопровождается решением проблем. Научную проблему рассматривают как результат осознания возникшей в науке проблемной ситуации. Проблема - это переходная форма  в развитии знания от эмпирического к теоретическому, возникающая их фактов, вступающих в противоречие с предметной действительностью. В результате  возникает ситуация, когда эмпирическое знание не может развиваться без теории. Только теория объясняет факты и дает целостный взгляд на предмет. По утверждению Г.И. Рузавина, решить проблему -  это дать фактам теоретическое истолкование
. Возникновение проблем связано с установлением недостаточности или непригодности прежних методов и средств для объяснения  вновь обнаруженных фактов и результатов познания. Отсюда легко может возникнуть представление, что всякий процесс познания начинается именно с фактов, их накопления и систематизации, как об этом часто заявляют склонные к эмпиризму исследователи, и защищающие такую позицию философы. Действительно, факты - это основа всякого исследования, их поиск, установление и объяснение требует значительных усилий ученого. Но чтобы найти такие факты, надо располагать либо готовой теорией, либо гипотезой или даже догадкой
. При этом общая форма данной ситуации может быть охарактеризована как проявление противоречия между существующим  старым знанием и вновь обнаруженными результатами эмпирического или теоретического исследования. В экспериментальных и фактуальных науках такое противоречие выражается в несоответствии прежних средств и методов познания новым фактам и прежде всего результатам наблюдений или экспериментов. Это значит, что прежние методы оказываются неспособными объяснить вновь открытые данные
. Эти постулаты позволяют раскрыть сущность проблемной ситуации (таблица 1)

Таблица 1 - Характеристика проблемной ситуации

	Проблемная ситуация
	 Сущность проблемной ситуации:

Проблемная ситуация как несоответствие  между старыми теоретическими представлениями, с одной стороны, и новыми фактами и результатами развивающегося научного знания, с другой;

Проблемная ситуация как выражение несоответствия  целью исследования и средствами ее достижения прежними средствами.



Проблемность диссертационных исследований связана с такими понятиями, как "объект и предмет исследования" (Таблица 2). 

Таблица 2 - Отражение проблемной ситуации в объекте и предмете  исследования
	Объект исследования  ----
	 Представляет собой знание,  порождающее проблемную ситуацию, объединенное в конкретном понятии, и определяется как область научных знаний.

	Предмет исследования ----
	· Новое научное знание об объекте исследования, получаемое соискателем в результате научных изысканий;

· В состав предмете исследования может войти и инструмент получения этого нового научного знания об объекте исследования.




После того, как проблемная ситуация возникла, должны быть четко поставлена научная проблема (См.: Рисунок 1).
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Рисунок 1. Логика развертывания и решения проблемной ситуации

Возникновение той или иной исследовательской проблемы устанавливается исследователями на основе теории и практики определенной области (Таблица 3).

Таблица 3 - Содержание элементов проблемы

	№
	Элементы проблемы
	Содержательная характеристика

	1
	Формулирование проблемы
	· Выдвижение центрального вопроса;

· Выявление противоречий, которое лежит в основе проблемы;

· Предположительное описание ожидаемого результата.

	2
	Построение проблемы
	· Разделение проблемы на частные  задачи и вопросы исследования;

· Композиция – упорядочение вопросов, составляющих проблему;

· Определенные границ исследования

	3
	Оценка проблемы
	· Выявление всех условий для решения проблемы: выбор методов, способов, приемов, методик и средств исследования, а также возможностей проведения эксперимента;

· Выявление наличных возможностей и предпосылок решения проблемы;

· Выяснение степени проблемности, т.е. соотношения известного и неизвестного в той информации, которую требуется использовать для разрешения проблемы;

· Квалификация проблемы, т.е.отнесение ее к тому или иному типу: неразработанная, слабо разработанная, требующая доисследования;

· Возможность замены любого вопроса другим и поиски альтернативных вопросов.



	4
	Обоснование проблемы
	· Установление содержательных связей данной проблемы с другими;

· Актуализация – приведение доводов в пользу реальности проблемы, необходимости ее постановки, необходимости ее постановки и возможности решения;

· Выдвижение возражений против  проблемы, т.е. постановка таких вопросов, которые по своему значению будут противоположными данной проблеме;

· Экспликация, или определение понятия проблемы;

· Перекодировка, т.е. переход содержания проблемы на предметно-научный язык, доступный для всех, кому предназначаются результаты исследований.


Классификация проблем может производиться по разным основаниям деления. Обычно различают теоретические и эмпирические, общие и частные, фундаментальные и прикладные проблемы, наконец, мнимые и реальные (Таблица 4).

Таблица 4 - Критерии отличия реальных проблем от мнимых

	№
	Наименование проблем
	Критериальная характеристика

	1
	Мнимые проблемы
	1) «уже не проблемы» - это проблемы, решенные, но считающиеся нерешенными;

2) «еще не проблемы» - проблемы, возникающие задолго до того, как созревают условия (предпосылки для их решения);

3) «вообще не проблемы» - это такие мнимые проблемы, проблемы-фиксации, для которых не существует решений.

	2
	Реальные проблемы
	1)        Объективные критерии:

· Критерий существования  требует определить, является ли реальной проблема, которая  исследуется.

· Критерий отношения помогает различать проблему по тому, верно ли задается ею связь между реальными объектами, предназначающимися для исследования.

· Критерий субординации определяет истинность проблемы по тому, верно или неверно выявлено соподчинение содержания ее вопросов.

· Критерий адекватности предполагает установить, соответствует ли заключение о наличии в проблеме исследования неизвестного действительному состоянию знаний в этой области.

· Критерий необходимости устанавливает наличие реального или прогнозируемого противоречия, заключенного в предполагаемой для исследования проблеме.

2)     Критерии соответствия:

· Критерий предпосылок предполагает наличие в основе проблемы таких реальных возможностей (предпосылок), которые послужили базой для ее решения.

· Критерий преемственности требует, чтобы проблема была поставлен и реализована во взаимосвязи с ранее накопленными в этой области знаниями.

3)    Формально-логические критерии:

· Критерии проверяемости предписывает различать те вопросы, которые являются составляющими элементами проблемы.

· Критерии истинности требует проверки вопросов потому, истинно ли суждение, которое является основой данного вопроса проблемы. 


Истолкование описанных выше критериев способствует целесообразности построения  работы исследователей в стадии оценки избранных проблем, избежанию ошибок при этом.

Перспективна  система защиты самой проблемы (темы), выбранной исследователем. 

Таким образом, ознакомление с предлагаемым комплексом вопросов, связанных с постановкой и оценкой проблем, а также изучение их содержательных признаков вытекают из потребностей   науки и практики и являются объективной необходимостью  деятельности исследователей.

 По определению В.М.Полонского, для своего решения проблема должна быть преобразована в творческие познавательные задачи, позволяющие проверить модель тех или иных сознательных и интуитивных решений проблемы,  и она, как  и задача, берет свое начало в проблемной ситуации.  Центральный  элемент педагогической проблемы - противоречие между знаниями о потребностях людей в области обучения и воспитания и незнанием путей, средств и методов их решения. Решение проблемы не содержится в известном знании и не может быть получено путем преобразования имеющейся информации. При постановке проблемы исследования необходимо учитывать, что педагогика ориентируется, прежде всего, на необходимость преодоления недостатков педагогической практики. Проблема в области образования описывается в виде системы взаимосвязанных задач, решение которых  отвечает на поставленные нерешенные вопросы
.


Ученые предлагают следующие рекомендации по общему ознакомлению с проблемой исследования, определению ее внешних границ. Исследователь должен:

1).
Устанавливать уровень или степень разработанности проблем, перспективность для системы образования или для разработки фундаментальных проблем теории педагогики;

2).
Ясно осознавать и мотивировать потребности общества в знаниях по данной проблеме;

3).
Четко соотносить проблемы исследования со смежными НИР по педагогике, понимать то, в какой степени решение интересующих вопросов осложняется состоянием потребностей информации от сопредельных наук;

4).
Выяснить проблемные аспекты темы, без чего нельзя переходить к следующему  этапу научной работы;

5).
Определить соотношение темы и проблемы исследования;

6).
Рассматривать проблему как содержательную характеристику темы, в которой отражена конфликтная ситуация какого-либо участка педагогической действительности;

7).
Знать о том, что тема может иметь один, несколько или очень много проблемных аспектов
.

8).
Знать о том, что тема должна содержать проблему, следовательно, для сознательного определения и тем более уточнения темы, необходимо выявление исследовательской проблемы;

9).
Знать сущность проблемы, т.е. противоречие между установленными фактами и их теоретическим осмыслением, между разными объяснениями, интерпретациями фактов;

10). Знать о том, что научная проблема не выдвигается произвольно, а является результатом глубокого изучения состояния практики и научной литературы, отражает противоречия процесса познания на его исторически определенном этапе;

11). Иметь представление о том, что первоосновой поиска остается противоречия, осознаваемые как трудности, как барьеры на пути к цели;

12). Совершить две процедуры, чтобы перейти от практической задачи к научной проблеме:

- Определить, какие знания необходимы, чтобы решить данную практическую задачу;

- Установить, имеются ли эти знания в науке
. Литература

 Проблема, тема, актуальность исследования взаимосвязаны. Актуальность исследования обосновывает потребность в новом содержании, новой  норме или новом способе деятельности.
Типология педагогических проблем. Проблема и тема исследования 

Определение проблемы педагогического исследования.  Научное познание всегда сопровождается решением проблем. Научную проблему рассматривают как результат осознания возникшей в науке проблемной ситуации. Решить проблему - это дать фактам теоретическое истолкование. Возникновение проблем связано с установлением недостаточности или непригодности прежних методов и средств для объяснения вновь обнаруженных фактов и результатов познания. Эти постулаты позволяют раскрыть сущность проблемной ситуации: проблемная ситуация как несоответствие между старыми теоретическими представлениями, с одной стороны, и новыми фактами и результатами развивающегося научного знания, с другой; проблемная ситуация как выражение несоответствия между целью исследования и средствами ее достижения прежними средствами. Осуществляется формулирование проблемы следующим образом: выдвижение центрального вопроса; выявление противоречий, которое лежит в основе проблемы; предположительное описание ожидаемого результата. Затем обосновывается проблема (установление содержательных связей данной проблемы с другими; актуализация – приведение доводов в пользу реальности проблемы, необходимости ее постановки и возможности решения; выдвижение возражений против  проблемы, т.е. постановка таких вопросов, которые по своему значению будут противоположными данной проблеме; экспликация, или определение понятия проблемы; перекодировка, т.е. переход содержания проблемы на предметно-научный язык, доступный для всех, кому предназначаются результаты исследований.

Центральный элемент педагогической проблемы - противоречие между знаниями о потребностях людей в области обучения и воспитания и незнанием путей, средств и методов их решения. Решение проблемы не содержится в известном знании и не может быть получено путем преобразования имеющейся информации. При постановке проблемы исследования необходимо учитывать, что педагогика ориентируется, прежде всего, на необходимость преодоления недостатков педагогической практики. Проблема в области образования описывается в виде системы взаимосвязанных задач, решение которых отвечает на поставленные нерешенные вопросы
Вопросы для самоконтроля

1. Сформулируйте определение понятия «методология» в широком и узком смысле этого слова.

2. Охарактеризуйте этапы развития методологии педагогики.
3. Какие методологические принципы педагогического исследования вы знаете? Перечислите и охарактеризуйте каждый из них.

3. Какую методологическую роль в исследовании проблем педагогики играют основные законы и категории диалектики?

4. Почему в настоящее время роль методологии в определении перспектив развития педагогики возрастает?

5. Какие подходы реализуются в современных педагогических исследованиях? В чем суть каждого из них?

6. Назовите источники формирования методологического знания?

7. Каковы признаки методологического знания?

8. Перечислите критерии методологических знаний.

9. Раскройте соотношение понятий «методологический ориентир», «методологический подход» и «методологический принцип».

Задания для самостоятельной работы

1. Составьте глоссарий на тему «Классификация педагогических исследований» и конспектируйте определения следующих понятий: «исследование педагогическое», «исследование прикладное», «исследование теоретическое», «исследование фундаментальное», «исследование эмпирическое», «исследование–разработка» в «Словаре по образованию и педагогике» В.М. Полонского, с. 153-154.
2. Изучите структуру методологической основы следующих исследований:

«Подготовка учительских кадров в педагогических вузах Казахстана (1958-2000 гг.)» (Г.К. Ахметова);

«Становление и развитие содержания высшего педагогического образования в Республике Казахстан (1928-2005 гг.)» (А.Д. Кайдарова).

3. Составьте перечень методологических подходов и определите механизм их трансформации на предмет следующих исследований:

«Методологические основы управления профессионально-ориентированной образовательной системой школ международного типа» (Д.Н. Кулибаева);
«Теория и практика социализации школьников в США» (З.У. Кенесарина);
«Теоретико-методические основы применения и оценки качества электронных ресурсов для обучения информатике в вузе» (С.С. Усенов).
4. Изучите характеристику противоречий исследований на темы:

«Влияние интеграции учебной и исследовательской деятельности аспирантов на эффективность подготовки научно-педагогических кадров» (Т.Н. Бидайбекова);

«Формирование квалиметрической компетентности руководителя общеобразовательного учреждения в системе повышения квалификации» (Н.Б. Фомина);

«Информационное обеспечение прогностических исследований в системе непрерывного образования» (С.И. Портнова);
5. Определите теоретические основы в следующих исследованиях: 
«Самоорганизация учебной деятельности как фактор становления субъектности старшеклассников в профильном обучении» (Е.В.Камалетдинова);
«Описание новизны результатов педагогических исследований с позиции объектно-компонентного метода» (М.А. Алтухова) [20].

Рекомендуемая литература
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Задания для самостоятельной работы

1. Изучите  структуру методологической основы следующих исследований:

«Профессионально-ценностное ориентирование будущих офицеров и в процессе обучения военной педагогике в условиях информатизации образования», 13.00.08(С.С. Тауланов);

«Становление и развитие содержания высшего педагогического образования в Республике Казахстан (1928-2005 гг.)», 13.00.01. (А.Д. Кайдарова);

«Педагогические основы подготовки актива войсковых молодежных организаций», 20.01.04.(Л.Н. Гусев).

2. Составьте перечень методологических подходов и определите механизм их трансформации на предмет следующих исследований:

«Методологические основы управления профессионально-ориентированной образовательной системой школ международного типа» 13.00.08 (Д.Н. Кулибаева);
«Теория и практика социализации школьников в США», 13.00.01. (З.У. Кенесарина).
3. Изучите характеристику противоречий исследований на темы:

«Военно-патриотическое воспитание студентов в учебном процессе вуза (на материале военной кафедры))», 13.00.01 (Е.С. Салтанов);

«Формирование готовности авиационных специалистов к радиообмену в процессе профессиональной подготовки в вузе» 13.00.08  (О.Д. Несипбаева).

5. Определите теоретические основы в следующих исследованиях: 
«Педагогические основы воспитания патриотизма у военнослужащих внутренних войск МВД Республики Казахстан» 13.00.01.  (У. К. Санабаев);

«Психолого-педагогические основы первоначальной летной подготовки курсантов-пилотов», 13.00.08.(М. А.  Бухарбаев) [20]. 

Рекомендуемая литература

1. Актуальные проблемы методологии педагогики /Н.Д. Никандров, Б.С. Гершунский. - М.: НИИ ОП АПН СССР, 1984. - 48 с. (Обзорная информ. НИИ ОП АПН СССР. Сер. «Обзоры по основным направлениям развития пед. науки и практики»). Вып. 7. (55).

2. Бордовская Н.В. Педагогическая системология: учебное пособие.- М.: Дрофа, 2009.-464 с.

3. . Галагузова М.А. Диссертационное исследование по педагогике: вопросы и ответы .-Екатеринбург, 2011.- 256 с.

4. Давыдов В.П. Методология и методика педагогического исследования: Учебное пособие. - М.: Логос, 2006. -128 с.

5. Данилов М.А. Взаимоотношение всеобщей методологии науки и специальной методологии педагогики //Проблемы социалистической педагогики. - М.: Педагогика, 1973.- 430 с.

6. Журавлев В.И. XXVII съезд КПСС и проблемы методологии педагогической науки. - М.: Педагогика, 1988. - 200 с.

7. Загвязинский В.И., Атаханов Р. Методология и методы психолого-педагогического исследования: Учебное пособие для студентов высших педагогических учебных заведений. - М.: Изд. Центр "Академия", 2001. - 208 с

8. Корнетов Г.Б. Педагогика: теория и история. - М., Изд-во УРАО, 2003.-256 с

9. Краевский В.В. Методология педагогики: новый этап: учеб. пособие для студ. высш. учеб. заведений. – М.: Издательский центр «Академия», 2006. – 400 с.

10. Краевский В.В. Методология педагогического исследования как часть профессиональной подготовки преподавателя вуза //Теоретико-методологические проблемы педагогики в условиях становления и развития целостной системы непрерывного образования: Сборник тезисов XII сессии Всесоюзного методологического семинара 21 - 22 марта, 1988г. - М., 1988. - С. 40-44.

11. Краевский В.В. Методология педагогики: прошлое и настоящее//Педагогика.- 2002.- № 1.- С. 3-10.

12. Лепин П.В., Сластенин В.А., Беловолова В.А., Беловолов С.П. Методологическая рефлексия в педагогическом исследовании //Педагогическая наука и образование.-2002.-№ 4.-С. 28-31.

13. Липский И.А. Социальная педагогика: Методологический анализ: Учебное пособие. – М.: ТЦ Сфера, 2004. – 320 с.

14. Новиков A.M. Методология образования.- М.: Эгвес, 2002. – 488 с.

15. Сквирский В. Я. О разработке и оценке педагогических концепций //Педагогика.- 1988.- № 12.- С. 53-58.

16. Смирнов В.И. Общая педагогика в тезисах, дефинициях, иллюстрациях. - М.: Педагогическое общество России, 1999. - 416 с.

17. Степин В.С., Горохов В.Г., Розов М.А. Философия науки и техники. Учебное пособие.- М.:Гардарика, 1996.- 400с.

18. Штульман Э.А. Функции методологии педагогического исследования //Теоретико-методологические проблемы педагогики в условиях становления и развития целостной системы непрерывного образования. Сборник тезисов ХII сессии всесоюзного методологического семинара 21-22 марта 1988 г. - М., 1988.-С. 50-52.

19. Шубинский В.С. К Концепции нового этапа в развитии советской педагогической науки /Новые исследования в педагогических науках. - Вып. 2(52).-М.: Педагогика, 1988, с. 9-12.

20. Диссертации по педагогике и психологии (справочно-аналитический обзор) /А.Кусаинов, И.Наби, Ш.Таубаева. - Алматы: «RONDA», 2010-298 с. 

Модуль 2. «Основные  этапы педагогического исследования».  

Лекция 4. Проблема и тема исследования. Выбор темы педагогического исследования.

4.2. Проблема и алгоритм выбора темы педагогического исследования

Правильность выбора темы во многом определяет качество и результат ее выполнения. Любая тема исследования выполняется в определенном научном направлении. Под научным направлением понимается наука или комплекс наук, в области которых ведутся исследования: техническое, биологическое, историческое, педагогическое и т.п.

1. Самый первый шаг исследователя — выбор объектной области исследования, т. е. той сферы действительности (в нашем случае — педагогической), в которой накопились важные, требующие разрешения проблемы. Выбор объекта исследования определяется такими объективными факторами, как ее значимость, наличие нерешенных проблем, новизна и перспективность,   и субъективными факторами: образованием, жизненным опытом, склонностями, интересами исследователя, его связью с тем или иным направлением практической деятельности, научным коллективом, ориентированным на определенную тематику, научным руководителем
.

2. Следующий шаг – определение проблемы и темы исследования. Тема должна содержать проблему, следовательно, для сознательного определения и уточнения темы необходимо выявление исследовательской проблемы.

Проблема – это мост от известного к неизвестному, конкретное ''знание о незнании".  В отличие от ответа на вопрос решение проблемы не содержится в существующем знании и не может быть получено путем преобразования наличной научной информации.

Сущность проблемы – противоречие между установленными фактами и их теоретическим осмыслением, между разными объяснениями, интерпретациями фактов. В любой научной проблеме имеется противоречие между знаниями о потребностях людей в области обучения и воспитания и незнанием путей средств и методов удовлетворительного их решения, ответа на поставленные вопросы.
 Источниками проблемы обычно являются узкие места, затруднения, рождающиеся в педагогической практике.

Тема научного исследования является составной частью определенной проблемы, для решения ряда вопросов которой она и разрабатывается. Этим фактом продиктована необходимость ознакомления с научной проблемой. Научная проблема формулируется на основе анализа противоречий между развитием науки и состоянием практики. Заключенное в проблеме противоречие должно прямо или косвенно найти отражение в теме, формулировка которой одновременно фиксирует и определенный этап уточнения проблемы. Научная проблема определяет в наиболее общем виде цель, объекты и конечные результаты исследования по отдельным входящим в нее темам.

3. Для правильного выбора темы научной или диссертационной работы необходимо:

• ознакомиться с литературой и данными практики по изучаемому вопросу;

• просмотреть список защищенных по данной проблеме диссертаций; изучить их авторефераты, хранящиеся в зарубежных, республиканских и ведомственных библиотеках;

• ознакомиться с результатами новых исследований в смежных отраслях науки;

• изучить и оценить возможность применения существующих методов и приемов исследования;

• обобщить и проанализировать накопленные материалы;

• получить консультации у руководителя или специалистов в данной области по вопросам наименования темы, ее актуальности, цели работы и предполагаемого результата;

• руководствоваться следующими положениями: соответствие темы профилю НИИ (вуза); актуальность темы; новизна темы; теоретическая и практическая значимость или эффективность ее выполнения; возможность осуществления темы в заданные сроки; возможность завершения и внедрения результатов исследования; наличие условий и средств для решения задач исследования; наличие соответствующих методик или возможность разработки новых, перспективность темы исследования;

• определить уровень проблемы (место между научными проблемами высшего и низшего по отношению к ней рангов) и установить, не была ли решена данная проблема раньше, т.е. убедиться в ее новизне;

• проводить тщательный системный анализ запросов практики и потребностей развития самой педагогической науки, на основе которого устанавливается актуальность разработки научной проблемы.

Таким образом, исходя из результатов основных наиболее типичных противоречий между существующей теорией и реальным состоянием педагогической практики, формулируется научная проблема и входящие в нее проблемные аспекты (вопросы), ограничивающие  область предпринимаемого педагогического исследования.

4. Выявленная научная проблема находит свое отражение в конкретных темах научного исследования.

5. Основные моменты процесса выбора темы отражаются документально в виде обоснования темы. Обоснование темы исследования содержит научную аргументацию актуальности предполагаемого исследования и строится по следующему наиболее общему логико-содержательному алгоритму: сущность проблемы — социальный запрос — запросы практики — запросы науки — разработанность проблемы — идея исследования — стратегия исследования — тактика исследования.

6. Наименование работы отражает содержание основной проблемы и включает в себя указание на конечный результат и объект исследования. Название исследования конструируется в соответствии с требованиями ясности, точности, емкости, краткости, структурированности (связанность, единство и содержательная цельность), выразительности и адекватности. Отсутствие адекватности заглавия исследования (главы, параграфа) содержанию и определенности в формулировке заглавия считается существенным недостатком. По своему характеру заглавие должно раскрывать основной     результат,     полученный исследователем.

7. Вам крайне необходимо изучить и осмыслить источники и выполнить следующие задания: 

1) Ответьте на контрольные вопросы, которые полезно ставить к содержанию темы своей научной работы в процессе ее формулирования.

Тема: (Тема вашего исследования): Что исследуется? Для чего исследуется? Что собой представляет тема исследования?

2) Объясните различия понятий: проблема, вопрос, аспект, проблемная ситуация.

Является ли проблема: отражением знания; отражением незнания или непонимания; отражением возможных "точек роста" научного или практического знания; выражением субъектного состояния исследователя.

3) Конспектируйте и осмыслите глоссарий для исследователей:

• Сущность проблемы отражает основные самые острые противоречия между существующим теоретическим знанием и практическим состоянием вопроса исследования.

• Социальный запрос подтверждает продиктованную изменением социальных условий необходимость решения более общей проблемы педагогики, составной частью которой является проблема предполагаемого исследования.

• Запросы практики содержат обобщенные исследователем указания на конкретные трудности в решении педагогических задач, ошибки и недостатки в работе, связанные с отсутствием соответствующих научно обоснованных положений и рекомендаций, или прогрессивные явления, требующие обобщения, анализа и дальнейшей научной разработки.

• Запросы науки отражает необходимость
предполагаемого исследования для развития самой науки (теоретической и эмпирической); определяют место проблемы исследования в научном знании; указывают научную преемственность разрабатываемой темы (ее проблемы).

• Разработанность проблемы показывает существующую глубину и широту разработанности проблемы в педагогике и ведущих по отношению к ней науках (философия, психология, социология).

• Идея исследования содержит указание на основное (главное) направление исследования или его концепцию (идею).

• Стратегия исследования указывает на основные принципы и моменты изменения существующего или разработки нового теоретического знания.

• Тактика исследования определяет главные известные в науке теоретические и методические положения, исходя из которых, следует разрабатывать теоретические предпосылки предлагаемого исследования как средства повышения практической эффективности педагогических процессов или явлений.

• Проблема исследования характеризует проблемную ситуацию, отражающую противоречие между типичным состоянием объекта исследования в реальной педагогической практике и требованиями общества к его более эффективному функционированию.

Проблема - конкретное знание о незнании, представление об узловых задачах, которые нужно решить, о существенных вопросах, на которые следует найти ответ.

• Конечный результат исследования отражает ожидаемые от выполнения исследования положительной эффект, который формулируется двухступенчато: первая часть в виде общественной полезности; вторая - в виде конкретной пользы, отнесенной к основному предмету исследования.

• Объект исследования - часть объективной и теоретической деятельности человека как социального существа (субъекта).

• Предмет исследования является элементом объекта исследования, включающим совокупность свойств и отношений объекта, опосредствованных человеком (субъектом) в процессе исследования с определенной целью в конкретных условиях.

Путь достижения конечного результата состоит из гипотетического (предположительного) указания на ожидаемую конкретную пользу, отнесенную к основному предмету исследования.

4) Проверьте правильность выбора темы Вашего исследования с помощью следующей матрицы:  соответствие темы научному направлению; направленность темы на реализацию социального запроса (запрос науки и запрос практики), т.е. актуальность; наличие проблемы в формулировке темы; ясность объекта и предмета исследования в теме; нацеленность темы исследования на конечный результат.
 Дальнейший процесс развития проблемы
Лекция 5. Методика обоснования актуальности педагогического исследования.

Лекция 5. Методика обоснования актуальности педагогического
5.1. Понятие «актуальность темы исследования»

Обоснование актуальности темы педагогического исследования как вводная часть его научного аппарата содержит текст в объеме не более 2-3 страниц. Содержание обоснования темы имеет четкую структуру. Если вдумчиво проанализировать ключевые понятия в структуре обоснования, то можно увидеть общую характеристику системы образования в мире и Казахстане относительно по теме исследования, описание степени разработанности исследуемой проблемы, уровней реализации задач по решению имеющихся проблем на практике, формулировки противоречий, лежащих в основе конструирования проблемы и, наконец, самой темы исследования. 

Анализ многочисленных проектов и отчетов о НИР, авторефератов и диссертаций позволяет выделить требования к структуре обоснования и оценке актуальности как качества научно-педагогических исследований. 

Актуальность темы исследования является важнейшей характеристикой востребованности его результатов потребителями из сферы науки и практики. Еще 70-е годы ХХ века в АПН СССР функционировал координационный совет в целях организации исследований, охватывающих самые актуальные проблемы науки или практики. Актуальность исследований признавалась научным сообществом, когда исследование выполнялось по теме, ранее не изученной («белые пятна»). В 70-90-е годы одним из признаков актуальности темы исследования была принадлежность ее к плану НИР организации, в которой работает соискатель, или к государственному плану НИР. В 2003-2005 годах в Казахской академии образования имени И.Алтынсарина корректировкой формулировок тем исследований в области педагогики занимался Научно-методический координационный центр. Однако из-за сложности координации в рамках различных научных направлений, а также амбиции отдельных научных руководителей сделали невозможным дальнейшую реализацию замысла создания научных школ в контексте актуальных проблем модернизации системы образования, НМКЦ упразден и по сей день, к сожалению, продолжается дублирование тем, мелкотемье, руководство различными темами одним консультантом, что нежелательно для глубокого омысления тех и иных проблем. Поэтому в настоящее время признак принадлежности темы к плану НИР утрачивает свою актуальность. Допустим, в мае 2006 года защищены две диссертации, посвященные педагогическим идеям Мыржакыпа Дулатова. Разумеется, мы не исключаем также, что одна та же тема может быть исследована с позиций различных методологических подходов. Тем не менее источниковедческая база одна, вряд ли можно уйти от схожих характеристик выводов. 

В круг понятий, раскрывающих обонование темы исследования, входят «актуальность», «актуальность исследования», «критерии оценки актуальности исследования», «методы определения актуальности» и др. Слово «актуальный» обозначает: 1) Очень важный для настоящего момента. Актуальная тема.                   2) Существующий, проявляющийся в действительности [1, 24].

В педагогической литературе актуальность исследования выступает как критерий оценки качества научных исследований, характеризующий степень расхождения между спросом на научные идеи и практические рекомендации (для удовлетворения той или иной потребности) и предложениями, которые может дать наука и практика в настоящее время. 

Критерий «актуальность» указывает на необходимость и своевременность изучения и решения проблемы для дальнейшего развития теории и практики обучения и воспитания, характеризует противоречия, возникающие между общественными потребностями и наличными средствами их удовлетворения. [2, 161]. Методологи уверены в том, что актуальность направления не нуждается в сложней системе доказательств. В науковедении направление есть путь развития; научное течение, группировка, научная школа; группа работ, объединенных единой целью, общностью мировоззрения, методом исследования.

По мнению науковедов, структурными единицами научного направления являются комплексные проблемы: проблемы, темы и научные вопросы. Комплексная проблема представляет собой совокупность проблем, объединенных единой целью; проблема – это совокупность сложных теоретических и практических задач, решения которых назрели в обществе.

Существуют различные направления, объединенные по целям, методам исследования [2, 159]. 

Более подробно мы раскрыли алгоритм выбора темы и постановки проблемы педагогического исследования в своих научных статьях в журнале «Этнопедагогика в системе образования» (2005. – № 1. – с. 51-55; 2006. – № 6.              – с. 49-54).

В основном сначала выявляется проблема, а из нее формулируется тема. Тема исследования должна отражать то новое научное знание, которое позволяет разрешить проблему. Тема, актуальность, проблема исследования взаимосвязаны (см. таблицу 5).

Взаимосвязь темы, актуальности и проблемы

таблица 5

	№

п/п
	Тема исследования
	Актуальность 

исследования
	Проблема 

исследования

	
	отражает то новое 

знание, которое 

позволяет 

разрешить проблему
	обосновывает потребность в новом содержании, новой норме или новом способе деятельности
	• подчеркивает несоответствие современных потребностей существующим нормам, которое будет устранено в результате исследования получением нового знания;

• отражает несоответствие современных потребностей и существующих способов деятельности, которое в процессе исследования будет устранено найденным в эксперименте способом деятельности, апробированным и внедренным;

• высвечивает несоответствие между существующей нормой и способом деятельности, которые в исследовании разрешаются получением нового знания или нового способа.

	Все три типа несоответствий получают проблемное звучание в актуальности исследования [3, 338].




Само слово «обоснование» применяется в науке рядом с понятиями «основа», «основание». «Основы» – исходные, главные положения чего-н, основание – существенный признак, по которому распределяются явления, понятия или же основание – то же, что обосновано, довод. Глубокое научное обоснование [1, 381].

Методика обоснования актуальности педагогического исследования
Ученые особое внимание уделяют обоснованию актуальности темы и различают научную и практическую актуальность темы. Они отмечают, что изучение темы отвечает насущной потребности практики, а полученные результаты заполнят пробел в науке. Однако науковеды допускают мысль о том, что выполнение исследования на актуальную тему не является еще гарантом получения научно достоверных новых результатов. По их мнению, вполне возможно получение результатов при проведении исследований на тему, которая не может быть отнесена к числу актуальных, особенно если даже при этом представлена более совершенная методика, при постановке оригинального эксперимента использовался новый, более представительный массив информации [4, 161].

Следовательно, актуальность исследования требует дальнейшего осмысления. При этом придерживаемся концепции В.М. Полонского. Ученый дает следующее определение данному феномену: «Актуальность исследования – критерий оценки качества научных исследований, характеризующий степень расхождения между спросом на научные идеи и практические рекомендации (для удовлетворения той или иной потребности) и предложениями, которые может дать наука и практика в настоящее время» [2, 161]. По его утверждению, критерий актуальности динамичен, зависит от времени, конкретных условий и специфических обстоятельств. Тема, актуальная сегодня, завтра может потерять остроту; вопрос, важный для работы в сельской школе, в условиях города будет иметь второстепенное значение; проблемы, волнующие начинающего учителя, не всегда существенны для опытного, квалифицированного педагога. Актуальные исследования тесно связаны с уровнем развития народного образования, экономикой страны, ее научным потенциалом, задачами, которые ставятся и решаются в данный исторический момент.   

В.М. Полонский также вводит в научный оборот понятие «критерий оценки актуальности исследований» и уточняет его содержание. 

«Критерий оценки актуальности исследований – перечень признаков, на основе которых оценивается актуальность планируемых или полученных резултьтатов научно-педагогических исследований» [2, 161].

В содержание актуальности исследования, по утверждению                               М.Т. Громковой, входят:

а) выявление несоответствий в исследуемой системе; 

б) установление степени несоответствий: противоречие, проблема, конфликт, столкновение, катастрофа; 

в) выявления внутренних источников проблем (между какими категориями проявляются существенные несоответствия);

- между потребностями, нормами, способностями – в естественном состоянии исследуемой системы (неосознанная проблема); 

- между целями, содержанием, методом – в рефлексивном (образовательном) состоянии системы (осознанная проблема);

- между самоопределением, критериями и способами деятельности – в деятельностном состоянии системы (затруднения в деятельности);

г) установление внешних несоответствий и их влияния на состояние исследуемой системы;

д) изучение влияния проблем исследуемой системы на разноуровневые системы более высокого порядка («вертикальные связиң;)

е) изучение влияния проблем исследуемой системы на разноуровневые системы («горизонтальные» связи);

ж) установление интеракционных подходов в решении исследуемой проблемы [3, 342-343].

Эти признаки одновременно могут выступать в качестве критериев оценки актуальности исследования.

Для характеристики уровней актуальности фундаментального исследования главное внимание уделяется потребности в разработке проблемы, практической потребности, необходимости разработки теории вопроса. Для определения актуальности прикладных исследований и разработок главное значение имеет практическая потребность в них и степень неудовлетворенности существующим в практике положением: обеспечен ли учебно-воспитательный процесс соответствующими учебниками, пособиями, методиками? Насколько хорошо они решают поставленные задачи? Предлагается следующая градация работ: высокоактуальная, актуальная, малоактуальная, неактуальная                       (см. таблицу 6).

таблица 6. Критериальные признаки фундаментальных и прикладных исследований              

	№

п/п
	Фундаментальные исследования
	Прикладные исследования и разработки

	1
	Высокоактуальные исследования

Существует остро выраженная потребность в разработке проблемы.

Решение проблемы может положительно повлиять на многие стороны практики. Тема в науке не разработана или разработана очень слабо. Имеются лишь отдельные публикации по этому вопросу. Разработка теории вопроса может существенно изменить наши представления по принципиальным вопросам педагогики, открыть новые направления прикладных исследований.
	Высокоактуальная разработка

Потребность в разработке очень велика. Нет учебников, методических пособий по данной теме или области воспитательной работы. В данной методике нуждаются учителя, учащиеся и другие лица.

	2
	Актуальные исследования

Практическая потребность в решении проблемы достаточно выражена. Решение проблемы положительно скажется на разных сторонах практики. Тема в науке разработана слабо. Имеется много противоречивых подходов. Разработка темы может дополнить наши представления по ряду теоритических вопросов. Открываются перспективы для прикладных исследований.
	Актуальная разработка

Потребность в разработке велика. Существующие учебники, программы, пособия неудовлетворительно решают проблему, не обеспечивают требуемый уровень обученности, воспитанности учащихся. В данной разработке нуждаются учителя, учащиеся.

	3
	Малоактуальные исследования

Практическая потребность в разработке темы назначительная. В общем проблема изучена удовлетворительно, хотя отдельные вопросы не решены. Тема достаточно разработана, опубликовано большое число работ, раскрывающих данный вопрос, проблему. Разработка темы может конкретизировать некоторые теоретические вопросы, представляющие интерес для небольшого круга лиц.
	Малоактуальная разработка

Потребность в разработке невелика. На практике эта проблема решена удовлетворительно. Отдельные частные вопросы нуждаются в совершенствовании.

	4
	Неактуальные исследования

В настоящее время в исследовании подобного рода нет необходимости. Для практики эта проблема незначима. Имеется множество прикладных работ, удовлетворительно решающих эту проблему. Изучение темы, проблемы ничего не изменит в теории. Полученные данные будут дублировать существующие представления без каких-либо их уточнений и дополнений.
	Неактуальная разработка

Вопрос решен положительно. Существующие учебники, программы, пособия обеспечивают необходимый уровень обученности или воспитанности. Разработка новых методик в настоящее время нерациональна [2, 161-162].


Соискателю необходимо определить в первую очередь тип своего исследования, затем следует изучить методы определения актуальности и использовать их при экспертизе собственного исследования. Методы определения актуальности – различные процедуры, с помощью которых определяется необходимость и возможность решения проблемы в настоящее или ближайшее будущее время. 

Экспертный метод включает следующие процедуры: Авторы работ подают заявки с обоснованием необходимости проведения исследования. В заявке указываются название темы, ее цели и задачи, формулируются основные теоретические и практические выводы, которые предполагается получить. Обязательным элементом обоснования должен быть краткий анализ публикаций, в которых рассматривались бы аналогичные вопросы, ранее выполненные на эту тему исследования. Эксперты изучают заявки авторов и отбирают для дальнейшего анализа перспективные темы. При этом они учитывают степень знакомства разработчиков с имеющейся по данной теме литературой, насколько четко автор представляет конечный результат и чем этот результат будет отличаться от уже известных данных.

Для определения актуальности тематики фундаментального исследования эксперты решают, насколько данная тема разработана в науке и как велика необходимость ее проведения в настоящее время. Выделяются два фасета: степень разработанности темы в науке; степень теоретической значимости темы. Прогноз здесь менее надежен, чем для прикладных работ. 

Для определения актуальности прикладных исследований и разработок в первую очередь учитываются практическая потребность в разработке темы, степень заинтересованности учителей, учащихся в нормативных материалах, наличие или отсутствие аналогичных разработок, предполагаемый социальный или экономический эффект от внедрения результатов в практику, степень решения данного вопроса в науке. В зависимости от типа исследования и области педагогики составляют базовый вариант, в котором зафиксированы признаки актуальных тем, затем путем сравнения обобщенной экспертной оценки конкретной работы с базовым вариантом определяют степень актуальности данного исследования [2, 164].

Изучив критерии актуальности темы исследования и вооружившись методами определения актуальности, соискатель должен знать о том, что актуальность применительно к диссертациям рассматривается в двух аспектах: в формулировании темы исследования и в отношении результатов, полученных в ходе работы. Для соискателя важно убеждение в том, что ранее такие работы не выполнялись.

В последнее годы актуальность исследования рассматривается в тесной связи с его новизной, комплексностью и практической значимостью и означает направленность на получение новых знаний о закономерностях развития объектов педагогической науки, на разработку научных основ для создания принципиально новой дидактики, методики и технологии, отличия от ранее проведенных (проводимых) аналогичных исследований в республике, странах ближнего и дальнего зарубежья.

Ученые, занимающиеся вопросами оценки качества современного диссертационного исследования, опираясь на совокупность знаний о способах выявления актуальности проблемы исследования, разработали матрицу оценивания актуальности проблемы исследования и обосновали критерии и параметры оценивания актуальности проблемы исследования (см. таблицу 7).

таблица 7. Критерии и параметры оценивания актуальности проблемы исследования

	№

п/п
	Критерий актуальности
	Параметры актуальности
	Аргументы автора исследования
	Убедитель-ность аргумента

	1.

2.

3.

4.
	Социальная аргументация педагогической проблемы

Научная аргументация проблемы

Историко-аналитическое обоснование проблемы с позиции развития педагогической мысли в прошлом и настоящем

Обоснование проблемы с точки зрения практики современной образовательной деятельности
	•Какие новые социальные условия, предпосылки обусловливают актуальность изучаемого педагогического явления сейчас?

•Освещение данной проблемы в официальных документах;

•Какие социальные запросы общества могут быть удовлетворены решением данной проблемы?

•Освещение вопроса в современной теории, степень научной разработанности проблемы;

•С решением каких актуальных проблем связана проблема исследования? 

•Какие потребности науки могут быть удовлетворены решением данной проблемы?

•Обоснование проблемы с позиций развития (достижений) других наук.

•Когда и как данная проблема трактовалась раньше?

•Почему в настоящее время проблема вновь актуальна?

•В чем   новизна проблемы сегодня?

•Почему данная проблема привлекает внимание практических работников?

•Какие потребности практики могут быть удовлетворены решением данной проблемы?

•Какие имеются достижения, что нужно проанализировать? [5, 62-66].
	
	


По мнению науковедов, данная матрица может быть использована на разных этапах подготовки и экспертизы диссертационного исследования. На наш взгляд, предложенная логика оценивания актуальности проблемы исследования позволяет четко видеть структуру самого обоснования. 

В действительности решение проблемы зависит от выбора исследовательских подходов, а этот выбор, в свою очередь определяется мировоззрением исследователя, его опытом, традициями научной школы. Наша практика работы с аспирантами и докторантами показал, что выбор проблемы и исследовательских подходов к решению проблемы требует от соискателя соответствующего уровня познавательного, профессионального, жизненнего и ментального опыта, от руководителя или научного консультанта – организации методической помощи в выборе принципиально нового направления в русле идей научной школы, приемов доказательства актуальности. Методолог                 Е.В. Бережнова указывает на следующие приемы доказательства, чаще встречающиеся в педагогических диссертациях: упоминания о работах определенных авторов, на результаты которых опирается исследователь; ссылка на научные авторитеты в процессе сознательного отбора тех или иных положений, которые составляют концептуальную основу исследования; обращение к государственным и общественным институтам, а также документам, которые они создают; использование данных полученных другими исследователями, для подтверждения собственных результатов [7, 33-39].

Параметр актуальности диссертационного исследования отражает необходимость и своевременность решения исследуемой проблемы для дальнейшего развития теории и практики образования, характеризует противоречия, которые возникают между общественными потребностями (спросом на научные идеи и практические рекомендации) и наличными средствами их удовлетворения, которые могут дать наука и практика в настоящее время. Критериями оценки актуальности фундаментальных исследований являются теоретическая значимость темы, степень разработанности проблемы в науке, учет влияния ожидаемых результатов на существующие теоретические представления в данной области. Критериями актуальности прикладных исследований выступают практическая потребность в разработке темы, степень решения проблемы на практике, предполагаемый социальный и экономический эффект внедрения [8, 45]. 

	Обоснование практической актуальности темы исследования


В отличие от многих разработчиков проблемы оценки актуальности темы исследования, известный методолог В.В. Краевский предлагает своеобразную логическую цепочку обоснования актуальности темы исследования [9, 282].

	Обоснование научной актуальности темы

	Обоснование актуальности

направления
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          Рис. 2. Логическая цепочка обоснования актуальности темы исследования

Таким образом, в структуре актуальности темы исследования находят отражение следующие операции актуализации: выявление объекта исследования как системы объективного мира; установление предмета исследования; формулирование несоответствий, противоречий, проблем; уточнение темы исследования; формулирование актуальности исследования.

В качестве примера приведем текст раздела «Актуальность исследования» авторефератов нескольких кандидатских диссертаций.
К.С. Бактыбаева. Психолого-педагогическое сопровождение подростков группы риска. 13.00.01 – Общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика.

Актуальность исследования. В последние годы исследователи многих социально-гуманитарных отраслей все чаще говорят о происходящем системном кризисе в современной ситуации общественного развития, который в целом приводит к ухудшению психического, физического, социального здоровья населения и обусловливает рост различных отклонений в личностном развитии и поведении молодежи. Эту проблему усиливают и существующие противоречия подросткового возраста, которые характеризуются глубокими изменениями условий, влияющих на развитие личности, и справедливо называется проблемным в силу совокупности различного рода отклонений в поведении. Если речь идет о подростковом возрасте, то следует отметить, что даже в устойчивых политических системах с социальными гарантиями он считается трудным и требует государственной поддержки в области воспитания и обучения. Поскольку современное поколение подростков выросло в условиях глубоких реформ государства на пути к стабильному развитию, то у него сформировалась «психология социального поражения», выражающаяся в массовом недовольстве, безнадзорности, невозможности удовлетворить свои подростковые материальные интересы, отсутствии устойчивых ценностей и установок высшего порядка, латентной и открытой агрессивности и т.д.

Проблемы подросткового возраста находят свое отражение в многочисленных современных исследованиях. Так, закономерности становления личности подростка раскрываются в многочисленных работах         Д.Б. Эльконина, Л.И. Божович, А.В. Мудрика, В.А. Сухомлинского,                      А.Е. Личко, И.С. Кона, Т.Д. Молодцовой, И.А. Невского, Л.С. Выготского,     Л.Ф. Обуховой, А.А. Реан, Б.Н. Алмазова, В.С. Мухиной, С.А. Беличевой,                       А. Дуйсебаева, А. Шопбековой, Д.И. Фельдштейна, Ж.И. Намазбаевой,                   Х. Ремшмидт и мн.др. Однако в силу неоднородности и сложности подросткового периода, сопровождающие его отклонения в поведении и кризисные состояния исследователи и специалисты оценивают неоднозначно, поскольку применяют для оценки различные показатели. Это вызвано тем, что нет безупречной методологии и единого понятийного аппарата. Расхождения ученых и практиков вызвали серьезную терминологическую проблему в данном научном направлении. Поэтому многие исследователи стали придерживаться общего термина «подростки группы риска», который предполагает включение в него подростков с различными проявлениями нарушений в эмоционально-волевой и поведенческой сфере.

Вопросами уточнения самого понятия «группа риска», созданием надежных методик диагностирования данной категории детей, поиском оптимальных путей и способов их воспитания и обучения занимались                  Л.Я. Олифренко, Т.И. Шульга, И.Ф. Дементьева, Н.В. Власова, М.С. Певзнер, О.С. Газман, Т. Корнилова, Е. Григоренко, Г.М. Коджаспирова, Ю.А. Клейберг и др.

Решению проблем психолого-педагогического сопровождения подростков группы риска посвящены многочисленные труды казахстанских исследователей, таких как В.Г. Баженова, А.Д. Джумабаева, А.М. Карабаевой, Э.И. Шинибековой, Г.А. Уманова, Л.К. Керимова, В.В. Трифонова,                         Т.К. Болеева, Ж.Ж. Ыскакова, Т.Б. Бегалиева, Л.В. Лысенко, Р.К. Мамбетовой, А.К. Дуйсебаева, В.П. Кривошеева, Д.К. Казымбетовой и многих других.                   В исследованиях данных авторов широко раскрыты различные пути диагностики, коррекции, профилактики и реабилитации различных категорий трудных детей и подростков, обучающихся в условиях общеобразовательной школы.

Социологические проблемы отклоняющегося поведения подростков раскрывались в трудах В.Н. Кудрявцева, Я.И. Гилинского, Ю.В. Василькова, В.В. Афанасьева, А. Коэн, Н. Смелзер, Ш.Е. Джаманбалаевой, М.А. Галагузова, И.Н. Гурвич и др.

Медицинский аспект исследования поведенческих расстройств рассмотрен в трудах А.Е. Личко, В.В. Ковалева, В.В. Бойко, Д.В. Колесова, Н.Е. Буториной, К. Леонгарда, Г.М. Гусарева, Г.П. Котельников, В.Ф. Пятин и др.

Обоснованное формирование неустойчивого, отклоняющего поведения в подростковом возрасте и снижение уровня социализации личности, характеризующееся возникновением и развитием проблем общения со сверстками, нарушением детско-родительских отношений, снижением учебной мотивации и успеваемости, беспокойством за свое физическое и психологическое состояние приобретают массовый характер. Все эти проблемы требуют грамотного психолого-педагогического сопровождения, востребованность которого психологической и общеобразовательной практикой обусловлена сложившейся ситуацией развития личности подростков на современном этапе. Так, по данным Минздрава РК к началу 2008 года в Казахстане часто нервно-психических, соматических заболеваний, поведенческих расстройств различной природы в среднем в детском возрасте достигла 27,2%, в подростковом – 51%. Особую тревогу вызывает заметный рост преступности среди молодежи, которая имеет заметную тенденцию к омолаживанию. По данным МВД РК, темпы роста преступлений, совершенных подростками за последние 6 лет в среднем составили 42%. К сожалению, в подростковой преступности наблюдаются не только количественные, но и качественные изменения (часть правонарушений подростков ныне носит групповой характер). Так же остро сегодня стоит проблема склонности подростков к употреблению психоактивных веществ. На сегодняшний день только в Жамбылской области на учет взято около 1,3 тыс. подростков, систематически потребляющих алкоголь, наркотики, токсические вещества, не говоря уже о данных по курильщикам (сегодня каждый 2 подросток употребляет табачные изделия).

Таким образом, актуализация идеи психолого-педагогического сопровождения в наши дни обусловлена установлением на общественном и государственном уровне четкой зависимости между качеством системы образования и качеством развития личности подростка в условиях этой системы. 

Выделяя основные постулаты теории сопровождения, такие как необходимость системного сопровождения, его непрерывный характер, опору на позитивный внутренний потенциал развития подростка, взаимодействие вместо воздействия, следует отметить, что системы комплексного психолого-педагогического сопровождения образовательного процесса в нашей республике находятся пока на стадии становления.

Изучением различных аспектов и направлений деятельности по психолого-педагогическому сопровождению подростков занимались Л.М. Шипицына, Н.Л. Коноваленко, Т.В. Анохина, О.В. Бережная, О.А. Толстопятова,                      Е.А. Александрова, Э.Э. Александровская, А.А. Ефимов, С.А. Маркова,                 Е.И. Казакова, Н.Ф. Логинова, Н.М. Борозинец, Е.В. Евмененко,                             Г.Ю. Козловская, Н.А. Палиева, М.В. Горюнова, Т. Барсукова, Н.А. Голиков, В.П. Бондарев и мн.др.

Значительный ряд исследователей, занимающихся проблемой психолого-педагогического сопровождения подростков, считают важным положение о том, что носителем проблемы развития подростка в каждом конкретном случае выступает и сам подросток, и его родители, и педагоги, и ближайшее дружеское окружение. Несмотря на то, что в настоящее время на решение проблемы психолого-педагогического сопровождения подростков группы риска направлены усилия многих специалистов, использующих широкий комплекс методов – медицинских, социальных, психологических, педагогических, они часто оказываются недостаточно эффективными. Это обусловлено отсутствием единой теоретической позиции специалистов, разнообразием используемых ими подходов и установок, а также некритичным заимствованием технологий и методов психолого-педагогической диагностики, коррекции и профилактики. Именно эта ситуация определяет актуальность нашего исследования и требует осуществления комплексных мер по повышению эффективности такой работы, а также дальнейших теоретических и экспериментальных решений.

Анализ научных исследований по рассматриваемой проблеме позволил нам выделить противоречие между пониманием, признанием педагогической общественностью необходимости организации психолого-педагогического сопровождения подростков группы риска общеобразовательных школ и реальным состоянием разработки этого направления в педагогической науке.

Данное противоречие позволило определить проблему исследования, которая заключается в выявлении и обосновании оптимального пути организации и осуществления психолого-педагогического сопровождения подростков группы риска.

Актуальность, социальная и научная значимость проблемы, ее недостаточная разработанность обусловили выбор темы диссертационного исследования: «Психолого-педагогическое сопровождение подростков группы риска». 

Лекция 6. Объект и предмет, цель и задачи исследования. Гипотеза как теоретическое ядро  исследования.

Научные исследования в области педагогики представляют собой специфический вид деятельности, в ходе которой с помощью разнообразных методов выявляются новые, прежде неизвестные стороны, отношения, грани изучаемого объекта. При этом главная задача исследования состоит в выявлении внутренних связей и отношений, раскрытии закономерностей и движущих сил развития педагогических процессов и явлений.

Любое научное исследование осуществляется в соответствии с теми или иными методологическими установками. Методология характеризует подход исследователя к анализу действительности. Она входит в саму ткань исследования, проявляется в его замысле, методике и результатах, т.е. в научном, понятийном и критериальном аппарате.

Обоснование актуальности темы педагогического исследования. Актуальность темы исследования является важнейшей характеристикой востребованности его результатов потребителями из сферы науки и практики. В круг понятий, раскрывающих обоснование темы исследования, входят «актуальность», «актуальность исследования», «критерии оценки актуальности исследования», «методы определения актуальности» и др. Слово «актуальный» обозначает: 1) очень важный для настоящего момента. Актуальная тема. 2) Существующий, проявляющийся в действительности [12, 24].

В педагогической литературе актуальность исследования выступает как критерий оценки качества научных исследований, характеризующий степень расхождения между спросом на научные идеи и практические рекомендации (для удовлетворения той или иной потребности) и предложениями, которые может дать наука и практика в настоящее время. Актуальность направления не нуждается в сложной системе доказательств. В науковедении направление есть путь развития; научное течение, группировка, научная школа; группа работ, объединенных единой целью, общностью мировоззрения, методом исследования. Структурными единицами научного направления являются комплексные проблемы: проблемы, темы и научные вопросы. Комплексная проблема представляет собой совокупность проблем, объединенных единой целью; проблема – это совокупность сложных теоретических и практических задач, решения которых назрели в обществе.

Тема исследования должна отражать то новое научное знание, которое позволяет разрешить проблему. Тема, актуальность, проблема исследования взаимосвязаны.

Актуальность исследования обосновывает потребность в новом содержании, новой норме или новом способе деятельности.

Ученые различают научную и практическую актуальность темы. Изучение темы отвечает насущной потребности практики, а полученные результаты заполнят пробел в науке. Однако выполнение исследования на актуальную тему не является еще гарантом получения научно достоверных новых результатов. Вполне возможно получение результатов при проведении исследований на тему, которая не может быть отнесена к числу актуальных, особенно если даже при этом представлена более совершенная методика, при постановке оригинального эксперимента использовался новый, более представительный массив информации [5]. В отличие от многих разработчиков проблемы оценки актуальности темы исследования, известный методолог В.В. Краевский предлагает своеобразную логическую цепочку обоснования актуальности темы исследования: обоснование актуальности направления - обоснование практической актуальности темы исследования - обоснование научной актуальности темы [9, 281-282].
Определение проблемы педагогического исследования. Научное познание всегда сопровождается решением проблем. Научную проблему рассматривают как результат осознания возникшей в науке проблемной ситуации. Решить проблему - это дать фактам теоретическое истолкование. Возникновение проблем связано с установлением недостаточности или непригодности прежних методов и средств для объяснения вновь обнаруженных фактов и результатов познания. Эти постулаты позволяют раскрыть сущность проблемной ситуации: проблемная ситуация как несоответствие между старыми теоретическими представлениями, с одной стороны, и новыми фактами и результатами развивающегося научного знания, с другой; проблемная ситуация как выражение несоответствия между целью исследования и средствами ее достижения прежними средствами. Осуществляется формулирование проблемы следующим образом: выдвижение центрального вопроса; выявление противоречий, которое лежит в основе проблемы; предположительное описание ожидаемого результата. Затем обосновывается проблема (установление содержательных связей данной проблемы с другими; актуализация – приведение доводов в пользу реальности проблемы, необходимости ее постановки и возможности решения; выдвижение возражений против  проблемы, т.е. постановка таких вопросов, которые по своему значению будут противоположными данной проблеме; экспликация, или определение понятия проблемы; перекодировка, т.е. переход содержания проблемы на предметно-научный язык, доступный для всех, кому предназначаются результаты исследований.

Центральный элемент педагогической проблемы - противоречие между знаниями о потребностях людей в области обучения и воспитания и незнанием путей, средств и методов их решения. Решение проблемы не содержится в известном знании и не может быть получено путем преобразования имеющейся информации. При постановке проблемы исследования необходимо учитывать, что педагогика ориентируется, прежде всего, на необходимость преодоления недостатков педагогической практики. Проблема в области образования описывается в виде системы взаимосвязанных задач, решение которых отвечает на поставленные нерешенные вопросы [14, 159].

Таким образом, актуальность темы исследования – это:

- выявление объекта исследования как системы объективного мира; 

-установление предмета исследования; 

-формулирование несоответствий, противоречий, проблем; 

-уточнение темы исследования; 

-формулирование актуальности исследования.

Алгоритм выбора темы педагогического исследования. Правильность выбора темы во многом определяет качество и результат ее выполнения. Любая тема исследования выполняется в определенном научном направлении.

1. Самый первый шаг исследователя — выбор объектной области исследования, т. е. той сферы действительности (в нашем случае — педагогической), в которой накопились важные, требующие разрешения проблемы. Выбор объекта исследования определяется такими объективными факторами, как ее значимость, наличие нерешенных проблем, новизна и перспективность, и субъективными факторами: образованием, жизненным опытом, склонностями, интересами исследователя, его связью с тем или иным направлением практической деятельности, научным коллективом, ориентированным на определенную тематику, научным руководителем.

2. Следующий шаг – определение проблемы и темы исследования. Тема должна содержать проблему, следовательно, для сознательного определения и уточнения темы необходимо выявление исследовательской проблемы.

Тема научного исследования является составной частью определенной проблемы, для решения ряда вопросов которой она и разрабатывается. Этим фактом продиктована необходимость ознакомления с научной проблемой. Научная проблема формулируется на основе анализа противоречий между развитием науки и состоянием практики. Заключенное в проблеме противоречие должно прямо или косвенно найти отражение в теме, формулировка которой одновременно фиксирует и определенный этап уточнения проблемы. Научная проблема определяет в наиболее общем виде цель, объекты и конечные результаты исследования по отдельным входящим в нее темам.

3. Для правильного выбора темы научной  работы необходимо:

• ознакомиться с литературой и данными практики по изучаемому вопросу;

• просмотреть список защищенных по данной проблеме диссертаций; изучить их авторефераты, хранящиеся в зарубежных, республиканских и ведомственных библиотеках;

• ознакомиться с результатами новых исследований в смежных отраслях науки;

• обобщить и проанализировать накопленные материалы.

4. Выявленная научная проблема находит свое отражение в конкретных темах научного исследования.

5. Наименование работы отражает содержание основной проблемы и включает в себя указание на конечный результат и объект исследования. Название исследования конструируется в соответствии с требованиями ясности, точности, емкости, краткости, структурированности (связанность, единство и содержательная цельность), выразительности и адекватности:

6. Название темы должно полностью соответствовать научной специальности:

• тема по своей формулировке не должна совпадать с объектом, предметом и целью исследования, однако она должна их отражать;

• в названии темы должно быть отражено движение от известного к новому;

• название темы должно кратким; на титульном листе диссертации его лучше писать в две или три строки: первая строка – результат исследования (новое полученное знание), втором – области исследование (предмет), третья – ограничение исследования (оно может в названии и не указываться);

• в названии лучше не употреблять слова проблема (она должна не ставиться, а решаться), роль, актуальность (это обоснование темы), средство (это относится скорее к методам исследования);

• название темы не должно начинаться с таких слов, как формирование, развитие, которые обозначают динамические явления. В этом случае название указывает на процесс, а в теме важно отразить результат;

• в названии не должно быть запятых или союза «и», иначе рассматривается не одна, а две или более проблем (обычно союз «и» допускается, если он отражен в научной специальности);

• в названии темы желательно не использовать термины других наук (психологии, социологии, философии и др.), а также термины, недостаточно четко определенные в науке;

• в названии темы не должно быть сокращений слов и аббревиатур, особенно таких, которые не являются общеизвестными и общепринятыми.[5, 87].

 Объект и предмет педагогического исследования. Установление объекта и предмета - важный шаг в организации и проведении педагогического исследования, и служит оно одним из показателей его осуществления, степени углубления исследователя в сущность объекта и продвижения в самом исследовательском процессе. Нередко соискатели объект исследования подменяют либо его базой, либо достаточно широкой сферой, далеко не все элементы которой подлежат изучению в данной работе.

Объект исследования - это определенная совокупность свойств и отношений, которая существует независимо от познающего, но отражается им, служит конкретным полем поиска.

Предмет исследования – это все то, что находится в границах объекта исследования в определенном аспекте рассмотрения:

а) как результат установления и предположения элемента того свойства или отношения в объекте, которого в данной работе подлежит глубокому специальному изучению;

б) как предположение о наиболее существенных в плане поставленной проблемы связях, и допущение возможности их временного вычленения и объединения в систему;

в) как точка обозрения, позволяющая видеть специально выделенные отдельные стороны, связи изучаемого, т.е. определенный аспект изучения объекта

Формулирование объекта и предмета исследования осуществляется согласно логике научного аппарата и в определенной последовательности. Уточнение объекта исследования позволяет ученому учесть разнообразность педагогической действительности, ориентироваться на конкретные конечные результаты, выделить в объекте ключевой аспект. 

Исследователю необходимо помнить, что• предмет исследования - это не просто сторона, часть объекта, а такая сторона, через которую виден объект, которая служит «входной дверью» в объект, может его в том и ином отношении замещать. Исследование всегда обогащает объект в целом. Чем выше взаимосвязь и выявленная зависимость объекта и предмета, тем надежнее путь повышения теоретического уровня исследования, его методологической четкости и целостности. В структуру предмета включаются история развития объекта и учений о нем; существенные свойства, качества и закономерности развития объекта; логический аппарат и методы, необходимые для формирования предмета. По мере развития знаний об объекте открываются его новые стороны, которые в дальнейшем становятся предметом познания. 
Цель и задачи педагогического исследования. Осмыслив объект как область действительности, на которую направлена научно-познавательная деятельность исследователя и предмет как опосредующее звено между субъектом и объектом исследования, отражающее способ видения объекта исследователем с позиций педагогической науки, необходимо определить цель и задачи исследования. Цель исследования выступает как определенный механизм различных действий в системе «цель – средство – результат». Цель – осознанный образ, полезный результат, который должен быть достигнут в результате сознательной деятельности.

Основные элементы, формирующие содержание цели исследования: конченый результат, объект исследования, путь достижения конечного результата.

Цель научного исследования - центральный элемент структуры и важнейший методологический инструмент исследования, указывает на конечный результат работы, объект исследования. 
Цель исследования полифункциональна, выполняет когнитивную, оценочную и прогностическую функции. Цель исследования как предвидение конечного результата является основой для выполнения обзора состояния вопроса исследования и выводов по обзору, выбора рационального пути научного поиска, направленного на решение проблемы, обоснования предмета исследования, постановки задач исследования, определения необходимой направленности и широты теоретического и экспериментального исследования в объеме разрабатываемой темы, разработки классификации изучаемых явлений в объеме объекта исследования.

Имеются различные подходы к определению задач исследования. Например, первая задача связана с выявлением, уточнением, углублением, методологическим обоснованием и т.п. сущности, природы, структуры изучаемого объекта. Вторая задача – с анализом реального состояния предмета исследования, динамики и внутренних противоречий его развития. Третья – со способами его преобразования, опытно – экспериментальной проверкой. Четвертая – с выявлением путей и средств повышения эффективности, совершенствования исследуемого явления, процесса, то есть с прикладными аспектами работы. Пятая – с прогнозом развития исследуемого объекта [6, 75].

В психолого-педагогическом исследовании выделяется три группы задач. Чаще всего первая из групп задач – историко-диагностическая, связанная с изучением истории и современного состояния проблемы, определением или уточнением понятий, общенаучных и психолого-педагогических оснований исследования; вторая – теоретико-моделирующая группа задач – с раскрытием структуры, функций и способов его преобразования; третья – практически-преобразовательная группа задач – с разработкой и использованием методов, приемов и средств рациональной организации педагогического процесса, его предполагаемого преобразования, а также разработкой практических рекомендаций [7, 60].

Оригинален подход В.М.Полонского к определению задач педагогического исследования, предложившего фасетную классификацию исследований. Под классификацией понимается упорядоченное разделение определенного множества объектов на группировки на основе использования установленной системы признаков деления и совокупностью определенных правил. Фасет – группа однородных терминов, связанных общностью какого-либо признака (характеристика основания деления). Фасетная классификация исследований – деление объектов на независимые классификационные группировки, характеризующие различные стороны исследований. В каждый из фасетов входит множество терминов, которые присущи данному фасету и отражают многообразные признаки научных работ в области образования. Выделены четыре фасета (задачи; результаты; адрес; вид издания), раскрывающие свойства исследований с точки зрения их теоретической и практической значимости.

Первый фасет – задачи исследования – характеризует работу с точки зрения результатов планируемых целей. К примеру, задачи в дидактическом исследовании формулируются с помощью таких терминов как анализ, внедрение, выявление,  дополнение, изучение, исследование, использование, конкретизация, обобщение, обоснование, обсуждение, описание, определение, опровержение, оценка, подготовка, подтверждение, постановка, построение, проверка, развитие, разработка, рассмотрение, систематизация, совершенствование, создание, уточнение, формулировка, характеристика [14, 157].

Исследователю предлагаются следующие правила формулировки цели исследования:

1. Необходимо четко представлять:

· сущность изучаемой проблемы и ее основные противоречия; основные проблемные вопросы теоретического и (или) экспериментального характера, подлежащие разрешению путем научного исследования;

· существующее теоретическое знание, которое может быть использовано для объяснения структуры и законов функционирования изучаемого объекта;

· основные пути и объемы необходимой разработки теоретического и (или) экспериментального обоснования объекта исследования;

· существующие в педагогике (или ведущей по отношению к объекту науки) методы и средства для проведения теоретического и (или) экспериментального обоснования объекта [8, 51].

2. Формулировка темы и цели исследования имеет два совпадающих структурных элемента: объект исследования и конечный результат. Цель содержит и третий элемент (путь достижения конечного результата). Цель исследования – это обоснованное представление о конечных или промежуточных результатах научного поиска.

3. Намечая логику исследования, педагог – исследователь формулирует ряд частных исследовательских задач, которые в своей совокупности должны дать представление о том, что нужно сделать, чтобы цель была достигнута. Таких задач, методологи рекомендуют выделять сравнительно немного, не более пяти-шести (в зависимости от сущности и содержания темы).

4. Важно выстроить такую последовательность задач, позволяющих определить «маршрут» научного поиска, его логику и структуру. 
Гипотеза и ведущая идея педагогического исследования. Гипотеза исследования — научно-состоятельное предположение, предвидение его хода и результата. Необходимость в разработке гипотезы возникает тогда, когда существующие, установленные наукой идеи, теории, концепции, принципы, методы, законы, закономерности не являются достаточными для объяснения эмпирических фактов как результатов опыта. В данной ситуации гипотеза выступает в роли промежуточного логического построения между существующим и необходимым, вновь создаваемым теоретическим знанием и является логическим средством преобразования эмпирического знания в теоретическое знание [8, 36].

Структура гипотезы педагогического исследования может быть трехсоставной, включающей в себя а) утверждение; б) предположение; в) научное обоснование. Например, учебно-воспитательный процесс будет таким-то, если сделать вот так и так, потому что существуют следующие педагогические закономерности: во-первых..., во-вторых..., в-третьих... Однако педагогическая гипотеза может выглядеть и по-другому, когда обоснование в явном виде не формулируется. При этом структура гипотезы становится двусоставной: это будет эффективным, если, во-первых... во-вторых... в-третьих... Подобная гипотеза становится возможной в том случае, когда утверждение и предположение сливаются воедино в форме гипотетического утверждения: это должно быть так-то и так-то, потому что имеются следующие причины [Г.Х. Валеев].

Академик А.М. Новиков выделяет следующие требования к построению гипотезы:

· Первое условие – состоятельность гипотезы, т.е. она должна объяснять весь круг явлений и процессов, для анализа и изучения которых выдвигается. 

· Второе условие – принципиальная проверяемость гипотезы. Гипотеза есть предположение о некоторой непосредственно ненаблюдаемой основе явлений, и может быть проверена лишь путем сопоставления выведенных из нее следствий с опытом. Недоступность следствий опытной проверке означает непроверяемость гипотезы.

· Третье условие: применимость гипотезы к возможно более широкому кругу явлений.

· Четвертое условие: максимально возможная простота гипотезы, которая заключается в ее способности, исходя из единого основания, объяснить широкий круг различных явлений и процессов [11, 174-175]. В.В. Краевский добавляет к этим условиям нестандартность, неочевидность гипотезы [9, 295].

Гипотеза педагогического исследования должна соответствовать следующим методологическим требованиям: логической простоты и непротиворечивости, вероятности, широты применения, концептуальности, научной новизны и верификации [6, 78].

Гипотезу часто называют опорной точкой научного исследования. Процесс создания гипотезы сложен. Пошаговый алгоритм конструирования педагогической гипотезы выглядит следующим образом:

· исследователь фиксирует возникновение проблемной ситуации;

· доказывает невозможность объяснить причины нового явления с помощью известных приемов и средств научного исследования; 

· всесторонне изучает новые явления; 

· формулирует научные предположения о возможной причине возникновения данного явления; 

· одновременно определяет следствия, логически вытекающие из предполагаемой причины;

· опытно-экспериментальная проверка соответствия этих следствий фактам действительности. 

Гипотеза педагогического исследования предшествует его ведущей идее. Идея – основная, главная мысль, исходное знание, понятие для систематизации знаний, отражение сущности, включающая в себя как знание о педагогическом объекте, так и определение путей его преобразования. В ведущей идее выражаются исходные позиции автора и общее направление исследования. 

В основу любого исследования должна быть положена ведущая идея как путеводная звезда исследовательского процесса, дающая ему общее направление, определенный угол зрения, определенное видение предмета. Ведущая идея определяет замысел исследования и опирается на сложившиеся в науке теоретические концепции. Замысел более близок по своей сути ведущей идее, концепции исследования [16, 77]. Замысел реализуется научным аппаратом исследования, ориентирует исследователя в выработке концептуальной идеи. Концептуальная идея - это наиболее существенный компонент исследования. Идея воплощается в замысле, замысел - в ходе проверки гипотезы. Гипотеза рождается вместе с ведущей идеей и развивается в размышлении над сущностью проблемы, в анализе фактов, прежних решений проблемы и подходов к ней. Разработка гипотезы является вскрытием противоречий, которые и составляют сущность проблемы и намечены ведущей идеей. Гипотеза вытекает из ведущей идеи и определяется ею.

Гипотеза – (от греч. основание, основа) - хорошо продуманное предположение, выраженное в форме научных понятий, которое должно в определенном месте восполнить пробелы эмпирического познания или связать различные эмпирические знания в единое целое, либо дать предварительное объяснение факту или группе фактов.
 Гипотеза наряду с теорией является формой активного отражения действительности, используемой в научном познании. В философских и методологических работах разработке гипотезы уделяется особое внимание. Исследованы такие специфические особенности   гипотезы как метода в развитии научного знания; отношение "гипотеза – закон – теория", структура научной гипотезы, пути ее выдвижения и различные способы проверки,  оценка конкурирующих гипотез. Г.И. Рузавин раскрывает гипотезу как форму научного познания, ее логическую структуру, требования, предъявляемые к научным гипотезам, эвристические принципы отбора гипотез.
 

Проблема научных гипотез затрагивается в работах, посвященных методологии педагогики в целом, процессу научного исследования в частности, его структуре (С.И. Архангельский, А.Д. Ботвинников и др.); в ряде статей о гипотезе полемического характера (Г.Х. Валеев, А.Ф. Закирова, А.В. Клименюк, Г.Т. Хайруллин и др.). Подробнее проблема гипотезы раскрывается в работах Г.В. Воробьева, В.И. Загвязинского и др. Учеными разрабатываются такие аспекты этой проблемы как виды гипотез, их роль в научном исследовании, связь с другими его компонентами, формулирование гипотез, требования, предъявляемые к ним.

Однако эта проблема недостаточно исследована. Вместе с тем, необходимо отметить, что кандидатская диссертация С.У. Наушабаевой на тему "Гипотеза как способ развития научного знания в дидактическом исследовании"; выполненная в научно-исследовательском институте общей педагогики АПН СССР в 1987 году, вносит определенную ясность в разработку гипотез дидактических исследований. В проведенном ею исследовании гипотеза рассматривалась именно как способ развития научного знания, который состоит в выдвижении экспериментальной проверке предположений; исследователь подвергает изучению гипотезу в виде конкретного предположения, или допущения, поддающегося непосредственной опытной проверке. Были проанализированы 105 кандидатских диссертаций по дидактике в целях изучения особенностей осуществления теоретической и экспериментальной проверки гипотезы и влияния этого процесса на надежность и достоверность дидактических исследований. В результате определены состав гипотезы, способы теоретической и экспериментальной проверки гипотезы, требования которым, должна удовлетворять научная гипотеза в дидактике, установлены также ошибки, допускаемые при опытной проверке, что создают, предпосылки для их устранения. В методологии педагогики гипотеза рассматривается как элемент логической структуры исследования. Под гипотезой понимают научное предположение о характере и закономерных связях педагогических явлений. В педагогическом исследовании гипотеза выполняет направляющую функцию — она определяет характер научного поиска и результат работы. Гипотезе предшествует проблема, после выдвижения научного предположения происходит его разработка и проверка. Результаты данной работы будут способствовать более рациональному построению гипотез в дидактическом исследовании, так как в ней определены особенности реализации общенаучных требований к гипотезе применительно к эмпирической гипотезе в дидактике.

Гипотеза исследования — научно-состоятельное предположение, предвидение его хода и результата. Гипотеза возникает от потребностей общественной практики, отражает научные абстракции, систематизирует имеющиеся теоретические представления, включает в себя суждения, понятия, умозаключения, представляя собой целостную структуру. Научная гипотеза всегда выходит за пределы изученного круга фактов, не только объясняет их, но и выполняет прогностическую функцию. По опрделению, академика В.А. Ядова, гипотеза - "это главный методологический инструмент, организующий весь процесс исследования и подчиняющий его внутренней логике".
  Необходимость в разработке гипотезы возникает тогда, когда существующие, установленные наукой идеи, теории, концепции, принципы, методы, законы, закономерности не являются достаточными для объяснения эмпирических фактов как результатов опыта. В данной ситуации гипотеза выступает в роли  промежуточного логического построения между существующим   и   необходимым,   вновь создаваемым теоретическим знанием и является    логическим    средством преобразования эмпирического знания в теоретическое
.

 Научная гипотеза всегда требуется в тех случаях, когда педагогическое исследование опирается на формирующий эксперимент, если предварительно выдвигаются предположения в качестве научно обоснованного ориентира. Она возникает как вследствие обобщения накопленного фактического материала, активно влияет на формирование новой теоретической концепции, систематизацию научного знания, накопление новых фактов до тех пор, пока не будет отвергнута или на ее основе не будет обоснована новая научная теория. Следовательно, гипотеза незаменима в ситуации, когда необходимо объяснить причинно-следственные зависимости педагогического явления, а существующих знаний для этого недостаточно.

Гипотезу по праву считают главным методологическим стержнем любого исследования. Формулировка гипотезы — это творческая фаза экспериментального рассуждения; фаза, на которой исследователь представляет себе возможную зависимость между двумя факторами.

 В философской литературе различают рабочую гипотезу, или временное предположение для систематизации имеющегося фактического материала, и научную (или реальную) гипотезу, которая создается, когда накоплен значительный фактический материал и появляется возможность выдвинуть "проект" решения, сформулировать положение, которое с определенными уточнениями и поправками может превратиться в научную теорию. Процесс создания гипотезы, таким образом, длителен, он часто совмещается с другими этапами исследования.
 При этом важно помнить, что эффективность результата сложного интуитивного процесса формирования гипотезы в первую очередь определяется наличием фактов об объекте исследования, а также умением их обрабатывать и осмысливать.

Задача применения гипотезы – подняться выше имеющегося в наличии уровня знаний. Г.Х. Валеев на основе анализа более 50 работ выяснил, что некоторые авторы излагают гипотезу своего исследования интуитивно, а другие составляют по аналогии.
 Многие убеждены в том, что диссертант зачастую окончательно формулирует гипотезу своего исследования перед оформлением авторефератов. Он видимо ассоциирует ее с ведущей идеей, выводами работы, не имея ясного представления о причинно-следственных связях, между условиями, методами, содержанием воспитания и обучения, с одной стороны, и конечными результатами образовательного процесса с другой, лежащих в основе опытно-экспериментальных работ. В этой связи мы разделяем точку зрения Г.В. Воробьева, с позиций которого гипотеза исследования становится прообразом будущей теории в том случае, если она подтверждается последующим ходом работы.

Все вышеизложенное позволяет нам обозначить круг знаний, необходимых для правильного построения гипотезы педагогического исследования:

· сущность, виды и структура гипотезы педагогического исследования;

· методологические требования к гипотезе педагогического исследования;

· этапы формулирования (процесс образования) гипотезы исследования;

· практические рекомендации по формулировке гипотезы исследования и типичные ошибки при построении гипотезы;

· примерные образцы формулировки гипотезы исследования в области педагогики;

· понятийный аппарат проблемы гипотезы;

· примерные эталоны общения ученых по проблемам гипотезы и перечень источников.

 Перейдем к характеристике этих знаний:

А. Ученые, исследующие виды гипотез педагогических исследований, в
основном выделяют описательную, объяснительную и прогностическую гипотезу.

Основанием классификации выступают функции науки. Исследователи единогласно определяют содержание  этих гипотез:


а) описательная гипотеза (описываются причины и возможные следствия).

б) объяснительная гипотеза (дается объяснение возможным следствиям определенных причин) (Там же, с. 19).

в) прогностическая гипотеза экстраполирует отдаленное будущее состояние социальной действительности на основе мысленного эксперимента.

По логике формирования гипотезы делятся на индуктивные, дедуктивные и комплексные.

Б. Систематизируя и обобщая имеющиеся знания, Г.Х. Валеев считает, что структура гипотезы педагогического исследования может быть трехсоставной, включающей в себя а) утверждение; б) предположение; в) научное обоснование. Например, учебно-воспитательный процесс будет таким-то, если сделать вот так и так, потому что существуют следующие педагогические закономерности: во-первых.... , во-вторых.... , .в-третьих.... Однако педагогическая гипотеза может выглядеть и по-другому, когда обоснование в явном виде не формулируется. При этом структура гипотезы становится двусоставной: это будет эффективным, если, во-первых.... во-вторых.... в-третьих... Подобная гипотеза становится возможной в том случае, когда утверждение и предположение сливаются воедино в форме гипотетического утверждения: это должно быть так-то и так-то, потому что имеются следующие причины.

По проблеме структуры гипотезы педагогического исследования идут горячие споры, о чем свидетельствуют многочисленные публикации на страницах теоретических журналов в области педагогики. По нашему мнению, на практике исследовательской деятельности соискателей имеют место трехсоставные гипотезы. Гипотезу желательно формулировать по схеме: «Если...., то....... так как ......», что позволяет реализовать описательную, объяснительную и прогностическую функции гипотезы. Впоследствии, поддерживая данную логику построения гипотезы, В.И. Загвязинский рекомендует использование "понятийной цепочки": исходный факт – проблема -исходные концептуальные положения – идея –замысел – гипотеза – желаемый результат.
  По его мнению, такая логика формулирования гипотезы определенно прослеживается в новаторском опыте и инновационных поисках .

В. Гипотеза педагогического исследования должна соответствовать следующим методологическим требованиям: логической простоты и непротиворечивости, вероятности, широты применения, концептуальности, научной новизны и верификации.

Первое требование - логической простоты  предполагает, что гипотеза не должна содержать в себе ничего лишнего. Ее назначение - объяснить как можно больше фактов возможно меньшим числом предпосылок, представлять широкий класс явлений, исходить из немногих оснований. Часто излишним является некое предварительное вступление перед формулировкой гипотезы: в результате констатирующего эксперимента сделано предположение, что..., в результате предварительного изучения указанной проблемы и анализа предмета исследования выдвинута гипотеза... и т. п.

Требование логической непротиворечивости расшифровывается следующим образом: во-первых, гипотеза есть система суждений, где ни одно из них не является   формально    логическим отрицанием другого; во-вторых, она не противоречит всем имеющимся достоверным фактам, в-третьих, соответствует установленным и устоявшимся в науке законам. Однако последнее    условие нельзя абсолютизировать, иначе оно станет тормозом для развития науки. 

Требование вероятности гласит, что основное предположение гипотезы
должно   иметь   высокую   степень возможности ее реализации.  Иначе говоря,    гипотеза    может   быть   и многоаспектной,     когда     помимо основного предположения имеются и второстепенные. Некоторые из них могут и не подтвердиться,   но  основное положение должно нести в себе высокую степень вероятности.


Требование    широты    применения необходимо для того, чтобы из гипотезы можно было бы выводить не только те явления, для объяснения  которых она предназначена, но и возможно более широкий класс других явлений.

Требование концептуальности выражает прогностическую функцию науки: гипотеза должна отражать соответствующую концепцию  или  развивать новую, прогнозировать дальнейшее  развитие теории.

Требование научной новизны предполагает, что гипотеза должна раскрывать преемственную связь предшествующих знаний с новыми.

Требование верификации означает, что любая гипотеза может быть проверена. Как известно, критерием истины является практика. В педагогике наиболее убедительны те гипотезы, которые  проверяются опытно- экспериментальным путем, но возможен также вариант логических операций и умозаключений.

Требование конкретности подразумевает глубину гипотезы, соответствующую цели и задачам исследования, и широту, охватывающую объект и предмет исследования. Иными словами, гипотеза должна соответствовать конкретной цели и описывать конкретный объект исследования.

Некоторые ученые  эти требования обозначили как: принципиальная проверяемость предположений гипотезы, ее максимальная общность; обязательное обладание предсказательной силой; принципиальная (логическая) простота; преемственная связь выдвигаемой гипотезы с предшествующим знанием.

Каждая гипотеза должна соответствовать важнейшим методологическим требованиям, предъявляемым к науке: непротиворечивости и верификации.

Г. Непременным составляющим методологических знаний соискателя о гипотезе является логика процесса образования гипотезы. Формулированию гипотез предшествует анализ состояния теории педагогики как совокупности высказываний разной степени научной обоснованности, достоверности, вероятности осущес​твления. Возможными способами построения гипотез являются изучение и анализ фактов, применение аналогий, разработка множества вероятных "траекторий" движения объекта исследования, в результате чего последний приобретает качества, запланированные экспериментатором, если из всех возможных "траекторий" выяснена и реализована наилучшая. Возможны следующие компоненты действий исследователя по разработке гипотезы:

· открытие какого-либо явления, которое пока невозможно объяснить;

· всестороннее его изучение;

· формулирование гипотезы как научного предположения о причинах, связях и пр.;

· определение следствий, логически вытекающих из предполагаемой причины, если бы причина уже в действительности была найдена;

· проверка того, насколько следствия соответствуют фактам действительности.

Исследователю необходимо знать и типичные ошибки в формулировке гипотезы исследования:

· самоочевидность   того,    что выдвигается как научное предположение;

· отсутствие в гипотезе причинно-следственных связей педагогических явлений;

·  отсутствие конкретности гипотезы;

· очевидно, гипотеза не требуется в исследованиях по истории педагогики, сравнительной педагогике и при обобщении педагогического опыта, так как объяснение причинно-следственных зависимостей в этих ситуациях основывается не на формирующем эксперименте, а на констатирующем, а также на логических и исторических методах доказательства.

Разделяя точку зрения ученых, высказывающих мнение о том, что трудно подобрать наиболее подходящие из гипотез, все-таки решили проиллюстрировать некоторые образцы их формулирования:


Ж. Примерные образцы построения гипотез диссертационных исследований:

1) Тема: "Система подготовки будущих учителей к социально-педагогической работе".

Гипотеза: готовность будущих учителей к социально-педагогической работе как интегративное личностное образование может быть сформирована, если в системе подготовки гармонично реализуется три блока: мотивационно-целевой, содержательный и процессуальный, то профессиональная направленность педагогического процесса вуза будет отвечать адекватным ожиданиям социума, так как при этом будущие учителя в собственной деятельности осваивают формы и методы социально-педагогической работы с учащимися (Г.Ж. Менлибекова).

Еще один пример.

2) Тема: "Педагогические основы формирования профессиональных интересов учащейся молодежи".

Гипотеза: Если модель подготовки школьников и студентов в целостной системе непрерывного инженерно- технического    образования    будет отображать объект деятельности будущего инженера, то это позволит эффективно осуществлять
формирование профессиональных    интересов    в соответствии         с         механизмом возникновения и развития, а также структурой исследуемого качества личности, так как при этом создаются предпосылки для отбора методов и средств педагогического воздействия, а также содержание деятельности учащейся молодежи, соответствующей деятельности профессиональной (Л.Х. Мажитова).

Гипотезу часто называют опорной    точкой    научного    исследования. Процесс создания гипотезы сложен. В гипотезе получает свою  ясность      изучаемая      проблема,    предположительно     указываются      теоретические основы, она предопределяет   характер   необходимого фактического материала,  а также      устанавливает определенный аспект в подходе к разработке этого материала и линии его сбора и анализа.  

Ученые каждый раз осмысливают   пошаговый алгоритм конструирования    педагогической гипотезы:    

· исследователь фиксирует   возникновение проблемной ситуации;

· доказывает невозможность объяснить  причины   нового   явления   с помощью   известных   приемов и  средств научного исследования; 

· всесторонне изучает новые явления; 

· формулирует научные предположения о возможной причине возникновения данного явления; 

· одновременно определяет   следствия,   логически   вытекающие из предполагаемой причины;

· опытно-экспериментальная проверка соответствия этих следствий    фактам действительности.    

Методологи также сформулировали ряд практических рекомендаций для описания гипотезы  исследования:

· гипотеза не должна включать в себя   слишком много предположений (как правило,  одно основное,  редко больше);

· в нее нельзя включать понятия и категории, не являющиеся однозначным,     не    уясненным    самим исследователем;

·  при формулировке гипотезы следует избегать ценностных суждений;

· гипотеза должна быть адекватным ответом на поставленный вопрос, соответствовать фактам, быть проверяемой и применяемой к широкому кругу явлений;


·  требуется безупречное ее стилистическое оформление, логическая простота;

·  соблюдение преемственности с уже имеющимся знанием.

Исследователи раскрывают сущность гипотезы, исходя из оснований ее классификации. Гипотеза педагогического исследования предшествует его ведущей идее. Традиционно в научном аппарате после гипотезы следуют задачи исследования. Задачи исследования рассматриваются в тесной взаимосвязи с его целью. Идея - основная, главная мысль, исходное знание, понятие для систематизации знаний, отражение сущности, включающая в себя как знание о педагогическом объекте, так и определение путей его преобразования.
 В ведущей идее выражаются исходные позиции автора и общее направление исследования.

По утверждению М.А. Данилова, ведущая идея и общее направление исследования - очень важные координаты исследования. Автор приводит яркий образец выдвижения ведущей идеи исследования В.С. Шубинского на тему "Диалектико-логические противоречия как средства развития диалектического мышления  учащихся". По мнению М.А. Дааанилова, проблема формирования основ диалектико-материалистического мировоззрения может быть исследована в целом и в различных аспектах, в зависимости от ведущей идеи, как проблема превращения усваиваемых знаний в убеждения, как процесс формирования умений вырабатывать самим взгляды, как проблема воспитания у школьников самостоятельного подхода к анализу явлений действительности и т.д. И хотя во всех этих исследованиях будут затронуты общие пути формирования мировоззрения учащихся, все же каждое из них, имея свою "ведущую идею", приобретает черты специфичности, что и принесет положительный эффект.

Ведущая идея в основном определяет характер
исследовательского процесса. Ученые особо подчеркивают важность фактов, подтверждающих идею, или противоречащих идее. Только тогда ведущая идея выступает перед исследователем как главный путь решения проблемы. То есть ведущая идея является главным ориентиром для эффективного решения исследовательской проблемы. С ведущей идеей исследования тесно связана гипотеза, являющаяся предвосхищением путей решения проблемы, хода исследования и его результатов.


В основу любого исследования должна быть положена ведущая идея как путеводная звезда исследовательского процесса, дающая ему общее направление, определенный угол зрения, определенное видение предмета.
 Ведущая идея определяет замысел исследования и опирается на сложившиеся в науке теоретические концепции.

Некоторыми учеными  суть замысла интерпретируется как логика исследования.
 На наш взгляд замысел более близок по своей сути ведущей идее, концепции исследования. Замысел реализуется научным аппаратом исследования, ориентирует исследователя в выработке концептуальной идеи. Концептуальная идея - это наиболее существенный компонент исследования. Иногда понятия "идея", "замысел", "концепция", "гипотеза", "ключевая идея", "ведущая идея" используются как синонимы. Идея воплощается в замысле, замысел - в ходе проверки гипотезы.
  Гипотеза рождается вместе с ведущей идеей и развивается в размышлении над сущностью проблемы, в анализе фактов, прежних решений проблемы и подходов к ней, в выяснении причин неудовлетворительности этих решений. Разработка гипотезы является вскрытием противоречий, которые и составляют сущность проблемы и намечены ведущей идеей. Гипотеза вытекает из ведущей идеи и определяется ею.

Для конкретности нашего размышления о ведущей идее исследования приведем некоторые примеры ее формулировок:

Примерные образцы гипотезы и ведущей идеи педагогического исследования:

1) Тема: Формирование инженерно-технического мышления студентов младших курсов вуза.

Гипотеза: Если организовать учебно-познавательную деятельность студентов на младших курсах вуза в рамках профессионального направления обучения, то формирование их    инженерно-технического мышления будут осуществляться эффективно, так как при этом в предметно-деятельностном содержании обучения будут отражены особенности объекта и типовых (обобщенных) задач профессиональной деятельности по профилю подготовки.

Ведущая идея заключается в том, что инженерно-техническое мышление студентов младших курсов вуза формируется в процессе профессионально направленного обучения, способствующего сближению учебно-познавательной деятельности студентов с их будущей профессиональной деятельностью (А.М.Саламатина).

2) Тема: Формирование интереса к профессиональной деятельности у будущих офицеров-пограничников.

Гипотеза: интерес к профессиональной деятельности как особое личностное образование может быть сформировано, если профессиональная подготовка будущих офицеров-пограничников в системе высшего военного образования осуществляется с ориентацией на модель исследуемого качества, значимость которой осознается курсантами, то это обеспечивает их личностно-профессиональный рост, так как они овладевают необходимыми знаниями и умениями    в работе.

Ведущая идея: интерес к профессиональной деятельности - особое личностное образование будущего офицера - пограничника, поэтому формирование этого качества является неотъемлемой органической частью учебно-воспитательного процесса военного института (Мальгаджарова Т.Г.).

Концепция является стратегическим ориентиром поиска. Опыт показывает, что иметь свою концепцию необходимо всегда. Во-первых, это дает возможность определить общую направленность и ориентиры исследовательского поиска. Во-вторых, отобрать актульные именно для данного исследования положения, расставить соответствующие акценты. В-третьих, позволяет выделить ведущие факторы развития изучаемого объекта.

И, наконец, в-четвертых, открывает возможность получить не только практические результаты, но и сделать теоретические приращения и выводы. Оформить концепцию можно в виде отдельного документа или исследовательского проекта.

Концепция – система идей, взглядов, установок, которая должна служить отправной теоретической базой поиска и, будучи опосредована и проверена практикой, может превратиться в теорию. Концепция является методологической и теоретической базой исследовательской деятельности, она должна содержать и зерно преобразования – мысли о том, как можно разрешить поставленную проблему. Концепция должна содержать методологические установки, положения теории и конструктивную часть – направления и идеи преобразования.

Традиционно научное знание делится на методологическое, теоретическое и эмпирическое. В концепции преимущественно отражаются первые два вида научно-педагогического знания [7, 40-42].

Важным компонентом научного аппарата исследования являются положения, выносимые на защиту. Требования к положениям, выносимым на защиту:
· подтверждение значимости, актуальности и перспективности выбранного направления исследования и его результатов;
· изложение наиболее существенных результатов поиска, обоснование их своеобразия, оригинальности, новизны;
· реальная эффективность, которую следует доказать (социальная, экономическая; непосредственная, отсроченная, косвенное влияние);
· полемический характер представления результатов (ответ возможным оппонентам, защита выдвинутых положений) [7, 84].
Положения, выносимые на защиту, - это тот результат, который получил исследователь и который необходимо защитить. По своей сущности они раскрывают те авторские идеи, которые были изложены в гипотезе. Другими словами, идея в гипотезе получает раскрытие в положении, выносимом соискателем для защиты. Содержание должно носить именно характер положения, которое необходимо защищать.

Формулируются положения, выносимые на защиту, в виде пронумерованных тезисов. Каждый тезис включает выводное положение и его краткое, обобщающее содержание. В диссертации может быть три-четыре, а иногда  и больше таких положений. 

Апробация и внедрение результатов педагогического исследования. Апробация – это установление истинности, компетентная оценка и конструктивная критика оснований, методики и результатов работы. Апробация включает осмысление и учет возникающих вопросов, позитивных и негативных оценок, возражений и советов. Она стимулирует доработку, более глубокое и аргументированное обоснование или пересмотр ряда положений исследования и способов доказательства. Апробация помогает либо утвердиться в признании истинности гипотез, либо скорректировать или пересмотреть их. Очень полезен глубокий анализ возникших вопросов [7, 63].
Апробация дает возможность учесть советы, замечания, предложения и таким образом улучшить качество работы, сделать результаты более обоснованными и убедительными.  Особенно ценны вопросы проблемные и вопросы перспективные, нацеленные на новые аспекты или на новый уровень доказательств, требующие размышлений и определенных исследовательских действий. Полезно подумать, как сделать изложение более ясным и доходчивым.

Каковы пути внедрения результатов исследования в педагогическую практику? Практика, как известно, критерий истинности результатов исследования. Поэтому, обязательным элементом решения любой научной проблемы является внедрение разработанных положений и идей в педагогическую практику. Это завершающий этап исследования, и его надо отличать от внедрения результатов научной работы после ее завершения. Первое – уточняет, развивает, совершенствует психолого-педагогическую теорию и методику, второе же – претворяет в жизнь уже проверенные, отработанные выводы и рекомендации.

Успех внедрения результатов исследования в практику определяется, прежде всего, готовностью к этому теоретических и методических положений и концепций, доведенных до уровня конкретных нормативов, правил, предписаний и рекомендаций. Методические рекомендации воплощаются в педагогическую практику обычно путем разработки учебных, учебно-методических и методических пособий, методик обучения и воспитания.

Процесс внедрения результатов исследования в практику можно разделить на несколько звеньев:

· ознакомление практиков с выводами и рекомендациями исследования;

· формирование положительного отношения, интереса к ним;

· практическое обучение должностных лиц умению использовать, применять новые идеи, правила, методы и приемы в практике воспитания и обучения студентов;

· предъявление к этим лицам требований об активном внедрении результатов исследования в образовательный процесс и контроль над внедрением.

Все эти звенья охватывают и информацию о результатах исследования, и организацию их внедрения в массовую практику. Основными источниками получения информации о ходе и итогах научного поиска являются выступления исследователя или других компетентных специалистов с лекциями, научными сообщениями перед должностными лицами, заинтересованными в материалах исследования [6, 85-92].

Обобщая работы ученых, занимающихся выявлением параметров степени внедрения результатов исследования, мы выделили следующие пути апробации и внедрения:

· публикации в печати полученных результатов (республиканской, зарубежной), а также в энциклопедических изданиях;

· выступления с докладами и сообщениями на международных, республиканских, региональных конгрессах, симпозиумах, научно-практических конференциях, семинарах, тренингах, педчтениях, слетах, съездах работников образования, на конференциях и семинарах ППС вуза, августовских конференциях работников образования;

· обсуждение основных положений исследований на заседаниях кафедры, лаборатории, Ученого совета НИИ, вузов, ИПК, центров, на педсоветах, методобъединениях школ, на коллегии Министерства образования и науки РК, других отраслевых ведомств, на методологических семинарах магистрантов, докторантов (наличие планов проведения и результаты);

· внедрение в учебно-воспитательный процесс вузов, ссузов, школ программ, учебников, методических рекомендаций, стандарта, УМК по предмету (наличие актов о внедрении);

· участие в научных проектах республиканского и международного уровня (наличие программы НИР, публикации, отчеты о НИР, № госрегистрации);

· получение грантов на конкурсах «Лучший преподаватель вуза», «Лучший учитель года» и др. (наличие документов об участии в конкурсах на премии им. И.Алтынсарина, им. М.Ауэзова, молодых ученых и перечень трудов, представленных на конкурс (конкурс акимата, правительства, Президента), лауреаты, стипендиаты, конкурсанты и т.д.);

· публикации о деятельности, о выступлении и т.д. соискателя (выходные данные);

· членство в отраслевых, межотраслевых и международных организациях (академиях, университетах, институтах и др.) (наличие копии документов);

· частота цитируемости (копии источников);

· отзывы о научных трудах соискателя;

· радио и телепередачи в рамках темы исследования, газетные публикации.

Таким образом, внедрение результатов исследования и рекомендаций педагогической науки в практику работы школ является одновременно и содержанием, и процессуальным компонентом методологической культуры педагога-исследователя. Следовательно, внедрение результатов исследования и рекомендаций педагогической науки в практику работы школ является одновременно и содержанием, и процессуальным компонентом методологической культуры педагога-исследователя.

Вопросы для самоконтроля

1. Определите сущность понятий «объект» и «предмет» исследования. Объясните различия между понятиями «объект» и «предмет» исследования.

2. Определите сущность понятий  «проблема» и «тема» исследования?

3. Какие требования предъявляются к понятийно-категориальному аппарату педагогического исследования?

4. Какова структура обоснования темы дидактического исследования?

5. Как добиться того, чтобы положения, выносимые на защиту, не дублировали то, что уже раскрыто при изложении новизны и теоретической значимости результатов исследования?

6. Как соотносятся в исследовательской деятельности гипотеза и ведущая идея,?
7. Как соотносятся в исследовательской деятельности ведущая идея  и замысел?
8. Как соотносятся в исследовательской деятельности замысел  и  концепция исследования?

9. Почему при формулировке новизны исследования чаще всего показывается взаимосвязь теории и практики? Чем это обусловлено?

10. Каковы критерии оценки теоретической и практической значимости исследования?

Задания для самостоятельной работы
1. Сформулируйте проблему исследования на тему «Педагогическая технология управления процессом обучения одаренных детей».

2. Сформулируйте цель нижеследующих исследований:
«Педагогические особенности технологии информационно-корректирующего контроля качества обученности курсантов высших военных учебных заведений»; Ориентация педагога на ценность научного знания как фактор развития педагогической компетентности»; «Приобщение будущих офицеров к научно-исследовательской деятельности»; «Развитие теории научно-исследовательской деятельности преподавателя вуза в контексте непрерывного военного образования»;

3. Обоснуйте правомерность формулировок гипотезы Вашего исследования.
4. Определите о каких компонентах научного аппарата исследования (база, объект, предмет) идет речь в следующих формулировках:

«Педагогический коллектив средней школы №159 г. Алматы»;

«Процесс становления военной    школы с профильным обучением»;

«Педагогические условия формирования педагогической культуры будущего специалиста в условиях университета».

5. Выпишите объект и предмет следующих успешно защищенных диссертаций и соотнесите их с требованиями, предъявляемыми к формулировке этих компонентов научного аппарата исследования: 

«Теоретические основы формирования синергетической культуры учащейся молодежи», 13.00.01. (Б.А. Мукушев);

«Подготовка слушателей учебных заведений МВД РеспубликиКазахстан к управленческой деятельности»,  13.00.08. (Е.Т. Тусупбеков).

1. Изучите логику построения целей и задач следующих докторских диссертаций и определите их соответствие к требованиям целеполагания: 

 «Развитие концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности» (А.А. Булатбаева);

 «Формирование педагогической  культуры личности слушателей учебных заведений Министерства внутренних дел Республики Казахстан», 13.00.08. (С.С. Туркенова).

7. Выпишите гипотезу следующих исследований, определите структуру и состав гипотезы на основе методологических требований к ней:

«Формирование лидерских качеств будущих офицеров», 20.01.04. (С.А. Наконечный); Дидактические основы экономического образования учащихся» (К.Ж. Аганина);

«Теоретико-методологические основы систематизации и конструирования содержания истории педагогики и образования Казахстана», 13.00.01. (К.Р. Калкеева);

8. Изучите ведущую идею следующих педагогических исследований и раскройте ее взаимосвязь с гипотезой, концепцией:

«Формирование у будущих офицеров готовности  к управлению профессиональной деятельностью подчиненны», 13.00.08. (М.Т. Ажибаев);

«Формирование профессионально-педагогической подготовленности   будущих слушателей в учебных заведениях Министерства внутренних дел Республики Казахстан»,  13.00.08. (Г.С. Имажанова).

9. Сформулируйте ведущую идею кандидатской диссертации по теме "Формирование готовности курсантов к научно-исследовательской деятельности по экологическим проблемам".

10. Выделите предмет исследования в следующих темах:

«Формирование этнопедагогической компетентности преподавателя военного вуза в системе послевузовского образования»;

«Теоретико-методологические основы проектирования содержания высшего военного образования»;

«Дебатная технология в формировании толерантности будущих офицеров в современных условиях».

11. Сформулируйте тему и объект исследования, в котором выделен следующий предмет: процесс формирования готовности будущего педагога  военного вуза к личностно-ориентированному обучению. 

12. Проверьте правильность выбора темы Вашего исследования с помощью следующей матрицы:

· соответствие темы научному направлению;

· направленность темы на реализацию социального запроса (запрос науки и запрос практики), т.е. актуальность; 

· наличие проблемы в формулировке темы;

· ясность объекта и предмета исследования в теме; 

нацеленность темы исследования на конечный результат. 
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Лекция 7. Структура и этапы педагогического исследования. Концепция исследования. Понятийный аппарат педагогического  исследования.

 Логическая структура и этапы педагогического исследования Концепция исследования8.1. . Концепция исследования
Концепция является стратегическим ориентиром поиска. Опыт показывает, что иметь свою концепцию необходимо всегда. Во-первых, это дает возможность определить общую направленность и ориентиры исследовательского поиска. Во-вторых, отобрать актульные именно для данного исследования положения, расставить соответствующие акценты. В-третьих, позволяет выделить ведущие факторы развития изучаемого объекта.

И, наконец, в-четвертых, открывает возможность получить не только практические результаты, но и сделать теоретические приращения и выводы. Оформить концепцию можно в виде отдельного документа или исследовательского проекта.

Концепция – система идей, взглядов, установок, которая должна служить отправной теоретической базой поиска и, будучи опосредована и проверена практикой, может превратиться в теорию. Концепция является методологической и теоретической базой исследовательской деятельности, она должна содержать и зерно преобразования – мысли о том, как можно разрешить поставленную проблему. Концепция должна содержать методологические установки, положения теории и конструктивную часть – направления и идеи преобразования.

Традиционно научное знание делится на методологическое, теоретическое и эмпирическое. В концепции преимущественно отражаются первые два вида научно-педагогического знания [7, 40-42]. 3.1. Концепция — стратегический ориентир поиска

Как мы уже отметили, у начинающих исследователей, у руко​водителей коллектива, которые намерены развернуть исследова​тельский поиск, нередко возникает вопрос: нужно ли работать над собственной концепцией или достаточно сослаться на доку​менты, в которых уже сформулированы общие теоретические положения и установки. Опыт показывает, что иметь свою кон​цепцию необходимо всегда. Во-первых, это дает возможность определить общую направленность и ориентиры исследователь​ского поиска. Во-вторых, отобрать актуальные именно для дан​ного исследования положения, расставить соответствующие ак​центы. В-третьих, позволяет выделить ведущие факторы разви​тия изучаемого объекта.

И, наконец, в-четвертых, открывает возможность получить не только практические результаты, но и сделать теоретические при​ращения и выводы. Оформить концепцию можно в виде отдельно​го документа или исследовательского проекта (в приложении 1 и 2 изложена концепция и приведен исследовательский проект экс​периментальной площадки — школы № 66 г.Тюмени на тему «Школа как пространство социального партнерства»).

Концепция — система идей, взглядов, установок, которая долж​на служить отправной теоретической базой, стратегическим ори​ентиром конкретного поиска и, будучи опосредована и провере​на практикой, может превратиться в теорию. Концепция является методологической и теоретической базой исследовательской дея​тельности, она должна (часто это удается не сразу) содержать и зерно преобразования — мысли о том, как можно разрешить по​ставленную проблему (см. выше — об идее и ее роли в исследова​нии). Концепция должна содержать методологические установки, положения теории и конструктивную часть — направления и идеи преобразования.

Нельзя забывать и о традиционном делении научного знания на методологическое, теоретическое и эмпирическое. В концеп​ции преимущественно отражаются первые два вида научно-педа​гогического знания.

Методологическое знание отличает наиболее высокая степень обобщенности, устойчивости, нормативной категоричности. И именно поэтому оно очень абстрактно и недостаточно для ре​шения конкретных проблем практики. Влияние методологии (ска​жем, принципов диалектики, положений синергетики, теории систем) на практику опосредовано положениями конкретной пе​дагогической теории (развивающего обучения, свободного вос​питания, социальной педагогики, педагогической психологии, концепции и положений личностно ориентированного, деятель-ностного и иных подходов). В свою очередь, обобщение практики, извлечение мысли, выведенной из опыта (К. Д. Ушинский), пре​рогатива теории, и именно через нее, как правило, методологи​ческие положения и установки воздействуют на практику. В ко​нечном счете и методологическое, и теоретическое знание в при​кладных исследованиях возвращается в практику, превращается в эмпирические рекомендации, хотя связь методологии с конкрет​ной практикой опосредована теорией, методикой, технологией, и неудачи практики нередко обусловлены несовершенством или неадекватностью последних и не свидетельствуют о несостоятель​ности методологии.

При формировании концептуальной платформы исследования встречается очень много нестрогости и некорректности, особен​но при использовании методологических положений диалектики и синергетики. Применяют или то, или другое. Или, что еще хуже, и то и другое, не согласовывая и даже не соотнося положения этих теорий. Между тем речь идет об одном и том же процессе развития, хотя акценты делаются различные. Диалектика акцен​тирует внимание на необходимости, закономерности, причин​ной обусловленности, противоречивости развития, отрицании (снятии) на последующих этапах развития предшествующих ре​зультатов. Синергетика — на той роли, которую играют случай​ность, хаос, флуктуации (существенные изменения) в процессе деятельности человека.

Очень часто неправомерно употребляются термины «комплекс​ный подход», «комплекс», «системный подход», «системный объект», «системный анализ».

Комплекс — это многосоставной и многофункциональный объект (методический комплекс, образовательно-оздоровительный Центр, Центр развития ребенка, физкультурный комплекс и т.д.). Комплексный подход — изучение всех важнейших составляющих комплекса, его функций, использование подходов и средств раз​ных наук (социологии, педагогики, психологии и др.) по отно​шению к любому объекту или процессу.

Системный объект, система — множество взаимосвязанных элементов, составляющих определенную целостность, в которой свойства целого переносятся на его элементы, а свойства элемен​тов отражаются в целом. Это совокупность, обладающая ядром, систематизирующей связью. Системой можно считать только та​кую целостность, в которой взаимодействие составляющих при​обретает характер взаимосодействия (П.К.Анохин). Она имеет внешние связи с системами более общего порядка, управляема и приобретает способность к саморазвитию. Только установив нали​чие всех этих качеств, мы получаем право рассматривать процесс или объект как систему и использовать при их исследовании си​стемный подход, т.е. выделять системообразующую связь, уста​навливать общесистемные свойства, обнаруживать и охарактери-зовывать внутренние и внешние связи, источники и условия раз​вития и саморазвития объекта.

Таким образом, следует отличать обыденное употребление тер​минов («система обучения», «система воспитания», «система пе​дагогического стимулирования» и т.д.) от подлинно научного определения системы как специфически организованной целост​ности и системного подхода как способа познания и преобразова​ния объекта. С полным правом, например, можно говорить о сис​теме традиционного авторитарного обучения, построенного на ос​нове знаниевой парадигмы и воспроизводящей деятельности уча​щихся, и о гуманистических образовательных системах, направ​ленность, содержание, личностные механизмы развития, образо​вательные методы и технологии которых ориентированы на ста​новление личности и ее готовности к самореализации. Это систе​мы В.А.Сухомлинского, А.С.Макаренко, Ш.А.Амонашвили, В.А.Караковского, Е.А.Ямбурга, М. Монтессори, С. Френе и мно​гих других.

При формировании концепции следует избегать «голого деду​цирования», в котором упускается особенное и единичное. («Диа​лектика указывает, что развитие происходит через противоречия: поэтому мы выделяем противоречие между умениями и имеющи​мися средствами их достижения»; «Синергетика содержит вывод о том, что слабые, но совпадающие с внутренними тенденциями процесса воздействия оказываются эффективными, поэтому мы организуем воздействия, совпадающие с преобладающими в дан​ном возрасте мотивами деятельности», и т.п.) Влияние дедуктив​ных построений, общих установок исследователя, бесспорно, су​ществует и в чем-то определяет общие подходы. Но поиск конк​ретных наиболее значимых противоречий, способов воздействий, точек роста должен вытекать из существа анализа предмета и при​водить к необходимости использования тех или иных общих подхо​дов, в том числе и синергетического. В науке вообще, а в педагоги​ке в особенности, на практике необходимо всегда учитывать еди​ничное: особенности конкретного индивида и конкретной ситуа​ции, действие общих закономерностей всегда опосредуется усло​виями протекания процесса и особенностями его субъектов.

В основу концепции школы № 6 г. Тюмени (директор — В. А. Зо​това), работающей над темой, «Разработка и внедрение модели формирования человека культуры в условиях школы с углублен​ным изучением предметов художественно-эстетического цикла» легли следующие положения.

Человек культуры — свободная личность, способная к самооп​ределению в мире культуры. С педагогической точки зрения это означает воспитание у учащихся таких важных качеств, как высо​кий уровень самосознания, чувство собственного достоинства, самостоятельность, независимость суждений, уважение к тради​циям, способность принимать решения, осуществлять выбор сво​ей жизнедеятельности.

Человек культуры — гуманная личность.

Человек культуры — духовная личность, находящая радость в такой самореализации, которая делает человека совершеннее и гармоничнее, способствует гармонии человека и мира.

Человек культуры — личность авторская, вариативно мысля​щая, постоянно неудовлетворяющаяся достигнутым результатом.

Человек культуры — личность практическая, способная к ре​альной жизни и продуктивной деятельности в определенном куль​турном пространстве.

Достичь поставленной цели можно за счет создания в школе культуротворческой образовательной среды и вовлечения всех уча​щихся в культуротворческую деятельность, приносящую радость, дарующую возвышенные чувства и создающую условия для осо​знания гуманного смысла общечеловеческих и национальных культурных ценностей и личных возможностей участия в их ре​ализации.

Критерии оценки концептуальности педагогического исследования. Концептуальность характеризует исследование с точки зрения сущности объяснения педагогических фактов, выведения из этой сущности рекомендаций и их практической проверяемости. Наличие концепции в любом исследовании независимо от его типа – обязательная характеристика исследования. При этом сами концепции могут иметь различную степень фундаментальности. В зависимости от этого и будет выделяться фундаментальные, прикладные и практические исследования. Можно назвать фундаментальной в педагогике ту концепцию, которая раскрывает сущность процесса обучения и воспитания в целом, изменяет в основном систему наших взглядов на нее. При этом возникшая новая концепция может быть параллельно с ней, объяснять те же факты и явления, что и ранее созданная концепция. Оба вида концепций имеют право на существование в науке.

В разработках (практических исследованиях) концептуальность в явном виде не присутствует, но исследователь обязательно использует результаты прикладных, а иногда и фундаментальных исследований.

Новая фундаментальная концепция создается на стыке наук, на основе данных смежных наук (для педагогики это, прежде всего, психология). Существующую в настоящее время в дидактике фундаментальную концепцию, в рамках которой ведутся почти все дидактические исследования можно было бы назвать концепцией воспитывающего и развивающего обучения. Она создавалась на основе достижений педагогической психологии, дидактических работ, а также широкого обобщения педагогического опыта. В рамках этой концепции и разрабатывается в настоящее время содержание, методы и формы организации обучения.

Для успешной подготовки концепции возникает потребность в разработке модели «концепции концепции», своего рода метаконцепции, которая в последующем может приниматься за основу как при определении какой-либо новой позиции, так и при оценке уже созданных проектов. В.Я. Сквирский обосновывает необходимость того, что нужен методологический инструментарий, обеспечивающий сохранение внутренней непротиворечивости каждой конкретной теории, ее органическую принадлежность к общей концепции развития образования. Разработанная на единой методологической основе такая метаконцепция должна воплощать систему взглядов на структуру – инвариант, не зависящий от того, каков характер объекта. Это поможет унификации работ по созданию отдельных концепций, процессу их объединения в систему, обеспечит сопоставимость их оценок и облегчит выявление путей корректировок. Автором систематизированы требования к созданию концепции: 

1) выделение объекта, определение его сущности и места среди множества других; 

2) четкая формулировка цели реализации концепции; 

3) выявление условий, необходимых и достаточных для реализации концепции; 

4) обеспечение выполнения преобразующих функций; 

5) разработка критериев успешности мероприятий, а также оценки результатов;

6) выполнение прогностической функции; 

7) сопоставление с другими концепциями, относящимися к тому же объекту  [ 17, 53].
Представленный инвариант по замыслу должен «работать» на множество концепций, направленных на преобразование объектов. К этому множеству относится и сама метаконцепция, поскольку она предназначена для использования при разработке (или корректировке) других концепций. В названии и в содержании любой концепции должен быть достаточно четко определен объект, система взглядов на который в ней отражается. Им могут стать система народного образования в целом и отдельные ее звенья, структурные особенности объекта и  его функции. Весьма важно выявить сущность и место объекта среди множества ему подобных. Если рассматриваемая концепция выполняет преобразовательную функцию, она непременно должна содержать указания  на цели предстоящих изменений [15, 54-55].

Однако, молодому исследователю надо помнить о том, что целостная концепция не может образоваться путем простого сложнения знаний, взятых из различных наук. Концепция задает категориальный инструментарий видения явления – представление о сущности, функциях, составе, структуре изучаемого феномена. Исследователь дает свою интерпретацию общенаучных и педагогических категорий, в связи, с чем качество научно-педагогической работы зависит от концептуальных установок исследователя, через призму которых он видит свой предмет исследования.

Таким образом, мировоззренческая и исследовательская концепция автора, обеспечивает подлинно научный, объективный подход к анализу исследуемых явлений и вытекающих из него выводов и рекомендаций для теории и практики образования, научную ценность и аргументированность полученных результатов.

Современное представление о концепциях как о нормативно-проектных документах позволяет классифицировать их следующим образом:

· концепция первого уровня, описывающая наиболее общее закономерности становления и функционирования желаемого явления или системы;

· концепция второго уровня, опирающаяся на концепцию первого уровня и формулирующая теоретическое обоснование развитие элементов системы и явления;

· концептуальное обоснование, формулирующее теоретические подходы при создании проекта системы или ее структур и элементов.

Алгоритм концептуализации педагогического исследования:
· определение конкретных методологических подходов к исследованию педагогических (историко-педагогических) фактор, явлений и процессов;

· уточнение методологических принципов;

· критический взгляд на исследуемую проблему;

· историко-логический анализ исследуемой проблемы (генезис и эволюция развития);

· системно-структурный анализ предмета исследования (определение сущности, структуры, содержания, место предмета исследования в системе образования и науки, т.к. системный подход раскрывает единство через анализ в науке частей, элементов, из которых оно состоит, связей между его элементами (структуры) и функций, которые они выполняют в данной системе отношений);

· целостный подход к характеристике предмета исследования. 

Надо отметить, что концептуализация как особый вид деятельности связана с наличием не только существенного объема знаний, мировоззренческого уровня, владения гуманитарными технологиями различными языками, но и наличием специальных способностей у людей, занимающихся этой деятельностью. Поэтому далеко не каждый исследователь  способен заниматься данной деятельностью, осознать ее необходимость. Развивать в себе данную способность должен каждый исследователь.

8.2. Этапы научно-педагогического исследования. 

Если исходить из наиболее обобщенной и известной логики исследования, то она представлена следующими этапами: 

«1 этап. Общее ознакомление с проблемой исследования, обоснование её актуальности, уровня разработанности, определения объекта и предмета, темы исследования, формулирование общей и промежуточных целей исследования и соотнесенных с целями задач.

2 этап. Выбор методологии - исходной концепции, опорных теоретических положений, единого, определяющего ход и предполагаемые результаты исследования замысла, исследовательского подхода.

3 этап. Построение гипотезы исследования - теоретической конструкции, истинность которой предстоит доказать.

4 этап. Выбор методов исследования. Проведение констатирующего эксперимента с целью установления исходного состояния предмета исследования.

5 этап. Организация и проведение преобразующего эксперимента.

6 этап. Анализ, интерпретация и оформление результатов исследования.

7 этап. Выработка практических рекомендаций»
.

Понятийный аппарат научно-педагогического исследования.
Следующий важный шаг формирования методологической базы исследования – определение понятийного аппарата. Для определения понятийного аппарата исследователь должен знать и понимать значение таких важных в научном познании слов, как термин, дефиниция, понятие и категория. Исследователь при этом должен владеть понятийно-терминологическим аппаратом педагогики. Понятие – одно из форм отражения реального мира в процессе познания. Понятия в науке закрепляются не сразу. Рождаясь стихийно, как результат осмысления реальной действительности и эмпирического опыта, они становятся частью той или иной науки. Термин – это обозначение понятий с помощью слов, словосочетаний и знаков, призванных раскрыть соотношение с другими понятиями в пределах конкретного направления развития науки. Научной терминологии присущ определенный порядок. Багаж накопленных знаний позволяет ученым утверждать, что вся система научной терминологии педагогики состоит из ряда взаимосвязанных между собой терминов, образующих блоки понятий. К настоящему моменту нет однозначного толкования «понятия» как научной категории, поэтому его рассматривают как:

· обобщение научного исследования, исследовательский аппарат в познании предмета исследования, отражающий сущность предмета;

· точное грамматическое оформление мысли о педагогическом явлении в виде системы знаков;

· форму мышления, отражающие существенные свойства, связи и отношения педагогических явлений и процессов в их противоречии и развитии;

· мысль (систему мыслей), обобщающую и выделяющую педагогические явления некоторого класса на основе общих для них признаков;

· сокращение, в котором сообразно общим свойствам охвачено множество чувственно воспринимаемых педагогических явлений и процессов;

· ступеньку развития педагогического мышления как элемента научно-исследовательской культуры педагога и узловой момент развития педагогической науки.

Из этого неполного перечня можно увидеть, что понятие, раскрывающее природу педагогического объекта (явления, процесса или системы), не есть нечто законченное и завершенное, оно заключает в себе возможность развития. Поэтому не случайно терминология педагогической науки обогащается за счет развития понятийного аппарата [3, 326-328].

Педагогическое понятие – это результат процесса познания педагогической действительности, выраженный в слове через фиксацию выделенного класса педагогических явлений, процессов или систем по общим, специфическим для них признакам. Педагогический термин – это принятое педагогами-исследователями и узаконенное в педагогической науке обозначение, название, наименование какого-либо педагогического феномена. Педагогическая дефиниция – предположение, описывающее существенные и отличительные признаки педагогического феномена, раскрывая значение соответствующего ему термина. Одному и тому же педагогическому термину могут быть даны разные определения в силу возможности исследования педагогического феномена с тех или иных теоретико-методологических позиций. В процессе развития любой науки понятия объединяются, укрупняются и преобразуются в категории науки, которые представляют собой наиболее общие, фундаментальные, так называемые «родовые» понятия, от которых происходят остальные понятия, используемые в данной науке. Не является исключением в этом отношении и педагогика.

Развитие педагогической науки сопровождается не только обновлением предмета педагогики и педагогической теории, но и категориально-понятийного аппарата, постепенно обогащающего, углубляющего и расширяющего понимание разных сторон педагогической деятельности.

Педагогическая терминология относится к гуманитарной терминосистеме. Специфика педагогической терминологии обусловлена предметов педагогики как науки, а также социальной значимостью результатов педагогических исследований. Следовательно, построение терминологической системы конкретного педагогического исследования обусловлено объектом, предметом исследования, значимостью его результатов для самой педагогической науки и для совершенствования педагогической практики.

Понятийно-терминологическая система наряду с методами диагностики и преобразования, методиками, алгоритмами, моделями представляет собой часть научного аппарата исследования.

Полезно провести следующие процедуры:

· определить круг (перечень) базовых понятий исследования, достаточных для отражения существенных черт процесса. В их число в зависимости от специфики исследования могут входить такие понятия (и соответствующие термины) как образование, социализация, индивидуализация, воспитание, развитие личности, формирование, информация, обучение, мотивация, парадигма и др.;

· установить, однозначны ли базовые понятия по смысловому наполнению, если нет – дать соответствующие определения и пояснения;

· выделить и пояснить понятия авторские, т.е. вводимые автором исследования, или предлагаемые в авторской интерпретации.

· выделить производные (вторичные) понятия. Например, наряду с базовым понятием «социализация» могут быть использованы понятия: социальная адаптация, ресоциализация, девиация, социальное поведение, десоциализация, ресоцализация и др.;

· выстроить понятия в определенный логический ряд, т.е. составить так называемую понятийную матицу, определить понятийный ряд. Основанием для построения такого ряда может быть основополагающая теория (теория деятельности личностно-деятельностный подход, теория программно-целевого управления и т.д.).

Выделим четыре узловых этапа формирования  понятийного аппарата исследования:

· определение структуры исследуемого процесса и понятий, отражающих его как целое, а также его компоненты или аспекты изучения (понятийная матрица);

· определение содержания понятий, их терминологического выражения через известные или вновь вводимые термины, их обоснование;

· выделение категорий (основных, базовых понятий), выстраивание категориально-понятийной системы;

· раскрытие взаимосвязи элементов понятийной системы, степени глубины и целостности отражения ею изучаемых процессов и явлений [7, 20-21].

Разработка понятий в педагогике включает объективное изучение и описание природы основных педагогических явлений, процессов и систем, входящих в сферу объекта и предмета исследования, через содержательное раскрытие их сущности. Педагогическое исследование, являясь одной из форм теоретического изучения и описания педагогической действительности, как правило, начинается с понятийного отражения предмета исследования, обращения к природе понятий, которые в совокупности раскрывают его особенности.

Выбор понятий определяется углом зрения, под которым рассматривается объект исследования. Поэтому сущность педагогических явлений, выраженная через понятия, является производной от выбранной авторской позиции, определяемой целью и задачами исследований. Многообразие исследовательских задач в рамках даже одного предмета исследования создает предпосылки разных аспектов отражения педагогической действительности в понятийных системах.

При определении педагогического феномена исследователь проводит: во-первых, сущностно-логический анализ педагогического понятия через выявление существенных и отличительных признаков педагогического феномена, его определяющих, при согласовании предмета педагогического исследования и контекста его категориально-понятийной системы; во-вторых, анализ реального употребления этого феномена в профессионально-педагогической среде.

В процедуре отбора понятий исследователь должен учитывать общие требования к научной терминологии:

· точность – однозначность смысла;

· дефинитивность (определяемость) – возможность дать определение, выделив отличительные признаки и свойства педагогическое объекта;

· системность – определение места понятия в понятийном аппарате педагогической науки.
Каждое исследование проводится в рамках относительно замкнутой системы педагогического знания, которая может быть отражена в системе понятий. Число базовых понятий, отражающих предмет осуществляемого исследования, зависит от ряда характеристик темы: меры изученности, содержания, значимости, масштабов, отражения в других науках и т.д. Значение такого упорядочивания в том, что исследователь получает возможность определить, что в понятиях получило достаточное развитие, и какие стороны реальной педагогической действительности в рамках объекта исследования не отражены. Часто определение категории, термина или понятия рассматривается как один из видов теоретически значимых результатов научно-исследовательской деятельности. Определить понятие – значит, раскрыть сущность обозначаемого им явления ил предмета, уточнить, что, собственно. Понимается, имеется в виду, когда используется данное слово или словосочетание.

К числу важнейших характеристик совершенной понятийно-терминологической системы относятся:

· аспектная чистота в раскрытии содержания педагогического явления;

· предметная определенность понятий;

· однозначность толкования понятий;

· продуктивность как средство ясного выражения результатов исследования;

· унификация терминов, т.е. упорядоченность смыслов и значений.

Вся система понятий, выбранная и упорядоченная исследователем, как правило, концентрируется вокруг категорий – понятий наибольшей степени глубины и всеобщности как основы конструируемой системы [3, 328-331].

Понятие, выраженное в научной терминологии, обретает свое значение в составе определенной педагогической теории или концепции через определение. Конструируя систему понятий, исследователь тем самым выстраивает разнообразные знания о педагогическом объекте в целостную систему, раскрывая суть рассматриваемого предмета исследования. Логическим механизмом образования понятия является абстрагирующая деятельность исследователя. Педагогические понятия как научные формируются в результате первоначальной классификации педагогических объектов, мысленного конструирования такой совокупности, уточнения связей и отношений между ними.

Как известно, концентрированным, логически оформленным выражением содержания понятия являются определения, в которых должны быть представлены род, указывающий предметную область исследований, и видовое отличие, выраженное через существенные признаки и свойства рассматриваемого объекта.

Существуют и другие методы разработки понятийного ряда, в частности построение терминологической матрицы, ориентировочный алгоритм которого включает следующие операции:

· составление списка базовых понятий;

· построение матрицы сравнительных аналитических данных для определения единых параметров;

· мысленный поиск имеющихся и выяснение отсутствующих данных по координатам матрицы;

· учет общей картины полноты и неполноты набора терминов и на основе этого оценка разработанности проблемы;

· определение и уточнение последующих задач научного поиска.

Важно, чтобы при выборе логической структуры понятийного ряда исследователь в конечном итоге получил принципиально иное понимание предмета исследования и высокую степень раскрытия его природы. В построении понятийной системы исследователь должен руководствоваться принципами аспектной чистоты и предметной определенности.

Исследователь обращается к анализу понятий, прежде всего, на этап анализа проблемы исследования. Здесь из запаса терминов выбирается основной, затем учитываются общие понятия, стоящие выше основного, можно выделить центральное базовое понятие (их может быть несколько) и периферийные понятия. На первоначальном этапе исследователь ориентируется на выбор понятий с целью библиографического поиска источников, где освещается проблема исследования. На заключительном этапе он вновь обращается к понятиям, чтобы внести коррективы в их определения, содержание, объем, связи с другими понятиями и в представления о практических действиях, которые отражаются данными понятиями [3,332-335].

Вопросы для самоконтроля

1. Определите сущность понятий «объект» и «предмет» исследования. Объясните различия между понятиями «объект» и «предмет» исследования.

2. Определите сущность понятий  «проблема» и «тема» исследования?

3. Какие требования предъявляются к понятийно-категориальному аппарату педагогического исследования?

4. Какова структура обоснования темы дидактического исследования?

5. Как добиться того, чтобы положения, выносимые на защиту, не дублировали то, что уже раскрыто при изложении новизны и теоретической значимости результатов исследования?

6. Как соотносятся в исследовательской деятельности гипотеза и ведущая идея,?
7. Как соотносятся в исследовательской деятельности ведущая идея  и замысел?
8. Как соотносятся в исследовательской деятельности замысел  и  концепция исследования?

9. Почему при формулировке новизны исследования чаще всего показывается взаимосвязь теории и практики? Чем это обусловлено?

10. Каковы критерии оценки теоретической и практической значимости исследования?

Задания для самостоятельной работы
12. 12. Проанализируйте понятийный аппарат следующих исследований и уточните их базовые понятия: 

«Инновации военного образования (на материалах Высшего военного училища внутренних войск Министерства внутренних дел Республики Казахстан)»,  20.01.04. (А.К. Калиев);
 «Формирование информационной компетентности будущих офицеров военно-учебном заведении в условиях знаково-контекстного обучения», 20.01.04. (Р.Х. Валиев).

13. Изучите критериальный аппарат следующих  исследований  и выясните критерии сформированности конкретных качеств педагогического феномена;
«Формирование интереса к профессиональнойдеятельности у будущихофицеров- пограничников», 13.00.08. (Т. Г.  Мальгаждарова); 

« Профессинально-ценностное ориентирование курсантов учебных заведений органов внутренних дел», 13.00.08. (Б. Б. Джакубакынов);

«Комплексное дифференцированное  обучение как средство повышения качества профессиональной подготовки курсантов военно-инженерных вузов (на примере преподавания математики)», 13.00.08. (Л.А. Логинова);

 «Формирование социокультурной компетентности курсантов высших военно-учебных заведений в процессе изучения гуманитарных дисциплин». 13.00.08. (Е.А. Жежера).
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Методы исследования интерпретируются как условная категория, объединяющая и формы мышления, и общие модели исследовательских процедур, и способы (приемы) выполнения исследовательских действий. Ученые раскрыли сущность метода, единства и отличия теории и метода, логических методов, методов построения эмпирического и теоретического знания. 

В педагогической литературе дается следующая  классификация методов исследования:  эмпирические, теоретические, сравнительно-исторические методы (Я. Скалкова), эмпирико-теоретические, общенаучные, конкретно-научные, специальные методы (А.В. Клименюк и др.).  Группа авторов осуществляла классификацию методов исследования традиционно, разделив их на эмпирические, теоретические, математические методы (В.А. Сластенин, В.И. Журавлев, В.И. Загвязинский и др.). Оригинален подход Ю.К. Бабанского к классификации методов педагогического исследования: по цели исследования, по источникам информации, по логике развития исследования, по способу обработки и анализа данных исследований. Данная классификация нацеливает исследователя руководствоваться критериями выбора методов адекватно сущности проблемы. Ю.К. Бабанский в своей книге «Проблема повышения эффективности педагогических исследований» предлагает совокупность методов(методы педагогических наблюдений, беседы, интервьюирования и анкетирования, рейтинга и самооценки, «педагогического консилиума», диагностирующих контрольных работ, педагогического эксперимента, теоретические методы педагогического исследования  (метод сравнительно-исторического анализа, метод восхождения от абстрактного к конкретному, моделирование, метод графов и др.).

Кроме общеизвестных методов разработчики предлагают и другие методы из практики смежных наук, как: ранжирование, шкалирование (Н.В. Кузьмина, И.П. Подласый), метод контент-анализа, терминологические методы (П.И. Пидкасистый и др.), метод графов, оценивание (Н.В. Кузьмина и др.), индексирование, корреляция. В целом можно констатировать о том, что методы исследования развиваются в контексте интенсификации педагогической науки.

В развитие методов педагогического исследования внесли авторы коллективной монографии «Проблемы методологии педагогики и методы исследований» А. Данилов, Н.И. Болдырев, Р.Г. Гурова. Г.В. Воробьев… В ней раскрываются диалектический метод познания, конкретные методы исследования подробно излагаются вопросы о возможностях применения социологических методов в педагогических исследованиях. 

Развитие методов педагогических исследований включено в общий процесс обновления системы образования и педагогической науки. Разработчики проблемы обосновывают необходимость изменить устоявшуюся методолого-гносеологическую установку («парадигму») в развитии педагогического знания, в использовании методов педагогических исследований, преодолеть ориентацию на созерцательное понимание научного метода, как только метода познания, а не преобразования педагогической действительности. Среди важных направлений совершенствования методов исследователи называют конкретизацию общенаучных методов и подходов в педагогических исследованиях. К общенаучным методам относят: анализ и синтез; индукцию и дедукцию; аксиоматический метод;  обобщение; абстрагирование; метод восхождения от абстрактного к конкретному; наблюдение;  эксперимент; аналогию;  моделирование; гипотезу; экстраполяцию; кибернетические методы; метод формализации; сравнение; анкетирование; интервьюирование; тестирование.

В литературе пока нет единой классификации методов исследования. К основным методам, например, относят: 1) метод «восхождения»; 2) метод моделирования; 3) эксперимент и наблюдение. Различают методы получения эмпирического знания (наблюдение, эксперимент), развития знания (аксиоматический, гипотетико-дедуктивный и др.). В качестве теоретических методов ученые называют следующие методы: анализ литературы, архивных материалов, документации и продуктов деятельности, анализ понятийно-терминологической системы, аналогия, построение гипотезы, мысленный эксперимент, прогнозирование, моделирование. В качестве эмпирических методов выдвигаются наблюдение; беседа; педагогический консилиум, изучение и обобщение массового и индивидуального педагогического опыта, научно-педагогическая экспедиция.

Наиболее распространены следующие методы педагогического исследования: 

1) теоретический анализ литературы (анализ, сравнение, сопоставление, обобщение); 

2) изучение практического опыта (все виды наблюдения); 

3) методы сбора первичной информации (наблюдение, изучение документации, опрос);

4) экспертные методы (индивидуальная экспертная оценка, коллективная экспертная оценка);

5) педагогический эксперимент во всех его видах;

6) статистические методы.

Интересна классификация методов в связи со стадиями научного познания. В качестве таких методов выдвигаются:

· факт (наблюдение, эксперимент, моделирование);

· гипотеза (метод сходства, различия, остатка, сопутствующих изменений, мысленный эксперимент); 

· теория (аксиоматический метод, метод построения формализованных систем, гипотетико-дедуктивный) [7].
Ставится задача перед педагогической наукой освоить развивающиеся сейчас общенаучные методы и приемы: системно-структурного и функционального анализа, алгоритмизации, вероятностно-статистические, теоретико-информационные, теоретико-игровые и др. 

Основными направлениями развития методов педагогических исследований являются: 

1) развитие методов в результате отбора и создания новых методов, соответствующих решению приоритетных проблем современной педагогики; 

2) конкретизация общенаучных методов и подходов в педагогических исследованиях; 

3) приоритетная разработка теоретических методов исследования; 

4) развитие нового типа методов – «содержательных» методов исследования; 

5) раскрытие преобладающей функции методов и объединение с познавательной функцией; 6) разработка синтетических методов исследования – метаметодов [9].
Интенсивно развивается квалиметрический инструментарий педагогических исследований (Н.В. Акинфиева, Е.В. Яковлев и др.). В исследовании проблемы  самореализации и саморазвития  субъектов педагогического процесса  предполагается использование методов в соответствии с гуманитарным подходом: осмысление собственного опыта, метод рефлексии, метод понимания, интроспекцию, самоотчет, включенное наблюдение, эмпатическое слушание, идентификацию, биографическое изложение, интерпретацию внутреннего мира человека, диалогическую беседу. Например, метод включенного наблюдения дает возможность реально участвовать в экспериментальной работе, групповых дискуссиях, ролевых и деловых играх, практикумах. Исследователь выступает  как равноправный участник совместного действия с испытуемыми, проявляет свое отношение, заявляет о собственных установках. Идентификация как метод понимания другого человека в отличие от эмоционального сопереживания (эмпатии) использует интеллектуальные логические операции (сравнение, анализ, рассуждение) и позволяет осознать и понять установки и мотивы учителей, участвующих в экспериментальной работе. 

Прогноз и опережение тесно связаны с таким методом работы в сфере образования как проектирование. Отметим, что этот метод уже широко используется в научно-технической сфере (например, в космонавтике), в архитектуре и дизайне, а также в некоторых других областях. Лишь совсем недавно его стали применять при решении проблем образования. Проектный метод медленно и верно входит в процесс организации исследования. К тому есть и примеры. При этом методология педагогики должна, на наш взгляд, обосновать складывающиеся модели ценностных ориентаций образовательных систем (энциклопедизм, гуманитаризм, натурализм, прагматизм), традиционные селективные структуры в обществе (конкурсная, спонсорная, парткулеризм, универсализм).

В последние годы методологи разрабатывают принципы выбора методов научно-педагогического исследования. Эти  принципы:

· принцип совокупности методов исследования; 

· принцип адекватности методов существу изучаемого явления, тем результатам, которые предполагается получить, возможностям исследователя;

· принцип запрета экспериментов, использования исследовательских методов, противоречащих нравственным нормам, способным нанести вред испытуемым, образовательно-воспитательному процессу) [3].
 К методам теоретического исследования относят методы анализа и синтеза, абстрагировании и конкретизации, моделирования и др. Cвоеобразие метода теоретического анализа и синтеза в педагогических исследованиях заключается в его универсальных возможностях рассматривать явления и процессы действительности в их самых сложных сочетаниях, выделять наиболее существенные признаки и свойства, связи и отношения, устанавливать закономерности их развития. Путем анализа и синтеза можно вычленить объективное содержание в субъективной деятельности участников социально-педагогического процесса (детей, взрослых, родителей, педагогов), установить несоответствия, выявить реальные противоречия в развитии педагогического процесса, прогнозировать развитие.

Анализ – это мысленное выделение отдельных частей, связей на основе расчленения целого. После выполнения аналитической работы возникает необходимость синтеза, объединения результатов анализа в общей системе исследования. На основе синтеза предмет воссоздается как система связей и взаимодействий с выделением наиболее существенных из них [6, 33-34].
Теоретический анализ путем абстрагирования, сравнения, дает возможность исследователю разложить изучаемое на элементы, вскрыть структуру и специфику. Синтез же позволяет воссоздать психолого-педагогическое явление в целом, в системе его наиболее существенных связей, обосновать ту или иную теоретическую концепцию. Анализ и синтез используются с самого начала процесса исследования: при определении его целей и задач, замысла (основной идеи), гипотезы, предполагаемых результатов.

Наиболее активно этот метод применяется при сборе и обработке фактов, накопленных в ходе исследования – раскрытии связи между ними и изменений в психологии людей, их действиях и поведении и т.п. На этом основании исследователь получает возможность сделать научно обоснованный прогноз, спроектировать новое, чего еще нет в психолого - педагогической теории и практике. В психолого–педагогическом исследовании применяются разные формы анализа: классификационный анализ, с помощью которого осуществляется первичная, описательная стадия научного исследования с целью упорядочить и систематизировать явления на основе сходства, смежности, повторяемости.

Каузальное объяснение вырывает явление из всеобщих связей и изучает изолированно причину и следствие. Одностороннюю каузальность преодолевает диалектический анализ, предполагающий рассмотрение явления во всеобщих взаимосвязях и развитии, исходящий из понимания действительности как целого, состоящего из взаимообусловливающих частей. C анализом и синтезом теснейшим образом связаны методы абстрагирования и конкретизации. Под абстрагированием понимают мысленное отвлечение какого-либо свойства или признака предмета от других его признаков, свойств, связей для более глубокого изучения [5, 52-53].
Предельным случаем абстракции является идеализация, в результате которой создаются понятия об идеализированных, реально не существующих объектах. Однако именно эти идеализированные объекты служат моделями, позволяющими гораздо глубже и полнее выявить некоторые связи и закономерности, проявляющиеся во многих реальных объектах. В педагогике тоже возможно создание идеализированных объектов, скажем «идеальный воспитанник» (лишенный всяких недостатков), «идеальный педагог», «идеальная школа» и др.

Метод конкретизации по своей логической природе противоположен абстрагированию. Он заключается в мысленной реконструкции, воссоздании предмета на основе вычлененных ранее абстракций. Конкретизация, направленная на воспроизведение развития предмета как целостной системы, становится особым методом исследования. Мышление из выделенных отдельных абстракций конструирует цельный предмет.

Психолого–педагогическое знание по самой своей сути должно быть конкретизировано, чтобы воссоздать саму личность как целостность и обеспечить процесс развития этой личности в педагогической системе, а также самой педагогической системы.

Взаимосвязь абстрагирования и конкретизации обусловлена самим процессом познания. Как известно, он начинается с «живого созерцания», т.е. чувственного восприятия конкретного. Познавая конкретное, исследователь вычленяет отдельные свойства, признаки, изолирует их от других признаков предмета, создает одностороннее знание - абстракцию. Так происходит движение «от живого созерцания к абстрактному мышлению».

В последние годы психологи и педагоги все более активно в теоретических исследованиях применяют метод моделирования. Метод моделирования открывает возможность переноса информации, добытой при использовании модели, по аналогии на прототип. При этом мышление оперирует не реальными, а идеальными моделями. Моделирование служит также задаче конструирования нового, не существующего еще в практике. Исследователь, изучив характерные черты реальных процессов, ищет их новые сочетания, делает их мысленную перекомпоновку, т.е. моделирует требующееся состояние изучаемой системы. Создаются модели – гипотезы и на этой основе строятся рекомендации и выводы, проверяемые затем на практике. Таковы, в частности, и проектируемые модели новых типов образовательных заведений: школы с разноуровневым обучением, гимназии, лицея, колледжа и др. Необходимо только помнить, что любая модель всегда беднее реально существующей и отражает лишь отдельные стороны и связи, так как теоретическое моделирование всегда включает  абстрагирование. Механизм моделирования состоит обычно из следующих операций: переход от естественного объекта к модели, построение модели; экспериментальное исследование модели; переход от модели к естественному объекту, заключающийся в перенесении результатов, полученных при исследовании, на данный предмет.

В психолого–педагогической теории выделяется иногда особый вид моделирования –мысленный эксперимент. В его содержание вкладывается соотношение теоретических и экспериментальных данных, полученных в исследовании с динамической моделью, имитирующей те ситуации, которые могли бы возникнуть при реальном экспериментировании. Такая идеальная модель позволяет обнаружить наиболее важные для исследователя связи и отношения в изучаемом объекте, объяснить и конкретизировать уже имеющиеся приемы и правила, главным образом путем абстракции и идеализации.

Моделирование, особенно идеальных объектов, в психологии и педагогике очень сложно ввиду многообразия и сложности изучаемых явлений и процессов. Однако необходимость применения этого метода становится все более ощутимой и настоятельной [6, 33-34].

Идеализация и моделирование. Модель, как мы уже знаем, - это система объектов или знаков, воспроизводящая некоторые существенные свойства системы - оригинала. Само исследование невозможно без параллельного моделирования, т.е. выделения существенных моментов исследуемого объекта в совокупность их взаимосвязей и взаимозависимостей.

Моделирование – воспроизведение характеристик некоторого объекта на другом объекте, который называется моделью. Между моделью и оригиналом существует отношение ограниченного подобия, форма которого ясно выражена: в процессе научного познания модель заменяет оригинал; изучение модели дает информацию об оригинале. Модель – результат синтеза выделенных в процессе анализа существенных признаков диагностируемого объекта.

Идеализация – мыслительный акт, связанный с образованием некоторых абстрактных объектов, принципиально не осуществимых в опыте и действительности. Идеализированные объекты служат средством научного анализа реальных объектов, основой для построения теории этих объектов. Модели в психолого – педагогическом исследовании являются именно такими идеализированными объектами. Истинная наука, как известно, возможно лишь на основании абстрактного мышления, последовательных рассуждений, протекающих в логической и языковой формах,  в виде понятий, суждений, выводов.

Важнейшим средством моделирования в психолого – педагогических исследованиях является аналогия. Аналогия (от греч. analogia- пропорция, соразмерность) – соответствие элементов, совпадение ряда свойств или какое – либо иное отношение между объектами, явлениями и процессами, дающее основание для переноса информации, полученной при исследовании одного объекта – модели на другой – прототип (так называемое отношение объективного подобия). Под аналогией понимается также мыслительная операция – умозаключение о принадлежности объекту, явлению на основе сходства в существенных признаках с другим объектом (явлением, процессом).

Главный результат построения исследовательской модели, которая упорядочивает представления о причинно–следственных взаимозависимостях между компонентами исследуемого объекта, закономерностях процесса его становления –прогноз развития.

Индукция и дедукция. Индукция – это метод исследования, позволяющий производить обобщение, устанавливать по частным фактам и явлениям общие принципы и законы. Так, анализ некоторого количества частных педагогических фактов дает возможность вывести общие для них закономерности, известные и неизвестные в науке.

Индукция осуществляется через абстрагирование (мысленное отвлечение от несущественных свойств, связей, отношений предметов и одновременное выделение, фиксирование одной или нескольких интересующих исследователя сторон этих предметов). 

Дедукция – такой метод исследования, который позволяет частные положения в процессе конкретизации выводить из общих закономерностей, подводить их под понятие. В последние годы в психолого-педагогических исследованиях все шире используются «нетрадиционные» герменевтические методы получения знаний об образовательном процессе и его результатах. Кроме того, применявшиеся ранее методы психолого-педагогических исследований наполняются новым содержанием. К числу таких методов относится прежде всего интерпретация.

Интерпретация (лат.interpretatio) - истолкование, объяснение, разъяснение смысла, значения чего-либо. Интерпретация давно и плодотворно используется в психолого-педагогических исследованиях как составная часть теоретических и эмпирических методов. Интерпретируются (объясняются тем или иным образом) действия воспитанника, фиксируемые во время психолого-педагогического наблюдения. Интерпретируются ответы, полученные в результате опросов. Интерпретируются выборы ребенка, зафиксированные в результатах социометрии, рисуночные тесты, документальные данные и многое другое. Интерпретировать те или иные объекты, явления, процессы исследователю помогают однозначно установленные соответствия: между эмоциональными состояниями человека и его жестами, между теми или иными изображениями на рисунке и отношением человека к его окружению, между условиями жизни и способами выражения мыслей и переживаний.

Интерпретация нужна для того, чтобы информация преобразовалось в знание. Интерпретация любого знания в психолого-педагогическом исследовании должна носить гуманитарный характер. Иначе говоря, осмысливать и истолковывать данные других наук следует с позиций их соотнесенности с проблемами человека.

Метод понимания. К новым методам исследования образовательной практики, постижения педагогической реальности наряду с интерпретацией относится диалогические понимание. Понимание – универсальная форма освоения действительности, представляющая собой постижение и реконструкцию смыслового содержания явлений исторической, социально-культурной, природной реальности. Понимание как метод исследования выдвигает на первый план вместо естественнонаучных способов постижения педагогических феноменов (типология, классификация, индукция, дедукция, эксперимент, различного рода измерения) непосредственное постижение человеком образовательных феноменов во всей их целостности. Это непосредственное постижение и именуется пониманием. Кроме того, понимание, в отличие от традиционного знания, предполагает определенное отношение к тому, что изучается. Если интерпретация относится более к «неодушевленным» педагогическим объектам, то понимание затрагивает в первую очередь реальных участников педагогического взаимодействия, их отношение друг к другу, окружающему миру и самим себе.

Понимание осуществляется в двух основных формах: извлечение смысла (в ситуации, когда исследователь уверен, что тот или иной педагогический феномен может быть объяснен на основе уже имеющихся в науке данных или с помощью практического опыта) и придание смысла (при полной неопределенности в предварительной оценке фактов).

Другие методы теоретического исследования. Сравнение – сопоставление объектов с целью выявления сходства и различия между ними – давно использовалось в качестве метода исследования. Сравнение предпологает две операции – сопоставление (выявление сходства) и противопоставление (выявление различий). Исследователь должен прежде всего определить основу сравнения – критерий. Сравнению подлежит только такие понятия, которые отражают однородные предметы и явления объективной действительности. Сравнение изучаемого предмета с другими по принятым параметрам помогает выделить и ограничить объект и предмет исследования. Путем сопоставления выделяют общее и специфическое в изучаемом, отбирают наиболее эффективные методы обучения и воспитания.

Обобщение – мысленное выделение каих-нибудь свойств, принадлежащих некоторому классу предметов; переход от единичного к общему, от менее общего к более общему. Чтобы обобщить какое-либо понятие, присущие только предметам, составляющим объем этого понятия.

Ранжирование – способ, с помощью которого исключают второстепенное, не влияющее существенно на исследуемое явление. Ранжирование дает возможность выделить главное в явлении и отделить второстепенное.

Классификация – распределение предметов какого-либо рода на классы в соответствии с наиболее существенными признаками, присущими предметам данного рода и отличающими их от предметов других родов, при этом каждый класс, в свою очередь, делится на подклассы. Классификация одной и той же группы объектов может быть проведена по разным основаниям (критериям) в зависимости от предмета и задач исследования [4, 149-160].

Монографический метод позволяет рассматривать в качестве основного объекта исследования целостную, относительно самостоятельную педагогическую систему, сосредоточиться на изучении отдельных проблем, анализе конкретных фактов.

В коллективной монографии «Введение в научное исследование по педагогике» отмечается, что «познание педагогических явлений и процессов, так же как и в других сферах научного познания, осуществляется (соответственно эмпирическому и теоретическому уровню исследования) восхождением от конкретного, как оно дано в восприятии и представлении, к абстрактному и от абстрактного к конкретному как совокупности различных определений и отношений. Восхождение от абстрактного к конкретному имеет важнейшее значение для построения теории: оно характеризует процесс теоретического мышления. Научная абстракция состоит в отвлечении и обобщении наиболее существенных особенностей познаваемого объекта. Такая абстракция дает человеку более полное и глубокое представление о действительности, чем непосредственные  ощущения»
. 

Методы исследования интерпретируются как условная категория, объединяющая и формы мышления, и общие модели исследовательских процедур, и способы (приемы) выполнения исследовательских действий
.

Философы раскрыли сущность метода, единства и отличия теории и метода, логических методов, методов построения эмпирического знания, методов построения теоретического знания.

В педагогике методы развиваются с учетом этих достижений и специфики предмета педагогики как научной дисциплины. Во всех названных трудах определенное внимание уделяется методам педагогического исследования. В них даются различные их классификации: эмпирические, теоретические, сравнительно-исторические методы (Я. Скалкова), эмпирико-теоретические общенау2耀ые, эмпирические общенаучные, конкретно-научные, специальные методы (А.В. Клименюк и др.). Однако анализ учебников педагогики различных лет издания показывает относительную схожесть их классификаций. Авторы единодушны в понимании сущности методов педагогических исследований. Методами педагогического исследования называют совокупность приемов и операций, направленных на изучение педагогических явлений и решение разнообразных научно-педагогических проблем.

На протяжении многих лет разработке конкретных методов научных исследований уделялось недостаточное внимание. С середины 60-х гг. началось исследование методов познания педагогических явлений. Это было связано с более активной разработкой проблем методологии педагогики в целом. Проблемы методики педагогических исследований рассмотрены Э.И. Моносзоном и А.И. Пискуновым. Эти работы, по мнению Н.П. Кузина, М.Н. Колмаковой, представляют собой по существу первое целостное и многоплановое изучение современного педагогического эксперимента, предполагающего комплексный подход к объекту исследования и системно-структурный анализ взаимодействующих факторов на основе творческой реализации принципов и закономерностей материалистической диалектики
.

В 60-70-е гг. появились новые перспективные направления в методике и технике педагогических исследований (моделирование, прогностические методы, диагностические методы и т.д.). По мере расширения комплексных работ в области педагогики крепли междисциплинарные связи, совершенствовалась система планирования научной деятельности.

В развитие методов педагогического исследования внесли авторы коллективной монографии «Проблемы методологии педагогики и методы исследований»
 М.А. Данилов, Н.И. Болдырев, Р.Г. Гурова. Г.В. Воробьев. В ней раскрывались диалектический метод познания, конкретные методы исследования подробно излагались вопросы о возможностях применения социологических методов в педагогических исследованиях. Впоследствии были подготовлены и опубликованы лекции под названием «Методы педагогического исследования»
.

Многие разработчики проблемы (Н.В. Кузьмина, Н.В. Савин, Б.П. Коротяев, И.Ф. Харламов, И.П. Пидкасистый и др.) ограничиваются перечислением отдельных методов исследования, как метод наблюдения, эксперимент и т.д. Следующая группа авторов осуществляла классификацию методов исследования традиционно, разделив их на эмпирические, теоретические, математические (В.А. Сластенин, В.И. Журавлев, В.И. Загвязинский и др.). Оригинален подход Ю.К. Бабанского к классификации методов педагогического исследования: по цели исследования, по источникам информации, по логике развития исследования, по способу обработки и анализа данных исследований
. Данная классификация нацеливает исследователя руководствоваться критериями выбора методов адекватно сущности проблемы. Кроме общеизвестных методов разработчики предлагают и другие методы из практики смежных наук, как: ранжирование, шкалирование (Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин, И.П. Подласый), методы контент-анализа, терминологические методы (П.И. Пидкасистый и др.), метод графов, оценивание (рейтинг) (Ю.К. Бабанский, Н.В. Кузьмина и др.), индексирование, корреляция.
 В целом можно констатировать о том, что методы исследования развиваются в контексте интенсификации педагогической науки.

Ведутся поиски по определению основных направлений развития методов педагогических исследований. Развитие методов педагогических исследований включено в общий процесс обновления системы образования и педагогической науки. Разработчики проблемы обосновывают необходимость изменить устоявшуюся методолого-гносеологическую установку («парадигму») в развитии педагогического знания, в использовании методов педагогических исследований, преодолеть ориентацию на созерцательное понимание научного метода, как только метода познания, а не преобразования педагогической действительности. Среди важных направлений совершенствования методов исследователи называют конкретизацию общенаучных методов и подходов в педагогических исследованиях. К общенаучным методам относят: анализ, синтез, индукцию, дедукцию, аксиоматический метод, обобщение, абстрагирование, метод восхождения от абстрактного к конкретному, наблюдение, эксперимент, аналогию, моделирование, гипотезу, экстраполяцию, кибернетические методы, метод формализации, системно-структурный и др., сравнение, противопоставление, анкетирование, интервьюирование, тестирование, тренинг.

В литературе пока нет единой классификации методов исследования. К основным методам, например, относят: 1) метод «восхождения»; 2) метод моделирования и принцип системности; 3) эксперимент и наблюдение. Различают методы получения эмпирического знания (наблюдение, эксперимент), развития знания (аксиоматический, гипотетико-дедуктивный и др.). В качестве теоретических методов ученые называют следующие методы: анализ литературы, архивных материалов, документации и продуктов деятельности; анализ понятийно-терминологической системы; аналогия; построение гипотезы; построение мысленного эксперимента; прогнозирование; моделирование; в качестве эмпирических методов – наблюдения; беседы; педагогический консилиум; изучение и обобщение массового и индивидуального педагогического опыта; научно-педагогическая экспедиция
.

Наиболее распространена следующая классификация методов педагогического исследования: 1) теоретический анализ литературы (анализ, сравнение, сопоставление, обобщение); 2) изучение практического опыта (все виды наблюдения); 3) методы сбора первичной информации (наблюдение, изучение документации, опрос); 4) экспертные методы (индивидуальная экспертная оценка, коллективная экспертная оценка); 5) педагогический эксперимент во всех его видах; 6) статистические методы.

Интересна классификация методов в связи со стадиями научного познания: 1) факт (наблюдение, эксперимент, моделирование); гипотеза (метод сходства, различия, остатка, сопутствующих изменений, мысленный эксперимент); 2) теория (аксиоматический метод, метод построения формализованных систем, гипотетико-дедуктивный) (А.П. Шептулин). Ставится задача перед педагогической наукой освоить развивающиеся сейчас общенаучные методы и приемы: системно-структурного и функционального анализа, алгоритмизации, вероятностно-статистические, теоретико-информационные, теоретико-игровые и др.
. Исследователь-методолог В.С. Шубинский называет следующие направления развития методов педагогических исследований: 1) развитие методов в результате отбора и создания новых методов, соответствующих решению приоритетных проблем современной педагогики; 2) конкретизация общенаучных методов и подходов в педагогических исследованиях; 3) приоритетная разработка теоретических методов исследования; 4) развитие нового типа методов – «содержательных» методов исследования; 5) раскрытие преобладающей функции методов и объединение с познавательной; 6) разработка синтетических методов исследования – метаметодов
.

Интенсивно развивается квалиметрический инструментарий педагогических исследований
.

В исследовании проблемы  самореализации и саморазвития  субъектов педагогического процесса  предполагается использование методов в соответствии с гуманитарным подходом: осмысление собственного опыта, метод рефлексии, метод понимания, интроспекцию, самоотчет, включенное наблюдение, эмпатическое слушание, идентификацию, биографическое изложение, интерпретацию внутреннего мира человека, диалогическую беседу. Например, метод включенного наблюдения дает возможность реально участвовать в экспериментальной работе, групповых дискуссиях, ролевых и деловых играх, практикумах. Исследователь выступает  как равноправный участник совместного действия с испытуемыми, проявляет свое отношение, заявляет о собственных установках. Идентификация как метод понимания другого человека в отличие от эмоционального сопереживания (эмпатии) использует интеллектуальные логические операции: сравнение, анализ, рассуждение и позволяет осознать и понять установки и мотивы учителей, участвующих в эксперименатльной работе.

В последние годы методологи стали акцентировать свое внимание на разработку принципов выбора методов научно-педагогического исследования (принцип совокупности методов исследования; принцип адекватности методов существу изучаемого явления, тем результатам, которые предполагается получить, возможностям исследователя; принцип запрета экспериментов, использования исследовательских методов, противоречащих нравственным нормам, способным нанести вред испытуемым, образовательно-воспитательному процессу). По их мнению, методы исследования характеризуются: 1) неоднозначностью протекания педагогических процессов, множественностью факторов, одновременно влияющих на их результаты; 2) неповторяемостью педагогических процессов 
.

В учебных пособиях предлагаются общенаучные и специфические методы исследования, раскрывается последовательность этапов исследования в зависимости от типов исследования. К методам дидактических исследований относятся: избирательные наблюдения практики обучения, опрос, рейтинг, обобщение передового педагогического опыта, опытная проверка программ, учебников, моделирование, эксперимент и др. Условиями эффективного решения проблем дидактики является системный подход, применение методов смежных наук (психологии, социологии и др.), математической статистики и логики, комплексное исследование различных аспектов обучения. В дидактических исследованиях 70-х годов предпочтение было дано количественным методам, применяемым для оценки объема и посильности учебного материала, темпа обучения и дозировка их как в течение всего периода обучения, так и по урокам.

При рассмотрении методологических основ учебного процесса  важно определить методы его исследования. В педагогической литературе есть удачные попытки установить круг этих методов. К примеру, образцом дидактического исследования по адекватному применению таких методов как научные методы наблюдения, анализ и обобщение опыта, дидактический эксперимент, является исследования Л.В. Занкова. Он уделял исключительное внимание методологическим аспектам исследования, разработке методов. Детально описывал эти методы в соответствующих публикациях, использовал эксперимент как ведущий метод педагогического исследования, причем разных его видов – от частного, направленного на внесение отдельных изменений в педагогический процесс, до эксперимента, предполагающего построение целостной системы обучения в одном и многих классах, заботился о новизне и достоверности получаемых выводов
.

В педагогической литературе специально рассматривались возможности лабораторного эксперимента в дидактике. Лабораторным экспериментом выявляются связи между различными способами структурирования и систематизации материала и уровнем, качеством его усвоения. Лабораторный эксперимент в дидактических исследованиях обеспечивает получение достоверных данных, как при разработке гипотез, так и при уточнении теоретических выводов
.

Вопросы методов дидактического исследования нашли отражение в монографии В.И. Загвязинского. Ученый доказал, что методологические положения и принципы именно в методах получают свое действенное, инструментальное выражение. Он рассматривает формы логического мышления в дидактическом исследовании: индукция и дедукция, анализ и синтез, формализация и моделирование, сравнение, классификация и обобщение, абстрагирование и конкретизация, восхождение от конкретного к абстрактному и от абстрактного к конкретному. В.И. Загвязинский допускает мысль о том, что при классификации методов может быть деление методов на методы эмпирического и теоретического исследования. К методам эмпирического исследования он относит: изучение литературы, документов и результатов деятельности, наблюдение, опрос, оценивание (метод компетентных судей), изучение и обобщение педагогического опыта, опытная педагогическая работа, дидактический эксперимент, к методам теоретического исследования – теоретический анализ и синтез, абстрагирование – конкретизация и идеализация, моделирование, конкретизация теоретического знания. За основу критериев выбора методов исследования предлагаются следующие положения: адекватность методов объекту, предмету, к общим задачам исследования, накопленному материалу; соответствие современным принципам научного исследования; научная перспективность, т.е. обоснованное предположение о том, что выбранный метод даст новые и надежные результаты; соответствие логической структуре (этапу) исследования и др.
.

Академик Ю.К. Бабанский в своей книге «Проблема повышения эффективности педагогических исследований» в главе III «Выбор и применение методов исследования в дидактике» предлагает следующую совокупность методов: методы педагогических наблюдений, беседы, интервьюирования и анкетирования, рейтинга и самооценки, «педагогического консилиума», диагностирующих контрольных работ, педагогического эксперимента, теоретические методы педагогического исследования (метод сравнительно-исторического анализа, метод восхождения от абстрактного к конкретному, моделирование, метод графов и др.)
.

Относительно определения методов исследования как инструментария педагогического познания и преобразования импонирует подход С.И. Архангельского. Он отмечает, что перед теорией и практикой всех областей научных знаний (подчеркнем – и областью высшего образования) возникают новые и оригинальные проблемы, которые требуют неотложного решения, причем не столько описательными, качественными методами и средствами, сколько точными доказательными средствами
.

Дидактические исследования выполняют дескриптивную, объясняющую, прогностическую, практическую и оценочную функции. Связь между этими функциями дидактических исследований четкая
.

В настоящее время ученые уделяют серьезное внимание классификациям, используемым в дидактических исследованиях. Классифицирование – широко распространенный метод представления научного знания. Это независимая процедура научного исследования. Использование классификаций требует от ученого должной научной подготовки и профессионализма в области культуры научно-исследовательского труда и методологии осмысления нововведения в системе образования как объекта его деятельности (А.В. Коржуев)
, а также методологических подходов к прогнозированию и проектированию методологической культуры учителя.

Прогноз и опережение тесно связаны с таким методом работы в сфере образования как проектирование. Отметим, что этот метод уже широко используется в научно-технической сфере (например, в космонавтике), в архитектуре и дизайне, а также в некоторых других областях. Лишь совсем недавно его стали применять при решении проблем образования. Проектный метод медленно и верно входит в процесс организации исследования. К тому есть и примеры. При этом методология педагогики должна, на наш взгляд, обосновать складывающиеся модели ценностных ориентаций образовательных систем (энциклопедизм, гуманитаризм, натурализм, прагматизм), традиционные селективные структуры в обществе (конкурсная, спонсорная, парткулеризм, универсализм) 
.

В качестве примера выбора и применения отдельных методик, хотели бы привести  опыт  изучения мотивов познавательных интересов учебной  деятельности  школьников, расскрываемых в Спавочнике администрации школы по организации учебного процесса. (Часть 3./ М.: Центр «Педагогический поиск», 2001.- 160 с.). Авторы данного сборника исходят из  того, что наиболее  действенным мотивом, побуждающим школьника к усвоению знаний, являются познавательные интересы. В этой связи  они предлагают следующие методики изучения  уровня  развития интереса школьников.

МЕТОДИКА 1

Изучение отношения младших школьников к учебной деятельности

Цель: определить наличие положительной мотивации у учащихся.

ПОРЯДОК ПРОВЕДЕНИЯ

Для получения данных об отношении младших школьников в учебной деятельности можно использовать анкету, которая включает перечень видов деятельности, часть из которых непосредственно связана с учебной. Учащимся предлагается подчеркнуть среди перечисленных занятий любимые. Анкета может иметь примерно такой вид:

Подчеркни любимые  занятия:      смотреть телевизор;
заниматься спортом; делать домашние задания; читать книги; ходить в школу; играть с ребятами на улице; решать разные задачи; заниматься в кружке; ходить в кино; работать на уроке; рисовать; ездить за город; играть в настольные игры.


АНАЛИЗ РЕЗУЛЬТАТОВ

Получению данных об отношении младших школьников к учебной деятельности будет способствовать также анализ их сочинений. Детям предлагается написать сочинение на одну из трех тем: «Мой выходной день», «Мой любимый учебный предмет», «Мои любимые занятия». Анализируя сочинения, важно установить, кто из учащихся отдает предпочтение теме, непосредственно связанной с учебной деятельностью, кто, выбирая темы «Мой выходной день», «Мои любимые занятия», пишет об учебной деятельности.

Сравнение данных обработки анкет и сочинений позволяет сделать выводы об отношении младших школьников к учебной деятельности.

Для характеристики процесса формирования учебной деятельности у учащихся определенного года обучения наблюдения, беседы, экспериментальные работы следует проводить два-три раза в год с интервалом в 3-4 месяца. Для определения возрастных особенностей подобная работа проводится одновременно с учащимися разных классов.

 МЕТОДИКА 5

Изучение отношения школьников к учению

Цель: изучить отношение школьников к учению.

ПОРЯДОК ПРОВЕДЕНИЯ

Выберите из класса трех учеников, о которых классный руководитель говорит, что они учатся ниже своих возможностей, и проведите следующую работу.

1. Просмотрите тетради этих учеников по всем предметам. Данные проверки занесите в таблицу.

	Фамилия, имя ученика


	Выполнение домашних заданий по всем предметам



	
	всего заданий


	выполнено


	в том числе полностью


	без ошибок



	
	а


	б


	в


	а


	б


	в


	а


	б


	в


	а


	б


	в




 а, б, в   и т.д. - учебные предметы.

Сделайте вывод об отношении этих учащихся к выполнению домашних заданий.

2. Понаблюдайте в течение дня за работой этих учащихся на всех уроках. Выясните, на каких уроках и как часто они выражают готовность отвечать (поднимают руку, проявляют нетерпение и пр.), как стимулируют учителя их активность, какие оценочные суждения адресует им учитель (положительные, нейтральные, отрицательные).

3. В беседе с учащимися выясните, сколько времени они тратят на подготовку уроков вообще, какие уроки им особенно нравятся, а какие не нравятся, почему? Как относятся к своим успехам и неудачам в учении? Довольны ли в целом результатами учения?

АНАЛИЗ РЕЗУЛЬТАТОВ

Оцените отношение школьников к учению баллами «2», «3», «4», «5», пользуясь следующими критериями:

«5» - проявляет повышенный интерес к учению, активен на уроках, всегда выполняет домашние задания, глубоко переживает успехи и неудачи в учении, обладает чувством долга и ответственности в учении;

«4» - проявляет ответственность в учении, выполняет все учебные задания, но не всегда полностью и без ошибок. К успехам и неудачам неравнодушен;

«3» - не отличается ответственностью в учении, не все домашниезадания выполняет, заинтересованности в высоких оценках нет;

«2» -  проявляет отрицательное отношение к учению и требованиям учителя.

1. Составьте глоссарий на тему «Классификация педагогических исследований» и конспектируйте определения следующих понятий: «исследование педагогическое», «исследование прикладное», «исследование теоретическое», «исследование фундаментальное», «исследование эмпирическое», «исследование–разработка» в «Словаре по образованию и педагогике» В.М. Полонского, с. 153-154.

Лекция 9.  Эмпирические методы педагогических исследований. Лекция 9. Эмпирические методы педагогических исследований.
К эмпирическим методам педагогического исследования относят наблюдение, беседу, опрос (интервью, анкетирование, тестирование), изучение результатов деятельности, оценку (метод независимых экспертов или компетентных судей) и др.

Наблюдение. Наблюдение - это метод познания психолого-педагогических явлений, основанный на целенаправленном восприятии (непосредственном или косвенном, через описание другими лицами) и фиксировании исследователем явлений или процессов с одновременной первичной обработкой получаемой информации в сознании наблюдающего. Наблюдение чаще всего применяется в исследовании, направленном на выявление определенных закономерностей (устойчиво повторяющихся причинно-следственных связей) с целью их последующего анализа и использования для нужд практической деятельности. В наблюдении явления и процессы воспринимаются непосредственно в целостности и динамике их изменения. Сущность наблюдения состоит в том, что в сознании педагога отображаются и фиксируются изменения изучаемого объекта, его количественно-качественные и другие переменные.

Наблюдение используется и как самостоятельный способ диагностики, и как составная часть методов. Оно проводится с целью накопления фактов и их последующего теоретического анализа. Наблюдаться могут поведение учащихся, проведение урока, общий распорядок работы школы, воспитательная работа учителей, поведение и настроение учащихся и т. д.

Метод наблюдения позволяет фиксировать событие в момент его протекания, а также получать информацию о действиях индивидов вне зависимости от их установок на «желательное», «одобряемое» поведение (что не исключается при опросе, лабораторном эксперименте).
Беседа как исследовательский метод позволяет глубже познать психологические особенности личности человека, характер и уровень его знаний, интересов, мотивов действий и поступков. Сама беседа отличается сравнительно свободным построением плана, взаимным обменом мнениями, оценками, предложениями. Беседа может проводиться в целях подтверждения или опровержения данных, полученных ранее с помощью других методов. Успешность проведения беседы зависит от соблюдения ряда условий. Целесообразно беседу начинать с темы, интересной собеседнику, а затем переходить к вопросам, представляющим интерес для исследователя. Беседа, как правило, не протоколируется, записи делаются после нее. При осмыслении записей беседы учитываются все сведения, полученные другими методами.

Опрос как метод используется в виде интервью (устный опрос) и анкетирования (письменный опрос). Через интервью выявляют оценки, точки зрения собеседника по каким-либо темам, проблемам.

Разновидностью опроса является тестирование. Оно позволяет выявить уровень знаний, умений и навыков, способностей  и других качеств личности путем анализа способов выполнения испытуемым ряда специальных заданий. Такие задания называют тестами. 

Тест позволяет исследователю определить уровень развития некоторого свойства в объекте исследования и сравнить его с эталоном этого качества у испытуемых в более ранний период. Тесты характеризуются объективностью, модельностью, стандартизированностью. Тесты делятся на различные типы: 

· достижений (в основном дидактические, определяющие уровень овладения учебным материалом);

· способностей (позволяющие судить не только о результатах усвоения определенного учебного материала, но и о предпосылках выполнения респондентом заданий данного типа, класса);

· личности, дающие возможность по реакции на задания теста судить об особенностях свойств личности – направленности, темпаременте, чертах характера.

В конкретных исследованиях, как правило, используется комплекс тестов. Важно квалифицированно осуществить их выбор и не менее квалифицированно интерпретировать полученные результаты [6, 35-40]. Существуют три основных приема для оценки надежности тестирования как диагностической методики.

Прием ретеста, или повторной диагностики, позволяет обработать одни те же задания, одними теми же испытуемыми в разное время, и просчитать взаимосвязь результатов, выраженную в коэффициенте самокорреляции.

Прием деления пополам – подборка однажды выполненных заданий делится пополам, затем устанавливаются результаты каждого испытуемого по обоим полутестам и вычисляется коэффициент корреляции между полученными результатами.

Прием параллельного теста – для измерения одних и тех же заданий конструируются дваразличных набора заданий, которые по своему содержанию напоминают близнецов; оба параллельных набора заданий предлагаются друг за другом или при удобном случае. К  коэффициенту валидности предъвляют  те же требования, что и к коэффициенту надежности [4, 235-236].  
Одним из важных преимуществ стандартизированных педагогических  тестов по сравнению с традиционными средствами оценивания учебных достижений заключается в возможности обоснованного сопоставления тестовых баллов, полученных путем суммирования оценок за выполнение отдельных заданий теста. Для такого сопоставления тестовый балл переводится в производный показатель с помощью процедуры, которая получила название шкалирования. Чтобы отличить необработанные тестовые баллы от производных показателей, необработанные баллы нередко называют сырыми или наблюдаемыми.

Таким образом, процесс шкалирования состоит в преобразовании сырых баллов в производные показатели, обеспечивающие адекватную интерпретацию и сравнение результатов выполнения педагогических тестов. Выделяют четыре основных типа измерительных шкал: шкалу наименований, шкалу порядка, интервальную шкалу и шкалу отношений.  Шкала наименований используется только для обозначения принадлежности объекта к одному из нескольких непересекающихся классов. Ее примерами являются пол, национальность, специальность по образованию и т. д. Шкала порядка позволяет не только разбивать объекты на классы, но и упорядочивать их по возрастанию (убыванию) изучаемого признака. Частным случаем шкалы порядка является оценочная шкала. Шкала наименований и шкала порядка характеризуются тем, что в них присваиваемые объектам символы не обладают числовыми свойствами, даже если они записываются с помощью цифр. Поэтому их называют качественными шкалами, противопоставляя тем самым количественным, к которым относятся интервальная шкала и шкала отношений. Общим свойством количественных шкал является то, что они предполагает не только определенный порядок между объектами, но и наличие некоторой единицы измерения, позволяющей определить, насколько значение признака у одного объекта больше или меньше, чем у другого. К этим шкалам можно применить арифметические действия сложения и вычитания. Шкала отношений является единственной измерительной шкалой, на которой разрешены арифметические действия умножения и деления, а, следовательно, возможен ответ на вопрос, во сколько раз одно значение больше или меньше другого [1, 70-72].
Анкетирование решает те же задачи, но с охватом нескольких или многих респондентов. Однако, при этом отсутствует живой контакт с опрашиваемыми, что не всегда обеспечивает достаточно исчерпывающие и откровенные ответы. При опросе важна однозначная, ясная, четкая постановка вопросов. Предпочтительнее вопросы косвенные, выявляющие интересующие исследователя оценки, отношения, мнения.

Контент-анализ – это метод выявления и оценки специфических характеристик текстов и других носителей информации (видеозаписей, теле- и радиопередач, интервью, ответов на открытые вопросы и т.д.), в которой в соответствии с целями исследования выделяются определенные смысловые единицы содержания и формы информации. Смысловыми единицами являются:

1) слова (термины, символы);

2) суждение или законченная мысль;

3) тема;

4) персонаж, автор;

5) целое сообщение.

Каждая единица рассматривается в контексте более общей структуры.

Контент-анализ - это один из эффективных методов психолого-педагогической диагностики, позволяющий подвергать содержательному анализу по заранее определенной схеме письменные тексты испытуемого, его произведения, письма и др.

Задача контент-анализа состоит в том что, чтобы выявить и оценить в контексте социальных смыслов и значений индивидуально-личностные характеристики человека, которые проявляются в том, что он делает, в частности в продуктах его письменного творчества. При этом массовая текстовая (или закодированная в другом виде) информация переводится в количественные показатели с последующей их статистической обработкой.

Факты общественной жизни (поступки, события, мнения) фиксируются разными способами – с помощью звукозаписи, изображения, письменного слова и т.д. В условиях школы источником информации могут служить протоколы собраний, планы работы, сочинения, письма, дневники, записки учеников друг другу. Такая информация независимо от того, каким способом она зафиксирована, может быть документом для диагностирования. В диагностике под документом понимается специально созданный человеком предмет, цель которого - передача или хранение информации.

По способу фиксирования документы могут быть письменные, изобразительные, фонетические (звуковые). Самая обширная группа документов – письменная. Их легче анализировать, чем другие. Благодаря методу контент–анализа можно получить сведения о прошедших событиях, наблюдение которых уже невозможно. Изучение документов, в которых те или иные явления жизни прослеживаются в течение многих лет, позволяет реконструировать социально- педагогические процессы, выявить тенденции и динамику их изменения и развития.

Изучение результатов деятельности – это исследовательский метод, который позволяет опосредованно выявлять сформированность знаний и навыков, интересов и способностей человека на основе анализа его деятельности. Исследователь не вступает в контакт с самим человеком, а имеет дело с результатами (продуктами) его предшествующей деятельности: сочинениями, контрольными и проверочными работами, рисунками, поделками и др. Их изучение позволяет судить о достигнутом уровне деятельности и о самом процессе выполнения поставленных задач. При этом важно иметь представление об уровне готовности субъекта к определенным видам деятельности, о характере заданий и условиях, в которых они выполнялись. Это позволяет судить о добросовестности и упорстве в достижении цели, степени инициативы и творчества в выполнении работы, т.е. о сдвигах в развитии личности.

Сочетание этого метода с наблюдением, экспериментом и другим позволяет получить представление не только о механизмах выполнения действий, но и об условиях их выполнения.

При экспертном оценивании (метод экспертных оценок), прежде всего, следует тщательно подобрать экспертов - людей, знающих исследуемую область и способных к объективной и непредвзятой оценке действий и результатов. Желательно, чтобы эксперты были независимыми. Оценки могут быть как качественными (характеристики, рекомендации), так и количественными (в баллах). Если действующие независимо друг от друга эксперты стабильно дают совпадающие или близкие оценки, значит, их мнения близки к объективным.

Экспертное оценивание может проявиться и как метод обобщения независимых характеристик. Он заключается в том, что по заранее заданной форме берутся письменные отзывы (характеристики) исследуемого объекта (ребенка, семьи, группы, класса и др.), а затем сопоставляются полученные оценки, прогнозы, рекомендации. Совпадение оценок и рекомендаций дает основание полагать, что они близки к истинным. Несовпадающие или дополняющие друг друга оценки и рекомендации являются поводом выявления качеств объекта при дальнейшем исследовании. По сути, в каждом из видов обследования и поисковой работы используется комплекс эмпирических методов.

Одним из эмпирических методов психолого-педагогического исследования выступает изучение отчетно-учетной документации, нормативных документов, научной психолого-педагогической литературы.

Изучение документации и литературы дает возможность исследователю ознакомиться с фактами, историей и современным состоянием проблемы, выявить «белые пятна» в разработке изучаемого вопроса. На различных этапах психолого-педагогического исследования меняется и целевое назначение метода: уточнение и проверка концепции изысканий путем сопоставления различных взглядов, позиций, поиск сферы приложения полученных результатов и др. Особое внимание обращается на важнейшие мысли авторов, логику доказательства, систему аргументации, выводы, методику изучения сложных вопросов, наиболее значимые факты. Этот метод широко используется в историко–психологических и историко– педагогических исследованиях [6, 38]. 

Изучение литературы, документов, материалов на электронных носителях и других источников информации позволяет создать первоначальные представления о предмете исследования, помогает отделить известное от неизвестного, зафиксировать установленные факты, накопленный опыт, четко очертить изучаемую проблему. Результаты изучения литературы по каждому вопросу полезно оформить в виде письменного обзора, в котором изложив существо отдельных положений, нужно четко выявить основные точки зрения; вскрыть совпадающее и различающееся в них; обозначить мало разработанные, неясные и дискуссионные положения; подчеркнуть, что нового, оригинального вносит автор каждой работы; высказать свое отношение к авторским позициям, сделанным исследователям выводам.

Следует иметь виду, что изучение литературы и других источников научного и методического характера является важной составляющей подготовительного этапа исследовательской работы, когда с помощью литературного обзора обосновывается актуальность поставленного вопроса и проводимой исследовательской работы. Но изучение литературы и документов продолжается в ходе всего исследования.

Изучение и обобщение передового педагогического опыта. В современной педагогике опыт определяется как совокупность знаний, умений, навыков, приобретаемых учителем в процессе практической учебно-воспитательной работы.

Основное внимание ученых обращено на критерии внедрения передового педагогического опыта. Если свести воедино все признаки, по которым относят педагогический опыт к передовому опыту, то образуется достаточно широкий их комплекс. Проведем эту операцию и посмотрим на перечень критериев.

К числу требований (признаков, критериев, показателей и т. д.), которым должен удовлетворять передовой опыт, относятся:

а) новизна (различной степени: новаторство, системная модернизация, частные усовершенствования);

б) устойчивость положительных результатов;

в) соответствие гуманистическим традициям и современным концепциям образования;

г) актуальность тем, проблем, решений и их перспективность;

д) оптимальность расходования сил педагогов и обучаемых, времени, переносимость, т.е. возможность «отделения» идей, замыслов, решений от его создателей, возможность их использования другими и в несколько измененных условиях.

Группируя педагогический опыт по разным основаниям, можно получить следующие его разновидности: по качеству: передовой, положительный, эффективный, неэффективный, рациональный, не рациональный, отрицательный, по масштабу: единичный, типичный, индивидуальный, групповой, коллективный, массовый, по новизне: новаторский, творческий, репродуктивный.

В педагогической литературе за последние 60 лет проблемы изучения, обобщения и использования передового педагогического опыта (ППО) применительно к условиям деятельности работников образования рассматриваются в следующих  аспектах:

• составная часть работы по повышению квалификации и профессионального мастерства учителей, руководителей школ, работников образования;

• направление внутришкольной методической работы;

• средство развития педагогического творчества учителей;

• результат взаимодействия педагогической науки и практики;

• специфический вид педагогической деятельности учителей, руководителей школ.

• метод педагогических исследований.

Исследователи отмечают эмпирический и теоретический уровни изучения педагогического опыта и уровни анализа опыта: 1) эмпирический; 2) аналитический; 3) исследовательский. На эмпирическом уровне идет простое описание работы педагогов, аналитическом - есть сравнение, сопоставление, поиск источников зарождения ценного опыта, подход к анализу возможностей использования в этом направлении управленческой деятельности, исследовательском - разработка определенной программы и методики решения проблемы, анализ системы деятельности лучших учителей и руководителей школ.

Зная общую структуру процесса изучения, обобщения и использования передового педагогического опыта и его методов, исследователь продумывает, какие методы деятельности, какие конкретные действия и операции нужны на данном этапе изучения передового педагогического опыта, какие при этом будут использованы методы изучения и обобщения опыта, чтобы наиболее успешно решить задачи, поставленные перед данным этапом анализа опыта.

Планирование и организация педагогического эксперимента. Сущность эксперимента состоит в том, что он ставит изучаемое явление в определенные условия, создает планомерно организуемые ситуации, выявляет факты, на основе которых устанавливается неслучайная зависимость между экспериментальными воздействиями и их объективными результатами.  Педагогический эксперимент предназначен для объективной и доказательной проверки достоверности гипотезы исследования. Педагогический эксперимент - научно поставленный опыт в области учебной или воспитательной работы, наблюдение исследуемого педагогического явления в созданных и контролируемых исследователем условиях. Основные этапы проведения эксперимента:

· предшествующий эксперименту этап;

· подготовка к проведению эксперимента; 

· проведение эксперимента по проверке эффективности определенной системы мер;

· подведение итогов эксперимента;

· интерпретация достоверности его результатов.

При педагогическом эксперименте происходит активное воздействие на педагогическое явление путем создания новых условий, соответствующих цели исследования. Создание новых условий для активного воздействия на педагогическое явление требует введения новых факторов или изменения имеющихся.

Основной задачей педагогического эксперимента является выяснение сравнительной эффективности содержания, методов, приемов, средств, условий, факторов, методических рекомендаций, методической системы, применяемых в области обучения и воспитания. Эксперимент позволяет выявить необходимые условия реализации определенных педагогических задач, изучить закономерности, характерные для педагогического процесса. Метод педагогического эксперимента позволяет осуществить активное управляемое воздействие на изучаемое педагогическое явление или объект путем создания специфических условий, определяемых целью и задачами исследования.

Педагогический эксперимент носит комплексный характер, так как предполагает совместное использование методов наблюдений, бесед, интервью, анкетных опросов, диагностирующих работ, создание специальных ситуаций и др., что обеспечивает научно-объективную и доказательную проверку правильности обоснованной в начале исследования гипотезы. Он позволяет глубже, чем другие методы, проверить эффективность тех или иных нововведений области обучения и воспитания, сравнить значимость различных факторов в структуре педагогического процесса и выбрать наилучшее их сочетание для соответствующих ситуаций, выявить необходимые условия реализации определенных педагогических задач. Эксперимент позволяет обнаружить повторяющиеся, устойчивые, необходимые, существенные связи между явлениями, т.е. изучать закономерности, характерные для педагогического процесса.

В отличие от обычного изучения педагогических явлений в естественных условиях путем их непосредственного наблюдения эксперимент позволяет искусственно отделять изучаемое явление от других, целенаправленно изменять условия педагогического воздействия на испытуемых. Педагогический эксперимент требует от исследователя высокой методологической культуры, тщательной разработки его программы и надежного критериального аппарата, позволяющей фиксировать эффективность образовательно-воспитательного процесса. Для педагогического эксперимента характерно то, что исследователь активно включается в процесс возникновения и течения исследуемых явлений. 

В отличие от наблюдения эксперимент предполагает вмешательство в учебно-воспитательную практику, т.е. эксперимент обязательно преобразует процесс и те условия, в которых протекает изучаемое явление. Это преобразование заключается в том, что одни условия ослабляются или исключаются, другие усиливаются или вводятся вновь.

Таким образом, педагогический эксперимент обладает рядом признаков: 

1) направленность эксперимента на выявление какой-либо закономерной связи;

2) контролируемость условий, от которых зависит изучаемое педагогическое явление; 

3) активность вмешательства исследователя с целью выявления закономерной связи в изучаемый педагогический процесс (или явление) путем создания специальных экспериментальных ситуаций для формирования заданного качества;

4) управляемость педагогического явления. Активно вмешиваясь в подлежащий изучению процесс, исследователь может управлять им, произвольно изменять интересующие его явления, вызывать к жизни те или иные явления моделировать педагогический процесс в качестве образца для педагогической практики;

5) повторение и неоднократное воспроизведение эксперимента в разных условиях; 

6) доказательность эксперимента;

7) проверяемость данных эксперимента. Специфика педагогического эксперимента как метода состоит в том, что его данные в процессе массовой длительной апробации получают проверку в педагогической практике, подтверждение верности теоретического вывода и его практической полезности;

8) возможность использования технических, математических и других средств исследования (контролирующих и вычислительных);

9) определенное построение процедуры эксперимента: структура и взаимосвязь его элементов, к которым относятся формулировка гипотезы, измерение результатов, анализ и синтез полученных фактов.

В соответствии со спецификой педагогического эксперимента, к нему предъявляются определенные требования. Эксперимент должен:

· иметь определенную цель и конкретные задачи;

· проходить по заранее разработанному плану;

· проводиться в реальных, естественных условиях;

· быть хорошо организован (место, время проведения эксперимента, его объем, участники эксперимента, описание экспериментального материала, методики проведения эксперимента и описания методики наблюдения за ходом эксперимента);

· включать четко определенные и количественно минимальные экспериментальные факторы;

· иметь легко сравниваемые данные;

· воспроизводиться повторно;

· предупреждать возможные ошибки;

· обеспечить объективно достоверные данные;

· выявить какую-либо закономерную связь в педагогическом явлении в контролируемых условиях.

Рассмотрим наиболее распространенные виды педагогического эксперимента по целевому назначению.

Констатирующий (диагностирующий) эксперимент по своему исследовательскому назначению используется для проверки имеющихся знаний или определенных предположений, для констатации фактов, определенных связей между педагогическим воздействием и результатом. Констатирующий эксперимент позволяет определить исходные данные для дальнейшего исследования (например, определить начальный уровень знаний и умений учащихся). Он обычно предшествует обучающему эксперименту и представляет собой не просто констатацию состояния данного объекта, но и анализ состояния данного вопроса в практике обучения и воспитания.

Сравнительный эксперимент проводится с целью сравнения результатов обучения воспитания в контрольных и экспериментальных группах.

Созидательный (формирующий) эксперимент используется с целью преобразования педагогического процесса. При постановке эксперимента данного вида исследователь изменяет содержание, формы и методы обучения в соответствии с выдвинутой гипотезой, целями воспитания и обучения.

Поисковый (корректирующий) эксперимент проводится с введением нового фактора и новых методов, приемов, форм, средств, в целях поиска (корректировки) оптимального состояния.

Контролирующий эксперимент проводится с введением нового фактора, для контроля и определения эффективности его применения.

Этапы эксперимента определяют некоторые его части и их последовательность. Части позволяют преемственным образом реализовать систему мер, заложенную в гипотезе, и фиксируют последовательность действий, осуществляемых в конкретные интервалы времени. Этапы выступают в функции фиксации промежуточных результатов и их оценивания и корректировки. 

При разработке методики проведения эксперимента исследователь должен четко осознать цель эксперимента и его место в общем ходе исследования и представлять весь процесс, обстановку и возможные результаты эксперимента. Методика проведения педагогического эксперимента разнообразна и зависит от длительности проведения, его целей, сложности структуры изучаемых педагогических явлений и других факторов. При его разработке рекомендуется:

• определить исходные данные, гипотезу, предварительно осуществив наблюдение над изучаемыми педагогическими явлениями и процессами;

• подобрать объекты и создать условия (по возможности выровненные) для экспериментирования;

• систематически наблюдать за ходом развития изучаемого явления (или объекта), точно фиксировать факты;

• тщательно разработать процедуру эксперимента;

• проводить регистрацию, измерение и оценку фактов посредством различных средств, методов (схем, анкет, тестов, математического аппарата);

• создавать повторяющиеся ситуации с изменением характера условий;

• подтверждать (или опровергать) ранее полученные данные;

• переходить от эмпирического материала к логическим обобщениям, к теоретической интерпретации полученного фактического материала к раскрытию закономерных связей между воздействием и результатом.  

Вопросы для самоконтроля

1. Какие группы методов выделяются в педагогических исследованиях?

2. Дайте общую характеристику эмпирическим методам педагогического исследования.

3. Какие теоретические методы применяются при проведении педагогического эксперимента?

4. Что предаставляет собой метод тестирования? В чем состоят особенности его применения в рамках педагогического исследования? Что следует понимать под надежностью и валидностью теста? 

5. В чем сущность процедуры моделирования? Какие функции выполняет модель?

6. Что такое измерение? Назовите типы шкал измерения?

7. Назовите критерии выбора методов исследования. Раскройте их сущность
8. Какими методами исследования вы уже пользовались и насколько успешно?

9. Чем отличается педагогический эксперимент от наблюдения?

10. Назовите особенности организации и проведения педагогического эксперимента

11. Какие формы оформления результатов педагогического исследования Вам известны?

Задания для самостоятельной работы
1. Изучите структуру и содержание критериев оценки актуальности и определите степень актуальности следующих  диссертаций: 

«Теоретические основы формирования исследовательской культуры обучающихся в техническом университете», 13.00.08. (Н.А.Шамильханова); 

«Психолого-педагогическое сопровождение подростков группы риска», 13.00.01 (К.С. Бактыбаева); 

«Педагогические условия успешной социализации воспитанников детской деревни семейного типа», 13.00.01.(А.С.Иргалиев);

«Теория и технология научной деятельности высшей школы в условиях глобализации и информатизации общества и образования» (А.К. Мынбаева);

2. Определите степень концептуальности следующих докторских диссертаций:

«Дидактические основы формализации знаний в условиях интеграции информационных технологий в образовательный процесс вуза» (Г.О. Тажигулова);

«Модернизация учебника и учебно-методического комплекса по истории Казахстана на основе компетентностного подхода» (Б.С. Сарсекеев);

«Научные основы формирования креативности студентов в инновационной образовательной среде» (К.М. Нагымжанова);
3. Определите уровни новизны следующих исследований:

«Система менеджмента качества в вузах Казахстана: теория, практика и концептуальные направления развития», 13.00.01. (Г.С.Минажева);

«Научно-теоретические основы формирования системы внутреннего обеспечения  качества образования в вузе», 13.00.01. (Г.А. Есенбаева);

«Педагогическая диагностика обученности учащихся (на основе исторических предметов)», 13.00.01 (П.Ш. Маханова).

4. Выясните степень теоретической значимости следующих докторских исследований:

«Научно-теоретические основы формирования культуры профессионального мышления будущих учителей», 13.00.08. (Ж.Е. Сарсекеева);

 «Теория и практика развития творческого потенциала педагогов системе непрерывного многоуровневого педагогического образования», 13.00.08. (Е.И. Бурдина);

5. Определить степень практической значимости следующих исследований:

«Контент-анализ как средство организационно-методической диагностики образовательного процесса среднего профессионального учебного заведения», 13.00.01 (В.Ю. Литвинова);

«Парадигма педагогической науки и практики: аспект сосуществования», 13.00.01  (П.Б. Суртаев);

«Формирование диагностической компетентности педагогов в процессе дополнительного профессионального образования», 13.00.01. (О.И. Дорофеева);
6. Изучите и осмыслите раздел «Достоверность и обоснованность» следующих исследований:

«Совершенствование подготовки слушателей учебных заведений МВД Республики Казахстан на основе применения инновационных технологий», 13.00.08. (Г.Н.  Ертысбаева);
«Формирование профессионально-информационной компетентности  слушателей учебных заведений МВД Республики Казахстан», 13.00.08.  (Е.А. Лобынцева);

«Разработка системы профильного обучения как модели социального партнерства» 13.00.01. (С.Г. Гринько);

«Формирование гуманистического стиля профессиональногообщения будущих офицеров», 20.01.04. (З.А. Махмутова);

7. Определите степень реализации Концепции в следующих исследованиях:

«Учебник как средство формирования предметных образовательных компетенций младшего школьника», 13.00.01.  (Л.Г. Махмутова);

«Проектирование педагогических объектов в условиях непрерывного профессионального образования на основе кластерного метода», 13.00.01. ((Н.Ю. Сафонцева)  [11].
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10.1. Сущность и особенности  педагогического эксперимента 

Одним из самых древних и самых распространенных частных научных методов познания является эксперимент. Этот метод применялся человеком для познания окружающего мира с незапамятных времен. Сначала люди эмпирически наблюдали явления природы, а позднее, когда у них накопился известный опыт наблюдения и определенный минимум знаний, они стали мысленно выделять интересующие их явления или какие-то стороны явлений, воспроизводить объективные явления в специально созданных условиях, при которых они легче поддаются познанию. С тех пор эксперимент прочно вошел в арсенал надежных методов и средств познания; он непрерывно совершенствовался, обогащался все более сложными приборами и механизмами. Начало развитию теории и понятия экспериментального метода положил Ф. Бэкон, который рассматривал эксперимент как важнейшее средство познания истины и единственный способ преодоления несовершенства органов чувств. Бэкон считал, что научный эксперимент - это такой вид опыта, при котором имеет место активное и целенаправленное вмешательство человека в ход природы. 

Эксперимент всегда, был связан с наблюдением. Однако, эксперимент и наблюдение - это не одно и то же. При экспериментировании человек не просто пассивно наблюдает явления природы, а активно вмешивается в эти явления, выделяет некоторые из них, искусственно воспроизводит их в специально созданных условиях, когда изучение их в естественных условиях затруднено. Создание определенных условий при экспериментировании осуществляется не произвольно, а по строго по продуманному, теоретически разработанному плану, построенному в соответствии с целями эксперимента.. А это значит, что эксперимент представляет собой определенный вид не только практической деятельности людей, но и научной, теоретической. Кроме того, для более успешного проведения эксперимента необходимо соответствующее оборудование, точные приборы и т.п. 

Большая познавательная роль эксперимента объясняется также тем, что он позволяет исследовать изучаемое явление в самых разнообразных условиях, сравнивать между собой результаты. При этом эксперимент дает возможность многократно воспроизводить изучаемое явление в разнообразных условиях, вводить в эксперимент, в случае необходимости, все новые и новые факторы. Эксперимент разрешает получить такие теоретические выводы, которые невозможно обнаружить, когда изучаемое явление находится в естественном состоянии. Познавательная роль эксперимента велика не только в том отношении, что он дает ответы на ранее поставленные вопросы, но и в том, что в ходе его возникают новые проблемы, решение которых требует проведения новых опытов и создания новых экспериментальных установок [8,32-33].

Взаимодействие объектов в экспериментальном исследовании может быть одновременно рассмотрено в двух планах: и как деятельность человека, и как часть взаимодействия самой природы. Вопросы природе задает исследователь, ответы на них дает сама природа. 

Наука начинается с фактов. Факты собираются, сопоставляются, оцениваются, соединяются в группы, классифицируются, затем обобщаются в правила, правила - в закономерности и научную теорию. Но факты только тогда объективны, только тогда отражают явления, когда они свободны от наслоений, искажений и субъективных взглядов. Информация о фактах обычно характеризуется сравнением новых фактов с известными, вошедшими в содержание научных знаний. 

Однако, объяснение новых фактов не всегда можно свести к сравнению известного и неизвестного. В науке и, особенно в учебном процессе то, что кажется знакомым и привычным, может быть объектом достаточно сложных изысканий. Поэтому основным в оценке новых фактов является причинное объяснение их появления. Познание причины возникновения или изменения факта в определенной мере выражает и его сущность.
Эксперимент представляет собой научно-обоснованное и социально организованное исследование или наблюдение изучаемого явления в точно учитываемых определенных условиях. Эксперимент характеризуется активным  воздействием на исследуемое явление определенных факторов, создающих новые специфические условия, выражающие эти явления, исходя из целей и задач исследования. Поэтому научный эксперимент, как правило, проводится в условиях искусственно организованных, позволяющих ставить определенные задачи исследования и проверять их результаты. Каждая наука в определении своего содержания и развития неизменно связана с опытом, экспериментом и наблюдением. Современный научный эксперимент требует фиксированного наблюдения и оценки фактов путем точных измерений. Качество научного эксперимента во многом определяется соответствующей подготовкой к его проведению. Наиболее важным в этой подготовке является четкое определение задач исследования и планирование получения достаточно объективных результатов.

Результаты эксперимента и средства их выражения должны показывать действительную характеристику итогов, а именно подтверждать или опровергать принятое предположение, указывать путь для своего эвристического направления, для новых научных поисков.

В научном эксперименте общее и особенное проверяется через единичное или конкретное. Выводы эксперимента только тогда относятся к достаточно объективным, когда они могут доказательно распространяться на все аналогичные объекты. Перенесение данных эксперимента на другие объекты требует правомерности распространения их на основе закономерностей соответствующей научной теории. Эксперимент, выполняя функции критерия истинности научного познания, служит основой проверки гипотез и предсказаний теории. Эксперимент следует определять как эффективный метод педагогического исследования. 

В ряду особенностей всех экспериментов находится определенная преднамеренность и создание специальных условий для их проведения. Эксперимент позволяет следить за ходом изучаемого явления, активно воздействовать на процесс его изменения и воссоздать данное явление в адекватных условиях. При этом экспериментатор может также изменять условия реализации изучаемого процесса или моделировать его на материальных и идеальных объектах.

В концеXIX века начинает выступать в качестве особого метода научного познания педагогических явлений. Наподобие естественонаучного эксперимента его начинают рассматривать как опыт в точно учитываемых условиях, с его помощью проверяют выдвинутые гипотезы, теории, устанавливая зависимости между сторонами педагогических явлений. 

В 1970 году состоялась Вторая сессия Всесоюзного методологического семинара. На семинаре обсуждалась проблема «Педагогический эксперимент, его природа, методика и роль в исследовании явлений и процессов воспитания, обучения и развития учащихся» по следующим направлениям:1) фактическое состояние экспериментальной работы в педагогике; 2) место и задачи педагогического эксперимента в педагогических исследованиях; 3) сходства и различия педагогического эксперимента, проводимого на разном педагогическом материале; 4) требования к педагогическому эксперименту; 5) количественная обработка данных педагогического эксперимента. Остановимся на некоторых выводах ученых [43, 59-80].

Педагогическому эксперименту свойственен ряд специфических признаков. Это научно организованный в точно учитываемых условиях опыт с целью установления зависимости между тем или иным условием воспитания, обучения и развития и его результатом. Ю.К. Бабанский считает, что сущность эксперимента состоит в том, что он ставит изучаемое явление в определенные условия, создает планомерно организуемые ситуации, выявляет факты, на основе которых устанавливается неслучайная зависимость между экспериментальными воздействиями и их объективными результатами, что педагогический эксперимент предназначен для объективной и доказательной проверки достоверности педагогических гипотез.  Гипотеза исследования — научно-состоятельное предположение, предвидение его хода и результата. Необходимость в разработке гипотезы возникает тогда, когда существующие, установленные наукой идеи, теории, концепции, принципы, методы, законы, закономерности не являются достаточными для объяснения эмпирических фактов как результатов опыта. В данной ситуации гипотеза выступает в роли промежуточного логического построения между существующим и необходимым, вновь создаваемым теоретическим знанием и является логическим средством преобразования эмпирического знания в теоретическое знание [9, 36].

При педагогическом эксперименте происходит активное воздействие на педагогическое явление путем создания новых условий, соответствующих цели исследования. Создание новых условий для активного воздействия на педагогическое явление требует введения новых факторов или изменения имеющихся.

Основной задачей педагогического эксперимента является выявление сравнительной эффективности содержания, методов, приемов, средств, условий, факторов, методических рекомендаций, методической системы, применяемых в области обучения и воспитания и выбор наилучшего для соответствующей ситуации.Метод педагогического эксперимента позволяет осуществить активное управляемое воздействие на изучаемое педагогическое явление или объект путем создания специфических условий, определяемых целью и задачами исследования.

Педагогический эксперимент носит комплексный характер, так как предполагает совместное использование методов наблюдения, бесед, интервью, анкетных опросов, диагностирующих работ, создание специальных ситуаций и др., что обеспечивает научно-объективную и доказательную проверку правильности обоснованной в начале исследования гипотезы. Он позволяет глубже, чем другие методы, проверить эффективность тех или иных нововведений в области обучения и воспитания, сравнить значимость различных факторов в структуре педагогического процесса и выбрать наилучшее их сочетание для соответствующих ситуаций, выявить необходимые условия реализации определенных педагогических задач. Эксперимент позволяет обнаружить повторяющиеся, устойчивые, необходимые существенные связи между явлениями, то есть изучать закономерности, характерные для педагогического процесса. В отличие от обычного изучения педагогических явлений в естественных условиях путем их непосредственного наблюдения эксперимент позволяет искусственно отделять изучаемое явление от других, целенаправленно изменять условия педагогического воздействия на испытуемых. Педагогический эксперимент требует от исследователя высокой методологической культуры, тщательной разработки его программы и надежного критериального аппарата, позволяющей фиксировать эффективность образовательно-воспитательного процесса. Эксперимент может проводиться при исследовании проблем обучения и воспитания школьников, студентов, учителей, родителей и др.

Согласно общим представлениям о научном эксперименте педагогический эксперимент выступает как один из методов эмпирического исследования, который (так же как выборочное обследование и измерение) имеет свои особенности, свою структуру и несет свою функциональную нагрузку в педагогическом исследовании. С учетом изучения общности и различий многих экспериментов (с позиции ах видов, структуры, особенностей, используемых процедур, экспериментального плана, методов оценки и анализа данных и т.д.), применяемых в различных областях, можно рассматривать и уточнять различные их стороны. Это расширяет возможности эксперимента как метода исследования в каждой научной области, в том числе и в педагогике, где эксперимент также следует рассматривать с позиции таких важных его методологических сторон, как цель, характер изучаемого эмпирического объекта и методы его описания. Несомненно, что это может ввести в содержание самого понятия новые элементы, обобщение которых позволит внести определенную ясность в оценку связи и отношений педагогического эксперимента со многими формальными процедурами, которые могут использоваться на различных его этапах организации, планирования и проведения.

Сущность же эксперимента заключается в том, чтобы целенаправленно вносить изменения в течение обычных процессов в соответствии с задачами исследования и его гипотезой. «Активное вмешательство в предмет для изучения отдельных частей и отношений в предмете называется экспериментом»- такое определение дают М.А. Данилов и Н.И. Болдырев. Организация эксперимента позволит вскрыть отношения между изучаемыми явлениями, провести глубокий качественный анализ и по возможности точную количественную оценку результатов исследования. Для педагогического эксперимента характерно то, что исследователь активно включается в процесс возникновения и течения исследуемых явлений. Тем самым, он проверяет свои гипотезы не только об уже существующих явлениях, но и о тех, которые нужно создать. Познание существенных взаимозависимостей и свойств педагогических сущностей на основе экспериментальных исследований и проверка теоретических предпосылок и выводов дают возможность управлять этими явлениями, совершенствовать их, создавать новые явления и обогащаться новым опытом. 

В системе педагогических исследовательских методов эксперимент освещали  Л.В. Занков, Н.К. Гончаров, М.А. Данилов, Н.И. Болдырев, Ю.К. Бабанский, А.И. Пискунов, В. Оконь и другие.

Возможности и способ применения экспериментального метода в педагогике определяются уровнем развития этой научной дисциплины, ее характером как дисциплины обществоведческой, ее понятийной и логической структурой. Перед педагогической наукой стоит серьезная задача разработать и усовершенствовать методику экспериментального исследования, отвечающего требованиям научного 
изучения такого сложного общественного явления, как воспитательные процессы. 
При этом педагогика имеет возможность опираться на богатые знания и ценный 
опыт, которые внесены предшествующим развитием в области экспериментальных 
исследований в науке вообще, и в общественных науках, в частности.

Понятие эксперимента в науке развивается и расширяется. Разнообразие логических структур экспериментального исследования очень важно для педагогики. Они обогащают ее возможности использовать экспериментальный метод в разных вариантах с тем, чтобы его применение действительно отвечало задачам исследования и характеру явлений, которые составляют предмет педагогики [14, 28- 35].

 Объект исследования - это определенная совокупность свойств и отношений, которая существует независимо от познающего, но отражается им, служит конкретным полем поиска. Установление объекта и предмета - важный шаг в организации и проведении педагогического исследования, и служит оно одним из показателей его осуществления, степени углубления исследователя в сущность объекта и продвижения в самом исследовательском процессе. Нередко исследователи объект исследования подменяют либо его базой, либо достаточно широкой сферой, далеко не все элементы которой подлежат изучению в данной работе. Объект экспериментирования - педагогическое пространство, область, в границах которой содержится то, что будет изучаться. Основной вопрос: что исследуется? Функция объекта экспериментирования, на наш взгляд, заключается в определении границ воздействия. Сам объект устроен довольно сложно. Объект может быть рассмотрен как сложная совокупность свойств, связей, отношений. Для того, чтобы конкретизировать, на что, именно, направлено воздействие (свойства, связей, отношения), нужно выделить предмет экспериментирования. Аспект исследования, о котором будет получено новое знание, находит отражение в предмете эксперимента. 

Предмет экспериментирования предполагает ответы на вопросы: Как рассматривается объект? Какие свойства, отношения, функции выделяются в объекте? Какая часть объекта будет раскрываться в данном экспериментальном исследовании? Функция предмета эксперимента - конкретизация, удержание границ воздействия. Объектом педагогического эксперимента в широком смысле является весь педагогический процесс со специальными воздействиями. связанными с преднамеренной и целенаправленной деятельностью в процессе обучения, воспитания и развития учащихся.

Объектом педагогического эксперимента могут быть: 

· формирование знаний, умений и навыков, способов деятельности (учебно-познавательной, коммуникативной, деятельностной и т.д.); 

· деятельность преподавателя в определенных условиях в направлениях (руководство процессом формирования новых способов деятельности. конкретных предметных знаний, умений и навыков, выработки у учащихся самостоятельности посредством различных дидактических средств);

· деятельность учащихся во всем многообразии (виды деятельности, характер, направленность, уровни и т.д.);

· личность учащегося (нормы поведения, отношение к делу, к предметному окружению, к людям, к воспитательным и обучающим воздействиям, способы приобретения знаний и умений);

· коллектив учащихся (структура, направленность, коллективная деятельность, межличностные, деловые отношения). 

Объектом педагогического эксперимента могут стать и влияния, оказываемые на ребенка в семье, школе, на улице, коллективах внешкольных учреждений. В эксперименте педагогическое явление как объект изучения находится под влиянием множества факторов, которые должны найти свое выражение в параметрах исследуемого процесса или явления. Специфика эксперимента при исследовании педагогических явлений определяется следующим образом:

1. Если понимать под экспериментом специально поставленный опыт, то первой, отличительной его особенностью является создание условий, в которых объект исследования получает оптимальные возможности для проявления своей специфики по параметрам, соответствующим замыслу эксперимента. В педагогическом эксперименте эти условия выражены в создании специальных ситуаций, вскрывающих процесс педагогических влияний на объект изучения. 

Нужно создать ситуации, в которых определенное явление было бы максимально изолировано от всех побочных влияний, при помощи конфликтных ситуаций выявить доминирующие мотивы поступков и поведения ребенка. Создание соответствующих экспериментальных ситуаций раскрывает механизм педагогических влияний и воздействий, обеспечивает благоприятную почву для развития и формирования у ребенка того или иного заданного качества.

2. Педагогический эксперимент позволяет вызывать к жизни те или иные явления, управлять педагогическим процессом. Экспериментальная модель представляет собой образец для педагогической практики.

3. Педагогический эксперимент можно повторять, воспроизводить как с данной группой или данным лицом через определенный промежуток времени, так и с другими испытуемыми в других условиях.

4. Педагогический эксперимент в силу возможности повторения приобретает доказательность и придает объективную достоверность добытым фактам, которые и являются основанием для установления закономерных педагогических тенденций.

Особенность педагогического эксперимента состоит в том, что его данные при помощи  длительной апробации в массовом опыте обучения и воспитания получают проверку в педагогической практике, результатом чего является подтверждение верности теоретического вывода и его практической полезности.

Таким образом, особенности педагогического эксперимента заключаются в создании специальных экспериментальных ситуаций для формирования заданного качества, в моделировании педагогического процесса как образца для педагогической практики в повторении эксперимента в различных условиях, в апробации полученных данных в массовом опыте обучения и воспитания. [15, 29-32]. Эксперимент - общий эмпирический метод исследования (метод-действие), суть которого заключается в том, что явления и процессы изучаются в строго контролируемых и управляемых условиях.
Изучение педагогических явлений в их многообразных взаимосвязях требует привлечения разнообразных методов исследования. В связи с этим педагог-исследователь должен правильно ориентироваться в системе методов научного исследования, должен иметь четкие представления о классификации методов. Научный метод - это способ познания явлений действительности, их взаимосвязей в развития». По степени общности в педагогике различают 3 категории методов:

1.  Диалектический метод (общий метод, используемый во всех науках и на всех этапах и стадиях научной работы). 

2. Общие методы научного познания. 

3.  Частнонаучные методы.


4. Методы научного исследования следует рассматривать как условную категорию, объединяющую и формы научного мышления, и общие модели исследовательских действий.


Существенный интерес для начинающего исследователя представляет классификация методов, предложенная Б.Г. Ананьевым [2, 127-131]. Методы исследования разделены им на 4 большие группы: 

1 . Организационные.

2. Эмпирические. 

3. Методы обработки данных.

4. Интерпретационные. 


К организационным методам, определяющим общую стратегию и направление исследования на всех его этапах, относятся сравнительный. лонгитюдный и комплексный. Сравнительный метод используется при изучении эффективности педагогического воздействия, методов, приемов обучения путем сопоставления уровней усвоения знаний, сформированности умений и т.п. Сравнительный метод применяется в виде метода поперечных срезов с целью установления изменений качеств знаний, умений, свойств личности в определенные периоды обучения. 


Лонгитюдный метод используется для многократного обследования одних и тех же лиц в течение продолжительного времени с целью раскрытия особенностей индивидуального развития группы учащихся на протяжении определенного периода. 
Комплексный метод используется для изучения отдельных сторон изучаемого объекта путем разделения функций между исследователями (психологом, педагогом, методистом) при едином объекте исследования.


К эмпирическим методам, определяющим способы получения и добывания научных фактов, относятся: наблюдение, самооценка, диагностические, праксиометричексие, библиографические методы, эксперимент.


Диагностические методы используются для установления уровня обученности и воспитанности учащихся, для определения степени развития различных психологических функций, состояний и свойств личности, изучение мнений, отношений (интервью, анкета, опрос, тесты успеваемости).


Праксиометрические методы используются для изучения различных актов поведения, описания структуры учебной деятельности, анализа учебной деятельности, (контрольных работ, рефератов, сочинений). 


Эксперимент применяют с целью выявления связей и зависимости между изучаемыми явлениями. 
К методам обработки данных эксперимента относятся количественные и качественные методы анализа эмпирических результатов. Количественные методы позволяют выразить числовыми характеристиками различные стороны педагогических явлений и существенные связи между ними, а качественные методы - описать, дифференцировать, классифицировать типичные и нетипичные случаи в отношении выборки исследуемой совокупности на основе заданных критериев.


К интерпретационным методам, задающим способ обобщения и объяснения. установленных фактов и их связей, относятся 2 ведущих метода: генетический и структурный. 
При реализации генетического метода обработанный материал объясняется с точки зрения генетических связей между изучаемыми явлениями, а при реализации структурного метода полученные данные объясняются в терминах и характеристиках взаимосвязей между целым и его частями. 


Педагогический эксперимент предполагает совместное комплексное использование методов наблюдения, бесед, анкетных опросов, интервью и других, используемых как на первом этапе педагогического эксперимента (с целью «замерить» начальное состояние системы), так и на последующих этапах (с целью «срезовых» замеров состояния системы).


Экспериментатор должен, выстроив общую стратегию исследования, выбрать, сформировать и определить систему используемых методов, подобрать наиболее эффективные из них, установить соотношение и место каждого метода в реализации задач научно-педагогического исследования, определить порядок планирования эксперимента и использовать его в оптимальном взаимодействии с другими методами на определенных этапах и стадиях исследования. 

Роль эксперимента в педагогических исследованиях оценивается учеными по-разному. Одни рассматривают педагогический эксперимент не только как средство познания педагогических процессов, но и как инструмент совершенствования содержания, методов, организации педагогического процесса. По мнению других, роль педагогического эксперимента состоит в выявлении объективно существующих связей педагогических явлений, в установлении тенденций развития. Расхождение во взглядах на роль эксперимента в педагогических исследованиях сводится к неоднозначному решению вопроса: следует ли разграничивать эксперимент и опытную работу, при которой также намеренно изменяются педагогические условия? Несмотря на большую ценность обобщения передового опыта в педагогическом исследовании, нельзя, на наш взгляд, отождествлять его с экспериментом.

Эксперимент позволяет глубже, чем другие методы исследования установить характер связей между различными компонентами процесса между факторами, условиями и результатами педагогического воздействия; определить эффективность тех или иных педагогических нововведений; сравнивать эффективность различных факторов или изменений в структуре процесса и выбрать наилучшее для данных условий их сочетание; выявить необходимые и достаточные условия для реализации определенного комплекса задач известными средствами, обнаружить особенности процесса в новых условиях. В зависимости от цели эксперимент может выполнять как познавательную, так и практическую функции [1, 101].

Роль эксперимента в современных педагогических исследованиях оценивается по-разному. Для некоторых авторов (Ф.Ф. Королев, М.А. Данилов) эксперимент в педагогике выступает не только как средство познания педагогических процессов, но и как инструмент, с помощью которого отыскиваются новые пути в практике обучения и воспитания. Эксперимент в педагогических исследованиях помогает совершенствованию содержания, методов, организации процессов воспитания и обучения [11]. По мнению М.И. Данилова, педагогический эксперимент по существу представляет собой совершенный педагогический процесс, в котором учащийся находится в наиболее благоприятных условиях своей деятельности и развития [21].

В.В. Краевский функции педагогического эксперимента видит в получении достоверных знаний, а не в опытном воссоздании самого педагогического процесса. Роль эксперимента, по В.В. Краевскому, состоит, в конечном счете, в выявлении объективно существующих связей педагогических явлений, в установлении тенденций их развития [38]. Конструктивно-техническая функция, внесение изменений в педагогический процесс на основе выявленных экспериментом тенденций и закономерностей, с точки зрения В.В. Краевского, составляют предмет опытной работы, а не педагогического эксперимента. В.В. Краевский полагает, что эксперимент применяется только в целях познавательных, а не практических, его масштабы ограничены и не так широки, как масштабы опытной работы, которая может носить массовый характер. В приведенных точках зрения расхождение сводится главным образом к тому, следует ли разграничивать между собой эксперимент и опытную работу или же, признавая их общность в намеренном изменении педагогических условий, нужно различать их лишь по видам (констатирующий, формирующий, диагностирующий и др.). Признавая в известной мере правоту взглядов В.В. Краевского, мы не склонны делать резкого разграничения между экспериментом как инструментом познания и экспериментом как инструментом, создающим новое в педагогическом процессе. Потому что они имеют общность исходных моментов: наличие цели, ведущей идеи, гипотезы, создание специальных ситуаций для обнаружения искомого, накопление новых фактов, теоретический анализ полученных результатов , выводы, обращенные к практике [6].


Мы полагаем, что и эксперимент в целях познания педагогических явлений, и конструирование заново элементов системы обучения и воспитания для получения новых фактов в зависимости от цели могут выполнять и познавательную и практическую функцию. Строго говоря, опытной работой следует считать не только конструирование педагогического процесса в соответствии с поставленной целью на основе имеющейся гипотезы, но и преломление, проверку полученных результатов. Такая опытная работа (например, по проверке новых учебников, внедрению результатов проблемного обучения) начинает принимать массовый характер [15,27-29]. Рассмотрим методы опытно-экспериментальной работы. Известно, что при проведении опытно-экспериментальной работы, исследователи используют эксперимент как комплексный метод исследования, который включает: способы группировки методов опытно-экспериментальной работы; методы сбора и методы анализа информации; эмпирические методы: изучение опыта, близкого к теме эксперимента, по литературным источникам, освоение нормативных, инструктивно-методических документов, анализ школьной, учительской и ученической документации, педагогическое наблюдение, опросы устные (интервью), стандартизированные и нестандартизированные, опросы письменные (анкетирование) - открытого и закрытого типа, тестирование, рейтинг, метод изучения и обобщения педагогического опыта, хронометраж, метод развивающейся кооперации, организационно-деятельностные и рефлексивно-ролевые игры.

Трудно переоценить роль теоретических методов в опытно-экспериментальной работе : историко-генетический метод, моделирование, анализ, синтез, сравнение, обобщение, типологизация, классификация, систематизация, абстрагирование, ассоциация, аналогия, интегрирование, систематизация и др. Особо следует отметить методы констатирующего и формирующего эксперимента. Обоснование выбора методов; математическая обработка полученных данных, качественный и количественный анализ данных.


Остановимся на некоторых из них. Приступая к реализации задач, педагог-экспериментатор выбирает те или иные методы работы. Условно все методы делятся на две группы: эмпирические (основанные на опыте) и теоретические. Не следует забывать, что сам эксперимент является методом исследовательской работы. Здесь мы его рассматриваем, как комплексный, многофункциональный метод, предназначенный для решения самых разных задач.


Эмпирические методы. К ним, прежде всего, относится изучение литературы по теме эксперимента с целью выяснения того, что было создано до настоящего момента, для сбора идей и определения тезауруса, т.е. источников, на основе которых и строятся все гипотезы, модели, проекты будущей работы.


С целью накопления фактов, эмпирического материала разумно использовать изучение нормативных, инструктивно-методических документов по исследуемой проблеме, анализ школьной, учительской и ученической документации (планы, аналитические доклады, тетради учащихся и т.п.).


Педагогическое наблюдение. В отличие от обыденного наблюдения экспериментатора всегда должно быть целенаправленным, в определенной мере спланированным, поисковым. Этот метод имеет важное преимущество: он не требует большой специальной подготовки, позволяет быстро получить информацию, изучить и проанализировать педагогические явления и процессы в естественных условиях. Но наблюдение не обладает повторяемостью и устойчивостью, а потому педагог-экспериментатор может случайно заметить (или наоборот, не заметить) какое-либо важное для управления экспериментом обстоятельство, факт, событие и 
т.д. Наблюдение помогает увидеть внешнее, но не всегда раскрывает причины, мотивы, сущностное, внутреннее в том или ином явлении. Дабы уменьшить эти его недостатки, экспериментатор должен развивать в себе психологическую и педагогическую зоркость.


Присутствуя на любом мероприятии в школе или даже участвуя в его подготовке и проведении, экспериментатор должен приучить себя постоянно собирать необходимую ему информацию методом наблюдения. Вообще, зоркое наблюдение очень быстро может дать педагогу большой объем информации об эффекте примененного новшества (методики, технологии, системы мер и т.п.), о состоянии учебно-воспитательного процесса.


Важным способом исследовательской работы являются социологические методы - опросы. Они могут быть устными и письменными. Устные опросы - это и произвольная беседа и целенаправленное собеседование с учителями, учащимися, родителями по специально подготовленным вопросам (или программе - интервью). Для получения более достоверной информации необходимо создать атмосферу доверия между беседующими людьми. Необходимо проявлять чувство меры в продолжительности опроса. Всякая перегрузка по времени, количеству вопросов, и сложности их содержания снижает полноту и достоверность получаемой информации. Нельзя забывать, что в групповом интервью люди (и взрослые, и дети) стараются друг перед другом выглядеть лучше, умнее, более сведущими, стремятся казаться начитанными, знающими.


Весьма результативный метод опытно-экспериментальной работы 
- анкетирование. Это тоже вид опроса, но не устного, а письменного. Анкета в отличие от беседы предлагает более жесткую логическую конструкцию, которая остается неизменной на протяжении всего опроса. У этого метода много неоспоримых преимуществ: он позволяет за сравнительно короткий срок собрать информацию от большой группы людей. При правильно проведенном анкетировании исключается возможность влияния опрашиваемых респондентов друг на друга. Однако анкетирование требует значительного времени для обработки результатов и анализа, ведь если попросить ответить всего на три вопроса пятьдесят учителей и сто учеников, мы получим сразу четыреста пятьдесят ответов.


Анкеты подразделяются на открытые (когда не ограничиваются варианты ответа на вопрос) и закрытые (возможный выбор ответов ограничивается заранее подготовленными вариантами). 
Для получения более точных данных пользуются анкетами закрытого типа. Особенность их в том, что ответы  легче сопоставляются и статистически обрабатываются. 


К методам экспериментальной работы относится и тестирование - способ психологической диагностики, использующий стандартизированные вопросы и задачи (тесты), имеющие определенную шкалу значений. Этот метод применяется для определения индивидуальных различий, позволяет определить актуальный уровень развития у субъекта (ребенка, учителя) необходимых навыков, знаний, личностных характеристик и т.д. Известны различные виды тестов (достижений, интеллекта, проективные, личностные).


Рейтинг – оценка педагогического явления, какого – то элемента процесса, человека и др. (всего, чего угодно) с помощью компетентных судей /экспертов/. Его иногда называют методом экспертной оценки.


Теоретические методы. К ним относятся историко-генетический метод, моделирование и различные мыслительные процедуры, такие как анализ, синтез классификация, типологизация, абстрагирование, сравнение, обобщение и др. Рассмотрим некоторые из них. 


Сравнение. Речь идет о сопоставлении того, что получилось с целями, которые намечались. Любая оценка всегда есть сравнение с идеальным или оптимальным. Но важно сопоставлять не только с тем, как должно, но и с тем, как было раньше, что позволяет увидеть положительные и отрицательные сдвиги, т.е. динамику процесса.


Сравнение как мыслительная процедура очень продуктивна при анализе информации о любом ребенке; что говорят о нем разные учителя, одноклассники, родители, соседи и т.д. 


Классификация. Суть этой мыслительной процедуры при анализе информации состоит в логическом делении фактов, данных, явлений и т.п. по какому-то признаку, существенному для данной группы.


Анализируя мероприятия, собранные факты, работу в целом, экспериментатор использует и обобщение. Обобщение предполагает логический переход от единичного через особенное к общему суждению, знанию, оценке. Обобщенное суждение, являясь более глубоким отражением действительности, позволяет проникнуть в сущность мероприятий, явлений и, таким образом, оценить деятельность педагогов с принципиальных позиций.


Обращаем внимание исследователя: обобщение - это суммирование. Чаще всего обобщение информации при анализе полезно сочетать с выделением главного, существенного, например, при проведении психолого-педагогического консилиума экспертами были названы много причин неуспеваемости одного из самых трудных подростков в школе. Суммирование этих причин ничего не дало бы для принятия оптимальных управленческих решений. Но вот если, выделив все причины (так называемое «поле причин»), путем обобщения определить доминирующие, выявить из них главные и первопричины, то можно быстро определить обоснованные эффективные меры. Ведь причины неуспеваемости все взаимосвязаны, каждая порождает другие, и все они, таким образом, зависят от первопричины, от доминирующих причин.


Большую помощь педагогу-экспериментатору может оказать и такая мыслительная процедура как абстрагирование. Речь идет о первоначальном отвлечении от конкретных фактов и поиске научно обоснованного алгоритма деятельности (ведь любые алгоритмы предполагают моделирование, имитации, т.е. абстрагирование от конкретных форм проявления сути). Затем информация выстраивается в соответствии с найденным алгоритмом, моделью (вспомним систему мер по оптимизации управления, процесса обучения, различные памятки и т.д.) [18, 7-18].


В поиске оптимального решения в экспериментальной работе полезны и такие процедуры как аналогия, синтез, интегрирование, систематизация и др. Обращаем внимание исследователей на то, что при анализе информации ни одна из названных аналитических процедур в эксперименте не осуществляется в чистом виде, все они связаны, взаимодействуют друг с другом и выделены нами тут по доминантному признаку. Разве можно осуществлять обобщение в эксперименте без сравнения или абстрагирования?

В отличие от наблюдения, которое ведется за тем опытом, который уже есть, эксперимент предполагает вмешательство в учебно-воспитательную практику, т.е. эксперимент обязательно преобразует процесс и те условия, в которых протекает изучаемое явление. Это преобразование заключается в том, что одни условия ослабляются или исключаются, другие усиливаются или вводятся вновь [10, 32].

Педагогический эксперимент обладает рядом специфических признаков, которыми он отличается от других научных методов.

1. Направленность эксперимента на выявление какой-либо закономерной связи. 

2.  Контролируемость условий, от которых зависит изучаемое педагогическое явление. Поскольку педагогический эксперимент представляет собой специально поставленный опыт, специфику его составляет создание контролируемых условий, в которых объект исследования получает оптимальные возможности для своего проявления под влиянием педагогического воздействия по параметрам, соответствующим замыслу эксперимента.

3.  Активность вмешательства исследователя с целью выявления закономерной связи в изучаемый педагогический процесс (или явление) путем создания специальных экспериментальных ситуаций для формирования заданного качества.

4.  Управляемость педагогического явления. Активно вмешиваясь в подлежащий изучению процесс, исследователь может управлять им, произвольно изменять интересующие его явления, вызывать к жизни те или иные явления, моделировать педагогический процесс в качестве образца для педагогической практики.

5. Повторение и неоднократное воспроизведение эксперимента в различных условиях при изоляции некоторых явлений от посторонних влияний, дают основание для выявления общих тенденций и закономерностей.

6. Доказательность эксперимента. Педагогический эксперимент обладает свойствами доказательности, благодаря возможности повторения, что придает объективную достоверность добытым фактам, что в свою очередь, дает основание для установления общей тенденции и закономерности.

7. Проверяемость данных эксперимента. Специфика педагогического 
эксперимента как метода состоит в том, что его данные в процессе массовой и длительной апробации получают проверку в педагогической практике. подтверждение верности теоретического вывода и его практической полезности.

8. Возможность использования технических, математических и других средств исследования (контролирующих и вычислительных).

9. Определенное построение процедуры эксперимента, структурная взаимосвязь его элементов, к которым относятся формулировка гипотезы, измерение результатов, анализ и синтез полученных фактов.

В соответствии со спецификой педагогического эксперимента, к нему предъявляются определенные требования. Перечислим некоторые из них: 

Эксперимент должен:

1. Иметь определенную цель и конкретные задачи;

2. Проходить по заранее разработанному плану; 

3. Проводиться в реальных, естественных условиях;

4. Быть хорошо организован (место, время проведения эксперимента, его объем, участники эксперимента, описание экспериментального материала, методики проведения эксперимента и описания методики наблюдения за ходом эксперимента);

5. Включать четко определенные и количественно минимальные 

экспериментальные факторы; 

6. Иметь легко сравниваемые данные; 

7. Воспроизводиться повторно;

8. Предупреждать возможные ошибки;

9. Обеспечить объективно достоверные данные; 

10. Выявить какую-либо закономерную связь в педагогическом явлении в контролируемых условиях. 

Педаготический эксперимент – исследовательская деятельность с целью изучения причинно-следственных связей в педагогических явлениях, которая предполагает опытное моделирование педагогического явления и условий его протекания; активное воздействие исследователя на педагогическое измерение результатов педагогического воздействия и взаимодействия. В отличие от обычного изучения педагогических явлений в естественных условиях путем их непосредственного наблюдения эксперимент позволяет искусственно изменить изучаемое явление от других, целоаправленно изменить условия педагогического воздействия на испытуемых.

Успех эксперимента зависит от теретической и практической готовности исследователья, проявления интереса и желания исследовать ту или иную проблему. Он требует от исследователя высокой методологической культуры, тщательной разработки его программы и надежного критериального аппарата, позволяющего фиксировать эффективность образовательно-воспитательного процесса.

Эксперимент – это ведущий метод для создания исследовательской ситуации, которую можно изменять, делая доступным изучение психических процессов или педагогических явлений через внешние проявления, раскрывая тем самым механизмы их функционирования. Необходимость в использовании эксперимента возникает тогда, когда задачи исследования требуют создания ситуации, которая либо не может возникнуть при обычном ходе событий, либо неопределенно долго пришлось бы ее ожидать.
В отличие от наблюдения эксперимент – это активный исследовательский метод. Именно это отличает его от наблюдения и ряда других методов, не позволяющих активно создавать исследовательские ситуации и изменять их.

Сравним два исследовательских метода.

Таблица 14.Сравнение наблюдения и эксперимента

	Наблюдение
	Эксперимент

	Исследователь наблюдает ситуацию, явление или психические процессы, возникающие в ходе естественной жизнедеятельности человека
	Исследователь сам создаст условия, которые вызывают возникновение изучаемого явления, ситуации или психических процессов, не ожидая их возникновения в ходе естественной жизнедеятельности человека

	Исследователь не может активно вмешиваться в ход события или протекания психологических процессов
	Исследователь сам может целенаправленно изменять условия возникновения и протекания события или психических процессов и наблюдать за происходящими явлениями

	Исследователь может долго ожидать, чтобы возникли ткие связи между явлениями и влияющими на них факторами и условиями, которые он хотел бы изучить
	Исследователь может варьировать условия протекания и проявления явления, исключать и добавлять их, чтобы выявить причинно-следственные, функциональные и иные связи между условиями существования события или протекания психических процессов

	Иследователь только фиксирует фон и условия портекания изучаемого явления или процесса
	Исследователь учитывает условия протекания изучаемого процесса иди события, выявляет и изменяет при необходимости их количественные характеристики

	Исследователь фиксирует факты повидения человека и проявлений психических процессов в сложившихся условиях и обстоятельствах
	Исследователь фиксирует факты поведения человека и проявлений психических процессов в созданных условиях и обстоятельствах



	Исследователь не может воспроизвести явление, которое он уже наблюдал
	Исследователь в ходе эксперимента может воспроизвести явление, которое он уже наблюдал


Эксперимент – комплексный метод исследования, который заключается в активном вмешательстве экспериментатора в психолого-педагогический процесс с целью его изучения с заранее запланированными параметрами и условиями. В нем в совокупности используют наблюдения, беседы, опросы и др. И.П. Павлов отмечал преимущества эксперимента перед наблюдением: «Наблюдение собирает то, что ему предлагает природа, опыт же берет у природы то, что он хочет». Исследователь в процессе эксперимента по своей воле вызывает или формирует те или иные психолого-педагогические явления в различных, заранее определенных условиях (которые в большинстве случаев находятся также под влиянием экспериментатора). Эксперимент позволяет варьировать факторами, которые воздействуют на изучаемые процессы и явления, воспроизводить их неоднократно. Его сила в том, что он дает возможность создавать новый опыт в точно определенных условиях.

Психолого-педагогический эксперимент решает ряд задач:

· установление неслучайных взаимосвязей между воздействием исследователя и достигаемыми при этом результатами; между определенными условиями и полученной эффективностью в решении психолого-педагогических задач;

· сравнение продуктивности двух или нескольких вариантов психолого-педагогического воздействия или условий с последующим выбором из них оптимального по какому-либо критерию (результативности, оптимального времени, необходимых усилий и средств и т.д.);

· обнаружение причинных закономерных связей между явлениями и их представлениями не только в качественной, но и в количественной форме.

Эксперимент – метод сбора фактов в специально созданных условиях, обеспечивающих активное проявление изучаемых психических явлений.

Для эксперимента характерны: 

1. Активная позиция самого исследователя.

· Исследователь может вызывать психическое явление столько раз, сколько необходимо для проверки выдвинутой гипотезы.

2. Создание заранее продуманной искусственной ситуации, в которой изучаемое свойство проявляется лучше всего и его можно точнее и легче оценивать, например, при изучении явления «А» (занятие по технологии), которое может протекать в разных условиях. Эти условия:

«Б» (разное содержание деятельности детей).

«В» (разные воспитатели, ведущие занятия).

«Г» (разные условия труда).

«Д» (что-то еще).

Предположим, мы хотим выяснить, как влияет фактор «Б» (разное содержание деятельности детей) на интересующее нас явление «А» (труд детей), индика​тором которого служит устойчивость внимания детей.

Для выяснения этого фактора мы многократно вызываем явление «А» (занятия по ручному труду), но при этом изменяем фактор «Б» (независимая переменная), а остальные условия оставляем без изменений (зависимые переменные).

	Независимая переменная
	Зависимая переменная

	Фактор, который изменяется экспериментатором
	Фактор, который изменяется под влиянием другого фактора


Для получения более объективных данных исследования необходимо обеспечить полное равенство всех условий факторов, при которых протекает то или иное явление. Изменяться должна только независимая переменная (в нашем случае фактор «Б»). Различные виды деятельности учащихся на уроке: слуховое восприятие учебного материала; слуховое восприятие учебного материала и его группировка; самостоятельное выполнение предлагаемых заданий и т. д.
Способы контроля переменных

Явления А и Б взаимосвязаны. Причинная связь между ними определяется:

1) раздельностью причины и следствия во времени, причина предшествует следствию.

· Если определенный метод разъяснения домашнего задания учащимся (явление А) приведет к изменению качества выполненных заданий (явление Б), то есть повод говорить о том, что экспериментальное воздействие стало причиной изменения состояния объекта.

Наличие воздействия и сравнение объектов яв​ляются необходимыми условиями такого вывода.

Но не всегда предшествующее событие – причина последующего;

2) наличием статистической связи между двумя переменными причиной и следствием).
Между переменной должны наблюдаться либо линейная, корреляция, как между уровнем способностей учащихся и успеваемостью, либо нелинейная корреляция, как между уровнем активации и степенью активации и степенью эффективности обучения (закон – Иеркса Додсона).

Наличие корреляции – недостаточное условие для вывода о причинно-следственной связи, так как связь может быть случайной или обусловлена третьей переменной;
3) причинно-следственная связь регистрируется, если экспериментальная процедура исключает иные возможности объяснения связи А и Б, кроме как причиной, и все другие альтернативные причины возникновения явления Б исключены.
Суть эксперимента состоит в том, что экспериментатор, варьируя независимой переменной, регистрирует ее изменения, контролирует изменения зависимой переменной и внешние) (побочные) изменения.

Независимые переменные могут быть:

качественными (есть подсказка – нет подсказки),

количественными (уровень поощрения).

Зависимая переменная может быть:

базисной – единственная переменная, на которую оказывает влияние независимая переменная.
Независимая переменная
Вопрос: Что называют частым экспериментом?
Ответ: Когда экспериментатор оперирует в эксперименте только независимой переменной, а зависимая под ее воздействием изменяется.

В качестве независимых переменных в эксперименте могут выступать;

1) характеристики заданий;

2) особенности ситуаций;

3) управляемые особенности (состояния) испытуемого.
1. Характеристики заданий - то, чем экспериментатор может манипулировать достаточно свободно,

· материал задания (стимул)

В инструкции задаются цели, которых должен достичь испытуемый в ходе выполнения задания;

· тип ответа испытуемого (словесный или несловесный)

Изменять средства, с помощью которые испытуемый решает поставленную перед ним задачу.

· Шкала оценивания. Изменяется система поощрений и наказаний в ходе выполнения задания и т. д.

2. Особенности ситуации.
Переменные, которые непосредственно не входят в структуру экспериментального задания, выполняемого испытуемым:

· санитарно-гигиенические условия в помещении;

· наличие внешних наблюдателей и т.д.

Например, испытуемый выполнял задания в одиночестве, а затем в присутствии

другого человека, нескольких человек, значимых и незначимых для испытуемого.

Оценивается изменение продуктивности испытуемого. В этом случае задача испытуемого оставалась неизменной, изменялись лишь внешние условия эксперимента.
Экспериментатор варьирует:

a) физические параметры ситуации: расположение аппаратуры, внешний вид помещения, освещенность, шумы и звуки температура, размещение мебели, окраска стен, время проведения исследования (время суток, длительность и т. п.). То есть все физические параметры ситуации, не являющиеся стимулами;

b) особенности общения и взаимодействия испытуемого (испытуемых) и экспериментатора. 

3. «Переменные организма» интеллект, пол, возраст и т.д. Это относят к дополнительным переменным, т.к. их можно также только учитывать (а не воздействовать) при формировании экспериментальных и контрольных групп.

Эти переменные могут превратиться во «вторую основную переменную» в дифференционально-психологическом исследовании, и тогда используется факторный план.

Зависимая переменная

Имея дело с испытуемым, необходимо выбирать в качестве зависимой переменной параметры вербального его поведения. Это:

· число ошибок, которые он совершает;
· время, которое затратил испытуемый при просмотре им кинофильма определенного содержания;
· время двигательной реакции на световой (звуковой) сигнал и т.д.
Исходя из гипотезы эксперимента, выбирается зависимая переменная, которую можно регистрировать в ходе эксперимента.

Требования к параметрам регистрации:

1) Точность. Особенно важна в заданиях на достижения (степень точности - ошибочность).
2) Латентность. Время от момента предъявления сигнала до начала выбора ответа называется латентным временем. Это важно при решении мыслительных задач.

3) Длительность, или скорость выполнения. Эта характеристика исполнительного действия. Время между выбором действия и окончанием его выполнения называют скоростью действия (в отличие от латентного времени).

4) Темп, или частота действий. Важно при исследовании простейших форм поведения.
5) Продуктивность. Отношение числа ошибок или качества выполнения действия ко времени выполнения. Важна характеристика при исследовании на учения, познавательных процессов, процессов принятия решения и т.д.

При экспериментальных исследованиях важно, чтобы все испытуемые были равны по возрасту, здоровью, мотивам участия и др. Мотивы участия варьируются только в том случае, когда изучается именно их влияние на то или иное психическое явление.

Ситуация. В эксперименте большую роль играет испытуемый. От его поведения зависит успех эксперимента.

Что должен знать испытуемый?
Решение. Испытуемый должен знать:

· цели задачи исследования, не обязательно истинные;

· понимать, что и для чего он должен делать в ходе эксперимента;

· личностно принимать эту деятельность.

С точки зрения испытуемого, эксперимент – это часть его личной жизни (времени, действий и т.д.), которую он проводит в общении с экспериментатором для того, чтобы решить какие-то личные проблемы.

Можно определить эксперимент в психологии «с позиции испытуемого» как организованную экспериментатором деятельность испытуемого по выполнению поведенческой задачи.

Вопрос: Какие требования должны быть учтены при составлении инструкции для испытуемого?

Ответ: В инструкции к эксперименту каждая фраза должна быть продумана. Желательно выделить в ней смысловые блоки с ключевыми словами.

Готовую инструкцию надо апробировать до начала основного эксперимента, чтобы убедиться в ее понятности.

Целесообразно сделать пробный эксперимент с испытуемыми. Обычно при мысленном моделировании эксперимента трудно учесть все детали.

Инструктирование

Важно, чтобы все испытуемые получили одну и ту же инструкцию. Она должна зачитываться без разъяснения ее смысла.

Если испытуемого с первого раза инструкцию не поняли, то, не задавая никаких вопросов и не отвечая ни на какие вопросы, просто сказать: «Позвольте, я повторю инструкцию», и не спеша прочитать ее еще раз.

Любой эксперимент несет какую-то новизну. А разным людям требуется разное время, чтобы принять роль испытуемого. В этом случае дать некоторое время для принятия новой роли, для привыкания к  ситуации.

На возникающие в ходе эксперимента вопросы нельзя давать развернутые объяснения и комментарии. Следует сказать: «Ответьте, как это бывает чаще всего», или: «Оцените ситуацию, в которой вам легче всего себе представить».
Процедура эксперимента

Для всех испытуемых эксперимент проводится в одном и том же порядке. Перед началом эксперимента надо получить информацию о самочувствии испытуемого. Это делается либо в свободной форме, либо с помощью шкал.

Инструкция. Оцените свое состояние с помощью нижеприведенных шкал. Подчеркните цифру, соответствующую вашему состоянию в настоящий момент по пятибалльной системе.

Может оказаться, что эксперимент в данный момент проводить нецелесообразно.

	Приемы оказание индивидуальной помощи ученику
	Часто
	Достаточно часто
	Редко
	Неприме-няется

	1. Опора на положительные качества
	
	
	
	

	2. Побуждение к активности
	
	
	
	

	3. Организация успеха в учебе
	
	
	
	

	4. Показ положительных примеров
	
	
	
	

	5. Проявление внимания, заботы
	
	
	
	

	6. Реализация потребности в общении
	
	
	
	

	7. Заслуженная похвала, поощрение
	
	
	
	

	8. Внушение уверенности
	
	
	
	


Присутствие экспериментатора повышает мотивацию испытуемого – может быть улучшение продуктивности или срыв деятельности.

В ходе эксперимента у испытуемого может возникнуть, какая угодно мотивация на участие в исследовании и на исследователя.

· Эффект «фасада». Испытуемый стремится показать себя с лучшей стороны и дает ответы, которые, по его мнению, более высоко оцениваются экспериментатором.
· «Злонамеренный испытуемый». Враждебно настроенный человек по отношению к исследователю, делает все, чтобы разрушить гипотезу эксперимента.

-Поведение испытуемого зависит от его психологической зрелости.

- Испытуемый в эксперименте ведет себя в соответствии с ситуацией, но стремится «не потерять лица» перед самим собой. Он обращает внимание:

· на слух об эксперименте и его целях;

· на инструкцию и сообщение экспериментатора в процессе беседы;

· на специфические черты личности экспериментатора;

· на условия проведения исследования (оборудование лаборатории, состояние помещения, комфортность обстановки и др.);

· на особенности общения с экспериментатором в ходе эксперимента.

Опираясь на эти признаки, испытуемый строит «внутреннюю» модель экспериментальной ситуации.

Установлена зависимость качества продуктивной деятельности испытуемого от интенсивности его (уровня) мотивации.

1-й закон Йеркса – Додсона утверждает, что по мере деятельности мотивация изменяется соответственно колоколообразной кривой: сначала повышается, а затем, перейдя  через точку высших показателей успешности деятельности, постепенно снижается.

Уровень мотивации, при котором деятельность максимально успешна, называется оптимумом мотивации.

2-й закон утверждает, что чем сложнее для субъекта деятельность, тем более низкий уровень мотивации для нее оптимален.

Достоверность проверяемой гипотезы достигается либо при многократном повторении опытов, либо за счет достаточного количества испытуемых, с последующей математической обработкой. 

Результаты каждого опыта записываются в протоколе (схема 1, где фиксируются общие сведения об испытуемых, указываются характер экспериментальной задачи, время опыта, количественные и качественные результаты эксперимента, особенности испытуемых: действия, выразительные движения и т. д.

Схема 1

П Р О Т О К О Л    №___

1.Фамилия__________________________2. Возраст_________3. Пол________

4.Состояние здоровья________________________________________________

5.Психическое состояние_____________________________________________

6.Дата__________________7.Время________________________

8.Задача например, исследование мыслительных операций при решении задач.

9.Экспериментатор

	№

задачи
	Результат,

Решения

(да-нет)
	Время 

решения
	Колич.

ошибок
	Хар-р

ошибок,

исправления
	Способ решения
	Объяснение

способа

решения
	Примечания
	Доп. замечан.

	
	
	
	
	
	
	
	
	


Экспериментатор______________________

В графу «примечания» заносятся вопросы, реплики, высказывания испытуемого, описания поведения, внешнего вида и так далее.

Пои недостатке места для записи, в графе делается сноска на запись, а запись ведется на отдельном листе бумаги под номером сноски.

После окончания опыта испытуемый должен сообщить о своих наблюдениях по ходу эксперимента (мыс​ли, чувства, намерения и так далее). Иметь в виду, что испытуемому легче высказать это в устной форме, а не в письменной. Набор вопросов для всех испытуемых может быть один и тот же.

Для обработки данных эксперимента из протокола они переносятся в электронную таблицу, создаваемую на компьютере.

Очень важно, чтобы была форма записи каждого показателя и определенное для него место в протоколе.
Ситуация. Иногда в ходе эксперимента испытуемые совершают ошибки, испытывают растерянность, не решают задание в отведенный срок и так далее.

· Каким должно быть поведение экспериментатора в такой ситуации?

Решение. При возникновении отрицательных эмоциональных переживаний у испытуемых дать возможность им освободиться от них. Вербализуя свои ощущения, испытуемые освобождаются от отрицательных эмоций. На их свободные высказывания экспериментатор не отвечает ни критикой, ни оправданием.

В заключение надо поблагодарить испытуемых за участие в эксперименте [14].
12.2. Виды педагогического эксперимента 

Эксперимент – это комплексный метод исследования, который обеспечивает научно-объективную и доказательную проверку правильности обоснованной в начале исследования гипотезы. С точки зрения логического строения в педагогике различаются два основных типа экспериментирования. 

Первый тип - это так называемый классический эксперимент. Общие основные характеристики этого типа экспериментирования требуют:

1. изолировать изучаемое явление от явления побочных, несущественных и затемняющих его сущность влияний и изучать его в чистом виде; 

2. многократно производить ход процесса в строго фиксированных, поддающихся контролю и учету условиях  планомерно изменять, варьировать, комбинировать различные условия в целях получения искомого результата. 
Таблица 15.Виды педагогического эксперимента

Таблица 15. Виды педагогического эксперимента

	Критерии
	Виды эксперимента 



	Цель эксперимента
	Констатирующий (диагностирующий) 
Сравнительный 
Созидательный (формирующий) 

Поисковый (корректирующий) Контрольный 

	Время действия экспериментальных условий
	Длительный

Кратковременный

	Структура изучаемых педагогических 
явлений
	Простой

Сложный

	
Условия проведения 
	Лабораторный 
Естественный 
Комплексный 
Мысленный

	
Способ организации
	Эксперимент по способу единственного сходства 
Эксперимент по способу единственного различия 
Перекрестный 



Рассмотрим виды педагогического эксперимента по целевому назначению, условиям и  масштабу проведения:

12.2.1. Диагностический и констатирующий эксперимент.

По характеру действий исследователя различают:

· констатирующий, предусматривающий выявление существующих психических особенностей или уровней развития соответствующих качеств, а также констатацию отношений причин и последствий;

· формирующий предполагающий активное, целенаправленное воздействие исследователя на испытуемых для того, чтобы выработать у них определенные свойства или качества;

контрольный, предназначенный для принятия окончательного решения о полезности изучаемого явления, процесса для его использования в реальном образовательном 

Констатирующий (диагностирующий) эксперимент по своему исследовательскому назначению используется для проверки имеющихся знаний или определенных предположений, для констатации фактов, определенных связей между педагогическим воздействием и результатом . Констатирующий эксперимент позволяет определить исходные данные для дальнейшего исследования (например, определять начальный уровень знаний и умений учащихся). Он обычно предшествует обучающему эксперименту и представляет собой не просто констатацию состояния данного объекта, но и анализ состояния данного вопроса в практике обучения и воспитания. Целью констатирующего эксперимента является «снятие копии», построение схематической модели явления, которое подлежит изучению. Так, обнаружив крайнюю неустойчивость и незначительную мобильность знаний учащихся, многочисленные ошибки в работах на пройденные правила (орфографические или математические), исследователь задается целью выявить причины этих явлений. Ценные факты можно получить в результате наблюдения за повседневной работой учителей. Экспериментальная контрольная работа с целым классом, отдельными группами учащихся (сильной и слабой) отдельными школьниками позволяет с большой точностью определить фактическое состояние знаний учащихся, наметить контуры экспериментальной методики. 

Констатирующий эксперимент может проводиться не только вначале исследования, но и в ходе его обнаружения срезов по происшествии определенного времени, когда действовали экспериментально введенные условия и воздействия. [2]. 

3. На третьем этапе снова проводится констатирующий эксперимент, в ходе которого выявляются количественные и качественные различия опытных и контрольных классов. Преимущества первых проявляются в более высоком уровне ответов даже тех учеников, которые в начале эксперимента давали средние или низкие показатели. Диагностический эксперимент. Метод психолого-педагогического исследования, получивший название педагогический эксперимент, применяется с целью изучения причинно-следственных связей в образовательных явлениях и процессах. Этот метод предполагает: опытные моделирование педагогического явления (процесса) и условий его протекания; активное воздействие исследователя на педагогическое явления; измерение результатов педагогического взаимодействия.

Эксперимент позволяет глубже, чем другие методы, установить характер связей между различными компонентами образовательного процесса, между факторами, условиями, и результатами формирования того или иного качества.

В психолого-педагогической литературе и массовой образовательной практике зачастую не различают эксперимент и опыт, что выражается в устоявшемся термине «опытно-экспериментальная работа». Причина состоит в том, что опыт и эксперимент – это разновидности поисковой деятельности. Однако эксперимент отличается от опыта наличием предварительно разработанной теоретической модели исследуемого феномена или. процесса, которая проверяется в практике. Таким образом, и анализ опыта может рассматриваться как эксперимент, если он проводится на основе предварительно разработанной теоретической модели. Хотя в этом варианте он ближе к контент-анализу.

Эксперимент – это такой метод исследования, который позволяет активно и целенаправленно воздействовать на педагогические явления путем создания новых условий или введения в него новых (экспериментальных) факторов для выявления причинно-следственых зависимостей.

Главные достоинства эксперимента заключаются в том, что он позволяет искусственно отделить изучаемое явление от других, целенаправленно подменять условия педагогического воздействия на испытуемых, повторять отделенные изучаемые педагогические явления примерно в тех же условиях.

Констатирующий эксперимент проводится в начале исследования, его основная задача – выяснение состояния дел по изучаемой проблеме. Исследователь экспериментальным путем устанавливает только реальное состояние изучаемой педагогической системы, констатирует факт связи, зависимости между явлениями уже провел обзор литературы по интересующей его теме и убедился, что в теории его проблема не разработана или недостаточно разработана. Может быть на практике его проблема уже рассматривалась? Для этого необходимо посмотреть литературу, в которой отражался бы практический опыт по исследуемой проблеме. С другой стороны, прежде чем перейти к формирующему эксперименту, необходимо знать «предварительное состояние» исследуемого предмета.

Констатирующий эксперимент можно отнести к педагогической диагностике тех процессов объективной реальности, которые исследует диссертант. «Практика материальная основа диагноза и критерий его истинности. Следовательно, педагогическая диагностика подобна зеркалу для педагогической теории, в котором отражается сложнейший процесс формирования личности со своей иерархической структурой, противоречиями, динамикой, и соотношением различных компонентов»1.

В констатирующем эксперименте диссертант устанавливает только состояние исследуемой проблемы на практике, т. е. констатирует начальный уровень всех параметров и факторов, которые подлежат отслеживанию в дальнейшем эксперименте.
В эксперименте диссертанты обычно используют педагогический мониторинг, который, представляет собой «длительное наблюдение за состоянием обучения и воспитания и управления этими процессами путем своевременного информирования участников о возможном наступлении неблагоприятных, критических или недопустимых ситуаций»1.

При использовании педагогического мониторинга широко используются такие методы, как наблюдение, беседа и др. Но наиболее часто применяемыми в этом случае являются социологические методы: опрос, анкетирование, интервьюирование, тестирование и др.

Констатирующий эксперимент в педагогике, как правило, связан с активном воздействием на объект исследования, например, путем создания специальных учебных и вопитательных ситуаций, иногда весьма острых. Эти продуманные активные действия эспериментатора необходимы для того, чтобы за видимым, внешним в явлениях повседневности школы раскрыть существенные характеристики объекта, познать законы, предопределяющие конкретных формы существования объекта, каким он непосредственно предстает в воприятии наблюдателя. Таким образом, констатирующий эксперимент не формирует каких-либо новых, заданных качеств у объекта; его задача в другом: в объективном исследовании и установлении наличных существенных количественных и качественных характеристик, в установлении законов функционирования процесса в исходном состоянии, в причином объяснении этог состояния. Именно такого рода знания и являются отправным основанием для формулирования целей и задач исследования.

12.2.2. Сравнительный эксперимент проводится с целью сравнения результатов обучения воспитания в контрольных и экспериментальных группах.
Сравнательный эксперимент — сопоставительный анализ педагогических явлений или процессов в зависимости от различных внешних условий (или их системы), в которых они наблюдаются, или различных экспериментальных факторов. В широком понимании всякий эксперимент – это сравнение, сопоставление реального объекта. с его теоретической моделью, которая сформулирована в гипотезе.

12.2.3. Формирующий (созидательный) эксперимент.

Созидательный (формирующий) эксперимент используется с целью преобразования педагогического процесса. При постановке эксперимента данного вида исследователь изменяет содержание, формы и методы обучения в соответствии с выдвинутой гипотезой, целями воспитания и обучения. Решающее значение для педагогического эксперимента имеет второй этап 
исследования - формирующий, или конструирующий. Для исследователей, задачи 
которых исчерпываются констатацией фактов, установлением особенностей 
некоторых педагогических явлений, оказывается достаточным зафиксировать 
состояние знаний учащихся, дать характеристику допускаемых классом ошибок или тем 
отношениям, которые сложились между учениками. Задачей педагогического исследования является раскрытие зависимостей, законов, причин, вызывающих изучаемое явление. И.П.Павлов, требуя «охотиться за фактом», предупреждал, что нельзя оставаться на его поверхности, необходимо искать законы, управляющие им. 

Эти законы и закономерности не вскрываются при констатации явлений. В лучшем случае на этом этапе может возникнуть известное предположение, гипотеза. Ее проверка и подтверждение (или исключение) составляют задачу формирующего или конструирующего эксперимента, без которого психолого-педагогический эксперимент остается незавершенным. Однако нельзя построить даже самый примитивный формирующий эксперимент без предварительного изучения состояния проблемы. Поэтому оправданным и обоснованным является рассмотрение констатирующего (предварительного) и формирующего (конструирующего) этапов как звеньев единой цели педагогического исследования. На основе анализа результатов, полученных путем предварительных наблюдений и дополненных специальными контрольными испытаниями, исследователь формулирует и уточняет свою гипотезу. Далее он проверяет ее, построив обучение или воспитание детей по-новому, т.е. введя то условие, которое должно обеспечить повышение эффективности проводимой учебной или воспитательной работы. Эта особенность (учащихся) уточняется на большом количестве ученических групп. Однако при таком построении обучения остается недоказанным, что полученные результаты явились следствием того условия, которое заново введено исследователем. Для того чтобы доказать решающую роль нового психолого-педагогического компонента, эксперимент часто проводят сразу в нескольких классах (экспериментальных, контрольных). 

Д ля получения «чистых» результатов исследователь стремится уравнять эти классы (по составу, возрасту детей, их успеваемости). 
Если данные констатирующего эксперимента подтверждают необходимость исследования названной проблемы, то проводится формирующий эксперимент, который еще называют созидательно-преобразующий. Исследователь применяет специальную систему мер, направленных на формирование у учеников определенных личностных качеств, на улучшение их учения, трудовой деятельности и т.д. Формирующий (преобразующий) эксперимент требует наличия для сравнения контрольных групп.

Формирующий эксперимент проводится параллельно с теоретическим исследованием исследовательской работы. У автора уже накопились некоторые положения выдвигаемой теории. Но от теории до воплощения ее в практику – дистанция огромного размера. Исследователь вынужден преодолевать это расстояние за относительно короткий промежуток времени – 2 – 3 года. Процесс создания любой концепции, представленный в теоретической части диссертации, не может быть отделен от процесса ее реализации, в ходе которого исходные положения уточняются и корректируются. Для этого необходимо создать дидактическую модель, которая часто представлена в диссертациях, или, по крайней мере, научно-методическое обеспечение экспериментальной работы.

Поэтому для исследователя важно определит после цели формирующего эксперимента, каково научно-методическое обеспечение формирующего эксперимента. Сюда могут относиться изменения в учебном плане образовательного учреждения, элективные курсы в профессиональной подготовке специалиста, новые формы и методы, которые использует исследователь для доказательства положений гипотезы.

Проведение формирующего эксперимента предполагает решение ряда задач:

· выбор необходимого числа экспериментальных объектов;

· определение необходимой длительности проведения эксперимента;

· выбор конкретных методик для изучения процесса протекания формирующего эксперимента;

· определение критериев результативности эксперимента;

· оценка результатов формирующего эксперимента.

Для этого исследователя необходимо определить: где, когда, с каким контингентом испытуемых он собирается провести эксперимент.

Известно, что при проведении эксперимента, как правило, выделяют две группы испытуемых. Одна получает статус экспериментальной, другая – контрольной. Впервой реализуется инновационное решение той или иной проблемы. Во второй – те же изучаемые педагогические проблемы реализуются в рамках традиционных педагогических решений.

Для решения поставленных задач исследователь часто использует педагогические методы исследования. Например, для оценки различных качества личности используются такие известные методики, как методика самооценки С.А. Будасси, волевого интеллекта Дж. Гилфорда и М. Салливена и многие другие. С одной стороны, это очень просто – есть известные психологические методики, и используй их в своей работе. С другой стороны, у соискателя не хватает соответствующих психологических знаний в использовании таких методик. И если в диссертационном совете присутствует психолог, он всегда может найти «изъяны» в использовании тех или иных психологических методик. Опять же специальной, доступной каждому соискателю литературы по использованию психологических методов в педагогических исследованиях очень мало. Следующий важный этап в формирующем эксперименте – количественная оценка результатов исследования, т. е. использование в работе математических методов. Это также довольно сложная задача для исследователя. Такая литература в помощь исследователю опубликована и доступна каждому диссертанту.

При организации любого измерения всегда предполагается сравнение измеряемого с определенным эталоном. После процедуры соотнесения производится оценка результатов измерения.

Если говорить о педагогических явлениях, то некоторые из них могут быть измерены математическим способом, но большинство педагогических явлений не поддается измерению, так как отсутствуют эталоны педагогических явлений, без которых не может быть выполнено измерение. В этом случае исследователю, как показано выше, могут прийти на помощь психологические методы и методики.

В диссертационных работах широко применяются два метода приближенной количественной оценки педагогических явлений: метод регистрации и ранговый метод. Формирующий эксперимент ориентирован на изучение динамики развития изучаемого психологического свойства или педагогических явлений в процессе активного воздействия исследователя на условия выполнения деятельности. Особенностью формирующего эксперимента является то, что в нем одновременно сочетаются и задачи исследования, и задачи формирования изучаемого свойства, т.е. свойство исследуется в ходе собственного формирования в естественной ситуации. Формирующий эксперимент наряду с исследованием способствует решению учебно-воспитательных задач, 

Многолетнее и всестороннее использование формирующего эксперимента и анализ накопленного опыта позволили выделить такие его этапы:

Формирующий эксперимент требует от исследователя:

	1. Разработанности теоретических представлений о параметрах формируемых психологических явлений
	2. Четкости планирования хода эксперимента
	3. Полного учета разных

факторов реального обучения, влияющих на возникновение изучаемых

психических явлений


Например, В.В. Давыдов, Д.Б. Эльконин и их сотрудники в изучении учебной деятельности школьников исходили из концепции Л.С. Выготского о ведущей роли обучения в психическом развитии ребенка.

Концепция Л.С. Выготского: От рождения человеку не даны специальные формы психики. Они лишь заданы как общественные образцы. Психическое развитие осуществляется в форме усвоения этих образцов.

Теоретические предпосылки Л.С. Выготского позволили:

1) изучить внутренние связи обучения с соответствующим характером и темпами умственного развития детей;

2) изучить эти связи с помощью активного моделирования, воспроизведения тех или иных форм психики в особых условиях.

	Главные проблемы

исследования
	Осуществление

	1) Генезис психологических новообразований, тех особенностей деятельности и личности школьника, которые складываются в определенных условиях обучения

2) Условия генезиса психологических новообразований
	Посредством сконструированных

обучающих программ

Посредством особых характеристик учебного предмета:

•
характер содержания учебного материала,

•
метод работы учителя, реализующего программу


Главный объект изучения – это становящаяся деятельности ребенка.

Обучение построено – как последовательное введение все новых средств (в естественных условиях), помогающих включить ребенка в познавательную деятельность.

Конструирование учебных программ и их апробация осуществляется в виде проверок продуманных гипотез.

Организация и реализация такого формирующего эксперимента требует междисциплинарного сотрудничества ученых (философов, социологов, логиков, педагогов, психологов, физиологов) при проведении ими комплексных исследований.

Формирующий (преобразующий) эксперимент – предназначен для проверки эффективности разработанных нормативных моделей (прежде всего модели педагогических условий). Осуществляется путем внедрения разработанных проектов в образовательную практику. Позволяет подтвердить гипотезу исследования либо предоставляет данные, опровергающие гипотезу. Такой эксперимент требует наличия контрольных групп для сравнения и определения степени эффективности нормативной модели.

· Четко определит цель формирующего эксперимента и его задачи, их поэтапное решение.

· Разработать научно-методическое обеспечение педагогического эксперимента.

· Определить основную базу исследования (учреждение),в течение какого времени будет проводиться эксперимент, количество испытуемых.

· Выделить другие базы исследования (другие учреждения ), когда и сколько испытуемых приняло участие в эксперименте; какие методические материалы проверялись на дополнительной базе исследования.

· Выбрать методы проведения, и практической оценки результатов исследования.

· Провести исследование.

· Оценить количество и качество проведенной работы.

· Сделать выводы согласно поставленной цели и гипотезе исследования (что подтвердилось, что нет, что требует дополнительных исследований).
12.2.4. Поисковый эксперимент. 

В зависимости от степени разработанности проблемы выделяют:

· поисковый, направленный на получение принципиально новых результатов в малоисследованной области;

· уточняющий, целью которого является определение границ, в пределах которых распространено действие теории или закона;

· критический, организуемый в целях опровержения существующей теории или закона новыми фактами ;

воспроизводящий, предусматривающий точное повторение экспериментов предшественников для определения Поисковый (корректирующий) эксперимент проводится с введением нового фактора и новых методов, приемов, форм, средств, в целях поиска (корректировки) оптимального состояния. 
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Прежде чем проводить подтверждающий (основной) эксперимент, можно провести поисковый. Он проводится тогда, когда неизвестно, существует ли причинная связь между независимой переменной и зависимой. Поэтому поисковое исследование направлено на проверку гипотезы о наличии (отсутствии) причинной зависимости между переменными А и В.

В случае, если есть качественная связь между двумя переменными, выдвигается гипотеза о виде этой связи между независимой и зависимой переменной.

Алгоритм исследования:

1)  выдвигается гипотеза о качественной связи А и В;
2) проводится поисковый эксперимент;
3)  в случае неподтверждения гипотезы выдвигается другая качественная гипотеза и проводится новый поисковый эксперимент; если же качественная гипотеза подтверждается, выдвигается количественная функциональная гипотеза;
4) проводится подтверждающий эксперимент;
5)  принимается (отвергается) и уточняется гипотеза о виде связи между переменными.

В практике экспериментальных исследований используются также понятия: «критический эксперимент», «пилотажный эксперимент», «естественный эксперимент» («полевое исследование»).

Критический эксперимент – проводится для того, чтобы одновременно проверить все возможные гипотезы. Подтверждение одной из них ведет к опровержению всех других альтернатив. При дедуктивных моделях исследования он проводится редко.

Пилотажный эксперимент – проводится как пробный.

Может быть проведена серия экспериментов, в которых апробируется основная гипотеза подхода к исследованию, план и т.д. Обычно это проводится перед большим, трудоемким исследованием, чтобы потом не тратить время попусту.

Пилотажное исследование проводится на небольшой выборке исследований и без строго контроля внешних переменных.

В результате такого исследования устраняются грубые ошибки, связанные с выдвижением гипотезы, с планированием исследования, контролем переменных и т.д. Можно сузить «зону поиска», конкретизировать гипотезу и уточнить методику проведения большого эксперимента.
12.2.5. Контрольный эксперимент.

 Контрольный эксперимент проводится с введением нового, фактора для контроля и определения эффективности его применения. [1;2;5]. 
Контрольный (контрольно-проверочный) эксперимент – служит для проверки разработанного проекта (программы, методики, технологии, системы обучения или воспитании т.п.) в других по сравнению с формирующим экспериментом условиях или другими экспериментаторами. Если эффективность нового нормативного знания подтверждается, то его можно внедрять в массовую образовательную практику.

12.2.6. Лабораторный и естественный эксперимент.  

В зависимости от условий деятельности выделяют:

· лабораторный, проводимый в специально организованных условиях, отличающихся от реальных. При этом обычно применяются технические средства и специальная аппаратура. Действия испытуемых полностью определяются инструкциями;

естественный, провод. в реальных условиях в обычных, естественных условиях обучения и воспитания — в школе, классе. при целенаправленном варьировании некоторых из них исследователем. Экспериментатор наблюдает начальное состояние деятельности. поведения школьников или других характеристик, которые вытекают из содержания научного исследования. Затем сам исследователь или учителя осуществляют рекомендуемые изменения в содержании, формах, методах учебно-воспитательной деятельности. После этого вновь изучается уровень воспитанности развитости или успешности учения школьников и делается вывод об эффективности применяемой в естественных условиях системы мер. 

В случае лабораторного эксперимента в классе выделяется группа учеников, исследователь проводит с ними особые беседы, индивидуальное и групповое обучение и наблюдает за их эффективностью. Эксперимент как научный метод с конца ХIХ в. использовался в психологии для исследования различных психических функций (памяти, внимания и т.д.). Этот эксперимент получил название лабораторного. В настоящее время лабораторный эксперимент применяется в педагогике сравнительно редко. Применяется новый вид эксперимента, представляющий собой упрощенный, «камерный» вариант лабораторного эксперимента. Он проводится с каждым испытуемым индивидуально, в отдельной комнате, по строго разработанному плану и инструкциям. Учитывается время выполнения задания и характер ошибок, допускаются дополнительные вопросы. Вместо приборов и лабораторного (эксперимента) оборудования испытуемые работают с привычными для них материалами: карточками, геометрическими фигурами, конструкторами и т.д.

На основе лабораторного эксперимента А.Ф. Лазурским был разработан метод естественного эксперимента. Экспериментально проверяется влияние какого-либо выбранного исследователем условия или фактора на всю деятельность учащихся или на отдельные ее стороны.

Психолого-педагогический эксперимент сложился на основе естественного эксперимента. Однако в отличие от последнего он является методом активного целенаправленного изучения отдельных сторон учебно-воспитательного процесса, поведения, взаимоотношений учащихся в коллективе. Психолого-педагогический эксперимент, как правило, констатирует состояния, качества, черты личности, как бы запечатлевает, фиксирует процесс на определенном этапе исследования. Выявляя акты, он выполняет познавательную и оценочную функцию, конечным назначением которой является развитие теории.

В психолого-педагогических исследованиях выделяют констатирующий и формирующий эксперименты. В первом случае педагог - исследователь экспериментальным путем устанавливает только состояние изучаемой педагогической системы, констатирует факт связи, зависимости между явлениями, когда же педагог-исследователь применяет специальную систему мер, направленных на формирование определенных качеств у учащихся, на улучшение их учения, трудовой деятельности, говорят уже о формирующем эксперименте. Так, по времени действия различают кратковременные и длительные эксперименты; по характеру структуры изучаемых педагогических явлений – простые и сложные в зависимости от цели исследования – преобразующий, контролирующий и т.д.; по организации – естественный, лабораторный, комплексный.

Следует различать эксперимент лабораторный и естественный.

Лабораторный эксперимент проводится в специальных помещениях, где имеется необходимое оборудование и регистрационные приборы. Испытуемый попадает в непривычную ситуацию. Поскольку он знает; что находится в управляемой экспериментатором ситуации, но нередко не знает истинного назначения эксперимента, одним из важных факторов получения объективных данных становятся складывающиеся между экспериментатором и испытуемым отношения доверия и понимания. Лабораторный эксперимент можно повторять многократно с одним и тем же или разными испытуемыми и столько раз, сколько необходимо для того, чтобы на основе полученных данных можно было бы выявить и сформулировать имеющиеся связи  и закономерности.

Попытки использования экспериментального метода в решении задач педагогической практики привели к возникновению естественного эксперимента.

Лабораторный эксперимент – требует специально созданных условий. Экспериментатор работает с группой учащихся, проводит с ними научно разработанные занятия, беседы, воспитательные мероприятия и наблюдает за их эффективностью.

К лабораторному педагогическому эксперименту можно отнести комплексное исследование развития учащихся начальной школы, проводившееся в Ленинграде в конце 80-х гг. прошлого века. В эксперименте участвовали педагоги, психологи, врачи, физиологи, которые вели комплексное наблюдение за развитием детей одного класса в течение трех лет. Результаты исследования регулярно демонстрировались по Центральному телевидению. К этой разновидности экспериментов можно отнести и школу Ш.А. Амонашвили, где внедрялась гуманно-личностная образовательная технология.

В случае лабораторного эксперимента создаются искусственные условия для проверки, например, того или иного метода обучения, когда отдельные учащиеся изолируются от остальных. В классе выделяется группа учеников, и исследователь проводит с ними особые беседы, индивидуальное и наблюдает за их эффективностью.

Основные особенности эксперимента сохраняются во всех его видах (рис.1.).
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Эксперимент 


	Лабораторный

	с использова-нием аппара-туры
	без исполь-зования апп-аратуры


	Естественный

	Психолого-педагогический и др. в зависимости от области психологии


	Констатирующий
	Формирующий

	Установление фактического состояния и уровня тех или иных особенностей психического развития к моменту проведения эксперимент
	Активное формирование изучаемого свойства (согласно гипотезе) в процессе специально организованного экспериментального обучения и воспитания.



	Обучение каким-либо знаниям, умениям, навыкам
	
	Формирование тех или иных качеств личности


Лабораторный эксперимент осуществляется чаще всего в специально оборудованном помещении с помощью различных приборов и приспособлений. Таблица 16.

Таблица 16. Лабораторный эксперимент
	Лабораторный эксперимент

	Регистрируются:

1. Особенности деятельности и поведения;

- поступки;

- действия;

- их компоненты.

2. Реакции и их компоненты:

- двигательные;

- речевые;

- вегетативные.

3. Электрическая активность:

- мозга (ЭЭГ);

- мышц (ЭЭГ);

- кожи (ККР);

- сердца (ЭКГ).
	Требования:

1. Положительное, ответственное отношение испытуемого к эксперименту.

2. Равенство мотивов и условий участия в опыте всех испытуемых.

3. Четкая недвусмысленная инструкция (перед опытом),понятна испытуемому.

4. Строгий учет субъективных факторов: эмоциональное состояние, утомление и пр.

5. Достаточное количество испытуемых и число опытов (серий).

	Достоинства:

1. Возможность создания условий, вызывающих необходимый психический процесс.

2. Возможность строгого учета измерения раздражителей и ответных реакций.

3. Возможность повторения опытов.

4. Возможность математической обработки.
	Недостатки:

1. Возможность искажения естественного хода психического процесса

2. Хотя наличие лаборатории и не обязательно, но испытуемые знает, что над ним экспериментируют.


Лабораторный и естественный эксперименты могут быть: констатирующими (схема 8), направленными на установление фактическое состояния и уровня тех или иных особенностей психического развития к моменту проведения исследования; и формирующими, направленными на изучение психического явления непоредственно в процессе активного формирования тех или иних психических особенностей. Если происходит обучение каким-либо знаниям, навыкам, умениям, то формирующий эксперимент – обучающий. Если происходит формирование тех или иных свойств личности, то формирующий эксперимент воспитывающий.


Естественный эксперимент проводится в условиях обычного образовательного процесса, например, в школе, классе и др. Экспериментатор наблюдает начальное состояние деятельности, поведения школьников или других характеристик, которые вытекают из содержания научно-педагогического исследовании. Затем исследователь осуществляет рекомендуемые изменения в содержание, формах, методах учебно-воспитательной деятельности. После этого вновь изучается уровень воспитанности, развитости или успешности учения школьников и делается вывод об эффективности применяемой в естественных условиях системы мер.


Естественный эксперимент проводится в реальных для испытуемых условиях деятельности, но при этом создается или воссоздается то явление, которое следует изучать. Этот вид дает возможность замаскировать содержание и цели эксперимент.


В зависимости от характера решаемых исследовательских задач и лабораторный, и естественный эксперименты могут быть констатирующими или формирующими. Для снятия отрицательного влияния на испытуемого условий лаборатории разработан эксперимент, который проводится в  естественных условиях группы, учебной мастерской и т.д., т.е. человеку предлагается выполнять обычные для него действия со знакомыми картинками, числами, словами, предметами и пр. К тому же исследователь до начала своей работы знакомится с испытуемыми, принимает активное участие в их жизни. В связи с этим занятия, проводимые экспериментатором, не вызывают настороженности. 

Естественный эксперимент:
1. Деятельность испытуемых изучается в естественных условиях. Условия экспериментальной обстановки сближаются с жизнью, естественными условиями деятельности.

2. Исследователь сам активно вызывает психические процессы в связи с поставленной задачей:

· Изменяет условия деятельности; Изменяет изучаемое явление.

3 Накапливаемые факты могут быть математически обработаны. Повышается надежность объективно полученных результатов.

Естественный (полевой) эксперимент – проводится таким образом, чтобы экспериментальные ситуации, создаваемые для анализа тех или иных педагогических явлений, не нарушали привычного хода деятельности учащихся и педагогов. Естественность условий при введении на их фоне экспериментальных переменных позволяет педагогу проследить действие этих переменных, установить их роль и выявить особенности влияния на изучаемое явление.

 Можно применить в одном или нескольких класса новые педагогические методы и спустя какое-то время определить их эффективность, сравнивая эти классы с другими, где это изменение не было введено.

12.2.8. Комплексный эксперимент
С точки зрения логической структуры различают два основных типа экспериментирования.
Первый тип – классический эксперимент, предполагающий изолирование изучаемого явления от влияния побочных, несущественных и затемняющих его сущность влияний и рассмотрение его в «чистом» виде; многократное воспроизведение процесса в строго фиксированных, поддающихся контролю и учету условиях, планомерное изменение, варьирование, комбинирование различных условий в целях получения искомого результата.

Сущность эксперимента и его основные функции заключаются в проверке гипотез о взаимозависимостях между отдельными факторами психолого-педагогического воздействия и его результатами, их причинными отношениями. Экспериментатор выделяет определенные факторы, которые участвуют в исследуемом процессе. Он изменяет условия, чтобы определить, к каким последствиям это ведет, пытается установить, как эти условия влияют на результат. Новые вводимые экспериментатором условия называются независимыми переменными, а измененные факторы – зависимыми переменными. Об эффекте этих изменений судят по результатам.

Для классического эксперимента (пример методики проведения сравнительного педагогического эксперимента см. в приложении) характерно выделение контрольной и экспериментальной групп примерно с одинаковым количеством человек, с равным уровнем развития исследуемого феномена и находящихся примерно в одинаковых условиях. Количество человек в контрольной экспериментальной группах, с одной стороны, желательно иметь как можно больше (так как только в этом случае с достаточной надежностью можно избежать воздействия на результат эксперимента неконтролируемых, случайных факторов, существенно искажающих их, и получить статически надежные результаты), но с другой – эти группы не должны быть чрезмерно большими, поскольку в таком случае существенно усложняется управление экспериментом. (Однако если качество управления, контроль за ходом эксперимента достаточно эффективны, то наука и практика только выигрывают от широты эксперимента). Каково же минимально количество исследуемых, составляющих контрольные и экспериментальные группы? Наук известны удачные эксперименты при составе этих групп из двух – трех человек. Но в целом минимальное количество контрольной и экспериментальной групп обычно составляет 30-60 –человек. Только при таком количестве исследуемых начинает рельефно проявляться закон больших чисел, а значит, достигается и статистическая надежность исследования. После того, как рассматриваемые группы сформированы, экспериментальная группа подвергается воздействию нового фактора или наоборот, изолируется от влияния какого-либо фактора. При этом важно, чтобы другие факторы, влияющие на контрольные и экспериментальные группы, оставались относительно неизменными. Это достигается чистота эксперимента, что на практике получить довольно трудно: те или иные факторы всегда варьируются в процессе  исследования, во всяком случае, если оно достаточно длительно. Поэтому, чтобы доказать, что полученный эффект в эксперименте не случаен, его планируют, применяя специальные систематические методы.

Математическая теория расширяет возможности эксперимента, придает ему аналитико-синтезирующий характер. В этом случае эксперимент называется, в отличие от классического, многофакторным. В современной психолого-педагогической теории и практике происходят процессы, механизм которых нельзя изучать прямо, так как в них взаимодействует множество различных элементарных процессов, которые в реальных условиях не могут быть ограничены. Здесь и необходим многофакторный эксперимент. Экспериментатор в этом случае подходит к задаче эмпирически: варьирует большим количеством факторов, от которых, как он считает, зависит ход процесса. Он пытается найти оптимальные условия протекания этого процесса с точки зрения его результата. И здесь использование современных методов математической статистики необходимо.
Эксперимент исследует в определенной, качественно ограниченной области избранный процесс так, чтобы изолировать факторы, которые сказываются на его течение вследствие чего исследователь имеет возможность практически убедиться в том что изменение какого-либо фактора проявляется в изменении других факторов. Существуют факторы, которые оказывают возмущающее воздействие на нормальное течение педагогического процесса, что искажает конечные результаты. Сущность эксперимента и его основные функции заключается в проверке гипотез о взаимоотношениях между отдельными факторами педагогического воздействия и его результатами. Между факторами существуют функциональные отношения: f (х)-y. Речь идет о раскрытии функциональной зависимости между факторами (х, у) и особенно от определения их причинных отношений. Экспериментатор выделяет определенные факторы, которые участвуют в каком-либо процессе. Он меняет условия (например, методы, средства, количество времени, затраченное на подготовку и др.), чтобы определить, к каким последствиям приведут изменения этих условий, пытается установить, как они влияют на результат. 

Эксперимент вскрывает меру изменения конечных, результативных факторов вследствие изменения условий течения педагогического процесса. Новые условия называют независимыми переменными, а измененные факторы - зависимыми переменными.

В экспериментальных исследованиях фактор, на который экспериментатор воздействует и изменяет его, называется независимой переменной. Он наблюдает за эффектом этих изменений по результатам.

Второй тип эксперимента. Познание воспитательных явлений требует системного подхода. Современный, производственный, аналитико-синтетический эксперимент.

Многофакторный эксперимент строится на основе статического анализа имеющегося опыта. Осуществляется системный подход к предмету исследования. Изучается вся система без внутренней картины ее сложного механизма.

Приведенные типы эксперимента в педагогике не исключают друг друга.

12.2.9. Мысленный эксперимент 

Мысленный эксперимент – возможен на теоретической модели реального объекта в том случае, если модель адекватна реальному объекту, однако достичь такого подобия в социальной сфере очень трудно. К тому же весьма сомнительна ценность полуденного таким способом знания. Если под мысленным экспериментом понимать выявление изменений в исследуемом объекте при мысленных (не реальных) воздействиях экспериментатора, то такой эксперимент становится способом построения гипотезы и также не дает самоценного результата.

Поисковый эксперимент – проводится на начальном этапе исследования с целью выявления актуальных проблем теории и практики образования (если выбрана только область исследования, но еще не сформулирована его проблема) или для определения степени актуальности психолого-педагогической проблемой, (если исследователь уже определился с проблемой, которую хотел бы изучать). Знание, полученное в результате такого эксперимента, служит для обоснования актуальности проблемы исследования
12.2.10 Глобальный, локальный и микро эксперименты[14]. 

Виды экспериментов по масштабу.


Глобальные эксперименты – охватывают значительное число испытуемых; их организаторами, как правило, выступают государственные, правительственные научные учреждения и органы управления образованием.


В истории отечественного образования был осуществлен глобальный эксперимент, в котором апробировалась модель общего образования детей с шестилетнего возраста. В нем отрабатывались все составляющие  этого крупного научного проекта, и страна затем перешла на обучение детей именно с этого возраста. Сейчас такими глобальными экспериментами являются введение образовательных стандартов, единого государственного экзамена, профильного обучения в старших классах, концентрических образовательных программ, государственных именных финансовых обязательств, многоуровневой системы подготовки специалистов в вузах и т.д.


Локальные эксперименты – проводятся в рамках нескольких классов (групп) или образовательных учреждений (как правило, в рамках решения локальной педагогической или исследовательской задачи). Ими руководит научная лаборатория, инициативная группа или администрация образовательного учреждения.


Микроэксперименты – проводятся с минимальным охватом участников, организуются отдельными педагогами с целью совершенствования собственной деятельности. Полученные в таком эксперименте знания могут передаваться в процессе обмена опытом, через выступления и публикации самого педагог и тех, кто наблюдал (анализировал) его опыт.

Педагогический эксперимент служит прежде всего созданию педагогической теории, и в конечном счете через нее он оказывает влияние на практику обучения и воспитания.

12.3. Гипотеза, идея, замысел и логика педагогического эксперимента 


Педагогический эксперимент - это исследовательская деятельность по проверке выдвинутой гипотезы, разворачиваемая в естественных или искусственно созданных контролируемых и управляемых условиях, результатом которой является новое знание, включающее в себя выделение существенных факторов, влияющих на позитивные изменения учащегося. 

Экспериментальная идея - это наиболее общее представление о предполагаемом направлении деятельности экспериментатора в создавшейся проблемной ситуации, содержащее информацию о желаемом результате, позволяющем разрешить проблему. 

По выражению В.И. Загвязинского, идея содержит мысль, предположение о целесообразном пути организации деятельности обучаемых, о способе сочетания в ней известного и нового, о своеобразии педагогической помощи. Конкретизируется идея эксперимента, обретая процессуальные составляющие в замысле эксперимента.

Замысел эксперимента, по словам В.И. Загвязинского, претворяет идею в конкретные формы, связывает идею с методами ее воплощения. Замысел может содержать логическую схему разворачивания содержания, отбор материала, выделение центральных мыслей, ведущих положений, методы, организационные формы, учет конкретных условий, в которых возникла экспериментальная идея, учет параметров характеризующих состояние части образовательной практики, ограниченной проблемной ситуацией. Главный вопрос, на который отвечает экспериментатор, разрабатывая замысел эксперимента, заключается в следующем: как воплотить идею эксперимента на практике? Замысел - это конкретизация идеи через определенные шаги процессуального характера. Идея и замысел эксперимента сопряжены для экспериментатора с выбором объекта и предмета экспериментального исследования [25].

Организующим и направляющим фактором первоначального этапа 
эксперимента является вычленение и формулирование гипотезы, с позиции которой 
будет осуществляться научные поиски. 

И.П.Павлов считал, что в каждом научном исследовании необходимо иметь «предположительное решение», чтобы «было, на что цеплять факты, чтобы было с чем
двигаться вперед» Ш.И.Ганелин назвал гипотезу сердцевиной, душой всякого 
исследования. В ней предположительно формулируются теоретические основы 
исследования. Гипотеза придает определенную направленность, как сбору фактов, так и анализу полученного материала. Под углом зрения гипотезы обобщаются и данные эксперимента [18].

 Структура гипотезы педагогического исследования может быть трехсоставной, включающей в себя а) утверждение; б) предположение; в) научное обоснование. Например, учебно-воспитательный процесс будет таким-то, если сделать вот так и так, потому что существуют следующие педагогические закономерности: во-первых..., во-вторых..., в-третьих... Однако педагогическая гипотеза может выглядеть и по-другому, когда обоснование в явном виде не формулируется. При этом структура гипотезы становится двусоставной: это будет эффективным, если, во-первых... во-вторых... в-третьих... Подобная гипотеза становится возможной в том случае, когда утверждение и предположение сливаются воедино в форме гипотетического утверждения: это должно быть так-то и так-то, потому что имеются следующие причины [15].

Академик А.М. Новиков выделяет следующие требования к построению гипотезы:

· Первое условие – состоятельность гипотезы, т.е. она должна объяснять весь круг явлений и процессов, для анализа и изучения которых выдвигается. 

· Второе условие – принципиальная проверяемость гипотезы. Гипотеза есть предположение о некоторой непосредственно ненаблюдаемой основе явлений, и может быть проверена лишь путем сопоставления выведенных из нее следствий с опытом. Недоступность следствий опытной проверке означает непроверяемость гипотезы.

· Третье условие: применимость гипотезы к возможно более широкому кругу явлений.

· Четвертое условие: максимально возможная простота гипотезы, которая заключается в ее способности, исходя из единого основания, объяснить широкий круг различных явлений и процессов [79, 174-175]. В.В. Краевский добавляет к этим условиям нестандартность, неочевидность гипотезы [58, 295].

Гипотеза педагогического исследования должна соответствовать следующим методологическим требованиям: логической простоты и непротиворечивости, вероятности, широты применения, концептуальности, научной новизны и верификации [23, 78].

Гипотезу часто называют опорной точкой научного исследования. Процесс создания гипотезы сложен. Пошаговый алгоритм конструирования педагогической гипотезы выглядит следующим образом:

· исследователь фиксирует возникновение проблемной ситуации;

· доказывает невозможность объяснить причины нового явления с помощью известных приемов и средств научного исследования; 

· всесторонне изучает новые явления; 

· формулирует научные предположения о возможной причине возникновения данного явления; 

· одновременно определяет следствия, логически вытекающие из предполагаемой причины;

· опытно-экспериментальная проверка соответствия этих следствий фактам действительности. 

Гипотеза предвосхищает ход и результат исследования, из нее вытекает 
 решения проблемы. 

В психолого-педагогическом эксперименте по выявлению характера познавательных интересов школьников мы исходили из того, что учащиеся разных возрастных групп, по всей вероятности, обладают и различными уровнями развития познавательных интересов. Эти уровни, по нашим предположениям, должны были коррелироваться с уровнем глубины и осознанности знаний. По уровню познавательного интереса, который лежит в основе интереса школьника к своей учебной деятельности, можно судить о влиянии этого феномена на формирование личности школьника. 

Эта гипотеза и предрешила организацию эксперимента: следовало отобрать 
учащихся разных возрастных групп, разных классов, с различным уровнем знаний и т.п. Однако, хотя в ходе эксперимента гипотеза призвана играть направляющую и  организующую роль, она ни коей мере не должна способствовать предвзятости в отборе фактов, в оценке и анализе результатов. 

В эксперименте, проведенном Г.И. Щукиной и ее учеников,  целью выяснения характера познавательных интересов школьников подростков, вопреки некоторым аспектам гипотезы было обнаружено, что познавательный интерес младших и старших подростков в ряде случаев меньше обусловлен их возрастом и
больше уровнем индивидуального развития [10].Эксперимент показал, что у значительной части старших подростков познавательные интересы по ряду показателей находятся на более низком уровне, чем у пятиклассников . Основной функцией педагогического эксперимента является проверка гипотез о связях между отдельными элементами педагогической системы воздействия и его результатом. Поэтому педагогу-исследователю, прежде всего, необходимо овладеть теорией гипотезы как формой научного познавания. 

Гипотеза - это недоказанный тезис, представляющий собой возможный ответ на вопрос, который исследователь поставил перед собой и стоящий из предполагаемых связей между изучаемыми явлениями и фактами. В гипотезе сливаются два момента (Данилов М.А.): выдвижение некоторого положения затем следует его логичное и практическое доказательство. Гипотеза является как бы компасом, дающим определенное направление исследовательской деятельности; она предупреждает расплывчатость работы, направляет мысли исследователя и организует сбор нужного для работы материала. Требования, предъявляемые научным гипотезам, следующие: 1) эмпирическая проверяемость, 2) теоретическая обоснованность, 3) логическая обоснованность, 4) информативность. 5) предсказательность. 

Педагогические гипотезы делятся на описательные и объяснительные. В описательных гипотезах устанавливается связь между педагогическими, дидактическими и методическими средствами формирования того или иного качества и результатами эксперимента. В объяснительных гипотезах раскрываются внутренние механизмы, условия, причины и следствия. В гипотезах различают предметное содержание, строение, функции и форму выражения. В предметном содержании выделяются связи учебно-воспитательного процесса, особенности процесса внедрения достижений научной мысли в практику.

Теоретический поиск продолжается при выдвижении гипотезы. Необходимо, прежде всего, овладеть теорией гипотезы. 

Гипотеза (по Новикову А.М.) — научно-обоснованное логическое предположение относительно принципа реализации идеи и замысла эксперимента. 
Гипотеза направляет поиск решения сформулированных задач эксперимента 
посредством дополнения субъективно недостающей информации о способе решения 
задачи эксперимента. Гипотезы могут быть общие и частные, интуитивные и 
логически обоснованные, рабочие (временные) и научные (сформированные и 
научно обоснованные). 

Формула гипотезы: «если…,то…,так как». Гипотеза выступает в функции построения системы мер по реализации задач эксперимента. 

В педагогических гипотезах необходимо различать предметное содержание, строение, функции и форму выражения. 

В предметном содержании отражаются: 1) связи учебно-воспитательного процесса, 2) способы его отражения в познании, процесс выявления научно- теоретических характеристик, 3) особенности процесса внедрения достижений научной мысли в практику. 
Учитываются два типа связей учебно-воспитательного процесса: а) связи между отдельными компонентами учебно-воспитательного процесса; б) связи в структуре целостного процесса.

Существенный недостаток таких гипотез состоит в том, что они не предусматривают изменений процесса в целом при изменении одной из его сторон. Поэтому результат достижения нередко происходит за счет усиления внимания к одной из сторон процесса. Ликвидировать этот недостаток при исследовании отдельных сторон и связей учебно-воспитательного процесса полностью невозможно. Чтобы свести его к минимуму, мы фиксировали в гипотезе связи между тремя  основными переменными учебно-воспитательного процесса: 1) достижением цели воспитания интересующего нас качества, 2) изменением педагогических средств, обеспечивающих достижение цели; и 3) преобразованием условий, возникающих в коллективе учащихся. Поэтому. чтобы добываемые в эксперименте знания приближали научную мысль к познанию законов учебно-воспитательного процесса, необходимо в гипотезе соотнести внешние причины (педагогические средства),  внутренние условия и конечный результат эксперимента [11, 20-22].

Для разработки такой гипотезы целесообразно представить в общем виде движение названных переменных в ходе экспериментального исследования. Решить эту задачу поможет схема эксперимента. Таблица 17 

Таблица 17 Алгоритм эксперимента

	Предэкспериментальный этап
	Состояние формирующего качества личности до начала эксперимента
	Педагогические средства, обусловившие исходное состояние

	Педагогические средства, наличествующие к началу эксперимента
	Экспериментальный этап
	Проектируемые изменения, формируемые качества личности

	Предположение об изменении педагогических средств, которые должны обеспечить реализацию замысла
	Предположение об изменении в условиях применения педагогических средств,


Формулирование гипотезы эксперимента требует сложного теоретического поиска, глубокого знания передового опыта, который помогает исследователю в проектировании более совершенного учебно-воспитательного процесса. 

Чтобы представить наиболее вероятную логику формируемого качества у учащихся в экспериментальных условиях необходимо освоить современные методологические концепции, изучить состояние научного знания о сущности  формируемого в эксперименте качества, о ступенях и уровнях его развития, подвергнуть имеющиеся уже решения методологическому анализу и на этой основе систематизировать их в соответствии с потребностями исследования. 

В последние годы в педагогике делаются попытки построить гипотезы, отражающие связи в структуре целостной теории.  Однако для выяснения их истинности следует сначала найти многообразные следствия, логически вытекающие из предполагающего закона, а затем организовать практическую проверку этих следствий. В педагогике пока делаются лишь первые попытки построения таких гипотез и теоретический поиск при этом не совсем ясен. 

Таковы особенности теоретического поиска при выдвижении гипотез и уточнении их предметного содержания, его роль в организации эксперимента. 

Все гипотезы, в том числе и педагогические, делятся на описательные и объяснительные. Во-первых, описывается между педагогическими средствами формирования того или иного качества и результатом экспериментальной деятельности. Во-вторых, в объяснительных гипотезах, раскрываются внутренние условия, механизмы, причины и следствия. Пример разработки объяснительной гипотезы. 

При исследовании формирования познавательной потребности в знании В.С.Ильин исходил из предположения, что познавательная потребность станет ведущим мотивом обучения в школах будущего. Дальнейшее совершенствование обучения в школе, повышения его развивающих возможностей потребуют совершенствования мотивационной сферы учения, увеличения удельного веса познавательной потребности в структуре мотивации, постепенного ее превращения в ведущий мотив учения. Это послужит после окончания школы основой для формирования отношения к труду как главной жизненной потребности человека. 

Обобщение приведенных положений, а также выводов психологии о влиянии обучения на развитие школьника в зависимости от его отношения к ученику позволило выдвинуть предположение, в общем, виде раскрывающее связь между познавательной потребностью как компонентом педагогического процесса и самим учением. 

Это общее предположение было детализировано в следующих частных гипотезах: 

1.  Процесс воспитания познавательной потребности можно представить как движение от одного состояния к другому, обусловленное деятельностью учителя и учащихся. В каждом состоянии компоненты учения и отношения преподавания определенным образом структурированы. Переход от одного состояния к другому осуществляется благодаря преобразованию структуры процесса. Последовательность и связи за определенный промежуток времени также определенным образом структурируются.

2.  Познавательная потребность как компонент педагогического процесса, с одной стороны, связана с содержанием и методами обучения, с другой, зависит от особенности личности и ее умственной деятельности. 


При планировании эксперимента гипотеза предваряет весь эксперимент или разрабатывается по этапам, особенно когда эксперимент обширный и длительный. В последнем случае исследователь имеет возможность более полно представить движение, изменение основных компонентов учебно-воспитательного процесса. Первым выводом, вытекающим из целостного подхода, было предположение, что воспитание потребности в знании в своем развитии от элементарного уровня до высшего проходит три уровня: 

1. первоначальный, когда возможность возбуждения познавательной 
потребности школьников обусловлена привлекательностью предмета, его эмпирической основой; 

2. средний уровень, когда познавательная потребность как мотив учения возбуждается ко всем сторонам изучаемого предмета, но тем не менее предмет имеет для школьника все еще ориентировочный смысл, воспринимается им как нужный лишь для общего развития; 

3. высокий уровень, когда познавательная потребность как мотив учения проявляется ко всем сторонам предмета при повышенной увлеченности школьников отдельными разделами учебной программы, непосредственно связанной с их жизненными планами, профессиональной ориентацией. 


Проверка вывода, его научное обоснование представляли собой главную, общую задачу всей экспериментальной работы. 


Для проверки этого вывода была проведена серия экспериментальных исследований проблемы формирования потребности в знаниях по математике, физике, анатомии и физиологии (9). 


Гипотеза исследования становится прообразом будущей теория в том случае, если последующим ходом работы она будет подтверждена. Поэтому при разработке гипотезы исследователь должен иметь в виду основные функции научной теории. Поскольку речь идет о построении гипотезы как теоретической конструкции, истинность которой должна быть доказана экспериментально или массовым организованным, контролируемым опытом, они уже в качестве проекта должна выполнять соответствующие функции в границах предмета исследования: описательную, объяснительную, прогностическую. Удовлетворяя этим требованиям, гипотеза описывает композицию предмета исследования, которая и подлежит преобразованию, она объясняет взаимодействия частей предмета исследования как проявления качеств единства целого. Тем самым в руки исследователя даются средства и методы управления экспериментальным преобразованием избранного участка действительности. Гипотеза прогнозирует конечные результаты преобразования и долговременность их существования и этим обеспечивает достижение промежуточных и конечных целей идеального заказа. Этап разработки гипотез, обозначенный здесь, описан для тех случаев научно-исследовательской работы, в которых центральное место занимает эксперимент. 


В основе содержания гипотез для экспериментальных работ лежит представление о причинно-следственной связи между условиями, методами, содержанием воспитания, задатками учащихся, с одной стороны, и конечными результатами воспитательного и учебного процессов, с другой . Формулированию такого рода гипотез предшествует анализ состояния теории педагогики как совокупности высказываний разной степени научной обоснованности, достоверности, вероятности осуществления. 


Неустойчивость и неоднозначный характер высказываний во времени объясняется тем, что подавляющее большинство из них являются не теориями, а предложениями, мнениями, неравномерными обобщениями. Важно отметить при этом, что это явление в педагогической науке есть не столько результат естественного противоречивого диалектического развития педагогики, сколько следствие дефектов организации исследовательской работы, в особенности экспериментальной (нерепрезентативность, растянутость во времени, несовершенство фиксирования и последующей обработки фактического материала и многое другое). 


Следует иметь в виду два типа гипотез - объяснительную и прогностическую. Первая из них направлена, как уже говорилось, на моделирование причинно-следственного механизма педагогического явления. Экспериментальное или опытное подтверждение такого рода гипотезы и превращение ее в теорию дают в руки учительству и органов народного образования механизм для управления и руководства педагогическим процессом с минимальными издержками. Прогностическая гипотеза рассматривается как средство  перспективного, опережающего сегодняшний день, преобразования педагогического процесса школы. В этом случае в первую очередь изучается исходное состояние и потенции социальной действительности. Прогностическая гипотеза экстраполирует ее отдельное будущее состояние на основе мысленного эксперимента и непрерывно само корректирующейся опытно-поисковой работы, в которую вовлекается небольшое число участников. Исследовательская практика показывает, что при формулировании гипотезы часто значительную роль играет отдельный факт, специфическое и психологическое состояние исследователя. Здесь особенно велика роль аналогий, уровня развития ассоциативного мышления научного работника [11, 22].

Разработка ведущего замысла научного исследования. Выбор проблемы и поиск темы эксперимента. Под теоретическим поиском понимается решение исследовательских задач путем переработки и обобщения идей, концепций теорий, уже известных в педагогике и смежных с ней науках, выдвижения и обоснования новых проблем. Теоретический поиск ведется в тесном взаимодействии со школьной практикой.

Педагогическое исследование состоит из трех этапов: разработки замысла исследования, его реализации и внедрения полученных выводов в практику. 

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. 

Замысел исследования в некоторой мере предопределяет его характер. глубину, концептуальность. Чем фундаментальнее исследования, тем более высокие требования предъявляются к разработке замысла. Этот этап включает изучение объекта исследования и выделение его предмета, определение целей и задач, разработку проблематики исследования.

Под объектом исследования понимаются те или иные аспекты педагогической действительности, воспринимаемые через систему теоретических и практических знаний. Конечная цель любого исследования - совершенствование этого объекта. Новое, привносимое данным исследованием, в компоненты, связи, структуру объекта, составляет предмет исследования. Для выражения замысла предмета исследования необходимо изучить предшествующий опыт развития теории и практики, изучить уже существующие теоретически 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. 

Теоретическое исследование педагогического процесса как целостного явления должно рассмотреть, какие конкретные компоненты, связи функционируют в определенной системе, структуре, образующей это целое.

Выделение предмета исследования - один из ответственных этапов разработки замысла, требующий целенаправленных творческих поисков. Свою дальнейшую конкретизацию теоретический замысел находит на этапе уточнения целей и задач исследования. 

Задачи исследования ставятся в определенной последовательности. В них 
просматривается логика исследования, в том числе та ее часть которая ведет к 
эксперименту. Для расчленения общей цели и формулирования выделенных частей в 
виде последовательных задач требуется теоретический поиск.

Под логикой исследования понимается, как известно, определенная последовательность «исследовательских» (теоретических, опытных, экспериментальных) действий, обеспечивающих на каждом этапе получение фактов и абстракций, приближающих решение проблемы.

Приведем пример построения хода исследования, состоящего из ряда задач: 
1. определение проблемы исследования (темы, предмета, целей, основных вопросов); 

2. построение гипотезы; 

З. проверка гипотезы в опыте или эксперименте;

4. оформление результатов;

5. внедрение результатов в практику и их пропаганда [10,72].

Если сопоставить эту логику с имеющимися рекомендациями по этому вопросу в философской литературе, то обнаружатся существенные различия. Так, 
В.А. Смирнов выделяет в логике исследования следующие этапы: 1) наблюдение; 2) анализ и поиск эмпирических зависимостей; З)предсказание; 4) выработку основных идей и формирование теории; 5) развертывание сформированной теории; 6) объяснение; 7) нахождение по теоретическим утверждениям эмпирических зависимостей.

Во втором примере имеется важное звено, которого нет в предыдущем примере, это выработка основных идей, формирование теории, развертывание с формированной теории. Указанное звено предшествует нахождению эмпирических зависимостей изучаемого объекта.

Почему же в предшествующем примере построения хода исследования такое звено отсутствует?

Это объясняется тем, что перед нами две логики: логика эмпирического исследования, не требующего специального построения теоретической модели процесса как целостного явления, (первый пример), и логика теоретического исследования, требующего специального построения теоретической модели  исследуемого явления. Эта разница в логике исследования и проявляется в его задачах, которые в некоторой мере предопределяют его дальнейший характер.

Задачи эксперимента в отличие от задач исследования в целом включают предвидение тех его результатов, которые нельзя получить методами изучения передового опыта, организации опытной работы. Поэтому в задачи экспериментальной работы входит получение новых научных выводов о строении, связях, закономерностях функционирования и развития учебно-воспитательного процесса. 

Задачи педагогического эксперимента 
 можно определить как более конкретизированное по отношению к цели эксперимента частные цели. Другими словами, их можно определить как шаги достижения цели. Задачи определяют веер проблем, которые нужно решить в ходе эксперимента. В задачах сформулированы параметры достижения промежуточных результатов. Вопрос, на который должен ответить экспериментатор, звучит так: «Какие промежуточные результаты нужно получить, чтобы достичь общей цели и какие шаги нужно сделать при этом?» 


Основные задачи педагогического эксперимента определяются его целью и гипотезой исследования. 


Можно выделить следующие задачи эксперимента: 

1. Установить зависимость между определенным педагогическим воздействием (их системой) и достигаемым при этом результатом в обучении, воспитании и развитии учащихся.

2.  
Выявить зависимость между определенным условием (или системой условий) и достигаемыми педагогическими результатами. 

3. Определить зависимость между системой педагогических мер (или условий) затратами времени и усилий педагогов и учащихся на достижение определенных результатов. 

4. Сравнивать эффективность двух или нескольких вариантов педагогических воздействий (или условий) и выбрать из них оптимальный вариант с точки зрения какого-нибудь критерия (эффективность, время, усилия, средства и т.д.). 

5. Доказать рациональность определенной системы мер по ряду критериев одновременно при соответствующих условиях. 

6. Обнаружить причинные и другие связи. 

При постановке задач эксперимента следует помнить о том, что они, в отличие от задач исследования в целом, включают предвидение его результатов. 

Задачи конкретных экспериментов в области дидактики и методик обучения отдельным предметам чаще всего сводятся к следующим: проверка определенной системы обучения (например, проверка эффективности системы начального обучения, разработанной Л.В. Занковым); сравнение эффективности определенных методов обучения (исследования И.Т. Огородникова и его учеников); проверка эффективности системы проблемного обучения (исследования М.И. Махмутова и др.); разработка систем мер по формированию у учащихся познавательных интересов и потребностей (исследования Г.И. Щукиной, В.С. Ильина и др.); проверка эффективности мер по формированию у учащихся навыков учебного труда (эксперимент В.Ф. Паламарчук); развитие познавательной самостоятельности школьников (эксперименты Н.А. Половниковой, Б.И. Коротяева, П.И. Пидкасистого и др.).

Возможны дидактические исследования, специально посвященные по выбор оптимального варианта той или иной системы мер или педагогических действий. К ним, например, можно отнести следующие эксперименты: обновление системы мер по предупреждению неуспеваемости (Ю.К. Бабанский и др.); оптимизация объема сложности учебного материала, включаемого в школьные учебники (Я.Л. Микк), выбор оптимального числа упражнений для формирования определенного умения (П.Н. Воловик); выбор оптимальных вариантов систем мер по формированию у учащихся навыков планирования (Л.Ф. Бабенышева); построение проблемного обучения слабоуспевающих школьников (Т.Б. Генинг); дифференцированная работа с учениками на основе разной степени оказываемой им помощи в учении (В.Ф. Харьковская); обоснование оптимальной системы преподавания курса технического черчения в вузе (А.П. Верхола); оборудование школьного физического кабинета (С.Г. Броневщук). 

Начаты и продолжаются эксперименты по обоснованию оптимальной системы организации воспитательной работы в школе (М.М. Поташник), по обоснованию процедуры выбора оптимального комплекса воспитательных задач на уроке (А.М.Моисеев). 

Таким образом, круг задач, которые решаются с помощью педагогического эксперимента, весьма широк и разносторонен, охватывает все основные проблемы педагогики [2. 95].

При определении конкретных задач педагогического эксперимента педагог- исследователь выясняет, какая часть гипотезы нуждается в специально экспериментальном исследовании. Дело в том, что отдельные элементы гипотезы могут быть доказаны с помощью теоретических обоснований, другие элементы могут получить подтверждение на основе анализа передового опыта, третьи же должны быть специально доказаны экспериментальным путем. 

Из общей системы мер, которые автор обосновывает в своем исследовании, он выбирает для экспериментальной проверки определенные основные элементы, имеющие принципиальную новизну и требующие особого доказательства, а не ссылки на прежние исследования и имеющийся опыт работы учителей и воспитателей. Например, при исследовании дифференцированного подхода к учащимся в процессе обучения вполне очевидным является его значение, а также возможность осуществления его путем упрощения заданий для слабоуспевающих и усложнения их для наиболее подготовленных учеников. Этот элемент дифференцированного подхода уже не нуждается в экспериментальной проверке. Рекомендуемая автором (В.Ф. Харьковской) система дифференцированного подхода опирается на типологизацию помощи школьникам в учении, на классификацию сложности заданий и нуждается в предварительной экспериментальной проверке.

Таким образом, встает целый ряд конкретных исследовательских задач в рамках одного целостного педагогического эксперимента. Причем все эти вопросы не тривиальны, на них нет готового ответа. Именно такие вопросы и становятся задачами предстоящего эксперимента. 

К сожалению, многие молодые исследователи в общем плане формулируют задачи эксперимента и проверяют заранее известные положения типа: место наглядности в улучшении усвоения учебного материала, роль проблемности в активизации мыслительной деятельности школьников, роль занимательности в повышении интереса к учению и пр. Такие формулировки заранее предопределяют положительную роль каждого из этих факторов обучения. Если же педагог-исследователь поставит задачу выявления оптимальной меры использования наглядности, проблемности, занимательности и пр., то ему же необходимо провести эксперимент, сравнить возможные сочетания наглядности и абстрактности в обучении. Л.В. Занков, например, выявил несколько возможных вариантов сочетания слова и наглядности в обучении. Он показал. в каких ситуациях наиболее рационально применять определенные варианты. 

Выражаясь кратко, когда исследователь вводит в исследование элементы сравнения. сопоставления, сочетания, выбора оптимального варианта, определяет меры применения тех или иных педагогических средств, вследствие чего он неизбежно выходит на задачу проведения обязательного педагогического эксперимента [2].

Если попросить педагога-исследователя перечислить особенности учебно-воспитательного процесса, то он назовет их более ста, причем все они в той или иной мере оказывают влияние на методику планирования и проведения педагогического эксперимента.

Первая задача заключается в том, чтобы определить, чем вызвано изменение состояния обучаемого: педагогический эксперимент интерпретируем, если изменение состояния обучаемого с позиции определенной психолого-педагогической характеристики можно объяснить, лишь действием эксперимента. 

Во-вторых, так как педагогический эксперимент протекает при вполне конкретных условиях: определены эмпирические объекты, методы и способы экспериментального воздействия, разработки, инструментарий (что измерять, когда и как измерять), - важно определить границы обобщения результатов эксперимента и границы его воспроизводимости. Иными словами, педагогу-исследователю чрезвычайно важно знать, в какой мере можно переносить учебный процесс, что определяет внешнюю валидность эксперимента. 

При таком подходе всю совокупность вопросов, связанных с изучением особенностей педагогического эксперимента, следует рассматривать как проблему пространства, времени и взаимодействия. 

Особенности эксперимента по выбору оптимального решения 

Возможен педагогический эксперимент более сложного характера, в ходе которого проверяются два или три варианта системы мер, а затем выбирается тот, который дает наилучшие результаты за меньшее время. Эксперимент по проверке оптимальности предлагаемой системы мер включает следующие этапы: 

· формулирование критериев оптимальности предлагаемой системы мер с точки зрения ее результативности, а также затрат времени, средств и усилий; 

· выбор двух-трех возможных вариантов решения поставленной перед экспериментом задачи (разработка двух-трех методических подходов к изучению данной учебной темы, разработка двух возможных вариантов проведения внеклассных мероприятий и др.); 

· осуществление выбранных вариантов примерно в одних и тех же условиях (в двух примерно одинаковых по уровню подготовленности классах, группах и др.);

· сравнительная оценка результативности по каждому из двух-трех вариантов эксперимента; 

· сравнительная оценка всех вариантов экспериментов по затратам времени, средств и усилий; 

· выбор вариантов одного, который дает наилучшие результаты при меньших затратах времени, средств и усилий, или же более результативного варианта при тех же затратах времени, средств. 

Первый аспект проблемы - проблема пространства - затрагивает, по существу, вопросы контроля, управления и измерения большого набора факторов, которые приходится учитывать при изучении эмпирических объектов. 

Второй аспект - проблема времени - связан с необходимостью проведения педагогического эксперимента довольно длительный период времени. 

И третий - проблема взаимодействия, которая касается оценки действий экспериментатора и их влияния на результаты эксперимента. 

Вопросы для самоконтроля. 

1. Назовите основные виды эксперимента?

2. В чем сущность педагогического эксперимента?

3. В каких целях применяется эксперимент? 

4. Что вы знаете о новейших методах педагогических исследований?

5. Кого можно считать экспериментатором?

6. Какая деятельность считается экспериментальной и по каким критериям ее можно отличить от другой - авторской, опытной, традиционной?

7. В каком случае преподавание по оригинальной методике является экспериментом и соответственно деятельность педагога экспериментальной, а в каком нет? 

Задания для самостоятельной работы

1. Составьте тезисы о сущности эксперимента, изучив книгу «Теория и практика педагогического эксперимента». М.: Педагогика, 1979.

2. Ознакомьтесь с книгой В.Н. Загвязинского «Методология и методика дидактического исследования». М.: Педагогика, 1982. Ответьте на вопрос, что понимается под «объектом исследования» и «предметом исследования»?

3. Изучите по книге Ю.К. Бабанского «Проблемы повышения эффективность педагогических исследований. Дидактический аспект». М.: Педагогика. 1982, вопрос о роли педагогического эксперимента в педагогических исследованиях. 

4. Ознакомьтесь с группировкой и классификацией методов педагогического исследования по книге Т.А. Стефановской «Педагогика: наука и искусство. Курс лекций. — М., 1998 , с.28-5. Составьте схему, иллюстрирующую классификацию методов педагогического исследования. В схеме укажите место педагогического эксперимента в системе методов.

6. Определите, какие виды педагогического эксперимента будут использованы в Вашем исследовании. 
7. Определите цель педагогического эксперимента в Вашем исследовании.

8. Сформулируйте тему педагогического эксперимента по своему исследованию. 
9. Ознакомьтесь с книгой Г.И. Рузавина «Методология научного исследования». -М.: ЮНИТИ, 1999. Обратите внимание на содержание стр. 64-98, сделайте выписку-ответ на вопрос «почему необходима гипотеза?» 

10. Сформулируйте гипотезу и задачи педагогического эксперимента по своему исследованию (коллективное обсуждение). 

11. Изучите дипломные работы, авторефераты диссертационных исследований с целью выяснения того, как формулируются гипотезы и задачи исследований. 

12. Разработайте программу наблюдения, интервью, анкет открытого и закрытого типа, анализ конкретного педагогического опыта.

13.  Подготовьте программу экспериментов по заданной (или избранной) теме.

1.4.  Анализируйте исследовательские данные, полученные в ходе экспериментальной работы - 1 ч. 
15.  Подготовьте научно-методический отчет, статью, рекомендацию и т.п. по итогам эксперимента.

Модуль 4.  «Апробация и внедрение результатов педагогического  исследования». 

Лекция 11. Результат исследования и его компоненты. Интерпретация результатов исследования.

11.1. Структра результата исследования.

Результаты педагогического исследования. Стержневыми понятиями, раскрывающими содержание результатов педагогического исследования, являются «результат исследования», «качество научно-педагогического исследования», «критерий оценки качества исследования». Результат исследования характеризуется как продукт научной и (или) научно-методической деятельности, содержащий новые знания или решения в сфере образования и зафиксированный в информационном носителе [14, 168]. В.М. Полонский выделяет основные  компоненты, характеризующие тему и результаты педагогического исследования:

· объектный компонент характеризует продукт исследования предметно-категориально, т.е. показывает, что получено в итоге работы: концепция, метод, классификация, принцип, рекомендация, алгоритм и т.п. В зависимости от области и направления науки объектный компонент может быть представлен на общенаучном, общепедагогическом или конкретно-педагогическом уровне различными типами знаний;

· преобразующий компонент показывает, что было совершено с объектной частью: уточнение, определение, разработка и т.д.;

· конкретизирующий компонент результата уточняет различные условия, факторы и обстоятельства, в которых происходят преобразования объектной части результата педагогического исследования [14, 166-167] .

В качестве результатов исследований выдвигаются: «алгоритм», «вероятность», «гипотеза», «доктрина», «закон», «закономерность», «идея», «классификация», «концепция», «критерий», «метод», «модель», «направление», «обобщение»,  «объяснение», «описание», «определение», «подтверждение», «подход», «показатель», «поправка», «постулат», «посылка», «правило», «предложение», «прием», «принцип», «проблема», «проект», «процедура», «процесс», «рекомендация», «свойство», «система», «средство», «тенденция», «теория», «термин», «терминология», «толкование», требование», «факт», «характеристика», «эмпирическое знание» (См.: Словарь педагога-исследователя). Среди этих понятий центральным является «качество научно-педагогических исследований», трактуемый как сущность потребительной стоимости продукта науки, оно характеризует комплекс важных с точки зрения разных категорий пользователей показателей, определяющих его общественно полезные свойства. Качество педагогических исследований детерминируется новизной, актуальностью, теоретической и практической значимостью в ней информации для всех заинтересованных лиц с учетом их квалификации и условий работы [14, 161].

В целом, результаты исследования – совокупность новых идей, теоретических и практических выводов, полученных в соответствии с целями и задачами работы. Это - теоретические положения (новые концепции, подходы, направления, идеи, гипотезы, закономерности, тенденции, классификации, принципы обучения и воспитания, развития педагогической науки и практики), их уточнение, развитие, дополнение, разработка, проверка, подтверждение, опровержение; практические рекомендации (новые методики, правила, алгоритмы, предложения, нормативные документы, программы, объяснительные записки к программам).

11. 2Виды результатов исследования.

Наиболее часто используются докторантами и магистрантами, такие формы оформления результатов исследования, как отчет о научно-исследовательской работе, научная статья по педагогике,  доклад на педагогическую тему, методические рекомендации, монография и др. Если перейти к анализу форм оформления результатов исследования, то наиболее часто используется аспирантами и магистрантами, такая форма, как отчет о научно-исследовательской работе, который является официальным документом. Научный отчет должен содержать полные сведения о выполненной работе или ее этапе. Авторами отчета являются исполнители научно-исследовательской работы. Общими требованиями являются четкость и логическая последовательность изложения, убедительность аргументаций, краткость и ясность формулировок, конкретность изложения результатов работы, обоснованность рекомендаций и предложений.

Структурными элементами отчета о НИР являются: 1)  титульный лист; 2)  список исполнителей; 3)  реферат; 4) содержание; 5) перечень сокращений, условных обозначений, символов, единиц и терминов; 6)  введение; 7) основная часть; 8)  заключение; 9) список использованных источников; 10)  приложения.

Реферат кратко отражает объем исследования, цель работы, метод исследования и инструментарий, полученные результаты и степень их внедрения, область применения. Даются сведения об объеме работы, количестве иллюстраций, таблиц и перечень (не более 15) ключевых слов, характеризующих главное содержание отчета. Реферат не должен превышать одной машинописной страницы.

Во введении дается краткая характеристика состояния изучаемой проблемы, обосновывается необходимость исследования, актуальность и практическая значимость темы исследования. В основной части отчета излагается характеристика исследования (теоретическое или экспериментальное), обосновывается выбор направления, приводятся методы решения поставленных задач, раскрываются общая логика исследования, этапы научно-исследовательской работы. Далее дается подробная характеристика результатов исследования, указывается на соответствие полученных результатов поставленным задачам, их достоверность и надежность.

В заключении формулируются краткие выводы по результатам работы, предложения по их использованию, внедрению, дается общая оценка их научной, социальной, педагогической ценности. В приложение включаются библиография, таблицы, документы и материалы, которые в отчете лишь упоминаются, протоколы уроков и других видов занятий, акты о внедрении.

Отчет о научно-исследовательской работе может быть машинописным. Правила его оформления общие.

Научная статья по педагогике подчиняется общим требованиям к научному исследованию. Как правило, статья раскрывает узкую проблему, ограниченное число вопросов, объявляется частью более крупной исследовательской работы. В то же время статья имеет определенный, завершенный характер: автор должен обнаружить проблему, выдвинуть гипотезу, изложить систему доказательств и результатов исследования, сделать выводы.

Доклад на педагогическую тему представляет собой научное сообщение (часто первое) по результатам исследования на научной конференции, симпозиуме. В отличие от статьи в докладе большое место занимают описание эксперимента, условий его проведения и полученные результаты. Поскольку доклад предполагает устное изложение материала, его структура и стиль изложения рассчитаны на прямой контакт с аудиторией.

В структуре доклада Ю.Эхо выделяет следующие ее компоненты: титульный, оглавление, введение,  обзор источников и литературы,  основная часть, заключение и список использованной литературы. Он считает, что  обзор  литературы    разделяется  на обзор первоисточников и обзор вторичных источников (или собственно литературы).  Под первыми понимаются тексты, которые являются объектом исследования. К таковым относятся тексты, принадлежащие перу исследуемого автора, исторические документы, законодательные и иные нормативные акты и т.п.  Ко вторичным источникам относятся тексты,   которые вы используете, которые не являются непосредственным объектом    вашего исследования
.Обзор литературы, который в некоторых работах, например, в исторических, иногда выделяется в отдельный пункт оглавления, нуждается в особом комментарии. Он выделяет следующие требования к обзору литературы: историография должна быть  совершенно полной, т.е. ни одно исследование, связанное с вашей темой, не должно быть упущено; историография должна быть систематизирована по критериям хронологической последовательности,   национальности  (или языка изложения) авторов, уровня научности,   принадлежности к научным школам и т.п.; взгляды наиболее видных ученых на данную проблему должны быть вкратце проанализированы и сопоставлены.

Особой формой научных обобщений являются тезисы. Это краткое изложение основных положений доклада или научной статьи без системы доказательств, фактического материала. В тезисах даются конечные выводы, полученные в результате исследования. 

Методические рекомендации – это форма научного сообщения, рассказывающая о теоретически обоснованных и практически проверенных способах эффективного внедрения достижений науки в практику учебно-воспитательной работы, например об условиях, необходимых для получения высоких результатов, о самой технологии применения научных достижений в практике, о факторах, понижающих эффективность работы. Методические рекомендации могут излагать и правила проведения различных приемов научного исследования, например эксперимента в условиях учебного процесса в школе или использование социологических методик при изучении эффективности воспитательной работы и др. Форма изложения в методических рекомендациях должна носить рекомендательный характер и особо выделять саму технологию работы, методику осуществления поставленной задачи. Как правило, в рекомендациях не раскрываются вопросы теории, внимание сосредоточивается на подробном описании методической стороны дела.

Сравнительно новой формой распространения научной информации и подведения итогов научной работы является депонирование, что означает  –  передача на хранение. Ряд научных работ, в том числе и по педагогическим наукам, касается важных, но частных вопросов, не представляющих интереса для широкой общественности. Кроме того, необходимость депонирования возникает в том случае, когда выполненная работа не может быть опубликована быстро, так как соответствующего тематического сборника в ближайшее время институт издавать не планирует, а автор заинтересован утвердить свой приоритет, оперативно довести результаты исследования до научной общественности.

 Монография по педагогике  –  это глубокое и разностороннее исследование той или иной научной проблемы, она отличается от других форм научных сообщений наибольшей полнотой и обстоятельностью, а в идеальных случаях –  исчерпывающим освещением научной темы, обозначенной в заголовке; целостностью рассмотрения проблемы и ее изложения; фундаментальностью как изучения, так и изложения результатов; обобщенностью выводов; теоретической направленностью; широтой источниковедческой базы. В монографии обосновывается важность исследуемой проблемы, раскрываются картина современного (для конкретного времени) состояния научной разработки темы, различные точки зрения, свое понимание вопроса, анализируется имеющаяся по данному вопросу литература. С переходом на 2-х ступенчатую систему  высшего образования (бакалавриат-магистратура), актуальность приобретает  качество выполнения магистерской диссертации.
 
Лекция 12.  Основные требования к написанию и оформлению результатов педагогического исследования. Порядок защиты результатов педагогического исследования.

С переходом на 2-х ступенчатую систему  высшего образования (бакалавриат-магистратура), актуальность приобретает  качество выполнения магистерской диссертации. В этой связи, мы хотели бы описать примерную структуру выполнения магистерских диссертаций (См.: Таблицу 30).

Таблица 30 - Образец выполнения магистерской диссертации
.

	№


	Задачи этапов


	Содержание работы


	Срок выполнения



	 1

 Э

 Т

 А

 П


	1.          Выбор

темы исследовательской заботы.   


	1.        Выбор        темы        магистерской диссертации.

 2. Ознакомление с научными трудами по проблемам исследования. 

3. Регистрация и закрепление темы на кафедре.


	

	
	2. Составление проекта планирования выполнения


	1.        Ознакомление        с        методами исследования, отраженные в литературе. 

2.   Уточнение  логики   исследования   по теме магистерской диссертации. 

3.    Обсуждение    и    уточнение    плана подготовки магистерской диссертации  с научным руководителем.
	

	2 

Э

Т

А

П


	1 .Систематизация источников исследования.


	1.     Завести     специальную    тетрадь     с указанием           конкретных          разделов магистерской диссертации в соответствии с планом ее выполнении. 

2.   Обозначить   литературу  по   каждому разделу (автор, название, издательство, год, страницы). 

3. Выписать мысли, данные, качественные и количественные           показатели характеристики,         необходимые        для магистерской диссертации.
	

	
	2.   Разработка  введения       в  диссертацию
	 1.    Научное    обоснование    актуальности  темы.

 2.     Определить     объект     и     предмет  исследования.

 3.   Определить  цель,   гипотезу  и  задачи  исследования.
	

	
	3.    Определение  методики

 исследования
	1. Изучить содержания методов и выбор  необходимого       метода       для       своего  исследования.
	

	
	4.          Подготовка отчета о

 выполненной работе
	1.   Показ   всех   материалов   диссертации руководителю.

2. Консультироваться у руководителя.
	

	 3

 Э

 Т

 А

 П
	1 .       Подго товка           к

 проведению  исследования


	1 . Проведение исследования:

 - в библиотеках;

 - в лабораториях;

 - в архивах;

 -  в  учреждениях  образования  и других  организациях    в    соответствии    с   темой  исследования.


	

	
	2. Разработка 1  раздела

 диссертации
	1.   Обсуждение  содержания  раздела по  отдельным заданиям.
	

	
	3. Подготовка  к  отчету. Обсуждение  с   руководителем

 подготовленного материала  раздела.
	1.   Показ  руководителю   материалов   исследования, консультироваться.

1. Изучить содержания методов и выбор

 необходимого       метода       для       своего  исследования.


	

	4 

Э

Т

А

П

 
	1.  Дополнение               и

 оформление  1        раздела

 Диссертации
	1.   Внесение   дополнения   по   замечаниям  руководителя.

 2.    Грамматическая   и   стилистическая обработка текста.
	

	
	2.   Обработка    разделов исследования
	1.       Использование       статистических  материалов обработки. 2.   Построение  таблиц,   схем,  рисунков, диаграмм, гисторамм.       
	

	
	3.     Написание основных разделов диссертации
	1.   Разработка   конкретных   материалов исследования. 

2. Определение места иллюстраций 

3. Объяснение и обоснование конкретных материалов.

 4. Обсуждение разделов исследования
	

	
	4. Подготовка выводов и рекомендаций          для практики
	1 . Систематизация выводов.

2. Подготовка рекомендаций.


	

	
	5. Обсуждение              и дополнение последнего раздела.
	1. Построение дополнений и выводов
	

	5 

Э

 Т

 А

 П


	1 .   Обработка            всех разделов.


	1 . Работа по замечаниям руководителя 

2. Уточнение расположения иллюстраций. 

3.     Грамматическая    и     стилистическая обработка текста каждого раздела                


	

	
	2. Составление     списка использован ной литературы


	1 . Составление списка литературы 

2. Проверка, уточнение ссылок.


	

	
	3. Подготовка титульного листа           и уточнение приложений диссертации


	1 . Подготовка титульного листав 

2. Уточнение содержания приложений


	

	
	4.   Компьютерный набор

диссертации


	1 . Между строк интервал 1- 1,5

2.   Каждый  раздел  начинается с новой страницы. 

3.   Дифференцирование    выводов   после каждого раздела, параграфа.


	

	
	5.      Чтение текста после компьютерного      набора, отдать работу       на переплет
	1.     Подготовка     проверенного      текста  работы.
	

	
	6. Отдать на рецензию готовую диссертацию
	1. Готовый      макет       магистерской  диссертации. 

2. Подготовка отзывов на магистерскую диссертацию. 

3. Связь с экспертами.
	


 
3.5. Апробация и внедрение  результатов педагогического  исследования

Сложившаяся в Казахстане система внедрения научных достижений и педагогического опыта включает деятельность всех звеньев системы образования от республиканских учреждений до школы.

Проведенный анализ позволяет выделить несколько типичных недостатков в организации внедрения, влияющих на его результативность. Это:

1) недостаточная актуальность тематики внедрения, известная стихийность в выборе научных источников и адресатов внедрения;

2) преобладание функционального подхода при внедрении научных результатов и относительно редкое комплексное использование достижений педагогической науки;

3) гиперболизация внедряемого направления науки и недооценка всех других сторон учебно-воспитательного процесса, что приводит к аритмии, неверным оценкам и выводам;

4) отсутствие знания и учета особенностей условий, при которых осуществляется внедрение; недостаточная опора на данные уже сложившегося передового опыта; непоследовательность в работе по формированию образцов; низкий уровень обобщения и пропаганды лучшего, передового опыта.

Вопросы внедрения достижений педагогической науки  находят отражение в работах ученых М.А. Данилова, Ф.Ф. Королева, В.Е. Гмурмана, А.Э. Измайлова, П.Р. Атутова, Ю.К. Бабанского, Л.В. Занкова, М.И. Махмутова и др. Начало научным исследованиям в этой области положено М.Н. Скаткиным, который одним из первых обратился к обобщению опыта школы и учителей как к источнику обогащения педагогической науки.

В последующие годы проблема внедрения достижений науки в педагогическую практику подверглась многостороннему исследованию в различных аспектах. В работах Н.В. Кузьминой, Х.И. Лийметса, Я.С. Турбовского дан психолого-педагогический аспект, у В.Е. Гмурмана, Л.И. Гусева, М.И. Махмутова, З.Е. Михайловой, П.И. Карташова – организационно-управленческий, у В.И. Журавлева, Л.С. Школьника – информационный, у О.А. Нильсона, В.И. Чепелева – науковедческий, у В.В. Краевского, Т.В. Новиковой – методологический в плане трансформации теоретических знания в нормативные. Ведутся исследования в ряде вузов (Воронежский, Волгоградский, Борисглебский, Костромский, Курганский, Усть-Каменогорский и др.). 

В поле зрения исследователей находятся такие вопросы: теория процесса внедрения, его методологические основы, закономерности; организационно-методический принцип; критерии оценки качества и эффективности процесса внедрения.

Несмотря на значительное число исследовательских работ, проблема внедрения не выведена из стадии постановки, внедрение отстает от разработки научных идей. Одним из пробелов теоретических разработок можно назвать то, что в них не в полной мере раскрыты сущность и закономерность диалектического перерастания практики в должную, соответствующую научным достижениям.

Активное исследование проблем внедрения началось в конце пятидесятых годов. По проблеме опубликовано значительное число статей, проведены диссертационные исследования. В ряде монографий (М.И. Махмутова, В.З. Михайловой, Я. Скалковой) авторы рассматривают внедрение как центральную проблему соотношения взаимосвязи, взаимодействия педагогической науки и практики. Изучение работ по проблеме указывает на многосторонность внедрения как социального явления.

С целью обобщения степени теории внедрения в практику достижений педагогической мысли предпринимается попытка обобщенной характеристики фонда теоретических положений, содержащихся в наиболее известных публикациях, авторы которых обращались к проблеме внедрения как к предмету научного исследования (См.: Таблицу 31).

Таблица 31 - Обобщенная характеристика фонда теоретических положений по проблеме внедрения результатов исследований и рекомендаций педагогической науки в практику школ

	№
	Авторы, аспекты рассмотрения
	Характеристика фонда

	1
	М.Н. Скаткин,

В.Е. Гмурман.

Ю.К. Бабанский,

П.И. Карташов 

(теория)
  
	· ориентировочный путь внедрения нового в практику учителей;

· понятие «внедрение»;

· комплекс принципов внедрения;

· условия успешного внедрения;

· приемы внедренческой деятельности;

· процесс внедрения;

· виды внедрения;

· недостатки работы по внедрению;

· управление процессом внедрения;

· этапы внедрения;

· типы результатов педагогических исследований и особенности их внедрения; показатели готовности научной разработки к внедрению и использованию;

· функции школ, методических служб, органов образования, ПИ по внедрению критерии;

· эффективность внедрения (оценка);

· типовые программы внедрения;

· критерии оценки педагогических рекомендаций.



	Продолжение Таблицы 31.

	2
	В.В. Краевский,

В.И. Журавлев,

А.А. Арламов,

Т.А. Новикова (методология)
 
	· типология видов научно-педагогического результата и особенностей их внедрения (методологические, фундаментальные, прикладные, опытно-конструкторс​кие разработки, изобретательская и рационализаторская деятельность, собственно производственная деятельность);

· социальный детерминизм внедрения;

· концепция соотношения сущего и должного, роль внедрения в их гармонизации;

· методологическая функция проявления закона перемены труда как причина потребности и следствие внедрения;

· рентабельность внедрения;

· теоретические положения по созданию банка педагогической информации;

· идея двухэтапного внедрения промежуточных и конечных результатов по мере запроса практики;

· модели процессов внедрения, показатели и критерии его эффективности и качества результатов нововведений;

· воспитательный эффект вовлечения школьников в процедуру обновления педагогического процесса;

· типовой алгоритм процесса внедрения;

· меры прогнозирования, обновления системы при внедрении нового в один или несколько ее системообразующих компонентов;

· характеристика условий, мешающих нововведениям;

· правовые нормы и служебные обязанности участников внедрения;

· обобщенные факторы, влияющие на развитие педагогической идеи, этапы ее продвижения в школьную практику и др.



	3
	М.Н. Скаткин,

Я.С. Турбовской,

Н.В. Кузьмина,

Н.В. Кухарев

(методика и практика)
 
	· сущность и цель процесса внедрения;

· логика процесса внедрения;

· внедрение как целенаправленная деятельность;

· уровни готовности практики к восприятию и использованию данных науки;

· система условий, определяющих эффективность деятельности по внедрению;

· уровни внедрения;

· творческий акт учителя или воспитателя в решении педагогических задач;

· закономерности и факторы взаимодействия педагогической теории и практики;

· механизм превращения научных рекомендаций в опыт коллектива учителей;

· алгоритм процесса внедрения.


В научных статьях получили распространение термины «внедрение» и «использование».  Внедрение – это система мер для обязательного применения научных исследований. Использование – это применение научных исследований по инициативе педагогов. Чтобы избегать непопулярной сегодня «игры в дефиниции» и не ввергаться в существующую терминологическую разноголосицу, примем эти определения с небольшим уточнением. И «внедрение» и «использование» следует рассмотреть, на наш взгляд, как преобразование существующего педагогического опыта на основе научных рекомендаций в первом случае нормативным (или обязательным) способом, во втором – по собственной инициативе школ и учителей «внедрение» несет на себе императивную окраску, «использование» - добровольную.

Итак, внедрение есть социально обусловленный вид деятельности.

Таким образом, исследования ученых определили сферу деятельности, где имеет место рассматриваемая категория ее функциональное назначение, выделили существенные характеристики (См.: Рисунок 11).


	Соотношение науки и практики (взаимовлия-ние взаимосвязь, взаимопроникновение; конечный этап научного исследования)
	
	Преобразование существующей практики от сущего к должному, к более высокому качест-венному состоянию
	
	-процесс целенаправленный;

- сознательно-организован-ный;

- управляемый;

- социально-обусловленный


Рисунок 11. Внедрение достижений 

педагогической науки и ППО в практику школ

Для исследования важно определить существенные отличия внедрения от других видов взаимоотношений науки и практики: пропаганда распространение, агитация, использование, применение, распространение. Как подчеркивает Я.С. Турбовской, для этих категорий характерна деятельность «вширь», реализация каких-либо отдельных сторон взаимоотношений теории и практики, например, информационной. В то же время внедрение – это комплекс мер, система организационных отношений, направленных на преобразование «вглубь».

Обобщая  работы ученых, занимающихся выявлением параметров степени внедрения результатов исследования, мы выделили следующие пути апробации и внедрения:

· Публикации в печати полученных результатов (республиканской, зарубежной), а также в энциклопедических изданиях;

· Выступления с докладами и сообщениями на международных, республиканских, региональных конгрессах, симпозиумах, научно-практических конференциях, семинарах, тренингах, педчтениях, слетов, съездов работников образования, на конференциях и семинарах ППС вуза, августовских конференциях работников образования;

· Обсуждение основных положений исследований на заседаниях кафедры, лаборатории, Ученого совета НИИ, вузов, ИПК, ИУУ, центров, на педсоветах, методобъединениях школ, на коллегии Министерства образования и науки РК, других отраслевых ведомств, на методологических семинарах аспирантов, докторантов (наличие планов проведения и результаты);

· Внедрение в учебно-воспитательный процесс вузов, ссузов, школ программ, учебников, методических рекомендаций, стандарта, УМК по предмету (наличие актов о внедрении);

· Участие в научных проектах республиканского и международного уровня (наличие программы НИР, публикации, отчеты о НИР, № госрегистрации);

· Получение грантов на конкурсах «Лучший преподаватель вуза», «Лучший учитель года» и др. (наличие документов об участии в конкурсах на премии им. И.Алтынсарина, им. М.Ауэзова, молодых ученых  и перечень трудов, представленных на конкурс (конкурс акимата, правительства, Президента), лауреаты, стипендиаты, конкурсанты и т.д.);

· Публикации о деятельности, о выступлении и т.д. соискателя (выходные данные);

· Членство в отраслевых, межотраслевых и международных организациях (академиях, университетах, институтах и др.) (наличие копии документов);

· Частота цитируемости (копии источников);

· Отзывы о научных трудах соискателя;

· Радио и телепередачи в рамках темы исследования, газетные публикации.

Вопросы внедрения чаще всего связаны с готовностью к  нему, положительным мотивационным фоном позволяющим оперативно, с наименьшими затратами усилий и времени организовать достаточно эффективное внедрение и формирование на его основе образцов передового, лучшего, более современного.

Понятия «когнитивные» и «регулятивные», барьеры и их классификация заимствованы у А.М. Хон
.

В разряде когнитивных барьеров выделяются такие отрицательные показатели человеческого фактора как отсутствие «чувства новизны», неспособность увидеть проблему; неспособность личности разрешать познавательные противоречия; отсутствие необходимых технологических знаний, умений и навыков; отсутствие умения перевода с языка на язык науки конкретных педагогических ситуаций и некоторые другие.

В разряде «регулятивных» – недоверие, предвзятое отношение к качеству внедряемого, к организаторам внедрения, недоверие к компетентности администрации; отсутствие ожидания положительного эффекта; заниженная или завышенная самооценка; инертность, ригидность как черта личности и ряд др.

В качестве теоретических предпосылок перестройки процесса внедрения в педагогике В.И. Журавлев выдвигает исследования, в которых тщательно рассматриваются логика, методика, а также результаты внедрения тех или иных предложений ученых, учителей, педагогических коллективов, учреждений системы образования.

Автор книги выступал с докладом на всесоюзной научно-практической конференции на тему «Деятельность Центрального ИУУ Минпроса Казахской ССР по подготовке материалов научных исследований и обобщенного опыта к их использованию учителем» в 1985 году. Впоследствии в Казахстане были проведены серии научно-практических конференций по проблеме внедрения достижений педагогической науки и передового опыта
. Внедрение – специфический вид педагогической деятельности учителя по освоению научных знаний. Внедрение предполагает именно сознательное участие в организации процесса влияния этих знаний на практику, специальную систему действий по совершенствованию практики.

Исследования ученых (Ю.К. Бабанский, В.Е. Гмурман, В.В. Краевский, М.Н. Скаткин и др.) определили сферу деятельности, где имеет место рассматриваемая категория, ее функциональное назначение, выделяли существенные характеристики.

Для характеристики «внедренческих возможностей» мы выделили две категории: отношение субъектов процесса к внедрению и их готовность к внедренческой деятельности. В свою очередь, каждая из них раскрывается через ряд показателей: отношение – через потребность (что?), интерес (в какой степени?), мотив (почему?), установку (для чего?).

Готовность – через комплекс внедренческих знаний и умений, а также наличие ряда педагогических условий, обеспечивающих эффективность внедренческой деятельности, а также внедренческий опыт, удовлетворенность творческим микроклиматом коллектива и соответствие научно-методическому обеспечению.

Теоретический поиск и экспериментальные данные позволяют выделить следующий достаточный минимум «внедренческих» знаний и умений учителя:

· знание о внедрении как специфической разновидности педагогической деятельности (сфера функционирования, функциональное назначение, характеристики, соотнесенность с понятием «инновация» и некоторые другие);

· умения, которые относятся к группе исследовательских:

а)
сформулировать трудно решаемые вопросы практики в виде научной проблемы;

б)
соотнести возможности для ее решения, имеющиеся в предлагаемом для внедрения предмете (идея, программа, методика и т.п.) и собственном опыте;

в)
построить предварительную систему педагогического действия в соответствии с установками внедряемого предмета;

г)
провести целенаправленное наблюдение, педагогический эксперимент с варьированием отдельных факторов и прослеживанием результатов;

д)
найти и использовать нужную основную и вспомогательную информацию.

Структура знаний и умений учителя по внедрению достижений педагогической науки (ДПН) и передового педагогического опыта (ППО) в практику школ (См.: Таблицу 32).

Таблица 32- Структура знаний и умений учителя по внедрению достижений педагогической науки

	Знания
	Умения

	1. Методологические знания о методах научно-педагогических исследований, научных основ внедрения ДПН, различных подходов к изучению, обобщению и внедрению ДПН, сущности, критериях и функциях, принципов и методов внедрения.
	1. Исследовательские:

· Умения накапливать фактологический материал (наблюдать педагогический процесс; изучать документации и результаты труда учащихся, вести беседу, использовать материалы, анкетирование, социологические методы).

· Умения анализировать и обобщать материалы накопленного опыта в процессе внедрения (расчленять изучаемое явление на составные элементы, сравнивать, сопоставлять, выделять главное звено в опыте, делать выводы, обобщение, объяснять сущность опыта в категориях науки).

· Умения оформлять результаты изучаемого опыта (изложить сущность опыта в виде отчета, доклада, статьи, оформить результаты в виде стенда, альбома и др.).

	Продолжение Таблицы 32.

	2. Управленческие знания организационного аспекта изучения, обобщения и внедрения ДПН (определение главного направления, планирование, осуществление, контроль), этапов работы по внедрению, нормативных документов о школе, положений о методической работе, об опорной школе, о школе передового опыта, творческих группах.
	2. Проектировочные умения диагностировать и моделировать систему деятельности учителя, разработать план или программу по внедрению ДПН, структуру материалов по итогам или результатам внедрения.

	3. Технологические знания о методике изучения потребностей учителей в научных рекомендациях, составлении плана внедрения ДПН, обобщения ППО
	3. Коммуникативные умения оказывать конкретную помощь учителям по вопросам внедрения, заинтересовать учителей новыми идеями, аргументировать целесообразность их использования, определять элементы новаторства в деятельности учителей, отобрать научную информацию.


Мы сочли целесообразным выделить следующие группы относительно внедренческих возможностей учителей, исходя из названных ориентиров.

Во-первых, группу, названную нами условно «группой инициаторов». Она характеризуется высоким уровнем знаний о достижениях в науке и ППО, умений их пропагандировать и применить в своей работе, оказания конкретной методической помощи другим учителям.

В группе «стимуляторов» наблюдается умение аргументировать целесообразность использования достижений науки и ППО.

Группа «информаторы» отличается пробелами в умениях использовать достижения науки и практики, знаниях технологии их применения в практике учителей, хотя они активные пропагандисты.

Выделяется нами и «группа консерваторов», где наблюдается отрицание необходимости науки для совершенствования практики.

Ориентация на эти характеристики, создание благоприятных условий в значительной степени способствует совершенствованию системы управления внедренческой деятельностью учителя. Ибо именно он является центральным звеном соединения науки и практики.

Важно отметить, что  достижение целей и решение задач внедрения осуществляется в определенной, носящей характер закономерности, последовательности, через ряд взаимосвязанных этапов, составляющих его компоненты. 

Объектом внедрения 70 – 80-х годов ХХ века являлись научно-педагогические теории, разработанные на их основе рекомендации по совершенствованию школьной практики; научно-обобщенный передовой педагогический опыт и др. Например:

- научно обоснованная теория оптимизации учебно-воспитательного процесса и передовой опыт внедрения этой теории в практику педагогическим коллективом средней школы № 17г. Актюбинска;

- идеи нацеленности обучения и воспитания на формирование всесторонне и гармонически развитой личности и  в этой связи  - опыт Бурановской средней школы Восточно-Казахстанской области, руководимой Народным учителем СССР К. Н. Нургалиевым;

- идеи органического единства обучения и воспитания, придания обучению развивающего характера в опыте творческих, талантливых учителей Н. Д. Булычевой. Т. Журыновой, П.Л. Мирошниченко, С. Абдильмановой. Л. П. Мережковского и др.;

- идеи комплексного подхода к воспитанию, ориентирующего на включение учащихся в разнообразные виды деятельности ученического самоуправления, организации внешкольной воспитательной работы по месту жительства - в связи с чем - и опыт работы педагогических коллективов средних школ № 35 г. Петропавловска Северо-Казахстанской и № 34 г. Усть- Каменогорска Восточно-Казахстанской областей.

Таким образом, внедрение результатов исследования и рекомендаций педагогической науки в практику работы школ является одновременно и содержанием, и процессуальным компонентом исследовательской культуры учителя.

КОНТРОЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ И ЗАДАНИЯ ДЛЯ САМОПРОВЕРКИ

1. Дайте определение «метода исследования»?

2. Какие эмпирические методы исследования вы знаете? Выделите их достоинства и недостатки.

3. Как связаны между собой такие методы теоретического исследования, как анализ и синтез?

4. Что значит подобрать метод исследования? Каким критерием необходимо пользоваться?

5. Как осуществляется системный анализ педагогического явления?

6. Когда целесообразно использовать моделирование педагогических явлений?

7. Когда проводится педагогический эксперимент?

8. Какими методами исследования вы уже пользовались и насколько успешно?

9. По какой научной проблеме вы хотели бы провести педагогический эксперимент? Как вы себе это представляете?

10. Чем отличается педагогический эксперимент от наблюдения?

11. Назовите особенности организации и проведения педагогического эксперимента

12. Что такое надежность и валидность результатов исследования? Как они проверяются?

13. Какие формы оформления результатов педагогического исследования Вам известны?

14. Что такое «внедрение» результатов исследования?

I. Дополните логическую схему методов педагогического исследования.


Теоретические

Эмпирические
               ___________


       Анализ

Наблюдения                             Ранжирование



____________
               ____________

____________

____________                            ____________
                  
____________

____________
              ____________

____________

реферирование

конспектирование

II.  Выделите методы, которые относятся к традиционно-педагогическим.

1. Наблюдение.

2. Изучение.

3. Изучение продуктов ученического творчества.

4. Реферирование.

5. Беседа.

6. Математические.

Ответ: _____________________________________.

III. Выделите беседу как метод научно-педагогического исследования.

1. Беседа классного руководителя с родителями о воспитании детей в семье.

2. Беседа учителя с опоздавшими на урок учениками.

3. Беседа учителя с учениками о правилах поведения в общественных местах.

4. Беседа с учениками о правилах техники безопасности.

5. Беседа учителя, в процессе которой выделяются эффективные приемы стимулирования интереса школьников к изучаемому материалу.

6. Беседа директора школы с мальчиком, обидевшим девочку.

Ответ: ______________________________________.

IV. К какому из методов можно соотнести ниже указанные отличия?

1. Постановка задачи, определение объекта,

А. Беседа.

разработка схемы наблюдения.

2. Результаты обязательно фиксируются.

Б. Наблюдение.

3. Полученные данные обрабатываются.

В. Эксперимент.

Ответ: _____________________________________.

V.  Заполните таблицу. Укажите наличие или отсутствие (+, -) указанного признака.

	Метод
	Создание процесса
	Изменение условий
	Постановка гипотезы

	Наблюдение
	-
	-
	+

	Естественный эксперимент
	-
	+
	+

	Лабораторный эксперимент
	+
	+
	+


Правильные ответы:

I

1. синтез, обобщение, классификация, сравнение, операции с понятиями, моделирование.

2. Изучение продуктов деятельности,  документов,  анкеты, беседа, интервью, социометрия, метод независимых характеристик.

3. Математические. Регистрация, ранжирование, шкалирование, индексирование, корреляция.

II.   1, 2, 3, 5

III. 1, 5

IV.  Б

V.   -      -    +

       -      +   +

       +     +   +

VI. Разработайте программу эксперимента по теме «Формирование интереса школьника к учебному предмету».

VII. Сформулируйте цель, задачи и определите методы исследования по теме «Перевоспитание агрессивного подростка».

VIII. Протестируйте себя на развитие профессионально значимых личностных свойств и качеств индивидуальности.

IX. Разработайте свою анкету для выяснения, например, отношения учащихся к компьютеризации обучения (можно взять любой интересующий вас вопрос).

X. Составьте схему беседы (вопросы по интересующей вас проблеме) с учащимися, их родителями, с учителями.

XI. Разработайте программу наблюдения за уроком (аспект — любой) и предложите способ фиксации данных наблюдения.

Лекция 13. Критерии успешности исследовательского поиска, мониторинг процесса и результатов исследования.  Система апробации и внедрения результатов педагогического  исследования. 

Лекция 14. Оценка качества  педагогического исследования
 Результаты педагогического исследования. Стержневыми понятиями, раскрывающими содержание результатов педагогического исследования, являются «результат исследования», «качество научно-педагогического исследования», «критерий оценки качества исследования». Результат исследования характеризуется как продукт научной и (или) научно-методической деятельности, содержащий новые знания или решения в сфере образования и зафиксированный в информационном носителе [14, 168]. В.М. Полонский выделяет основные  компоненты, характеризующие тему и результаты педагогического исследования:

· объектный компонент характеризует продукт исследования предметно-категориально, т.е. показывает, что получено в итоге работы: концепция, метод, классификация, принцип, рекомендация, алгоритм и т.п. В зависимости от области и направления науки объектный компонент может быть представлен на общенаучном, общепедагогическом или конкретно-педагогическом уровне различными типами знаний;

· преобразующий компонент показывает, что было совершено с объектной частью: уточнение, определение, разработка и т.д.;

· конкретизирующий компонент результата уточняет различные условия, факторы и обстоятельства, в которых происходят преобразования объектной части результата педагогического исследования [14, 166-167] .

В качестве результатов исследований выдвигаются: «алгоритм», «вероятность», «гипотеза», «доктрина», «закон», «закономерность», «идея», «классификация», «концепция», «критерий», «метод», «модель», «направление», «обобщение»,  «объяснение», «описание», «определение», «подтверждение», «подход», «показатель», «поправка», «постулат», «посылка», «правило», «предложение», «прием», «принцип», «проблема», «проект», «процедура», «процесс», «рекомендация», «свойство», «система», «средство», «тенденция», «теория», «термин», «терминология», «толкование», требование», «факт», «характеристика», «эмпирическое знание» (См.: Словарь педагога-исследователя). Среди этих понятий центральным является «качество научно-педагогических исследований», трактуемый как сущность потребительной стоимости продукта науки, оно характеризует комплекс важных с точки зрения разных категорий пользователей показателей, определяющих его общественно полезные свойства.  Качество педагогических исследований детерминируется новизной, актуальностью, теоретической и практической значимостью в ней информации для всех заинтересованных лиц с учетом их квалификации и условий работы [14, 161].

В целом, результаты исследования – совокупность новых идей, теоретических и практических выводов, полученных в соответствии с целями и задачами работы. Это - теоретические положения (новые концепции, подходы, направления, идеи, гипотезы, закономерности, тенденции, классификации, принципы обучения и воспитания, развития педагогической науки и практики), их уточнение, развитие, дополнение, разработка, проверка, подтверждение, опровержение; практические рекомендации (новые методики, правила, алгоритмы, предложения, нормативные документы, программы, объяснительные записки к программам).

Наиболее часто используются докторантами и магистрантами, такие формы оформления результатов исследования, как отчет о научно-исследовательской работе, научная статья по педагогике,  доклад на педагогическую тему, методические рекомендации, монография и др.
14.1. Критерии и методы оценки актуальности педагогического исследования.
 Главными критериями результативности психолого-педагогических работ признаются их актуальность, значимость в теоретических и прикладных изысканиях, новизна, готовность результатов научного труда к использованию и внедрению.

Критерии всегда были  востребованы практикой. Оценка педагогического процесса было важным компонентом развития образовательной системы.

Представляемые в исследовании критерии должны составлять квинтэссенцию самой работы. Критерий являются инструментом дальнейшего действия для тех, кто обращается к предлагаемому исследованию. Обоснованию используемых критериев должно быть посвящено не меньше места, чем доказательству самого предмета исследования. Началом должен быть выбор методики определения критериев и их обоснования.

Педагогическое явление – весьма сложной объект, поверженный воздействию множества факторов и имеющий большой объем исходной теоретической и практической информации для анализа. Соответственно качество проводимого исследования будет определяться тем, насколько обеспечивающие его критерии соответствуют поставленным целям, эмпирическому материалу и позволяют адекватно оценивать условия осуществления предмета исследования.

Рассмотрим наиболее важные аспекты, необходимые для определения критериев конкретного исследования. Достаточность критериев будет зависеть от полноты предоставляемой ими информации (информационность). Для оценки педагогического явления можно предложить большое количество критериев. Целесообразность и эффективность выбранных критериев и их показателей будет зависеть от того, насколько их использование отвечает достижению поставленных целей или решению соответствующих им задач конкретного педагогического исследования, и от того, на сколько системно выбранные критерии позволяют подойти к их решению (системность). Интерпретация результатов анализа на основе системы критериев – это наиболее важное требование к ним и методике их применения. От этого зависит, будут ли реализованы преимущества, заложенные в системе критериев (качество исходной информации, грамотно составлена система показателей). Можно корректно рассчитать каждый показатель, всесторонне определить его характеристики.

При характеристике воспитательных явлений известен один подход к определению критериев. На базе широко информационного поля выбираются наиболее значимые качественные показатели эффективности, и статистическими методами дается им количественное соответствие. Такой подход имеет высокий потенциал для проведения качественного анализа [13, 88-91].

Разработчики этого направления констатируют состояние методологического аппарата и качества диссертационных исследований. Отмечаются нечеткость обозначенной проблемы исследования, аморфность понятийно-терминологического аппарата, стандартность набора известных методик исследования, необходимость обоснованности актуальности противоречиями между имеющимися теоретическими фактами, которые не могут быть объяснены с позиций традиционной парадигмы, корректности в формулировке задач, гипотезы, выводов, выборе методов, доказательстве педагогической эффективности защищаемой инновации. Значительный резерв повышения качества исследований находится в уже имеющихся наработках по нормативной методологии. В нормативной методологии сформулирован ряд положений, касающихся объекта и предмета, цели и логики исследования, ведущей идеи, техники проведения эксперимента, оформления результатов и т.д. 

Актуальность исследования – критерий оценки качества научных исследований, характеризующий степень расхождения между спросом на научные идеи и практические рекомендации (для удовлетворения той или иной потребности) и предложениями, которые может дать наука и практика в настоящее время. Критерий актуальности динамичен, зависит от времени, конкретных условий и специфических обстоятельств. Тема, актуальная сегодня, завтра может потерять остроту; вопрос, важный для работы в сельской школе, в условиях города будет иметь второстепенное значение; проблемы, волнующие начинающего учителя, не всегда существенны для опытного, квалифицированного педагога. Актуальные исследования тесно связаны с уровнем развития ситемы образования, экономикой страны, ее научным потенциалом, задачами, которые ставятся и решаются в данный исторический момент. Критерий оценки актуальности исследований – перечень признаков, на основе которых оценивается актуальность планируемых или полученных резултьтатов научно-педагогических исследований [14, 161].

Критериями оценки актуальности фундаментальных исследований являются теоретическая значимость темы, степень разработанности проблемы в науке, учет влияния ожидаемых результатов на существующие теоретические представления в данной области. Критериями актуальности прикладных исследований выступают практическая потребность в разработке темы, степень решения проблемы на практике, предполагаемый социальный и экономический эффект внедрения [2, 45].
Изучив критерии актуальности темы исследования и вооружившись методами определения актуальности, исследователь должен знать о том, что актуальность применительно к диссертациям рассматривается в двух аспектах: в формулировании темы исследования и в отношении результатов, полученных в ходе работы. В последние годы актуальность исследования рассматривается в тесной связи с его новизной, комплексностью и практической значимостью и означает направленность на получение новых знаний о закономерностях развития объектов педагогической науки, на разработку научных основ для создания принципиально новой дидактики, методики и технологии, отличия от ранее проведенных (проводимых) аналогичных исследований в республике, странах ближнего и дальнего зарубежья.

Одним из параметров оценки качества выполненного диссертационного исследования является новизна исследования. Научная новизна диссертации это признак, наличие которого дает автору право на использование понятия «впервые» при характеристике полученных им результатов и проведенного исследования в целом. Понятие «впервые» означает в науке факт отсутствия подобных результатов до их публикации. Исследование может быть оригинальным, если им никто до автора диссертации не занимался, или автор получил научные результаты, существенно отличающиеся от известных результатов. В педагогическом словаре дается следующее определение рассматриваемой категории: «новизна – это критерий качества информации (результатов научных исследований). Отражает новые общественно значимые знания, факты, данные, полученные в результате исследования или практической деятельности». Критерий новизны харатеризует содержательную сторону результатов исследования, т.е. представляет новые теоретическое положения и практические рекомендации, которые ранее не были известны и не зафиксированы в психолого-педагогической науке и практике. Обычно выделяют теоретическую новизну (закономерность, принцип, концепция, гипотеза и т.д.) и практическую (правила, рекомендации, средства, методы, требования, методическая система и т.д.) значимость.
При установлении новизны ключевое слово, позволяющее дать конкретный ответ - «впервые». Впервые установлено, выявлено, определено, получены оригинальные данные, дано объяснение и т.д. Новизна может содержаться в постановке проблемы, в идее и замысле, в технологиях и процедурах оптимизации педагогического процесса, в выявлении оптимальных условий его протекания, Заметим попутно, что слова «впервые» и «новизна» синонимичны, и если раскрывается новизна, то повторять слово «впервые» не имеет смысла.

Новые результаты могут быть комплексными (теории, концепции, системы), но могут быть связаны с отдельными компонентами исследуемых процессов (понятия, факты, способы деятельности, генетические, функциональные и иные связи и т.д.). Виды новых результатов научного исследования:

· установлены и описаны новые педагогические факты;.

· раскрыто содержание новых понятий, отражающих ранее неизученные явления;

· выявлены новые существенные признаки известных научных понятий;

· установлены новые закономерности, причинно-следственные связи;

· выявлены (разработаны, обоснованы) новые способы деятельности (педагогической, управленческой, исследовательской и т.д.);

· обоснована концепция, создающая теоретическую основу для решения важной практической задачи;

· обоснована теория, позволяющая объяснить сущность и спрогнозировать развитие сложныхпроцессов в сфере образования (воспитания). [7, 72-73].

Показателями оценки новизны являются:

· научное открытие;

· целостная научная концепция;

· новая научная идея, обогащающая новую научную концепцию;

· новая научная идея в рамках известной научной концепции;

· обогащение соответствующей научной концепции новыми доказательствами и фактами;

· оригинальная научная гипотеза, предлагающая новый научный взгляд, новую трактовку проблемы;

· уточнение структуры педагогической науки;

· обоснование теории;

· определение историко-педагогических и других предпосылок создания новой системы;

· раскрытие сущности ключевых понятий и их интерпретация (структура, функция, содержание);

· обоснование содержания педагогической системы;

· введение в научный оборот современные (вновь обнаруженные) источники (архивные материалы, летописи и др.);

· определение тенденции и перспектив развития педагогического феномена;

· определение методологических подходов, теорий, концепций к исследуемой проблеме [18, 3-5].
Следующим параметром оценки качества педагогического исследования является достоверность и обоснованность исследования, которые выступают в основном как предъявляемые требования к результатам педагогического исследования. Показатели достоверности и обоснованности исследования выглядит следующим образом:

· теория построена на достаточно достоверных, проверяемых данных и фактах; 

· концепция обоснована методологически и фактологически, аргументирована с позиции  результатов научного поиска (эксперимента) анализа фактического материала; 

· идея получила подтверждение с использованием различных методов исследования и имеет четкую методологическую основу; 

· идея вытекает из анализа практики, опыта деятельности (обобщение передового педагогического опыта);

· применена комплексная методика исследования, обеспечена взаимопроверяемость, сопоставляемость данных, полученных разными методами исследования;

· применены самоанализ и самопроверка результатов исследования.

Теоретическая и практическая значимость - это  компоненты научного аппарата исследования, которые  включают в себя ответы на вопросы:

· Как изменяют полученные новые результаты исследования уже существующие в теории подходы, представления, принципы?

· Как влияют результаты на существующий терминологический ряд и содержание понятий?

· Какие перспективы развития теории или отдельных ее положений открывают полученные результаты?

· Возможна более конкретная матрица – определитель теоретической значимости (с выделением терминов для ввода положений).

На основе разработанных автором идей, подходов, методик:

· выдвинута новая гипотеза, сформулирована концепция (совокупность идей);

· разработана (дополнена, углублена) теория определенного процесса; выявлены закономерности, сформулированы принципы;

· расширены, осовременены представления;

· выяснены причины, установлены закономерности;

· представлено доказательство выдвинутой ранее гипотезы, правоты дискуссионной точки зрения и т.п.);

· введены новые понятия, изменены трактовки известных понятий;

· адаптированы для педагогики (подходы, принципы, методы);

· созданы предпосылки для решения (проблем, задач).

Рассмотрение их в контексте оценки качества и эффективности педагогического исследования показывает фундаментальность исследования, степень интеграции педагогического исследования с другими отраслями знания (с философией, психологией, физиологией, экономикой, политикой и др.).

Теоретическая значимость исследования — критерий научных исследований, отражающий влияние полученных результатов НИР на существующие концепции, идеи, методы в области обучения и воспитания

Практическая значимость исследования - влияние, которое оказывают (или могут оказать) результаты исследования  на учебно-воспитательный  процесс, методику преподавания и обучения, организацию воспитательной работы и т.д.
Вопросы, на которые нужно ответить, определяя практическую значимость работы:

· Каковы пути, способы использования результатов исследования в практике?

· Где уже используются результаты и какова их эффективность?

· Какие внедренческие материалы (программы, пособия, методики, рекомендации и т.д.) уже используются?

· Где еще могут использоваться результаты?

· Что может быть предложено для совершенствования управления, организации, содержания образования (рекомендации, предложения)?
· Критерий практической значимости определяет изменения, которые стали реальностью илимогут появиться посредством внедрения результатов исследования впрактику. Прикладная значимость результатов зависит от числа и категорий заинтересованных лиц масштаба внедрения, степени готовности к этому результатов исследования, предполагаемого социально-экономического эффекта) [7, 74-77].

Таким образом, выделенные уровни теоретической и практической значимости исследования лежат в основе определения степени потребности в результатах исследования. Наиболее распространенными параметрами оценки теоретической значимости являются:

· новизна;

· концептуальность и доказательность;

· перспективность.

Критерии оценки концептуальности педагогического исследования. Концептуальность характеризует исследование с точки зрения сущности объяснения педагогических фактов, выведения из этой сущности рекомендаций и их практической проверяемости. Наличие концепции в любом исследовании независимо от его типа – обязательная характеристика исследования. При этом сами концепции могут иметь различную степень фундаментальности. В зависимости от этого и будет выделяться фундаментальные, прикладные и практические исследования. Можно назвать фундаментальной в педагогике ту концепцию, которая раскрывает сущность процесса обучения и воспитания в целом, изменяет в основном систему наших взглядов на нее. При этом возникшая новая концепция может быть параллельно с ней, объяснять те же факты и явления, что и ранее созданная концепция. Оба вида концепций имеют право на существование в науке.

В разработках (практических исследованиях) концептуальность в явном виде не присутствует, но исследователь обязательно использует результаты прикладных, а иногда и фундаментальных исследований.

Новая фундаментальная концепция создается на стыке наук, на основе данных смежных наук (для педагогики это, прежде всего, психология). Существующую в настоящее время в дидактике фундаментальную концепцию, в рамках которой ведутся почти все дидактические исследования можно было бы назвать концепцией воспитывающего и развивающего обучения. Она создавалась на основе достижений педагогической психологии, дидактических работ, а также широкого обобщения педагогического опыта. В рамках этой концепции и разрабатывается в настоящее время содержание, методы и формы организации обучения.

Для успешной подготовки концепции возникает потребность в разработке модели «концепции концепции», своего рода метаконцепции, которая в последующем может приниматься за основу как при определении какой-либо новой позиции, так и при оценке уже созданных проектов. В.Я. Сквирский обосновывает необходимость того, что нужен методологический инструментарий, обеспечивающий сохранение внутренней непротиворечивости каждой конкретной теории, ее органическую принадлежность к общей концепции развития образования. Разработанная на единой методологической основе такая метаконцепция должна воплощать систему взглядов на структуру – инвариант, не зависящий от того, каков характер объекта. Это поможет унификации работ по созданию отдельных концепций, процессу их объединения в систему, обеспечит сопоставимость их оценок и облегчит выявление путей корректировок. Автором систематизированы требования к созданию концепции: 

1) выделение объекта, определение его сущности и места среди множества других; 

2) четкая формулировка цели реализации концепции; 

3) выявление условий, необходимых и достаточных для реализации концепции; 

4) обеспечение выполнения преобразующих функций; 

5) разработка критериев успешности мероприятий, а также оценки результатов;

6) выполнение прогностической функции; 

7) сопоставление с другими концепциями, относящимися к тому же объекту  [ 17, 53].
Представленный инвариант по замыслу должен «работать» на множество концепций, направленных на преобразование объектов. К этому множеству относится и сама метаконцепция, поскольку она предназначена для использования при разработке (или корректировке) других концепций. В названии и в содержании любой концепции должен быть достаточно четко определен объект, система взглядов на который в ней отражается. Им могут стать система народного образования в целом и отдельные ее звенья, структурные особенности объекта и  его функции. Весьма важно выявить сущность и место объекта среди множества ему подобных. Если рассматриваемая концепция выполняет преобразовательную функцию, она непременно должна содержать указания  на цели предстоящих изменений [15, 54-55].

Однако, молодому исследователю надо помнить о том, что целостная концепция не может образоваться путем простого сложнения знаний, взятых из различных наук. Концепция задает категориальный инструментарий видения явления – представление о сущности, функциях, составе, структуре изучаемого феномена. Исследователь дает свою интерпретацию общенаучных и педагогических категорий, в связи, с чем качество научно-педагогической работы зависит от концептуальных установок исследователя, через призму которых он видит свой предмет исследования.

Таким образом, мировоззренческая и исследовательская концепция автора, обеспечивает подлинно научный, объективный подход к анализу исследуемых явлений и вытекающих из него выводов и рекомендаций для теории и практики образования, научную ценность и аргументированность полученных результатов.

Современное представление о концепциях как о нормативно-проектных документах позволяет классифицировать их следующим образом:

· концепция первого уровня, описывающая наиболее общее закономерности становления и функционирования желаемого явления или системы;

· концепция второго уровня, опирающаяся на концепцию первого уровня и формулирующая теоретическое обоснование развитие элементов системы и явления;

· концептуальное обоснование, формулирующее теоретические подходы при создании проекта системы или ее структур и элементов.

· Алгоритм концептуализации педагогического исследования:

· определение конкретных методологических подходов к исследованию педагогических (историко-педагогических) фактор, явлений и процессов;

· уточнение методологических принципов;

· критический взгляд на исследуемую проблему;

· историко-логический анализ исследуемой проблемы (генезис и эволюция развития);

· системно-структурный анализ предмета исследования (определение сущности, структуры, содержания, место предмета исследования в системе образования и науки, т.к. системный подход раскрывает единство через анализ в науке частей, элементов, из которых оно состоит, связей между его элементами (структуры) и функций, которые они выполняют в данной системе отношений);

· целостный подход к характеристике предмета исследования. 

Надо отметить, что концептуализация как особый вид деятельности связана с наличием не только существенного объема знаний, мировоззренческого уровня, владения гуманитарными технологиями различными языками, но и наличием специальных способностей у людей, занимающихся этой деятельностью. Поэтому далеко не каждый исследователь  способен заниматься данной деятельностью, осознать ее необходимость. Развивать в себе данную способность должен каждый исследователь.

Критерий готовности результатов психолого-педагогического исследования к использованию и внедрению может выражаться в следующем:

а) результаты работы готовы к внедрению, разработаны нормативные материалы, программы, учебные пособия;

б) результаты исследования в основном готовы к внедрению, разработаны психолого-педагогические указания, методические предписания;

в) результаты не готовы к внедрению.

Результаты научно-педагогического труда могут выполнять следующие функции:

· уточнять, конкретизировать отдельные, как правило, несущественные теоретические и практические положения;

· дополнять известное положение, расширяя и углубляя теоретические положения и практические рекомендации существенного характера, открывая тем самым новые аспекты, грани проблемы, выделяя новое, ранее не известное;

· преобразовывать психолого-педагогическую действительность, т.е. разрабатывать принципиально новые подходы, которых ранее в теории и практике не было, коренным образом отличающиеся от традиционных представлений в данной области науки и практики.

Вопросы для самоконтроля

1. Определите сущность понятий «объект» и «предмет» исследования. Объясните различия между понятиями «объект» и «предмет» исследования.

2. Определите сущность понятий  «проблема» и «тема» исследования?

3. Какие требования предъявляются к понятийно-категориальному аппарату педагогического исследования?

4. Какова структура обоснования темы дидактического исследования?

5. Как добиться того, чтобы положения, выносимые на защиту, не дублировали то, что уже раскрыто при изложении новизны и теоретической значимости результатов исследования?

6. Как соотносятся в исследовательской деятельности гипотеза и ведущая идея,?
7. Как соотносятся в исследовательской деятельности ведущая идея  и замысел?
8. Как соотносятся в исследовательской деятельности замысел  и  концепция исследования?

9. Почему при формулировке новизны исследования чаще всего показывается взаимосвязь теории и практики? Чем это обусловлено?

10. Каковы критерии оценки теоретической и практической значимости исследования?

Задания для самостоятельной работы
1. Сформулируйте проблему исследования на тему «Педагогическая технология управления процессом обучения одаренных детей».

2. Сформулируйте цель нижеследующих исследований:
«Педагогические особенности технологии информационно-корректирующего контроля качества обученности курсантов высших военных учебных заведений»; Ориентация педагога на ценность научного знания как фактор развития педагогической компетентности»; «Приобщение будущих офицеров к научно-исследовательской деятельности»; «Развитие теории научно-исследовательской деятельности преподавателя вуза в контексте непрерывного военного образования»;

3. Обоснуйте правомерность формулировок гипотезы Вашего исследования.
4. Определите о каких компонентах научного аппарата исследования (база, объект, предмет) идет речь в следующих формулировках:

«Педагогический коллектив средней школы №159 г. Алматы»;

«Процесс становления военной    школы с профильным обучением»;

«Педагогические условия формирования педагогической культуры будущего специалиста в условиях университета».

5. Выпишите объект и предмет следующих успешно защищенных диссертаций и соотнесите их с требованиями, предъявляемыми к формулировке этих компонентов научного аппарата исследования: 

«Теоретические основы формирования синергетической культуры учащейся молодежи», 13.00.01. (Б.А. Мукушев);

«Подготовка слушателей учебных заведений МВД РеспубликиКазахстан к управленческой деятельности»,  13.00.08. (Е.Т. Тусупбеков).

2. Изучите логику построения целей и задач следующих докторских диссертаций и определите их соответствие к требованиям целеполагания: 

 «Развитие концептуальных и прикладных основ процесса овладения магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности» (А.А. Булатбаева);

 «Формирование педагогической  культуры личности слушателей учебных заведений Министерства внутренних дел Республики Казахстан», 13.00.08. (С.С. Туркенова).

7. Выпишите гипотезу следующих исследований, определите структуру и состав гипотезы на основе методологических требований к ней:

«Формирование лидерских качеств будущих офицеров», 20.01.04. (С.А. Наконечный); Дидактические основы экономического образования учащихся» (К.Ж. Аганина);

«Теоретико-методологические основы систематизации и конструирования содержания истории педагогики и образования Казахстана», 13.00.01. (К.Р. Калкеева);

8. Изучите ведущую идею следующих педагогических исследований и раскройте ее взаимосвязь с гипотезой, концепцией:

«Формирование у будущих офицеров готовности  к управлению профессиональной деятельностью подчиненны», 13.00.08. (М.Т. Ажибаев);

«Формирование профессионально-педагогической подготовленности   будущих слушателей в учебных заведениях Министерства внутренних дел Республики Казахстан»,  13.00.08. (Г.С. Имажанова).

9. Сформулируйте ведущую идею кандидатской диссертации по теме "Формирование готовности курсантов к научно-исследовательской деятельности по экологическим проблемам".

10. Выделите предмет исследования в следующих темах:

«Формирование этнопедагогической компетентности преподавателя военного вуза в системе послевузовского образования»;

«Теоретико-методологические основы проектирования содержания высшего военного образования»;

«Дебатная технология в формировании толерантности будущих офицеров в современных условиях».

11. Сформулируйте тему и объект исследования, в котором выделен следующий предмет: процесс формирования готовности будущего педагога  военного вуза к личностно-ориентированному обучению. 

12. 12. Проанализируйте понятийный аппарат следующих исследований и уточните их базовые понятия: 

«Инновации военного образования (на материалах Высшего военного училища внутренних войск Министерства внутренних дел Республики Казахстан)»,  20.01.04. (А.К. Калиев);
 «Формирование информационной компетентности будущих офицеров военно-учебном заведении в условиях знаково-контекстного обучения», 20.01.04. (Р.Х. Валиев).

13. Изучите критериальный аппарат следующих  исследований  и выясните критерии сформированности конкретных качеств педагогического феномена;
«Формирование интереса к профессиональнойдеятельности у будущихофицеров- пограничников», 13.00.08. (Т. Г.  Мальгаждарова); 

« Профессинально-ценностное ориентирование курсантов учебных заведений органов внутренних дел», 13.00.08. (Б. Б. Джакубакынов);

«Комплексное дифференцированное  обучение как средство повышения качества профессиональной подготовки курсантов военно-инженерных вузов (на примере преподавания математики)», 13.00.08. (Л.А. Логинова);

 «Формирование социокультурной компетентности курсантов высших военно-учебных заведений в процессе изучения гуманитарных дисциплин». 13.00.08. (Е.А. Жежера).
15. Проверьте правильность выбора темы Вашего исследования с помощью следующей матрицы:

· соответствие темы научному направлению;

· направленность темы на реализацию социального запроса (запрос науки и запрос практики), т.е. актуальность; 

· наличие проблемы в формулировке темы;

· ясность объекта и предмета исследования в теме; 

нацеленность темы исследования на конечный результат. 
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Лекция 15.   Исследовательская культура педагога.
В педагогической литературе понятие «методологическая культура» появилось в начале 90-х годов ХХ века. В ней методологическая культура рассматривается как основа педагогической культуры педагога-исследователя в контексте и во взаимосвязи с проблемами методологического сознания, методологического мышления, профессионального качества исследователя, методологической подготовки.

В последнее время на страницах журнала «Педагогика» идет полемика по вопросам методологической культуры учителя. Все отчетливее в педагогической литературе поднимается вопрос о применении логических законов в педагогическом исследовании. В частности, Ф.А. Кузин считает, что знание законов логики облегчает анализ изучаемых явлений и фактов, придает исследователю уверенность в справедливости своих выводов, повышает их убедительность в глазах оппонентов.

Теоретические поиски и практический опыт ведущих ученых стран СНГ и Казахстана приводят их к твердым убеждениям о необходимости формирования у соискателей специальных знаний и умений, компетенции в области исследовательской работы. В РАО  функционирует центр общей и нормативной методологии, разрабатывается самостоятельная учебная дисциплина, учебники и учебно-методические комплексы по методологии педагогики, необходимые научному работнику, но также и преподавателю педвуза, и учителю школы как основного фактора успешности их профессиональной деятельности.

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, критичности, точности, определенности, доказательности, систематичности, динамичности с непрерывным стремлением к критической проверке любой идеи, результатов эксперимента, теоретического построения. Сказанное относится к научному мышлению в любой области. Мышление ученого-педагога характеризуется некоторыми особенностями. Основным условием формирования профессиональной способности является органическое и непрерывное участие педагога-исследователя в практической работе учебно-воспитательного учреждения, в непрерывном контакте с учащимися, в систематическом изучении их деятельности.

Таким образом, в основном в науковедческой литературе на сегодня рассматриваются лишь вопросы методологии и методики педагогического исследования, но мало внимания уделялось структурным компонентам методологической  культуры педагога.

По мнению В.В. Краевского, причина кризиса педагогического сознания в профессиональной сфере кроятся в дефиците методологической культуры у педагогов всех уровней. В содержание методологической культуры входят: методологическая рефлексия, способность к научному обоснованию, критическому осмыслению и творческому применению определенных концепций, форм и методов познания, управления, конструирования. Недостаточность методологической культуры сказывается в неумении учителей определить свои отношения с педагогической наукой так, чтобы извлечь из них пользу, а не повод для бесплодной атаки на науку. Проявляется она и в  низком уровне исследований, нередко доказывающих то, что и так ясно.  И в неумении выпускника педвуза проанализировать свою работу в свете той науки, которую, как предполагается, он изучил.  И наконец, в качестве отсутствие подготовки многих  выпускников средней и высшей школы, так и не научили дуиать.

Ученые утверждают, что методологическая культура нужна не только научному работнику. Методологическая культура – это культура мышления, основанная на методологических знаниях, необходимой частью которой является рефлексия. Ученый создает научно - педагогическое знание, поэтому ему нужна методологическая культура. Методологическая культура ученого может быть представлена как совокупность форм, обеспечивающих всевозможные трансформации собственно научной культуры, точнее тех ее компонентов, которые предопределяют существование и развитие науки в качестве вида деятельности.

 Методологическая культура нужна практике, так как мыслительный акт в педагогическом процессе направлен на разрешение возникающих в этом процессе проблем, и здесь нельзя обойтись без рефлексии, т.е. размышлений о собственной деятельности.  Обучением будущих и сегодняшних учителей понимать и ценить педагогическую науку в ее движении, принимать научное знание не абстрактно, а как средство совершенствования своей работы может осуществлять только преподаватель, занимающийся наукой. Поэтому ведущей задачей и системообразующим фактором в повышении квалификации педагогов любого уровня должно быть овладение методологической грамотностью (образованностью, компетентностью, культурой, менталитетом).

Предложенная В.В. Краевским концепция повышения квалификации в этом плане имеет стратегическое значение для отрасли. Повышение квалификации – это получение дополнительных знаний по базовой специальности и совершенствование профессиональных умений на основе осмысления собственной деятельности в свете полученных знаний. Актуально обучение педагогов методической и методологической рефлексии. Важно определить критерии, требования к повышению квалификации. Необходимо самосовершенствование педагога.

Мы согласны с данной концепцией и уточнением профессионального разделения функций и видов деятельности, требований к профессии. Если главная функция педагога-ученого – умение ставить и решать научные проблемы, получать новое педагогическое знание, то для учителей особенно важно научиться применять это знание на практике.

Включение в содержание профессиональной подготовки учителя методологии педагогического исследования имеет целью развитие педагогического мышления студентов, преодоление стереотипов, формирование гибкого и творческого подхода к воспитанию и обучению. Исследователи выделяют три источника научного обеспечения учебной работы преподавателей: наука в ее концептуальной (фундаментальной) форме, наука в ее нормативной форме, результаты собственной научной деятельности педагога. Педагог-ученый в результате овладевает методологическими знаниями, конкретными научными знаниями и навыками исследовательской работы в области педагогики. Особое внимание уделяется методологической рефлексии исследователя, умению осмыслить и оценить собственную исследовательскую деятельность по определенным показателям, характеристикам, методологическим ориентирам. Эти ориентации должны быть представлены в виде характеристики педагогического исследования, по которым можно было бы оценить его качество.

Уточняются признаки принадлежности деятельности к области научного познания: целеполагание, выделение специального объекта исследования, применение специальных средств познания, однозначность терминов. Определяется содержание методологической рефлексии исследователя-педагога в виде минимального перечня тех пунктов, которые дают возможность охарактеризовать качество педагогического исследования в процессе его проведения и в завершенном виде. В структуру методологической рефлексии входят отдельные компоненты научного аппарата исследования. Например, такие как  проблема исследования (что надо изучить из того, что ранее не было изучено?); тема исследования (как   это назвать?); актуальность темы (почему данную проблему нужно в настоящее время изучать?); объект исследования (что  рассматривается?); предмет исследования (как рассматривается объект, какие новые отношения, свойства, аспекты и функции объекта раскрывает данное исследование?); гипотеза и защищаемые положения (что не очевидно в объекте, что исследователь видит в нем такого, чего не замечают другие?); цель исследования (какой результат исследователь намерен получать, каким он видит этот результат?); задачи исследования (что нужно сделать, чтобы цель была достигнута?); новизна исследования (что сделано из того, что другими не было сделано, какие результаты получены впервые?); значение для науки (в какие проблемы, концепции, отрасли науки вносятся изменения, направленные на развитие науки, пополняющие ее содержание?); значение для практики (какие конкретные недостатки практической педагогической деятельности можно исправить с помощью полученных в исследовании конкретных результатов?).

Данная характеристика методологической рефлексии является основой курса методологии педагогического исследования в КазНУ им. Аль-Фараби, КазНПУ им. Абая и  Казахском государственном женском педагогическом университете,  который в течение ряда лет ведется с начинающими исследователями в целях совершенствования их методологической подготовки в системе послевузовского образования. Логика построения курса определяется его конечной целью – необходимостью усвоения обучающимися компетенций в области научной работы по педагогике. К их числу относятся способность осмысливать свою деятельность по проведенным выше характеристикам, рефлексия в области логики педагогического исследования, анализ последовательности его этапов. И не случайно на страницах педагогической печати продолжается полемика о методологической культуре учителя-практика и о методологической культуре педагога-исследователя.

Сторонники практико-ориентированной методологии озабочены обеспечением учителя средствами и методами рефлексии, анализа и самоанализа, оценки и самооценки педагогических явлений.
 Некоторые авторы методологическую культуру рассматривают в контексте  развития методологической рефлексии.
По их мнению, методологическая культура – это целостная, интегральная характеристика личности, обладающей фундаментальным общенаучным, методологическим знанием, системой ценностных ориентаций на творческое саморазвитие в учебно-исследовательской творческой деятельности, научным стилем мышления.

В составе методологической культуры учителя-практика также выделяются следующие компоненты: мотивационная сфера; интеллектуальная сфера; волевая сфера; эмоциональная сфера; предметно-практическая сфера; экзистенциальная сфера; сфера саморегуляции.

В целом надо отметить, что методологическая культура выполняет 2 взаимосвязанные функции: критически-аналитическую и проектно-конструктивную.    В нашем понимании структура методологической культуры выглядит следующим образом. 

Рисунок 8. Структура методологической культуры


Таким образом, формирование методологической культуры связано с овладением методологическими знаниями различного уровня. Для педагога-практика обладать методологической культурой значит знать методологию педагогики и уметь применять это знание в процессе решения педагогических ситуаций. Основными составными частями культуры этого вида являются: проектирование и конструирование учебно-воспитательного процесса;      

     
Для педагога-практика обладать методологической культурой значит знать методологию педагогики и уметь применять это знание в процессе решения педагогических ситуаций. Основными составными частями культуры этого вида являются: проектирование и конструирование учебно-воспитательного процесса; осознание, формулирование и творческое решение педагогических задач; методическая рефлексия. Эти составляющие обеспечивают высокий уровень профессиональной деятельности учителя, характеризуют его как творческую личность.

КОНТРОЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ И ЗАДАНИЯ ДЛЯ САМОПРОВЕРКИ 

1. Что такое "методология" в широком и узком смысле слова? 

2. В чем состоит основная функция методологического знания в науке и научно обоснованной практике?

3. Какие два вида методологического знания были выделены Э.Г.Юдиным?

4. Дайте содержательную характеристику каждому из четырех уровней методологического знания?

5. В силу, каких особенностей педагогики как науки методологическое знание для нее особо значимо?

6. Дайте определение научной парадигмы по Т.Куну.

7. Раскройте структуру и содержание методологического знания педагогики по В.И.Журавлеву.

8. Перечислите основные  категории  и понятия методологии педагогики.

9. Что представляет собой проблемная ситуация?

10. Чем детерминируется возникновения проблем в науке?

11. Как взаимодействуют практические потребности и теоретические поиски при постановке проблем?

12. Раскройте логическую структуру гипотезы.

13. Охарактеризуйте строение и структуру теории.

14. Какие теории называют формальными?

15. Что называют концептуальным ядром теории?

16. Укажите проявления методологической культуры педагога в его практической деятельности?

17. Дайте характеристику компонентов,  по мнению В.А. Сластенина и В.Э.Тамарина, методологической культуры учителя. (Статья «Методологическая культура учителя» в журнале «Советская педагогика», 1990, №7).

18. Проверьте уровень сформированности  своей методологической культуры по следующей методике из книги «Диагностика успешности учителя. Сб.методических материалов для директоров и заместителей директоров учебных заведений, руководителям школ». - М.: Центр «Педагогический поиск», 2001.- 160с. (С.112-113))

Самооценка методологической культуры учителя 

Особенностью рекомендуемого теста является то, что он позволяет на основе самооценки знаний, умений и личностных качеств отрефлексировать и определить актуальный уровень методологической культуры учителя.

При ответах на вопросы теста оцените по 9-балльной шкале степень выраженности соответствующих знаний, умений и личностных качеств. Все оценки, конечно же, довольно относительны. Тем не менее, тест позволит задуматься и сделать соответствующие выводы каждому испытуемому.

Мысленно представьте себе высший (9 баллов) уровень развития соответствующего качества и очень низкий (1 балл), затем найдите себе место в 9-балльной шкале и обведите выбранный балл самооценки кружком.

	                                           Вопросы теста


	  Шкала оценок



	1. В какой степени вы испытываете потребности в области обучения или воспитания что-то исследовать, реформировать?
	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	2. Если у вас возникла какая-то блестящая педагогическая идея, то в какой степени вы способны, предварительно теоретически ее обосновав, экспериментально проверить?


	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	3. В какой степени вы способны четко сформулировать суть исследуемой проблемы, цель, объект, предмет, рабочую гипотезу, задачи исследования, спланировать эксперимент?


	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	4. В какой степени вы владеете такими методами педагогического исследования как моделирование педагогических процессов, анкетирование, тестирование?


	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	5. Как высоко вы оцениваете свое умение разработать самостоятельную анкету, тест?


	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	6. В какой степени в процессе и при обработке результатов педагогического эксперимента вы способны использовать методы математической статистики, компьютерную технику?


	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	7. Участвовали ли вы ранее в организации какого-либо педагогического эксперимента, и какова была   ваша   активность,   ответственность,   степень участия?


	1,2,3,4,5,6,7,8,9



	8. Способны ли вы назвать основные методологические принципы педагогического исследования, а главное, в какой степени вы способны их применить?
	1,2,3,4,5,6,7,8,9

	9. Способны ли вы и в какой степени, обобщив результаты педагогического эксперимента, написать статью, выступить на научном семинаре или конференции?
	1,2,3,4,5,6,7,8,9

	10. Как высоко вы оцениваете свои умения и способности вести научные дискуссии, отстаивать - свою   точку   зрения   по   какому-либо   спорному методологическому вопросу, педагогической проблеме?
	1,2,3,4,5,6,7,8,9


Ответив на вопросы, определите, пожалуйста, общий уровень вашей методологической культуры по предлагаемой шкале.

	Сумма баллов
	Уровни



	10-18
	Очень низкий

	19-27
	Низкий

	28-36
	Ниже среднего

	37-45
	Чуть ниже среднего

	46-54
	Средний

	55-63
	Чуть выше среднего

	64-72
	Выше среднего

	73-81
	Высокий

	82-90
	Очень высокий


Модуль 5.  Основные направления развития методологии и методов педагогического исследования: портреты и размышления
Лекция 16. Специфика педагогики как науки. Инфраструктура педагогики.

Лекция 17. Педагогическое науковедение

-Гмурман Владимир Ефимович

-Гершунский Борис Семенович
-Журавлев Василий Иванович
-Турбовской Яков Семенович
-Шубинский В.С. 

-Воробъев Г.В.
- Полонский Валентин Михайлович
-Сластенин В.А.
 -Вершинина Н.А. 

-Бордовская Н.В.

-Хмель Надежда Дмитриевна

-Исаева Зауреш Абдразаковна

-Таубаева Шаркуль Таубаевна

-Рысбаева Аршагул Кылышбековна

-Мынбаева Айгерим Казыевна

-Булатбаева Айгуль Абдимажитовна

-Цой Валерий Иванович 
Гмурман Виктор Ефимович

Фото
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Биография. Вся его жизнь была посвящена школе, делу народного образования, педагогической науке. Окончив Академию коммунистического воспи​тания им. Н. К. Крупской, он принимает актив​ное участие в разработке актуальных проблем организации педагогического процесса, построе​ния учебных планов и программ, преподает в школе и педвузе, выступает в «Правде», в «Учи​тельской газете», где руководит отделом школ и вузов.

В. Е. Гмурман — один из лучших знатоков наследия А. С. Макаренко. Им была выполнена основная исследовательская работа по подготов​ке первого и второго издания его сочинений, за что ему была присуждена первая премия академии.

Много сил В. Е. Гмурман отдал разработке методологических проблем. Им были написаны основные разделы статьи «Педагогика» для Пе​дагогической энциклопедии, ряд теоретических статей, капитальный труд «Общие основы педа​гогики», подготовленный совместно с Ф. Ф. Ко​ролевым. Популярность и жизнестойкость этих трудов В. Е. Гмурмана объясняется в немалой степени тем, что методологические проблемы педагогики рассматривались им применительно к реальным условиям современной школы. За​нимаясь упорядочением, уточнением и обогаще​нием понятийно-терминологической системы науки, он решительно и последовательно стре​мился к максимальному учету потребностей жиз​ни и развития научного знания.

Разносторонне образованный ученый, педагог по призванию, он охотно передавал свои зна​ния и опыт практикам и научным работникам, подготовил 20 кандидатов педагогических наук.

Труды В. Е. Гмурмана получили высокую оцен​ку в печати, многие из них переведены на ино​странные языки. Его плодотворная деятельность отмечена медалями К. Д. Ушинского, А. С. Ма​каренко, другими медалями.

Обширная эрудиция, неутомимый труд, яс​ность мысли ученого, выступающего с принци​пиальных партийных позиций, оригинальность в постановке и решении новых проблем методо​логии и теории педагогики, которые возникали в ходе коммунистического строительства,— все​ми этими качествами объясняется его высокий авторитет среди широких кругов педагогиче​ской общественности.

ГМУРМАН Виктор Ефимович (1906, Одесса – 1988, Москва), педагог, д-р пед. наук, проф. После окончания Академии ком. воспитания им. Н.К.Крупской принимал активное участие в разработке актуальных проблем орг-ции пед. процесса, построения уч. планов и программ. Возглавлял отд. школ и вузов в «Учительской газете», одноврем. работал учителем в шк. №182 (Москва). Возглавлял лаб. в НИИ общей педагогики АПН РСФСР (СССР). Им выполнена осн. иссл. работа по подготовке двух изд. соч. А.С.Макаренко, за что ему присуждена 1-я пр. АПН СССР. Автор монографии по воспитанию сознательной дисциплины, соавт. изв. учебника «Общие основы педагогики».
Научные труды

1. Общие основы педагогики /Под ред. Ф.Ф.Королева, В.Е. Гмурмана. – М., 1967.-392 с.

2.. К вопросу о понятиях «закон», «принцип» в педагогике // Советская педагогика. –1971. –№ 4. С. 64-75.

3. Объект, предмет и структура педагогики. – В кн.: Методологические проблемы педагогики. – М., 1977. - С. 6-39.

4. Методология педагогики, теория и педагогическая логика. – В кн.: Вопросы повышения эффективности теоретических исследований в педагогической науке. – М., 1976. Ч.1.

5. Предмет, структура и категории педагогики: Тезисы доклады. В сб.: Материалы IV сессии методологического семинара. – М., 1971.

6. Перспективные тенденции развития педагогики в современных условиях. – М.: Мысль, 1980. – 143 с.

7. Внедрение достижений педагогики в практику. Сборник. Под ред. В.Е. Гмурмана. – М., 1981. – 144с.

Гершунский Борис Семенович.

Фото
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Биография. (р. 19.1.1935, Киев), педагог, один из учредителей и акад. РАО (1992), д-р пед. наук (1982), проф. (1989). Окончил Киевский политехн. ин-т (1957). Преподавал в Киевском техникуме радиоэлектроники. В 1982—84 науч. сотр. НИИ педагогики УССР. С 1984 в НИИ общей педагогики АПН СССР (ныне Ин-т теории образования и педагогики РАО; в 1992—94 дир.). С 70-х гг. разрабатывал проблемы теории и методологии прогностики как направления пед. исследований, обосновал осн. направления и этапы разработки пед. прогнозов, их методы и приёмы.  Авт. программ и уч. пособий по электронике для системы общего ср. образования. В сфере интересов Г. вопросы теории и практики непрерывного образования, философии образования. Участник разработки программ развития образования в России. 

педагог, один из учредителей и академик РАО (1992), доктор педагогических наук (1982), профессор (1989). Окончил Киевский политехнический институт (1957). Преподавал в Киевском техникуме радиоэлектроники. В 1982-84 научный сотрудник НИИ педагогики УССР. С 1984 в НИИ общей педагогики АПН СССР (ныне Институт теории образования и педагогики РАО; в 1992-94 дир.)
С 70-х гг. разрабатывал проблемы теории и методологии прогностики как направления педагогических исследований, обосновал основные направления и этапы разработки педагогических прогнозов, их методы и приемы.
Автор программ и учебных пособий по электронике для системы общего среднего образования. В сфере интересов Г. вопросы теории и практики непрерывного образования, философии образования. Участник разработки программ развития образования в России.

Научные труды
1. Философия образования для ХХI века (в поисках практико-ориентированных образовательных концепций). – М.: Изд. «Совершенство», 1998. – 608с.

2. Педагогическое науковедение // Советская педагогика. 1989. –№10.- С. 68-74.

3. Прогностические методы в педагогике. Киев, 1974.

4. .Методологическое знание в педагогике. – М.: Знание, 1980. –109 с. Никандров Н.Д
5.  Дидактич. прогностика, К., 1979.

6. Пед. прогностика методология, теория, практика, К, 1986.

7.  Компьютеризация в сфере образования: проблемы и перспективы M, 1987.

8.  Перспективы развития системы непрерывного обра зования, M, 1990 (соавт. ).

9.  Россия образование и будущее, Челябинск, 1993,.

10. Философско-мето-дол основания стратегии развития образования в России, M, 1993 

11. Лит Поташник М, Неизвестный Гершунский, НО, 1991, № 9. M. В. Богуславский
Журавлев Василий Иванович

Фото
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Биографияю Журавлёв Василий Иванович (7 января 1923, с. Старорямово Омской обл. — 5 января 1996, Балашиха) — российский советский педагог. В 1952 окончил филологический факультет Новосибирского педагогического института. В 1977—1996 заведующий кафедрой педагогики в Московского областного педагогического института им. Н. К. Крупской (ныне МГОУ им. Крупской [1]).

Доктор педагогических наук, профессор. Заслуженный деятель науки РФ. Действительный член РАО по Отделению философии образования и теоретической педагогики (с 1992). 

Научные труды

1. XXVII съезд КПСС и проблемы методологии педагогической науки. – М.: Педагогика, 1988. – 200с.

2.. Взаимосвязь педагогической науки и практики. – М.: Педагогика, 1984.- 176 с.

3.. Педагогика в системе наук о человеке. – М.: Педагогика, 1990.-168 с.

4.Журавлев В.И. Методы педагогического исследования.  М., Педагогика, 1979.
Турбовской Яков Семенович. 

Фото 
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Биография.

д.п.н.;

- профессор;

- Кафедра открытых образовательных технологий, ведущий научный сотрудник 

- ИТИП РАО;

Ведущий научный сотрудник 

ДОСТИЖЕНИЯ:

Президент Академии Творческой педагогики,

председатель директоров стран школ СНГ,

член Славянской Академии,

академик и член президиума Академии социально-психологических наук,

заведующий лабораторией философии образования института теории и истории педагогики РАО. Лаборатория философии образования берёт своё начало с 1970 года, когда начала деятельность лаборатория методологии педагогической науки, в которой была разработана концепция управляемого взаимодействия педагогической науки и практики. Развитие этих концептуальных идей началось в специально созданной лаборатории взаимодействия педагогической науки и практики, что обусловило выдвижение принципиально новой совокупности идей. Они были связаны с необходимостью и выявленной возможностью диагностирования массового педагогического опыта. Что, в свою очередь, обусловило необходимость создания новой лаборатории, в которой была разработана теория и методика диагностирования массового педагогического опыта, разработана методика его обобщения, позволяющая переносить опыт в другие условия, выявлены принципиально разные классы задач, инновационно решаемых в условиях массовой практики, выявлены закономерности мира образования, принципиально отличающие его от мира социума и требующие создания его собственной философии. Общая стратегия работы лаборатории - определение основных приоритетных направлений развития образования на научной основе; разработка технологии педагогического целеполагания; разработка на основе закономерностей и специфических особенностей целенаправленно созданного и создаваемого мира образования, присущей ему и порождаемой им философии.

Принципы организации и проведения исследований:

выявление и анализ проявившихся и не преодолеваемых в течение определённого времени противоречий; 
системный анализ затруднений, испытываемых исследователями и практиками в опытно-экспериментальных условиях и в условиях массовой практики;
обобщение и диагностирование массового педагогического опыта;
выдвижение идеи (совокупности идей), создающей возможность принципиально нового подхода к поискам решения исследуемой проблемы;
методологическое определение контекста исследования;
методологическая проработка сценария и программы исследования;
выявление комплексной совокупности условий, определяющих возможность теоретической и технологической реализации разрабатываемой идеи.
Проблемное поле и подходы в исследовании:

мир образования как сотворённая и сотворяемая действительность;
соотношение мира образования и социума;
закономерности и специфические особенности мира образования, требующие создания философии собственно мира образования;
основные категории философии мира образования;
пространство, время, среда, методы, технология, педагогическое целеполагание как контекстная основа создания учебно-воспитательных систем;
выдвижение совокупности идей, непротиворечивое развитие которых априори создаёт возможности разработки теории и моделей учебно-воспитательных систем.
В лаборатории определены основные приоритетные направления развития образования в рамках темы "Философия образования в системе научного обеспечения процессов развития образования". В настоящее время разрабатываются проблемы управляемого взаимодействия педагогической науки и практики с позиций разработанной концепции философии образования в рамках темы "Философские аспекты развития отечественного образования".

Лаборатория заинтересована в творческих контактах либо с единомышленниками, либо с оппонентами. И, естественно, с желающими непосредственно включиться в разработку выдвинутых концептуальных идей. У лаборатории есть ряд уже опубликованных работ, готовится к печати ряд новых публикаций.

Лаборатория может принять тех, кому близки её теоретические позиции, в аспирантуру, докторантуру, ординатуру. При выявлении единомышленников или близких по позициям исследователей можно провести семинар, теоретическую конференцию. Для обсуждения наиболее актуальных проблем можно организовать на страницах педагогической печати дискуссию, "круглый стол". Сотрудники лаборатории готовы откликнуться на любые предложения - чтение лекций, вступления с научными сообщениями, участие в научных семинарах и т.д. Если вы готовы к сотрудничеству, пишите по e-mail или на адрес Института теории образования и педагогики.
Научные труды

1. Методологические и прикладные аспекты проблемы изучения и обобщения педагогического опыта / Я.С. Турбовской, В.П. Провоторов. – М.: АПН СССР, 1987. –33с. (Обзор. инф. Серия по инф. обеспечению общесоюз. науч. и пед. программ. Вып 5/25).

2. Передовой педагогический опыт как объект методологического рассмотрения //Советская педагогика, – 1980. – №7.- С. 77-85.

3. Методологические аспекты развития педагогической науки в современных условиях / Под ред. Я.С. Турбовского. – М., 1980.

4. Методологические проблемы развития педагогической науки / под ред. П.Р. Атутова, М.Н. Скаткина, Я.С. Турбовского. – М.: Педагогика, 1985.-240 с.

5. Взаимосвязь, взаимоотношения и взаимодействие между педагогической наукой и практикой / В кн.: Методологические проблемы педагогики. Сборник научных трудов. – М.: АПН СССР НИИОП, 1977. – с. 81-103.

6. Духовность как объект методологического рассмотрения //Педагогика, 2009. – №9. – с. 3-13. 

7. Практическая значимость методологии педагогики. ( Встреча в редакции – О.В. Кутьев, В.С. Шубинский, Я.С. Турбовской)// Советская педагогика, – 1989. – № 10.- С. 78-83.

8. Традиции и современность // Учебное пособие — М.: МПСИ, 2006. 

Шубинский Владимир Степанович.

Фото

Биография

Научные труды

1. Преобразующая роль методологического знания //Советская педагогика, 1986. – №10.- С. 24-27.

1. Преобразование педагогической действительности: методологический аспект // Советская педагогика, 1987. – № 5.- С. 37-40.

2. . Развиваются ли методы исследований // Советская педагогика, 1991. – №7. – С. 48-52

3. Философские подходы к новой педагогической теории //Советская педагогика, 1990. – №12. – С. 60-65

4. Общая теория развития педагогических явлений как предмет методологических исследований // Советская педагогика, 1982. – № 3. – С. 39-41.

5. Формирование диалектического мышления у школьников, М.: Знание, 1979. – 48 с.

6. . Человек как цель воспитания // Педагогика, 1992. – №3-4. – с. 37-42

7.  Проблемы развития современной педагогической теории / В сборнике научных трудов «Основные направления повышения эффективности педагогической науки» / Ред.кол.: В.С. Шубинский (отв. ред.) и др., М.: изд. АПН СССР, 1990. – с. 6-23

8. . Направления развития методов педагогических исследований / там же – с. 70-82

9. Направления развития методов педагогических исследований // Основные направления повышения эффективности педагогической науки. Сб. науч. тр.  –М., 1990, с. 70-81.
10. Человек как цель воспитания // Педагогика.-1992.-№ 3-4.-С. 37-43.

11. Противоречия и тенденции развития методологии педагогики // Теоретико-методологические проблемы педагогики в условиях становления и развития целостной системы непрерывного образования: Тез. докл. ХII сессии Всесоюзного методологического семинара. - Москва, 21-22 марта 1988г. / Под. ред. Н.Д. Никандрова, В.С. Шубинского, - М.: изд. АПН СССР, 1988. с. 44-47.

Гео́ргий Петро́вич Щедрови́цкий

Фото
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Биография. Щедрови́цкий Гео́ргий Петро́вич (23 февраля 1929, Москва — 3 февраля 1994, Болшево, Московская область) — советский философ и методолог, общественный и культурный деятель, создатель системомыследеятельностной методологии, основатель Московского методологического кружка, идейный вдохновитель «методологического движения».

Георгий Петрович Щедровицкий родился в семье инженера и хозяйственного руководителя П. Г. Щедровицкого (старшего) и врача-микробиолога К. Н. Щедровицкой (урождённой Баюковой; 1904—1994).

В 1937 году он поступил во второй класс 2-й средней школы и учился в ней до эвакуации семьи в г. Куйбышев. В Куйбышеве параллельно с учёбой в школе работал санитаром в госпитале и шлифовальщиком на военном заводе. В 1943 году вместе с семьёй возвратился в Москву и продолжил учёбу в 150-й школе. В 1946 году окончил эту школу с серебряной медалью.

С 1946 по 1949 год учился на физическом, а с 1949 года — на философском факультете МГУ, который окончил с отличием в 1953 году. В 1964 году защитил диссертацию на соискание учёной степени кандидата философских наук.

В 1951—1958 годах работал школьным учителем; в 1958—1960 годах — редактором издательства АПН РСФСР. В 1960—1965 годы — научный сотрудник НИИ дошкольного воспитания АПН РСФСР; в 1965—1974 годы — научный сотрудник научно-исследовательских и проектных организаций; в 1974—1980 годы — преподаватель МОГИФК; в 1980—1983 годы — научный сотрудник НИИОП АПН. С 1983 по 1992 год — заведующий лабораториями в проектно-исследовательских организациях.

В период 1990—1994 годов — главный редактор журнала «Вопросы методологии»; с 1988 года — председатель Комитета по системомыследеятельностной методологии и ОДИ Правления Союза научных и инженерных обществ СССР.

Последние годы Щедровицкий работал в Международной Академии Бизнеса и Банковского Дела (МАБиБД, г. Тольятти; ныне Тольяттинская академия управления, ТАУ, «Русская школа управления»).

Скончался в посёлке Болшево зимой 1994 года[3].

Деятельность
Щедровицкий — один из основателей Московского логического кружка (с 1952 года; в Кружок также входили Б. А. Грушин, А. А. Зиновьев и М. К. Мамардашвили) и идейный и организационный лидер его непосредственного продолжения — Московского методологического кружка (ММК).

Отстаивал идею приоритета деятельностного подхода над натуралистическим как в гносеологическом так и в онтологическом планах. Разрабатывал идею самоопределения методологии «как общей рамки всей жизнедеятельности людей». Предложил и развивал оригинальную логико-методологическую программу, прошедшую этапы:

· содержательно-генетической эпистемологии (логики) и теории мышления (1952—1960),

· деятельностного подхода и общей теории деятельности (1961—1971),

· системомыследеятельностного подхода и общей методологии (с 1971).

В развитие и социально-практическое воплощение своих философско-методологических идей предложил новую форму организации коллективных мышления и деятельности — организационно-деятельностные игры (ОДИ), соединяющие в себе свойства учебно-деловых игр и интеллектуального методологического дискурса (с 1979 по 1993 годы организовал и провел 93 игры).

Круг интересов и размах научного творчества Щедровицкого был чрезвычайно широк и разнообразен: педагогика и логика, общая теория деятельности и логика и методология системно-структурных исследований и разработок, философия науки и техники, проектирования и организации, психология и социология, языкознание и семиотика — везде он оставил свой оригинальный след.

Научные труды

1. Проблемы методологии системного исследования. — М., 1964. — 48 с.

2.  Щедровицкий Г. П. и др. Педагогика и логика — М., 1968. — 416 с 

3.  Щедровицкий Г. П. Системное движение и перспективы развития системно-структурной методологии. — Обнинск, 1974.

4.  Разработка и внедрение автоматизированных систем в проектировании (теория и методология). — М., 1975. (Эта коллективная монография ММК обычно рекомендовалась Г. П. Щедровицким в качестве введения в общую теорию деятельности и системодеятельностную методологию и библиографического источника для дальнейшего их изучения.).

5.  Система педагогических исследований (Методологический анализ). – М.: Касталь, 1992. – 414 с.

6.   Щедровицкий Г.П. Принципы и общая схема методологической организации системно-структурных исследований и разработок //Системные исследования методологические проблемы. – М.: 1981. – 208 с.

7.  Щедровицкий Г.П. Избранные труды. – М.: Школа Культурной Политики, 1995. – 800с.

8.  Щедровицкий Г.П. Путеводитель по методологии Организации, Руководства и Управления: хрестоматия по работам Г.П. Щедровицкого.- М., 1993.

9.   Щедровицкий Г.П.. и др. Педагогика и логика. - М., 1993.

10.   Щедровицкий Г.П. Философия. Методология. Наука: Сб. статей. 1954-1989 гг. М., 1997.
Воробъев Геннадий Васильевич.

Фото

Биография 

Научные труды

1. Проблемы методов исследования в педагогике // Советская педагогика – 1980. –№ 6. - С. 67-75.

2. К познанию законов педагогического процесса // Советская педагогика 1989. –№ 9. – с. 37-41.

3. Источники и факторы определения педагогической проблематики // Советская педагогика, 1982. –№ 7. –С 5, с 63-67.

4. Случайное и необходимое в педагогике // Советская педагогика, 1968. –№ 9.- С. 73-85.

5. Условия эффективности эксперимента в педагогике // Советская педагогика, 1981. –№ 5. – С. 99-106.

6. О законах и принципах в педагогике. / В книге: Методологические проблемы повышения эффективности психолого-педагогических исследований: Сб.науч.трудов / редколл.: Н.Д.Никандров (отв.ред.) и др.– М.: изд. АПН ССР, 1985. – с. 97-108.

7. Опыт статистического исследования успеваемости школьников / В кн.: Проблемы методологии педагогики и методики исследований. Под ред. д.п.н. М.А.Данилова и д.п.н. Н.И.Болдырева (Академия пед. наук СССР. Науч.-исслед. институт общей педагогики). –М.: Педагогика, 1971. с.249-348.

8. Воробъев Г.В. Теория и практика измерений в дидактике //Советская педагогика. -1980. № 2. С. 138-140.

Полонский Валентин Михайлович
Фото
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Биография. Полонский Валентин Михайлович – доктор педагогических наук, профессор, член-коор. РАО, Академик Образовательных Наук Грузии, руководитель Центра общей и нормативной методологии педагогики Института теории и истории педагогики РАО, член Ученого совета ф-та психологии МГУ им. М.В.Ломоносова, Института теории и истории педагогики РАО, Бюро отделения философии образования и теоретической педагогики РАО, эксперт Российского гуманитарного научного фонда.

Основные направления работы: методология педагогической науки: критерии и методы оценки качества научно-педагогических исследований, класификация исследований, понятийно-терминологический аппарат педагогики; научно-педагогичекая информация; вопроссы проверки и оценки ситемы знаний; критерии оценки образовательных порталов в сети Интернет.

Автором разработана концепция оценки качества научно-педагогических исследований для включения их в общенаучный фонд. Результаты исследований вошли в требования к диссертациям по педагогическим наукам ВАК России, рекомендованы для преподавателей педагогических дисциплин в вузах и университетах.

Разработаны стандарты и другие нормативные документы в области научно-педагогической информации (рубрикаторы, тезаурус, словари нормализованной лексики и др.). Эти документы входят информационных центрах и библиотеках страны для поиска, индексирования и систематизации научно-педагогической информации, создания проблемно-ориентированных банков и баз данных в отрасли.

Предложены новые методы оценки системы знаний (вероятностный и синтезированный), методика определения диагностического веса контрольных вопросов, что позволяет проверять и оценивать учебный курс с помощью миниимума вопрсов, что позволяет проверять и оценивать учебный курс с помощью минимума вопросов, определять последовательность процедур контроля, сравнивать разные вопросы по их диагностической ценности, объективно оценивать достижения учащихся, разрабатывать стандарты в области образования. В.М.Полонский ведущий специалист в области разработки понятийно-терминологического аппарата педагогики. В основу упорядочения педагогической терминологии был положен социально-антропологический подход, выявления ядра, вокруг которого группируются основные понятия, определения корпуса педагогических категорий вплоть до единых принципов классификации педагогических наук. Методологические положения, сформулированные автором, сказались на способы подачи статей, формулировках определений понятий и толковании значений на основе приемов, сходных с определениями на основе исследований автора определены критерии оценки информационно-структурных качеств нормативного документа, отражающие содержательную и композиционную сущность текста, целостность, логичность и связанность частей, сформулированы правила работы с законченными документами, соблюдение которых выступает необходимым требованием к составлению и анализу нормативных документов.

В сферу интересов автора входят также вопросы, связанные с оценкой образовательных ресурсов Интернет, разработкой критериев оценки образовательных порталов в сети Интернет. Проанолизированы основные методы дляоценки пригодности и удобства веб-сайтов. Выявлены преимущества и недостатки каждого метода, сформулированы принципы создания и реализации сети образовательных порталов, требования к контенту портала как основному инструменту дистанционного обучения, предложен обобщенный критерий оценки качества образовательного портала, определяемый набором образовательных услуг, которые могут получить пользователи на базе данного ресурса.

В.М.Полонский – автор 170 работ, в том числе 14 книг, монографий, словарей. Публикации автора переведены в США, Германии, КНР, Болгарии, Чехии, МНР, ВНР и других странах. За услуги в области науки В.М.Полонский награжден медалью К.Д.Ушинского (2001). 
Научные труды
1. Оценка знаний школьников» (1981), «Междициплинарные исследования в педагогике», ред., автор (1994), 

2. «Методы педагогических исследований: состояние, проблемы, перспективы». Сб.науч. статей, материалы конференции, ред., автор (2005). «Образовательные ресурсы в сети Интернет» (2005), «Общеобразовательная школа. Педагогика общеобразовательной школы. Рубрикатор» (2006). 
1. Структура результата научно-педагогических исследований // Педагогика, 1998. –№7. – С. 26-31.

2. Понятийно-терминологический словарь по народному образованию и педагогике: Учебно-методическое пособие. – М.: ИТОП РАО, 2001. –5 п.л.

3. Оценка качества научно-педагогических исследований. – М: Педагогика, 1987.

4. Оценка эффективности педагогических исследований и разработок // Советская педагогика. – 1976.- № 11.-С. 75-84.

5. Методы определения новизны результатов педагогических исследований // Советская педагогика. – 1981. –№ 1.- С. 64-70.

6. Новизна результатов исследования //Советская педагогика. – 1991.-№ 5. – С. 60-64.

7. Методология педагогики. Учебное пособие. – М.: Педагогическое. Общество России, 2001.

8. Критерии актуальности педагогических исследований //Советская педагогика. 1982.- № 5. -С. 71-77.

9. Типология и уровни исследовательской проблематики //Педагогика. –1997. № 1.- С. 14-19.

10. Словарь по образованию и педагогике. – М.: Высшая школа, 2004. –512 с.

11. Педагогическая наука и ее методология в контексте современности: Сб. научных статей (материалы конференций) Под ред. В.В.Краевского, В.М. Полонского. – М., 2001. – 444 с.

12. Оценка знаний школьников. – М., 1981. 

13. Оценка качества научно-педагогических исследований. – М., 1987.

14. Междициплинарные исследования в педагогике, ред., автор. – М., 1994. 

15. Словарь понятий и терминов по законадательству Российской Федерации об образовании. – М., 1995. 

17. Словарь – справочник «Научно-педагогическая информация». – М., 1995.

18. Тезаурус информационно-поисковый по народному образованию и педагогике» ». – М., 2000.

19. Словарь понятий и терминов по педагогике. – М., 2000.

20. «Методология для педагога: теория и практика», главы 5-9., . – М., 2001.

21. Словарь понятий и терминов по образованию и педагогике. – М., 2001.

22Понятийно-терминологический словарь по народному образованию и педагогке. – М., 2001. 

22. главы в учебнике Педагогика для студентов педагогических учебных заведений / под ред. П.И.Пидкасистого, . – М., 2003.

23. Словарь по образованию и педагогике . – М., 2004.

24. Методы педагогических исследований: состояние, проблемы, перспективы». Сб.науч. статей, материалы конференции, ред., автор. – М., 2005. 

25. Образовательные ресурсы в сети Интернет. – М., 2005.
26. Общеобразовательная школа. Педагогика общеобразовательной школы. Рубрикатор . – М., 2006. 
Образования «Образование и культура Северо-Запада России». 

Архангельский Сергей Иванович
Кузьмина Нина Васильевна
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Кузьмина (Головко-Гаршина) Нина Васильевна родилась 23 сентября 1923г.в г. Нальчике. Окончила в 1947 г. ЛГПИ им. Герцена, в 1950 г. аспирантуру при отделении педагогической психологии АПН РСФСР под руководством Б.Г. Ананьева, защитив кандидатскую диссертацию на тему "Психолого-педагогический анализ трудностей и успехов в работе молодого учителя начальных классов". В 1965 г. - защитила докторскую диссертацию: "Психологическая структура деятельности учителя и формирование его личности". 

Исследования. Основные места работы Н.В. Кузьминой: 1950-1953 - заведующая кафедрой педагогики и психологии Вельского государственного учительского института; 1956-1984 - доцент, профессор, заведующая кафедрой педагогики и педагогической психологии ЛГУ. С 1995 г. - заведующая кафедрой ШГПУ. Под ее руководством защищено 207 кандидатских и докторских диссертаций. В 1978 году избрана членом-корреспондентом АПН СССР. На основе обобщения результатов исследования сформулировала предмет акмеологии и основала Всесоюзную акмеологическую ассоциацию. В 1991 г., 15 июля, акмеология зарегистрирована в ГКНТ СССР как новая область знаний в системе наук о человеке. В ноябре 1992 года основала общественную Академию Акмеологических Наук. Избрана ее президентом. При ААН имеется учебное заведение - Санкт-Петербургская акмеологическая академия. Наиболее выдающимися учениками, каждый из которых создал собственное направление в акмеологии, являются доктора наук, профессора: А.А. Деркач, А.М. Зимичев, А.А. Реан, Л.М. Ахмедзянова, И.Д. Багаева, А.А. Дубавенюк, З.Д. Жуковская, Е.П. Бочарова, В.В. Карпов, Н.В. Кухарев, С.И. Мещерякова, Г.И. Михалевская, Ю.П. Платонов, Л.И. Холина, Е.Н. Хрыков.

Являясь ученицей действительного члена АПН СССР, заслуженного деятеля науки, продолжателя идей В.М.Бехтерева, основателя ленинградской школы психологов, профессора Б.Г. Ананьева, Н.В. Куьмина самостоятельно разработала предмет акмеологии профессионального образования и организовала междисциплинарные комплексные исследования проблем профессионализма деятельности учителя во всем Образовательном Маршруте (ОМ) от детского сада (воспитатели, учителя конкретных дисциплин всех звеньев общеобразовательной школы, преподаватели высшей школы, аспирантура). Участниками исследований были школьные учителя, преподаватели профессионально-технических училищ, техникумов и вузов (педагогических, технических, медицинских, военных, инженерных, государственных университетов) разных специальностей: русского языка и литературы, иностранных языков, физики, математики, истории, педагогики, психологии и частных методик. 

Сочинения:
·   Предмет акмеологии. - СПб., 1995; 

·   Методы исследования педагогической деятельности. - Л., 1970; 

·   Методы системного педагогического исследования. - Л., 1980; 

·   Методы диагностики факторов продуктивной деятельности коллективов профтехучилищ. - Л., 1988; 

·   Формирование педагогических способностей. - Л., 1961; 

·   Способности, одаренность и талант учителя. - Л., 1985; 

·   Очерки психологии труда учителя. - Л., 1967; 

·   Профессионализм деятельности преподавателя и мастера производственного обучения. - М., 1989; 

·   Профессионализм личности преподавателя и мастера производственного обучения. - М., 1990

·  Общие основы акмеологии (А.А. Бодалев, Ю.А. Гагин, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина, Г.И. Хозяинов).

· Профессиональная акмеология (А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина, К.Е. Перепелкина), в рамках которой выделены следующие направления: 

· Педагогическая акмеология ( А.А. Бодалев, А.А. Деркач, В.Н. Тарасова);

· Военная акмеология (В.Г. Михайловский, Л.Г. Лаптев, В.Н. Новиков);

· Социальная акмеология (А.И. Лященко, Г.П. Филиппова);

· Школьная акмеология (В.Н. Максимова);

· Медицинская акмеология (В.П. Андронов, А.Г. Васюк, С.Н. Толстов).

· Акмеология управления (А.А. Деркач, В.Г. Зазыкин и др.)

· Креативная акмеология (Н.Ф. Вишнякова, А.А. Деркач, К.Е. Перепелкина).

· Синергетическая акмеология (В.П. Бранский, С.Д. Пожарский).

· Акмеология образования (Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач и др.).

· Коррекционная акмеология (В.Н. Тарасова).

· Характерологическая акмеология (А.А. Филозоп).

Этнологическая акмеология (В.П. Бранский)
Научная школа академика РАО, профессора В.А. Сластенина «Личностно-ориентированное профессиональное образование». Формирование научной школы в области педагогики было начато академиком РАО, профессором, заведующим кафедрой педагогики высшей школы, основателем факультета педагогики и психологии МПГУ В.А. Сластениным более 25 лет назад (1980 г.). За этот период научная школа проделала большой путь: от официального признания «школы В.А. Сластенина» в прежней академической науке и структуре педагогического образования, интенсивно проявляющегося на рубеже 1989–1990 гг., до овладения этой школой стратегическими высотами в разработке проблем трансформации высшего институтского педагогического образования в университетское. Научная школа в настоящее время объединяет свыше 50 докторов и 150 кандидатов наук, работающих в 40 учреждениях высшего и среднего профессионального образования РФ.

В настоящее время эти научные школы успешно продолжают развивать педагогическую науку в России и СНГ академиками Н.Д. Никандровым, М.А. Лукацким, Я.С. Турбовским, В.М. Полонским, Н.Л. Селивановой, М.В. Богуславским, Г.Б. Корнетовым, А.М. Новиковым, И.И. Логвиновым, И.М Осмоловской, И.А. Тагуновой, В.А. Мясниковым, В.И. Загвязинским, А.П. Сейтешевым, К.К. Кунантаевой , Б.К. Момынбаевым и др.

Научная школа академика РАО, профессора В.А. Сластенина «Личностно-ориентированное профессиональное образование». Формирование научной школы в области педагогики было начато академиком РАО, профессором, заведующим кафедрой педагогики высшей школы, основателем факультета педагогики и психологии МПГУ В.А. Сластениным более 25 лет назад (1980 г.). За этот период научная школа проделала большой путь: от официального признания «школы В.А. Сластенина» в прежней академической науке и структуре педагогического образования, интенсивно проявляющегося на рубеже 1989–1990 гг., до овладения этой школой стратегическими высотами в разработке проблем трансформации высшего институтского педагогического образования в университетское. Научная школа в настоящее время объединяет свыше 50 докторов и 150 кандидатов наук, работающих в 40 учреждениях высшего и среднего профессионального образования РФ.

Методология исследований научной школы В.А. Сластенина в настоящее время включает в себя всесторонний учет причинно-следственных необходимых и случайных связей, таким образом, каждый представитель научной школы опирается как на логику действительного, так и на логику вероятного и возможного, вероятно-определенного и вероятно неопределенного. 

Исходя из понимания того, что проблема профессиональной подготовки учителя является ключевой проблемой педагогики, академиком В.А. Сластениным – как руководителем научной школы в области педагогики – определены направления научного поиска, обоснованы системы исходных понятий и закономерностей, которые легли в основу построения отечественной теории педагогического образования.

Фундаментальные работы В.А. Сластенина и учеников его научной школы в значительной степени определяют современное понимание проблем педагогического образования, направления научных исследований и практической деятельности в области профессиональной педагогики. Научной школой В.А. Сластенина разработана концепция педагогического образования, концепция содержания и структуры среднего профессионального образования; разработана и активно внедряется принципиально новая модель учебного плана, обеспечивающего динамическое равновесие базового федерального и вузовского национально-регионального компонентов профессионального образования. 

Сегодня можно говорить о перспективности предложенного академиком В.А. Сластениным индивидуально-творческого подхода к формированию личности учителя. Моделью современного руководителя должна быть личность, имеющая профессиональную компетентность; личность, наделенная особым типом профессионального сознания, ориентацией на развитие ученика как личности, индивидуальности, субъекта познания, труда и общения.

Среди наиболее ярких и крупных представителей научной школы В.А. Сластенина могут быть названы видные академики РАО З.И. Васильева, Г.Н. Волков, Ю.Г. Круглов, А.П. Лиферов, члены корреспонденты РАО В.И. Андреев, А.А. Вербицкий, Б.А. Вяткин, В.С. Данюшенков, Э.Ф. Зеер, И.Б. Котова, Н.К. Сергеев, В.В. Сериков, А.Н. Фалавеев, С.Н. Чистякова, М.И. Шилова, доктора педагогических наук, профессора Г.И. Аксенова, И.П. Андриади, Е.В. Андриенко, Е.И. Артамонова, Р.М. Асадулин, В.А. Беловолов, С.П. Беловолова, Е.П. Белозерцев, Л.В. Блинов, Ю.В. Варданян, М.Я. Виленский, Н.И. Вьюнова, С.М. Годник, А.Д. Гонеев, Л.К. Гребенькова, В.К. Елисеев, Л.П. Илларионова, И.Ф. Исаев, З.А. Исаева,  В.Н. Карташова, И.А. Колесникова, М.И. Кряхтунов, Е.А. Леванова, М.М. Левина, П.В. Лепин, Н.И. Лифенцева, В.М. Лопаткин, Н.Е. Мажар, В.Г. Максимов, А.Г. Мороз, О.П. Морозова, Н.Н. Никитина, В.А. Николаев, М.В. Николаева, У.Н. Нишаналиев, О.П. Околелов, А.Н. Орлов, Н.А. Подымов, Л.С. Подымова, Э.Р. Саитбаева, С.Б. Серякова, Е.Г. Силяева, А.И. Смоляр, П.Д. Суслова, Д.Ш. Турсунов, М.Г. Харитонов, Н.И. Филипенко, Б.Я. Фишман, А.Н. Ходусов, Н.А. Чапоргина, И.Г. Шамсутдинова, М.Ю. Швецов, Е.Н. Шиянов, Н.Б. Шмелева, Л.В. Яковлева и др.

С позиции личностно-ориентированного профессионального образования большую популярность имеют многие представители научной школы. Так, к примеру, один из ее представителей О.П. Морозова исследовала особенности системогенеза профессионально-педагогической деятельности, осуществила моделирование процесса ее развития и динамики.

Раскрывая специфику деятельности учителя, представители научной школы В.А. Сластенина – Е.В. Андриенко, И.Ф. Исаев, И.А. Колесникова, О.П. Морозова, Е.Н. Шиянов утверждают, что она становится в собственном смысле слова педагогической, когда воспитанник превращается из объекта педагогического процесса преимущественно в его субъект.

В предшествующих исследованиях представителей научной школы В.А. Сластенина было установлено, что объектом профессиональной деятельности учителя является не сам по себе ребенок, а педагогический процесс. Основной единицей этого процесса выступает педагогическая задача. В.А. Сластенин и его ученики считают, что педагогическая деятельность может быть представлена как взаимосвязанная последовательность решения бесчисленного множества типовых и оригинальных педагогических задач различного класса и уровня сложности. Любая педагогическая задача всегда отражает ту или иную педагогическую ситуацию, соотнесенную с целью ее осуществления.

В.А. Сластенин и его научная школа утверждают, что особым механизмом развертывания деятельностного содержания субъектного развития педагога выступает трансформация предметного знания в знание учебное, заключающая в себе способы профессиональных действий. Это станет возможным, если профессинально-педагогические задачи, к решению которых готовится будущий специалист, преобразуются в задачи учебные.

Как дидактический аналог профессионально-педагогических задач, учебные задачи, осуществляемые в вузовском образовательном процессе, включают ценности (смыслы), знания, способы еятельности.

В структуре профессионально-педагогических задач представителями научной школы В.А. Сластенина были выделены аналитико-рефлексивные задачи. В образовательном процессе учреждений профессионального педагогического образования они могут быть поставлены и сформулированы как задачи учебные: развитие профессионального образа «Я»; актуализация педагогической рефлексии; развитие потребности в личностном и профессиональном самосовершенствовании, стимулирование поиска индивидуального стиля и создания моделей будущей профессиональной деятельности студентов.

Опираясь на теоретический и конструктивно-генетический анализ, научная школа В.А. Сластенина пришла к убеждению, что интегральной целью современного педагогического образования является профессионально-личностное развитие учителя как субъекта профессиональной деятельности. 

С позиций научной школы В.А. Сластенина, процесс профессионально-личностного становления педагога совпадает с логикой его субъектного развития. В основу построения концепции субъектного развития студента должны быть положены системный, рефлексивно-деятельностный и индивидуально-творческий подходы, обеспечивающие построение и функционирование становления целостной личности будущего учителя.

Согласно позиции академика В.А. Сластенина и представителей его научной школы, разнообразные психолого-педагогические тренинги, сюжетно-ролевые, имитационные и организационно-деятельностные игры, субъектные практикумы должны стать при этом основными формами обучения. 

В рамках субъектно-деятельностного подхода был выполнен ряд крупных исследований, посвященных:

- профессиональному развитию и саморазвитию учителя (Е.В. Андриенко, Д.Ю. Ануфриева, М.И. Кряхтунов, А.И. Смоляр, А.И. Шутенко);

- гуманизации, гуманитаризации и аксиологическим основаниям содержания педагогического образования (М.Я. Виленский, Н.И. Вьюнова, Л.И. Мищенко, Л.Г. Семушина, Г.И. Чижакова, Е.Н. Шиянов, С.В. Яковлев);

- формированию профессионально!педагогической (И.Ф. Исаев) культуры: методологической (А.Н. Ходусов), духовной культуры учителя (Е.И. Артамонова), профессионально-этической культуры (Л.П. Илларионова, Е.Г. Силяева), рефлексивной культуры педагога (В.К. Елисеев), этнопедагогической культуры (Ш.!Х. Арсалиев, С.П. Беловолова, Л.В. Лезина, В.А. Николаев, М.Г. Харитонов), психолого-педагогической культуры (О.В. Еремкина, Н.И. Лифинцева), лингвогуманитарной культуры учителя (В.Н. Карташова), физической культуры личности учителя (М.Я. Виленский); 

- профессионально-творческой направленности и творческой индивидуальности учителя (В.Г. Максимов, Н.Е. Мажар); 

- профессионально-личностному самоопределению учителя в системе послевузовского образования (Л.В. Блинов, И.Д. Лушников, Э.Р. Саитбаева, Б.Е. Фишман, Н.А. Чапоргина). 

Сегодня получает признание компетентностный подход, в русле которого работают сотрудники научной школы В.А. Сластенина – Ю.В. Варданян, С.Б. Серякова и Н.И. Чернова. Если компетентность рассматривать как функциональную и личностную готовность специалиста к продуктивному решению задач профессиональной деятельности, то надо за метить, что большой вклад в развитие теории этого подхода внесла и научная школа В.А. Сластенина, которая ввела в научный обиход и обосновала понятие профессиональной готовности. В этой связи нельзя не назвать работы, в которых раскрываются проблемы формирования профессиональной готовности учителя к реализации целостного педагогического процесса (А.И. Мищенко), инновационной деятельности (Л.С. Подымова), к педагогическому взаимодействию с учащимися (Е.А. Леванова, Н.И. Филипенко), к использованию новых информационных технологий обучения (Г.А. Кручинина), к трудовому воспитанию школьников (Ю.А. Дмитриев, В.И. Щеголь). Появились исследования, обращенные к

становлению и развитию педагогического профессионализма (П.К. Гребенькова, И.А. Сушко и др.).

Исследуя деятельностное содержание профессионально-личностного развития учителя, научная школа В.А. Сластенина обнаружила факты, анализ которых указывает на возрастание его субъектного потенциала.

Методология исследований научной школы В.А. Сластенина в настоящее время включает в себя всесторонний учет причинно-следственных необходимых и случайных связей, таким образом, каждый представитель научной школы опирается как на логику действительного, так и на логику вероятного и возможного, вероятно-определенного и вероятно неопределенного. 

Исходя из понимания того, что проблема профессиональной подготовки учителя является ключевой проблемой педагогики, академиком В.А. Сластениным – как руководителем научной школы в области педагогики – определены направления научного поиска, обоснованы системы исходных понятий и закономерностей, которые легли в основу построения отечественной теории педагогического образования.

Фундаментальные работы В.А. Сластенина и учеников его научной школы в значительной степени определяют современное понимание проблем педагогического образования, направления научных исследований и практической деятельности в области профессиональной педагогики. Научной школой В.А. Сластенина разработана концепция педагогического образования, концепция содержания и структуры среднего профессионального образования; разработана и активно внедряется принципиально новая модель учебного плана, обеспечивающего динамическое равновесие базового федерального и вузовского национально-регионального компонентов профессионального образования. 

С позиции личностно-ориентированного профессионального образования большую популярность имеют многие представители научной школы. Так, к примеру, один из ее представителей О.П. Морозова исследовала особенности системогенеза профессионально-педагогической деятельности, осуществила моделирование процесса ее развития и динамики.

Раскрывая специфику деятельности учителя, представители научной школы В.А. Сластенина – Е.В. Андриенко, И.Ф. Исаев, И.А. Колесникова, О.П. Морозова, Е.Н. Шиянов утверждают, что она становится в собственном смысле слова педагогической, когда воспитанник превращается из объекта педагогического процесса преимущественно в его субъект.

В предшествующих исследованиях представителей научной школы В.А. Сластенина было установлено, что объектом профессиональной деятельности учителя является не сам по себе ребенок, а педагогический процесс. Основной единицей этого процесса выступает педагогическая задача. В.А. Сластенин и его ученики считают, что педагогическая деятельность может быть представлена как взаимосвязанная последовательность решения бесчисленного множества типовых и оригинальных педагогических задач различного класса и уровня сложности. Любая педагогическая задача всегда отражает ту или иную педагогическую ситуацию, соотнесенную с целью ее осуществления.

В.А. Сластенин и его научная школа утверждают, что особым механизмом развертывания деятельностного содержания субъектного развития педагога выступает трансформация предметного знания в знание учебное, заключающая в себе способы профессиональных действий. Это станет возможным, если профессинально-педагогические задачи, к решению которых готовится будущий специалист, преобразуются в задачи учебные.

Как дидактический аналог профессионально-педагогических задач, учебные задачи, осуществляемые в вузовском образовательном процессе, включают ценности (смыслы), знания, способы деятельности.

В структуре профессионально-педагогических задач представителями научной школы В.А. Сластенина были выделены аналитико-рефлексивные задачи. В образовательном процессе учреждений профессионального педагогического образования они могут быть поставлены и сформулированы как задачи учебные: развитие профессионального образа «Я»; актуализация педагогической рефлексии; развитие потребности в личностном и профессиональном самосовершенствовании, стимулирование поиска индивидуального стиля и создания моделей будущей профессиональной деятельности студентов.

Опираясь на теоретический и конструктивно-генетический анализ, научная школа В.А. Сластенина пришла к убеждению, что интегральной целью современного педагогического образования является профессионально-личностное развитие учителя как субъекта профессиональной деятельности. 

С позиций научной школы В.А. Сластенина, процесс профессионально-личностного становления педагога совпадает с логикой его субъектного развития. В основу построения концепции субъектного развития студента должны быть положены системный, рефлексивно-деятельностный и индивидуально-творческий подходы, обеспечивающие построение и функционирование становления целостной личности будущего учителя.

Согласно позиции академика В.А. Сластенина и представителей его научной школы, разнообразные психолого-педагогические тренинги, сюжетно-ролевые, имитационные и организационно-деятельностные игры, субъектные практикумы должны стать при этом основными формами обучения. 

В рамках субъектно-деятельностного подхода был выполнен ряд крупных исследований, посвященных:

- профессиональному развитию и саморазвитию учителя (Е.В. Андриенко, Д.Ю. Ануфриева, М.И. Кряхтунов, А.И. Смоляр, А.И. Шутенко);

- гуманизации, гуманитаризации и аксиологическим основаниям содержания педагогического образования (М.Я. Виленский, Н.И. Вьюнова, Л.И. Мищенко, Л.Г. Семушина, Г.И. Чижакова, Е.Н. Шиянов, С.В. Яковлев);

- формированию профессионально!педагогической (И.Ф. Исаев) культуры: методологической (А.Н. Кодусов), духовной культуры учителя (Е.И. Артамонова), профессионально-этической культуры (Л.П. Илларионова, Е.Г. Силяева), рефлексивной культуры педагога (В.К. Елисеев), этнопедагогической культуры (Ш.!Х. Арсалиев, С.П. Беловолова, Л.В. Лезина, В.А. Николаев, М.Г. Харитонов), психолого-педагогической культуры (О.В. Еремкина, Н.И. Лифинцева), лингвогуманитарной культуры учителя (В.Н. Карташова), физической культуры личности учителя (М.Я. Виленский); 

- профессионально-творческой направленности и творческой индивидуальности учителя (В.Г. Максимов, Н.Е. Мажар); 

- профессионально-личностному самоопределению учителя в системе послевузовского образования (Л.В. Блинов, И.Д. Лушников, Э.Р. Саитбаева, Б.Е. Фишман, Н.А. Чапоргина). 

Сегодня получает признание компетентностный подход, в русле которого работают сотрудники научной школы В.А. Сластенина – Ю.В. Варданян, С.Б. Серякова и Н.И. Чернова. Если компетентность рассматривать как функциональную и личностную готовность специалиста к продуктивному решению задач профессиональной деятельности, то надо за метить, что большой вклад в развитие теории этого подхода внесла и научная школа В.А. Сластенина, которая ввела в научный обиход и обосновала понятие профессиональной готовности. В этой связи нельзя не назвать работы, в которых раскрываются проблемы формирования профессиональной готовности учителя к реализации целостного педагогического процесса (А.И. Мищенко), инновационной деятельности (Л.С. Подымова), к педагогическому взаимодействию с учащимися (Е.А. Леванова, Н.И. Филипенко), к использованию новых информационных технологий обучения (Г.А. Кручинина), к трудовому воспитанию школьников (Ю.А. Дмитриев, В.И. Щеголь). Появились исследования, обращенные к

становлению и развитию педагогического профессионализма (П.К. Гребенькова, И.А. Сушко и др.).

Исследуя деятельностное содержание профессионально-личностного развития учителя, научная школа В.А. Сластенина обнаружила факты, анализ которых указывает на возрастание его субъектного потенциала.

Сластенин Виталий Александрович

Фото 
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Биография.  Виталий Александрович Сластёнин (5 сентября 1930, Горно-Алтайск, Алтайский край, РСФСР — 13 июня 2010, Москва, Российская Федерация) — российский учёный в области педагогики, заслуженный деятель науки РФ, доктор педагогических наук, профессор, действительный член Российской Академии образования. Родился и вырос в семье колхозников. В 1952 г. В. А. Сластенин окончил Московский государственный педагогический институт им. В.И. Ленина. Его научная работа «Педагогические основы краеведения» была удостоена золотой медали Министерства высшего и среднего специального образования СССР.

В 1956 г. защитил кандидатскую диссертацию и в течение 13 лет работал в Тюменском государственном педагогическом институте: ассистент, старший преподаватель, а с 1957 г. в возрасте 27 лет он стал проректором по учебной и научной работе.

В 1969—1977 гг. — начальник Учебно-методического отдела, заместитель начальника Главного управления высших и средних педагогических учебных заведений Министерства просвещения РСФСР.

В 1977 г. защитил докторскую диссертацию и возвращается в МГПИ им. В. И. Ленина, в 1978 г. избирается заведующим кафедрой педагогики начального обучения. В 1979 г. ему было присвоено ученое звание профессора. В 1982 г. был избран деканом педагогического факультета.

В 1980 г. создал и возглавил кафедру педагогики и психологии высшей школы. Автор более 300 научных трудов, около 20 учебников и учебных пособий по педагогике. Под руководством В. А. Сластенина подготовлено и защищено 125 кандидатских диссертаций, 38 его учеников стали докторами наук.

В 1989 г. избран членом-корреспондентом АПН СССР, а в 1992 г. — действительным членом Российской академии образования. В 1997 г. избирается членом бюро Отделения высшего образования РАО, а в 1998 г. назначается главным редактором «Известий Российской академии образования».

В 1999 г. В. А. Сластенин избирается президентом Международной академии наук педагогического образования.

Основные направления научной деятельности в области методологии, теории и практики педагогического образования.
Награждён орденом «Знак Почёта», медалями имени К. Д. Ушинского, Н. К. Крупской, С. И. Вавилова, А. С. Макаренко, И. Алтынсарина, К. Н. Кары-Ниязова. Отличник просвещения СССР и ряда республик бывшего Союза, медалью «За доблестный труд в Великой Отечественной войне 1941—1945 гг.».

Заслуженный деятель науки Российской Федерации, лауреат премии Правительства Российской Федерации в области образования. Сластенин Виталий Александрович (р. 5.9.1930, Горно-Алтайск), педагог, акад. РАО (1992), д-р пед. наук (1978), проф. (1979). В 1952 окончил МГПИ. С 1956 преподавал в Тюменском пед. ин-те (в 1957-69 проректор). В 1969-77 нач. уч. –метод. отдела в гл. управлении высших и ср. уч. заведений Мин-ва просвещения РСФСР. С 1977 в МГПИ ( с 1991-МГПУ): зав. кафедрами педагогики высшей школы (с 1980; одновременно – декан ф-та педагогики и психологии)

   Исследовал проблемы теории и практики проф. подготовки педагогов. Обосновал концепцию многоуровневого пед. образования, его содержания и технологий  на отд. этапах. Разрабатывая прогностич. модель личности и проф. деятельности учителя, выделил проф.-ценностнве ориентации, культурологич., аксиологич. и индивидуально-творческие аспекты его формирования. В сфере науч.интересов-личностно-ориентированные  технологии в высшем пед. образовании (кн. «Российский учитель: проф. деятельность и личность», 1994). Автор учебников и пособий по педагогике для пед. вузов и колледжей.

   С о ч:  Формирование личности учителя в процессе его проф. подготовки, М., 1976; Формирование проф. культуры учителя, М., 1983 (соавт. и ред.); Диагностика проф. пригодности молодежи к пед. деятельности, М., 1987 (соавт. и ред.); Учитель и время. –М., 1990.; Методологическая культура учителя. –М., 1990.; Антропологический подход в педагогическом образовании. –М., 1994.; Педагогика творчества. –М.,  1991.; Доминанта деятельности. –М., 1997.; Высшее педагогическое образование России: традиции, проблемы, перспективы.1998.
Научные труды

1. Гуманистическая парадигма и личностно-ориентированные технологии в педагогическом образовании.1999.

2. Целостный педагогический процесс как объект профессиональной деятельности учителя.1998

3. Педагогика: Учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заведений / В. А. Сластенин, И. Ф. Исаев, Е. Н. Шиянов; Под ред. В.А. Сластенина. - М.: Издательский центр "Академия", 2008.
4. Методологическая культура учителя //Сов. педагогика. –1990. -№ 7. –С.82-88.( Тамарин В.Э).
5.   Психолого-педагогическая подготовка учителя в структуре многоуровневого педагогического образования //Научные труды МГПУ им. Ленина. Серия: Психолого-педагогические науки. - М.: Прометей, 1994, с. 3-14.
6.   Ведущие тенденции и принципы формирования профессионально-педагогической культуры преподавателя высшей школы //Формирование личности учителя: Межвузовский сборник научных трудов. - М.: Прометей, 1994, с. 3-23. (В соавторстве: Исаев И.Ф.). 
7.  Педагогика: инновационная деятельность. -М.: ИЧП Изд-во «Магистр», 1997. –224 с. (Подымова Л.С).
 Профессионально-педагогическая культура преподавателя высшей школы как объект теоретического моделирования // Теория и практика высшего педагогического образования: Межвузовский сборник научных трудов / Под ред. В.А. Сластенина. - М.: Прометей, 1993, с. 3-10. (В соавторстве: Исаев И.Ф.).
Лукацкий Михаил Александрович 
Вершинина Надежда Александровна
доктор педагогических наук, доцент
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Окончила факультет дошкольного воспитания ЛГПИ им. А. И. Герцена. 
На кафедре работает с 2007 года.
Область научных интересов – методология педагогики, педагогическое науковедение,  методика обучения изобразительной деятельности.

В 2009 году защитила диссертацию на соискание ученой степени доктора педагогических наук по специальности 13.00.01 – общая педагогика, история педагогики и образования на тему: "Методология исследования структуры педагогики".
Основные читаемые курсы – «История и методология науки и образования», «Введение в педагогическую деятельность», «Педагогика и психология», «Теоретическая педагогика», «Технологии развития детского изобразительного творчества». 
Сенько Юрий Васильевич
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кафедра педагогики РГПУ им. А. И. Герцена 
Бордовская Нина Валентиновна
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Учёная степень: доктор педагогических наук

Ученое звание: профессор

Научное направление: Педагогические науки
Регион: Санкт-Петербург
Индекс цитирования научной биографии: 0 (по количеству внешних ссылок) 

Рейтинг: 53 (по количеству просмотров анкеты за последний месяц)

СЕРТИФИКАТ участника энциклопедии "Ученые России"
Заведующий кафедрой психологии и педагогики личностного и профессионального развития СПбГУ. Бордовская Нина Валентиновна родилась 9 декабря 1952 года (с. Мачеха Киквидзенского района Волгоградской области). Окончила с отличием факультет математики Волгоградского государственного педагогического университета (1973 г.), аспирантуру (1983 г.) и докторантуру (1991 г.) по специальности общая педагогика. Доктор педагогических наук с 1991 года. Профессор по кафедре педагогики с 1993 года. Имеет 28-летний опыт научно-педагогической деятельности. Известный специалист в области общей педагогики и методологии педагогического исследования, с 2000 года Нина Валентиновна - зав. кафедрой психологии и педагогики личностного и профессионального развития факультета психологии университета. Круг научных интересов профессора достаточно широк – это проблемы развития самостоятельности субъектов педагогического процесса и методологической культуры педагога, проблемы педагогического моделирования и проектирования, педагогической фактологии и праксеологии, феноменологии и терминологии, концептологии и системологии. Нина Валентиновна - автор педагогической теории развития самостоятельности и педагогической системологии, внесла значительный вклад в разработку проблем логики и методологии педагогического исследования. Опубликовано более 100 научных и учебно-методических работ, из них 7 книг («Теоретико-методологические основы процесса формирования самостоятельности школьника» - 1991 г.; «Самостоятельность школьника: системно-структурный анализ» – 1991 г.; «Изучение личности школьника учителем» – 1991 г.; «Ориентация и деятельность школьника» – 1991 г.; «Подготовка специалиста в области образования: технологии образования» – 1997 г.; «Современная развивающаяся школа» – 1997 г.; «Диалектика педагогического исследования» – 2001 г.); 2 учебника («Педагогика» и «Психология и педагогика»); 3 авторские программы («Педагогические основы процесса формирования самостоятельности школьника» – 1990 г.; Программа «Психология и Педагогика» для студентов университета – 1998 г.; Программа многоуровневой подготовки педагогов-исследователей: «Методология научного поиска педагога-исследователя» – 2000 г.). Под ее руководством успешно защищаются кандидатские и докторские диссертации (более 10). Бордовская Н.В. читает лекции по педагогике у студентов, по дидактике средней и высшей школы у магистров филологического факультета университета. Учебные курсы обеспечены авторскими пособиями «Педагогика» (2000 г.), «Психология и педагогика» (2000 г.), «Будущему учителю о проблемах педагогики» (1995 г.). Бордовская Н.В. вносит немалый вклад в общественную жизнь университета – Председатель Диссертационного Совета по защите докторских и кандидатских диссертаций по специальностям 13.00.02 и 19.00.07; член нескольких диссертационных советов факультета психологии СПбГУ и УПМ (г. Санкт-Петербург) по специальности 13.00.01; руководитель и активный участник университетских, городских, республиканских и международных конференций; ученый секретарь Северо-Западного отделения Российской Академии Образования; инициатор создания и главный редактор академического «Вестника» Северо-Западного отделения Российской Академии Образования «Образование и культура Северо-Запада России». 

Хмель Надежда Дмитриевна
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Биография. В развитие теории и практики целостного педагогического процесса во второй половине ХХ века особый вклад внесла научная школа профессора Н.Д. Хмель. Занимая особое место в педагогической науке Казахстана научная школа и ее представители развивают и реализуют концепцию исследования целостного педагогического процесса как объекта деятельности учителя и объекта профессиональной подготовки учителя, в пределах которого педагоги и учащиеся являются субъектами деятельности. Данная концепция предполагает единство содержательной и процессуальной сторон подготовки учителя, обусловленное специфическими особенностями целостного педагогического процесса. 

Научная концепция, разработанная Н.Д.Хмель, составляет методологическую базу исследования педагогики средней и высшей школы, педагогики системы повышения квалификации работников образования, а также методологических исследований в области педагогики. Развивая данную концепцию на основе теории целостного педагогического процесса, были исследованы следующие аспекты как личностный, профориентационный, профессионального становления учителя, дидактическая готовность учителя, роль различных видов деятельности в профессиональной подготовке, единство учебного и внеучебного времени целостного педагогического процесса, управленческий, диагностический, самообразовательный и т.д. результатами которой являются множество выполненных докторских и кандидатских диссертаций (Хан Н.Н., Трегубова Н.Н., Молдажанова А.А., Рысбаева А.К., Магауова А.С., Каргин С.Т., Калюжный А., Колумбаева Ш.Ж., Берикханова А.Е. и др.).

Разработанная и научно обоснованная концепция позволила научной школе вести системные исследования по созданию теории и технологии целостного педагогического процесса. 

Научные труды

1. Особенности управления педагогическим процессом в общеобразовательной школе. - А.-1986.

2. Теоретические основы профессиональной подготовки учителя. - Алматы, 1998. - 320с.

3. Методология педагогической науки. Программа спецкурса для магистрантов университетов. – Алматы: Қазақ университетi, -1998.- 34с.

4. Технология реализации целостного педагогического процесса. Программа спецкурса для магистратуры университетов. -Алматы: Қазақ университетi. -1998. -24с.

5. Школа молодого ученого (начинающим исследователям и творческим группам общеобразовательных школ). Научный ред. Н.Д. Хмель. – Алматы, 1990. –43 с.

6. Гипотеза в исследовательском процессе/Ученые записи Павлодаркого университета. – 1999.- № 1 (60.- с. 127-153.
Исаева Зауреш Абдразаковна.
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Биография

Исаева Зауреш Абдразаковна -доктор педагогических наук, профессор, автор свыше 70 научных 
Исаева Зауреш Абдразаковна 

С 1996 по 2010 гг. кафедрой общей и этнической педагогики заведует доктор педагогических наук, профессор Зауреш Абдразаковна Исаева. В 1993-1996 гг. она обучалась в очной докторантуре при кафедре педагогики и психологии высшей школы  Московского государственного педагогического университета (МГПУ) им. В.И. Ленина. В 1997 г. успешно защитила докторскую диссертацию на тему «Формирование профессионально-исследовательской культуры педагога в системе университетского образования». В дальнейшем научная, педагогическая и управленческая деятельность на кафедре З.А. Исаевой посвящена модернизации педагогического образования в университете и совершенствованию подготовки педагогических и научно-педагогических кадров. Она принимает непосредственное участие в разработке «Концепции психолого-педагогического образования в университет», утвержденной Ученым советом в декабре 1996 года. Руководствуясь данной концепцией,  коллектив кафедры направляет свои усилия на обеспечение нового качества педагогической подготовки специалистов, эффективное развитие профессионально значимых качеств обучающихся, соответствующих текущим и перспективным потребностям системы образования, науки и производства. 

В эти годы в целях расширения  сфер сотрудничества для чтения лекций активно приглашаются специалисты из других университетов, сотрудники педагогических ведомств, НИИ, Академии образования им. Ы. Алтынсарина. В конце 90-е гг. ХХ в. на кафедре несколько лет проработала видные ученые, доктора педагогических наук, профессора: автор теории целостного педагогического процесса Надежда Дмитриевна Хмель, известный ученый-компаративист, президент Академии педагогических наук Казахстана Аскарбек Кабыкенович Кусаинов, известный ученый –этнопедагог, один из основателей казахской этнопедагогики, проректор по научной работе КазгосженПУ Клара Жантуриевна Кожахметова, педагог-методолог, проректор по учебно-методическому объединению КазгосженПУ Шаркуль Таубаевна Таубаева,  дидакт Кундыз Жамиевна Аганина, абаевед, исследователь в области социальной педагогики Исламия Рамазановна Халитова; педагоги кандидаты наук, доценты: исследователь процесса самопознания личности Ботагоз Кинаятовна Кудышева и историк абаевед Кульзада Шаймерденовна Шаймерденова и др.

При кафедре была открыта Лаборатория проблем педагогики высшей школы.  З.А. Исаева стояла у истоков появления республиканского научного журнала Вестник КазГУ – серия «Педагогические науки».

Активизирована научная деятельность. Кафедра выполняла фундаментальные и прикладные научно-педагогические исследования: «Научные основы развития непрерывного педагогического образования в условиях классического университета», «Теоретико-методологические основы развития модели многоуровневой непрерывной подготовки менеджеров образования». 

По результатам открытого конкурса по подготовке и выпуску учебной литературы МОН РК за 2006 год, в котором кафедра стала победителем, были изданы учебники: «Педагогика (для магистратуры университетов)» (авт. Ахметова Г.К., Исаева З.А.), «Педагогика (для непедагогических специальностей)» на казахском языке (авт. Ахметова Г.К., Исаева З.А., Алгожаева Н.С.).

В 2007 г. открыта докторантура PhD по экспериментальной образовательной программе «Менеджмент в образовании». В 2007-2010 гг. открыт междисциплинарный  диссовет на базе факультета философии и политологии КазНУ по специальности 13.00.01- общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика.

Профессор З.А. Исаева – лауреат научной Премии имени Ы. Алтынсарина (2005). Грантообладатель республиканского гранта «Лучший преподаватель вуза» (2005). Награждена нагрудным знаком «Почетный работник образования Республики Казахстан», медалью «За вклад в развития науки» (2009). 

Научные труды

2. Подготовка менеджеров образования в высшей школе: Монография. – Алматы: Қазақ университеті, 2005. – 135 с.

3. Концепция подготовки управленческо-педагогических кадров (менеджеров образования) в структуре высшей школы // Поиск – 2005.- №3. – С.193-202.

4. Активные методы и формы обучения в высшей школе: Учебное пособие. – Алматы: Қазақ университеті, 2005. – 122 с. (в соавторстве: Мынбаева А.К., Садвакасова З.А.).

5. Подготовка студентов университета к научно-исследовательской работе по педагогике. Методические рекомендации. Алматы, 1996.- 25 с.

6. Педагогический эксперимент. Краткий курс лекций. – Алматы: КазНУ им. аль-Фараби, 2000. – 120 с. (в соавторстве: Таубаева Ш.Т.).

7. Формирование исследовательской культуры выпускника университета как педагогическая проблема //Формирование личности учителя: Межвузовский сборник научных трудов. - М.: Прометей, 1994, с. 85-91.

8. Теоретические основы формирования профессионально-исследовательской культуры педагога в системе университетского образования. - Алматы, 1996.- 230 с.

9. Педагогика. Учебник для магистратуры университетов. Алматы: Қазақ университетi, -2006.- 328 с. (в соавторстве: Ахметова Г.К.).
Таубаева Шаркуль 
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Биография. Родилась в 1947 г. в поселке Шиели Кызылординской области, окончила  Кызылординское женское педагогическое училище имени М. Маметовой с отличием (1965 г.) и исторический факультет КазПИ им. Абая по специальности «история» с отличием (1969 г.). 

Трудовую деятельность начала с учителя истории в средней школе-интернате № 3 Кызылординской области. С 1971 по 1974 год обучалась в аспирантуре КазПИ имени Абая. 

С 1977 года по 1986 год работала методистом, заведующей кабинетом внедрения передового опыта Центрального института усовершенствования учителей. С 1986 года по 1991 год работала в НИИ педагогических наук И. Алтынсарина в качестве научного сотрудника, заведующей лабораторией внедрения достижений педагогической науки и передового опыта, ученого секретаря Республиканского координационного Совета по психолого-педагогическим исследованиям. С 1991 года по 1993 год  являлась старшим преподавателем кафедры педагогики и психологии Республиканского института повышения квалификации работников системы образования. С 1993 по 1998 год работала в Казахском институте проблем образования  И. Алтынсарина на должности ученого секретаря и заместителя директора института. Руководила методологическим семинаром научных сотрудников, аспирантов и докторантов. В эти годы принимала активное участие в работе по реализации «Целевой программы подготовки учебников и учебно-методических комплексов для общеобразовательных школ Республики Казахстан», утвержденной постановлением Правительства Республики Казахстан от 26 сентября 1996 года № 1173.

В 1992 г. защитила кандидатскую диссертацию на тему: «Система деятельности институтов усовершенствования учителей по изучению, обобщению и распространению передового педагогического опыта» под руководством д.п.н., профессора Я.С. Турбовского. Диссертация была подготовлена в лаборатории изучения, обобщения и распространения передового педагогического опыта НИИ общей педагогики АПН СССР. 

В 1998-2001 гг. обучалась в докторантуре КазНПУ имени Абая.    В 2001 г. защитила докторскую диссертацию на тему: «Научные основы формирования исследовательской культуры учителя общеобразовательной школы», С 2006 года Таубаева Шаркуль Таубаевна является профессором педагогики (13.00.00.).

С 2001 по 2004 гг. работала доцентом кафедры общей и этнической педагогики КазНУ им. аль-Фараби. С 2004 года по 2006 год - руководителем Центра стандартов образования, экспертизы и креативной информации  при учебно-методическом объединении КазНУ им. аль-Фараби и профессором кафедры общей и этнической педагогики. 

С 1 сентября 2006 г. занимала должность декана факультета педагогики и психологии, с 2008 по 2010 гг. была проректором по учебно-методическому объединению КазГосЖенПУ. 

В 2010-2011 учебном году прошла научную стажировку в лаборатории педагогических измерений Института теории и истории педагогики Российской академии образования как стипендиат Международной программы Президента Республики Казахстан «Болашак» по специальности «Педагогическая диагностика. Оценка и управление качеством образования», в Российском государственном социальном университете - по специальности «Социальная педагогика». Принимала участие в подготовке образовательной программы по специальности  «Педагогические измерения», учебника по социальной педагогике.  

С 1 сентября 2011 года является профессором кафедры общей и этнической педагогики КазНУ им. аль-Фараби. Руководит школой молодых ученых, выступает на методологическом семинаре, республиканских и международных конференциях, он-лайн конференциях, круглых столах. Проводит открытые занятия. Публикуется в отечественной и зарубежной педагогической печати. Принимает участие в научной и общественной жизни кафеды и факультета.

Является академиком Академии педагогических наук Казахстана (2005 г.), Международной академии наук педагогического образования (2009 г.). Была членом диссертационного совета по защите докторских диссертаций при Казахском университете мировых языков и международных отношений имени Абылайхана, Карагандинском государственном университете имени Е. Букетова, КазГосЖенПУ, КазНПУ имени Абая (2004-2010 гг.). 

Участвовала в выполнении республиканских проектов МОН РК по проблемам содержания образования, инновационного обучения (1993-1998 гг), а также по прикладному проекту «Научно-методическое обеспечение учебного процесса педагогического вуза в условиях кредитной технологии обучения» (2005-2007), по фундаментальному проекту «Научные основы структуризации и построение методологического знания в педагогике как фактора развития интеллектуального потенциала нации» (2008-2011). Участвует в проекте «Исследование образовательной политики Казахстана и стран Европы: сравнительный аспект для развития человеческого капитала и формирования интеллектуальной нации» (2012-2014). 

Является членом редколлегии журналов «Этнопедагогика в системе образования», «Қазақстан мектебі», «В мире образования», «Научная работа в школе», Ведет рубрику «В помощь начинающему исследователю» в журнале «Этнопедагогика в системе образования».

Таубаева  Ш. Т. как специалист в области  педагогического науковедения является автором более 200 научных работ по педагогической инноватике, передовому опыту, методологии педагогики,  дидактике высшей и средней школы, в том числе соавтор хрестоматии к учебнику «Ана тілі» для начальных классов, методических пособий по истории для старших классов. Под ее руководством защищено 8 докторских и 14 кандидатских диссертаций. Оппонировала 45 диссертационных работ.

Таубаева Шаркуль Таубаевна - видный ученый-методолог, обучает магистрантов и докторантов основам методологии научно-педагогических  исследований.

Награждена нагрудными знаками «Отличник народного просвещения Казахской ССР» (1982 г.),  «За заслуги в развитии науки Республики Казахстан» (2007 г.). 
Основные научные труды
Передовой педагогический опыт. – Алматы: Республиканский изд. кабинет, 1997. -    120 с.; Исследовательская культура учителя: методология, теория и практика формирования. – Алматы: Алем, 2000. -380 с.; Исследовательская культура учителя: от теории к практике. Монография. –  Алматы: Научно–изд. центр „Ғылым”,  2001. - 350 с.; Педагогический эксперимент. Краткий курс лекций. – Алматы: КазНУ им. аль-Фараби, 2000. – 120 с. (в соавторстве: З.А. Исаева); Педагогическая инноватика как теория и практика нововведений в системе образования. Научный фонд. Книга1. Алматы: Научно–изд. центр „Ғылым”, 2001. – 266 с. (в соавторстве: С.Н. Лактионова);  Методология общей и этнической педагогики в логико-структурных схемах: учебно-методическое пособие для студентов высших педагогических учебных заведений, магистрантов, аспирантов и докторантов в области педагогики. – Алматы, 2005. 174 с. ; Введение в методологию и методику педагогического исследования. – Туркестан, 2007. – 190 с.; Методология и методика педагогического исследования. – Астана: Дарын, 2009. – 190 с.; Методология и методика педагогического исследования.  Учебник.– Алматы: КазГосЖенПУ, 2011. - 141 с. ;  Әлеуметтік педагогика. Оқулық.- Алматы: «Полиграфия-сервис К», 2012.- 340 б. (Л.В., Мардахаев, Ш.К. Беркімбаева, С.Т Иманбаева, Л.Ө Тастемірова, Ш.М. Майғаранова, Ғ.Ә Абаева, Ш.Ж Қолымбаевамен авторлық бірлестікте); Образовтельная программа по специальности 6D012400 –Педагогические измерения. Докторантура.  (Проект). – Алматы: МОНРК, КазНПУ имени Абая, 2012. 26 с. (в соавторстве: К.Ж. Кожахметова, А.А. Булатбаева.). Образовтельная программа по специальности 6М012400 –Педагогические измерения. Магистратура.  (Проект). – Алматы: МОНРК, КазНПУ имени Абая, 2012. 26 с. (в соавторстве: К.Ж. Кожахметова, А.А. Булатбаева.). Педагогика әдіснамасы. Оқу құралы. - – Алматы: Қарасай, 2013. -432 бет. ( Абай атындағы Қазақ ұлттық педагогикалық университетін жанындағы «Білім» тобындағы мамандықтар бойынша Оқу-әдістемелік секциясының және ҚР БҒМ Республикалық Оқу-әдістемелік Кеңесінің шешімімен баспаға ұсынылған. (Хаттама № 3, 28.05.2013 ж.).
Научные труды

1.  Передовой педагогический опыт. – Алматы: Республиканский изд. кабинет, 1997. -    120 с.

2. Исследовательская культура учителя: методология, теория и практика формирования. – Алматы: Алем, 2000. -380 с.

3. Исследовательская культура учителя: от теории к практике. Монография. –  Алматы: Научно–изд. центр „Ғылым”,  2001. - 350 с.

4. Педагогический эксперимент. Краткий курс лекций. – Алматы: КазНУ им. аль-Фараби, 2000. – 120 с. (в соавторстве: З.А. Исаева).

5. Педагогическая инноватика как теория и практика нововведений в системе образования. Научный фонд. Книга1. Алматы: Научно–изд. центр „Ғылым”, 2001. – 266 с. (в соавторстве: С.Н. Лактионова). 

6.   Методология общей и этнической педагогики в логико-структурных схемах: учебно-методическое пособие для студентов высших педагогических учебных заведений, магистрантов, аспирантов и докторантов в области педагогики. – Алматы, 2005.  -174 с. . (В соавторстве: Кожахметова К.Ж.., Джанзакова Ш.И.). 

7.  Введение в методологию и методику педагогического исследования. – Туркестан, 2007. – 190 с.

8.   Методология и методика педагогического исследования. – Астана: Дарын, 2009. –190 с.

9. Методология и методика педагогического исследования.  Учебник.– Алматы: КазГосЖенПУ, 2011. - 141 с.

 10.  Педагогика әдіснамасы. Алматы: Карасай, 2013. - 432 бет. 
 Арынгазин Канапия Мубаракович
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2. Кафедра общей и теоретической физики Карагандинского государственного университета им. Е.А. Букетова, профессор.

3. Д.п.н., профессор.

4. Геометрические идеи в теоретической физике, педагогика высшей школы, смысловая педагогика.

5. 

1. Арынгазин К.М. Геометрические идеи в теоретической физике (дидактические условия, формы и методы развития активности познавательной деятельности студентов), Монография, Алматы: Казахстан, 1994.- 360 с.

2. Арынгазин К.М. Введение в естественнонаучные основы смысловой педагогики, Монография, Караганда: Казахстан, 1999.- 303 с.

3. Арынгазин К.М. Введение в смысловую педагогику, Монография, Караганда: Изд. КРУ, 2005. – 410 с.

4. Арынгазин К.М. Теоретические основы смысловой педагогики // В мире образования. – №2 – Алматы, 2007. – С. 4–10.
5. Арынгазин К.М., Садирбекова Б.Т. Менталитет – субстанция духовная, образовательная и воспитательная \\ Сибирский педагогический журнал. - №4, 2008. - С. 149-159

6. Арынгазин Канапия Мубаракович ведет занятия в магистратуре и бакалавриате по всем разделам теоретической физики: «Классическая механика», «Электродинамика и специальная теория относительности», «Квантовая механика», «Термодинамика и статистическая физика». Также по ряду спецкурсов, в частности, «Избранные главы теоретической физики», «Методологические вопросы физики», «Мировоззренческие вопросы физики» и др. По всем читаемым разделам им были разработаны УМК (более 15), кейсы и электронные лекции. Под его руководством защищаются дипломные работы, как студентов, так и магистрантов. 

7. Научно-исследовательская работа Арынгазина Канапии Мубараковича связана с рядом направлений, таких как теоретические исследования становления новой образовательной парадигмы - смысловой педагогики, педагогика высшей школы, методологические проблемы построения теоретической физики и др. По каждому из них регулярно публикуются статьи в ведущих журналах, а также материалы и тезисы конференций. 

До 2011 года он являлся членом Объединенного Диссертационного Совета по защите докторских диссертаций ОД 14.50.05 – 130001 «Общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика» и 130008 «Профессиональное образование» при КарГУ им. Е.А. Букетова. Под его руководством были защищены 2 диссертации на соискание ученой степени кандидата наук и 1 диссертация на соискание ученой степени доктора педагогических наук. Кроме того, он является научным консультантом и оппонентом ряда кандидатских и докторских диссертаций.

8. 100000, г. Караганда, пр. Н. Абдирова,  д.15, кв.40. 
9. aryngazin_k_m@mail.ru
10. рабочий 8 (7212)-77-04-03, домашний 8 (7212)-47-68-02
11. 
Рысбаева Аршагул Кылышбекоана

Фото
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	Рысбаева Аршагуль Клышбековна
Место работы – национальный научно-практический, образовательный и оздоровительный центр «Бобек», главный научный сотрудник
Ученая степень, звание – доктор педагогических наук, профессор
Область научных интересов – Педагогика высшей школы, Программа нравственно-духовного образования «Самопознание»
	

	Научные труды
1. Успешность деятельности как категория педагогики (монография). - Алматы, 2004; 
2. Педагогика //казахско-русский терминологический словарь (В соавторстве с Ш. Майгарановой и др. Под общ.ред. А.Кусаинова). – Алматы, 2007; 
3. Взаимосвязь основных категорий педагогики с категорией «успешность деятельности» //Материалы Международной научно-практической конференции, посвященной памяти выдающегося российского учёного-педагога В.А.Сластенина  «Педагогическое образование: вызовы ХХ1 века».  Часть 1.- 22-23 сентября 2011г. М.: МПГУ, С. 371-373; 




1. Успешность деятельности как категория педагогики.  -Алматы:  КазНПУ им.Абая,  2003, - 266 с.

2. Категории педагогики в системе научного знания. Учебное пособие.для студентов и магистрантов педагогических вузов. Астана: Издательство ЕНУ им. Л.Н. Гумилева, 2005. 262 с.

2. Педагогика // Oқу құралы. – Алматы: КазГосЖенПУ. – 2008 с. (авторлық бірлестікте).

4. Жоғары мектеп педагогикасы. // Оқу құралы. – Алматы: RONDA. – 2009. – 168 б. (авторлық бірлестікте). 

6. Формирование научно-теоретических умений будущего учителя //Материалы междунар. научно-практич. конф. – Талдыкорган. – 2010. – С.241–245.

Контакты: 
 050060 г.Алматы, пр. Гагарина, дом 135 В, кв.9
 arsha10.03@mail.ru
 Телефоны: 87017298593;  8 (727) 3955447 (дом.)
Мынбаева Айгерим Казыевна

Фото

Биография. Мынбаева Айгерим Казыевна, доктор педагогических наук, доцент,
заведующая кафедрой общей и этнической педагогики факультета философии и политологии Казахского национального университета имени аль-Фараби 
Родилась в г.Алматы в 1972 г. Выпускница механико-математического факультета Казахского национального университета им.аль-Фараби по специальности «Математика. Преподаватель», с 1994 по 1998 г. обучалась в аспирантуре по специальности 13.00.01 – общая педагогика на кафедре педагогики КазНУ им. аль-Фараби.


В 1994-2005 гг. работала в научно-исследовательской части КазНУ, в 2005-2009 гг. – ученый секретарь секции Республиканского учебно-методического совета на базе КазНУ им.аль-Фараби. С 2002 по 2010 гг.  – по совместительству преподаватель, старший преподаватель, доцент кафедры общей и этнической педагогики КазНУ им.аль-Фараби.  С 2010 г. - заведующая кафедрой общей и этнической педагогики факультета философии и политологии КазНУ.


В 2001 г. защитила кандидатскую диссертацию «Дидактические основы информационных технологий обучения студентов» в диссовете КарГУ им. Е.А. Букетова. В 2010 г. защитила докторскую диссертацию на тему «Теория и технологии научной деятельности высшей школы в условиях глобализации и информатизации общества и образования» по специальности 13.00.01 – общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика в диссовете КазНУ им.аль-Фараби. С 2010 г. – доцент ККСОН МОН РК.


Научные интересы: педагогика высшей школы, сравнительная педагогика, педагогическая инноватика, информационные технологии обучения, науковедение, история образования.


В области дидактики Мынбаева А.К. разработала диверсифицированную систему принципов и методов информационных технологий обучения (ИТО) студентов. Систематизировала теорию научной деятельности высшей школы как раздел педагогики высшей школы; разработала периодизацию развития науки в вузах Казахстана, были выявлены закономерности и предложены принципы научной деятельности вуза, предложен перечень общих технологий научной деятельности в вузе. 


Автор более 170 научных публикаций, в т.ч.5 монографий, 8 учебных и учебно-методических пособий и др. Исполнитель и руководитель проектов НИР МОН РК, МК РК, Фонда Первого Президента РК, USIS. В 2013 г. была руководителем диссертационного совета в КазНПУ им. Абая. С 2011 г. руководит Школой кураторов-эдвайзеров КазНУ. 


Лауреат премии им. М.Ауэзова (МОН РК, 2005), стипендиат Государственных научных стипендий для молодых ученых МОН РК (2002-2008).

Основные научные труды: монографии: «Современное образование в фокусе новых педагогических концепций, тенденций и идей» (2005), «История, теория и технологии научной деятельности высшей школы» (2010), «Проектирование образовательных программ. Сравнительное образование» (в соавт., 2011);  «Профессиональные деформации личности педагога: теоретические основы и профилактика» (в соавт., 2012); «Әл-Фараби атындағы Қазақ ұлттық университетіндегі педагогика ғылымы: тарих және қәзіргі заман: кафедрасына 70 жыл - Әл-Фараби атындағы Қазақ ұлттық университетіндегі педагогика ғылымы: тарих және қәзіргі заман: кафедрасына 70 жыл» (в соавт., 2011); «Педагогические стереотипы. Педагогический имидж: теория и практика» (в соавт., 2013); учебные пособия «Инновационные методы обучения, или Как интересно преподавать» (в соавт., 2007), «Основы педагогики высшей школы» (2010), «Современные образовательные концепции» (2012) и др. 

Научные труды
1. История, теория и технология научной деятельности высшей школы: Монография. - Алматы, 2010.-257 с.

2. Современное образование в фокусе новых педагогических концепций, тенденций и идей: Монография. – Алматы: Раритет, 2005.-90 с.

3. Основы педагогики высшей школы. Учебное пособие. - Алматы, 2008.-156 с.
Булатбаева А.А

Фото 

[image: image21.jpg]



Биография. Булатбаева Айгуль Абдимажитовна

Доктор педагогических наук, и.о.профессора кафедры общей и этнической педагогики.
Доктор педагогических наук, профессор Академии Пограничной службы КНБ Республики Казахстан, академик Академии Педагогических Наук Казахстана

Родилась 25 июня 1975 г. в п. Джусалы  Кармакчинского р-на, Кызылординской обл. 

Закончила  факультет философии и политологии КазНУ им. аль-Фараби, по специальности «Психология» и общеуниверситетскую магистратуру по специальности «Педагогика высшей школы», валидированную  программу  Манчестерского университета в Московской высшей школе социальных и экономических наук с присвоением  академической степени магистра по  специальностям «Образовательная политика» и  «Менеджмент в социальной сфере».   

Трудовую деятельность начала воспитателем детского сада, младшим научным сотрудником КазИПО им. Ы. Алтынсарина. С 2000-2005 гг. работала штатным преподавателем КазНУ им.аль-Фараби - старшим преподавателем, доцентом кафедры общей и этнической педагогики КазНУ им. аль-Фараби. Наряду с научно-педагогической деятельностью выполняла  административную работу: была председателем методического бюро, заместителем  директора НИИ Социальных и гендерных исследований КазГосЖенПУ, директор Института стратегий развития образования АПН Казахстана, заместитель редактора журнала «Вестник АПН Казахстана».

С  2007 года работает на кафедре педагогики и психологии высшей военной школы Академии Пограничной службы КНБ Республики Казахстан, руководит магистерскими и докторскими диссертациями.  Научный руководитель  проектных исследований.  С 2012 г. – и.о. профессора кафедры общей и этнической педагогики факультета философии и политологии КазНУ им.аль-Фараби. 

В 2003 году защитила кандидатскую диссертацию  «Психолого-педагогические основы формирования значимого образа профессиональной деятельности учителя в системе университетского образования» по специальности 13.00.08-теория и методика профессионального образования. В 2009 году защитила докторскую диссертацию «Развитие концептуальных и прикладных основ процесса  владения  магистрантами военного вуза методологией исследовательской деятельности» по специальности 20.01.04 – воинское обучение и воспитание, боевая и оперативная подготовка. Автор более 100 научных и методических трудов, соразработчик  ГОСО  и образовательных программ магистратуры и докторантуры. Проводит занятия  по предметам «Менеджмент», «Философия образования», «Современные технологии обучения», «Экспертиза в образовании».

Область научных исследований: образовательная политика, разработка индикаторов общественной экспертизы, проектирование содержания послевузовского образования, мыследеятельностная педагогика, методология исследовательской деятельности. Участник международных конференций (Франция, ОАЭ, Турция, Украина и др.). Место работы, должность – Директор Института Стратегий развития образования АПН Казахстана, профессор кафедры педагогики и психологии высшей военной школы Академии Пограничной службы Комитета национальной безопасности Республики Казахстана

Область научных интересов: методология образования, управление и менеджмент в системе военно-профессионального образования, инновационные технологии обучения, теоретико-практические аспекты формирования значимого образа профессиональной деятельности, овладения методологией исследовательской деятельности будущими магистрами наук.  

Научные труды:

1. Методология исследовательской деятельности магистранта: теория и практика. Монография. - Алматы: ВИ КНБ РК, 2009.- 216с. 

2. Образовательная политика: сравнительный анализ. Монография.- Алматы:ROND&A, 2009.- 116 с. (в соавторстве)

3. Кейс-стади в системе магистерской подготовки офицеров. - Алматы, 2011.- 165 с.

4. Методология образовательной деятельности. Монография.- Алматы:ROND&A, 2011.- 180 с. (в соавторстве)

5. Современные технологии обучения. Учебное пособие.- Алматы: Пограничная какдемия КНБ РК, 2012. – 130 с.
6. Роль научных школ в становлении педагога-исследователя // Материалы международной научно-практической конференции «Проблемы и перспективы инновационных технологий в повышении качества подготовки педагогических кадров». 21-22 февраля, 2008.- С. 560-566.(в соавторстве: Таубаева Ш.Т.).

Контакты: Алматинский район, Карасайский район, с. Раимбек, ул. Наурыз, д.1А

a.bulatbaeva@yandex.ru
Цой Валерий Иванович 

Фото
Биография. Цой Валерий Иванович (1951
г.р.) – кандидат технических наук, доцент, Академический советник Инженерной Академии наук Республики Казахстан, член- корреспондент Международной академии информатизации н Международной экономической академии Евразии. В 1972 г. окончил Карагандинский политехнический институт, горноэлектромеханический факультет. В 1980 г. защитил кандидатскую диссертацию в Ленинградском политехническом институте им. М.И. Калинина. Является автором 12-ти изобретений, 4-х государственных общеобязательных стандартов образования РК, 2-х монографий, 7-ми учебных пособий, более 75 научных статей.

В 1989 г. Цой В.И. создал Карагандинский методологический игротехнический центр, затем, на его базе в 1992 г. - первый в Казахстане университет с частной формой собственности. С 1998 г. - директор Карагандинского института предпринимательства и культуры менеджмента (экспертно-консалтинговая организация), декан
 факультета предпринимательства и управления, с 2005 г. - заведующий кафедрой методологии предпринимательства и управления Карагандинского государственного технического университета.

Область научных интересов - методология профессионального мышления и деятельности, игровое моделирование учебных и профессиональных ситуаций. Прикладные разработки - в области высшего профессионального образования, государственного и местного управления, становления гражданского общества, организации конкурентоспособного бизнеса.
Научные труды
1. Педагогические технологии раскрытия инновационного потенциала. Часть 1. Концептуальные ориентиры. Учебное пособие. – Караганда, КарГТУ, 2007. – 152 с.

2. Методологический подход к содержанию  инновационного образования. - Караганда, МГТУ, 2006. – 128 с.

3. Методологические основы управленческого мышления и межпрофессионального взаимодействия (по материалам организационно-деятельностной игры).  Учебное пособие. –Астана, Университет «Тура-Астана», 2007. 156 с.

Научные труды:

1. Цой В.И., Беднякова О.В., Васецкая А. А. и д, Методологический подход к содержанию инновационно! образования. — Караганда, МГТУ, 2006 - 128 с.

2.  Цой В.И. Теоретические схемы управленческого мышлени> Учебное пособие - Астана: МПА «Туран-Профи», 2006 - 89 с.

Лекция 18. Дидактическое исследование

-Данилов Михаил Александрович

-Щукина Галина Ивановна

-Занков Леонид Владимирович

-Давыдов Василий Васильевич

-Скаткин Михаил Николаевич

- Краевский Володар Викторович 

-Бабанский Юрий Константинович

-Атутов Петр Родионович,
-Загвязинский В.И.
В последние годы в связи с развитием педагогической науки особое значение придавалось методологии педагогики. В результате чего начали складываться научные школы. Одним из таких школ является научная школа профессора М.А. Данилова. Работы М.А. Данилова были одним из первых по методологии педагогики. До этого считалось, что методологией вообще и методологией педагогики в частности является лишь марксистско-ленинская философия. М.А. Данилов предложил следующее определение методологии педагогики: «Методология педагогики есть система знаний об основаниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действительность» [5, 73]. Эта же научная идея была предметом исследования ученого В.В. Краевского, который принимая определение методологии педагогики, предложенное в свое время М.А. Даниловым, отмечает, что это определение верно, но неполно. На взгляд В.В.Краевского, недостатком имеющихся работ по методологии педагогики является то, что речь в них идет, как правило, лишь о методологическом знании. Но методология, как любая отрасль науки, имеет и другой, деятельностный аспект. Это не только и не столько система знаний, сколько сфера деятельности по их производству. Сколь глубокой бы ни была разработка «знаниевого» аспекта методологии педагогики, она не может дать ясных и однозначных ответов на ряд важных вопросов: что значит - заниматься методологией педагогики, кто должен ею заниматься; как можно методологически обеспечить педагогическое исследование; как осуществляется переход от науки к практике в структуре педагогического исследования?. (Е.В. Бережнова и др.).

В последние десятилетия методология педагогики накопила подлинно научный потенциал, разработала комплекс нормативного, инструментального знания, прямо направленного на помощь исследователю, на формирование у него специальных знаний и умений исследовательской работы.

Такую методологию нужно основательно изучать, сделать ее учебным предметом. Содержанием такого предмета станет система широких методологических подходов, расширяющих научный кругозор исследователя и конкретные ориентиры для научной работы. Полученные исследователем знания дадут ответы на такие, например, вопросы: как определить проблему исследования, его тему, выделить объект и предмет исследования, сформулировать гипотезу? Чем отличается научное знание в области педагогики от стихийно-эмпирического, художественно-публицистического, психологического? Какие признаки позволяют отнести тот или иной труд в области педагогики к числу научных работ? Важно иметь в виду, что подобные знания нужны не только «чистому» исследователю – научному работнику, но также и преподавателю педагогического вуза, готовящему будущих учителей, и студенту, и учителю школы [68].

Осмыслению конкретных ориентиров научной работы предшествует ознакомление исследователя с общеметодологическими вопросами педагогики, возникающими в связи с изучением педагогической действительности и ее преобразованием. Главный из таких вопросов – определение методологии педагогики, ее структуры и функций.

Проанализируем сложившиеся подходы к определению сущности методологии педагогики.
Работы М.А. Данилова были одним из первых по методологии педагогики. До этого считалось, что методологией вообще и методологией педагогики в частности является лишь марксистско-ленинская философия. М.А. Данилов предложил следующее определение методологии педагогики: «Методология педагогики есть система знаний об основаниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действительность» [24, 73].

В.В. Краевский, принимая определение методологии педагогики, предложенное в свое время М.А. Даниловым, отмечает, что это определение верно, но неполно. На взгляд В.В.Краевского, недостатком имеющихся работ по методологии педагогики является то, что речь в них идет, как правило, лишь о методологическом знании. Но методология, как любая отрасль науки, имеет и другой, деятельностный аспект. Это не только и не столько система знаний, сколько сфера деятельности по их производству. Сколь глубокой бы ни была разработка «знаниевого» аспекта методологии педагогики, она не может дать ясных и однозначных ответов на ряд важных вопросов: что значит - заниматься методологией педагогики, кто должен ею заниматься; как можно методологически обеспечить педагогическое исследование; как осуществляется переход от науки к практике в структуре педагогического исследования? [53].
По мнению В.В. Краевского, методология педагогики есть система знаний об основаниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих педагогическую действительность, а также система деятельности по получению таких знаний и обоснованию программ, логики и методов, оценке качества специально-научных педагогических исследований [51, 18-19]. Предмет методологии педагогики выступает как соотношение между педагогической действительностью и ее отражением в педагогической науке.
Данилов Михаил Александрович.
Фото
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Биография. Данилов Михаил Александрович [13 (25). 4.1899, дер. Васильевщина Псковской обл.,- 25.11.1973, Москва], педагог, ч.-к. АПН РСФСР (1959), д-р пед. наук (1960), проф. (1961). Окончил физ.-матем. ф-т Ленингр.пед. ин-та им. Н.А.Некрасова (1924) и АКВ им. Н.К.Крупской (1928). С 1918 учитель математики в Язвинской школе 2-й ступени Гдовского у. Петрогр.губ. С 1931 на науч.-пед. работе в вузах и н.-и. учреждениях: в АКВ (1931-34), Смоленском пед. ин-те (1934-39), НИИ школ (1939-44), НИИ ОП АПН (1944-73). Разрабатывал проблемы методологии педагогики, пед.образования, методики пед. исследований. Осн. внимание уделял проблемам дидактики.

Создал концепцию нач. образования, в основе к-рой идеи отбора знаний, стимулироваия внутр. Сил личности, организации уч. труда, требующего самостоятельности мысли и действия («Задачи и особенности  нач. образования», 1943; «Дидактич. Условия прочного усвоения знаний», 1945; «Роль нач. обучения в умственном и нравств. Развитии человека», 1947). Изучая и анализируя массовую практику и передовой пед. опыт («Пути повышения качества знаний», 1948; «Сов. дидактика и творч. Опыт учителей», 1948, и др.), показал, что гл. прчиной отставвания учащихся является недостаточное влияние традиц. процесса обучения на воспитание и развитие личности школьника. На основе много аспектного анализа состояния проблемы стимулирования и мотивации учения в сов. пед. науке и практике 40-60 х гг. Сформулировал ряд концептуальных положений, нашедщих развитие в дидактич. исследованиях 60-80-х гг.: направленность уч. процесса на воспитание у уч-ся устойчивой познават. потребности, обеспечение каждому ученику позиции субьекта уч. познават. деятельности и др. статьи Д. предлагали учителям средства и приемы побуждения школьников к учению, формирования умения отбирать существенное в учебном материале, помогали предупреждать типичные ошибки и массовое отставание при изучении трудных тем, т.е., по существу, вырабатывал методы оптимизации обучения. 

В кн. «Процесс обучения в сов. школе» (1960) анализ уч. процесса сочетается с «синтетическим обзором обучения в его осн. структурных единицах» (урок система уроков, ступени обучения и пр.), раскрываются диалектика процесса обучения, его внутр. источники, движущие силы, противоречия и т.д.

В трудах «Пед. процесс и его диалектика» (1970), «Всеобщая методология науки и спец. Методология педагогики в их взаимоотношениях» (1971) и др. Обоснованы взгляды Д. на создание методологии педагогики как самостоят. Отрасли пед.знания, разработку ее задач, предмета, структуры, связей со смежными науками и пр. Защищая идеи Н.К.Крупской и А.С.Макаренко о воспитании в «гуще жизни» и о коллективе как объекте воспитания, Д. воздродил понятие «пед. процесс», вошедщее в отеч. Педагогику благодаря П.Ф.Каптереву, расскрыл роль концепции «саморазвития» в познании его диалектич. Природы и показал значимость этого понятия для исследования явлений воспитания. Стереотипному пед. мышлению, сориентированному на пед. руководство как «целенаправленное пед. воздействие на учащихся», противопоставил идею обучения как общение учителя и учащихся. Многие идей Данилова не были поддержаны его современниками, поскоьку вступали в противоречие с традиц. Педагогикой, особенно в вопросах методологии исследования, трактовке диалектич. природы обучения, понимании сущности пед. руководства уч. процессом. Нек-рые из его идей были реализованы лищь в совр. школе, в частности идеи т.н. педагогики сотрудничества.

Научные труды

1. Некоторые методологические вопросы педагогических исследований // Советская педагогика. 1965. – № 10. – С 3-22.

2. Основные проблемы методологии и методики педагогических исследований // Советская педагогика. – 1969. – № 5. – С. 70-87.

3. Ленинская теория познания и процесс обучения //Советская педагогика. 1968. – № 1. – С.84-104.

4. Всеобщая методология науки и специальная методология педагогики в их взаимоотношениях.- М., 1971. – 36 с.

5. Марксистская диалектика – методологическая основа педагогических исследований // Советская педагогика. 1970. – № 3. – С 72-82.

6. Взаимоотношение всеобщей методологии науки и специальной методологии педагогики. В сб. Проблемы социалистической педагогики //сост. М.Н. Кузьмин. – М.: Педагогика, 1973. с. 53-75.

7. Педагогический процесс и его  диалектика // Советская педагогика. 1970. – № 7. – С 99-107.

8. Пед.эксперимент, его теоретич.основы и условия применения в исследовании, М., 1971. 

9. Разработка методологич. проблем педагогики. М., 1971.

10. Теоретич. основы и методы фундаментальных пед. исследований, М., 1972.

11. О нем: Вилькеев Д.М., А.Данилов, СП, 1980. №8; Степашко Л., М.А.Данилов (1899-1973). СП. 1989, №5.

Щукина Галина Ивановна
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 Биография. [2(15).2.1908, Саратов, - 25.2.1994, С.-Петербург], педагог, ч.-к. РАО (1993; ч.-к. АПН СССР с 1971), др. пед. наук, проф. (1969). Окончила ЛГПИ им. А. И. Герцена (1936). Пед. деятельность начала пионервожатой в ср. школе в Саратове, затем работала в дет. доме в Ленинграде, с 1936 преподавала в ЛГПИ. Авт. курса лекций «Педагогика» (1966), пособия «Педагогика школы» (1977), работ по дидактике.

С о ч.: Формирование познават. интересов учащихся в процессе обучения, М, 1962; Проблема познават. интереса в педагогике, М., 1971; Теория и методика коммунистич воспитания, М., 1974; Активизация познават. деятельности учащихся в уч. процессе, М., 1979; Актуальные вопросы формирования интереса в обучении, М., 1984 Л. А. Овсянникова. 

Г. И. Щукина родилась в Саратове в семье служащего. По окончании трудовой школы 2-й ступени при 12-м детском доме юную комсомолку рекомендуют для продолжения об​разования в учительский институт. Она становит​ся пионервожатой одного из форпостов в род​ном Саратове, а с 1927 г. работает в Ле​нинграде, вначале воспитателем, а затем дирек​тором детского дома. Спустя четыре года Г. И. Щукина заканчивает с отличием ЛГПИ им. А. И. Герцена, с которым впоследствии будет связана вся ее профессиональная дея​тельность.

В годы Великой Отечественной войны Г. И. Щу​кина руководит детским интернатом в Ярослав​ской области. Три военных года, полные невзгод и лишений, закаляют характер молодого руко​водителя. Здесь в 1943 г. она вступает в ряды Коммунистической партии. С 1944 г. она вновь в Ленинграде, всецело отдается преподаватель​ской и научной деятельности, занявшись одной из самых актуальных педагогических проблем —

формированием познавательных интересов школьников.

В своих многолетних исследованиях ей удает​ся раскрыть сущность, психолого-педагогическую природу, уровни развития и условия формирования познавательного интереса.

Щукина видит в этом феномене важ​нейший мотив активизации школьного учения, рассматривает его как фактор познаватель​ной самостоятельности учащихся. Во всех своих работах она выступает последовательным побор​ником тесного союза педагогической науки и массовой школьной практики.

В течение 20 лет она возглавляет крупнейшую в стране кафедру педагогики. Именно в эти годы наиболее ярко раскрывается ее педагогический талант исследователя и орга​низатора. Она автор пяти монографий, ответ​ственный редактор и один из авторов четырех учебных пособий по педагогике. При ее участии и под ее редакцией выпущено 13 межвузов​ских сборников научных трудов. Труды Г. И. Щу​киной, учебные пособия переведены в Азербайд​жане, Грузии, Узбекистане, Эстонии, а также в Болгарии, ГДР, Китае, Чехословакии на Кубе, в Мексике.

Много сил вкладывает Щукина в подготовку научной смены. Под ее руководством защитили кандидатские диссертации 23 соиска​теля. Есть среди них доктора наук, заведую​щие кафедрами.

Отличительной чертой Г. И. Щукиной была и остается общественная активность: она неодно​кратно избиралась членом партийного комите​та института. В ней счастливо сочетаются до​стоинство и простота, принципиальность и отзывчивость, требовательность и вниматель​ность к людям.

Плодотворная научно-педагогическая и обще​ственная деятельность Г. И. Щукиной отмечена правительственными наградами: орденом «Знак Почета», рядом медалей, медалями К. Д. Ушинского и Н. К. Крупской.

В год своего юбилея Г. И. Щукина продол​жает неутомимо трудиться. Она возглавляет, проблемную группу по активизации позна​вательных интересов учащихся и преодолению формализма в учебном процессе. В производ​стве находится ее очередная книга.

Щукина Галина Ивановна (2(15).2.1908, Саратов, - 25.2.1994, С.-Петербург ), педагог, ч.-к. РАО (1993;ч.-к. АПН СССР с 1971), д-р пед.наук, проф. (1969). Окончила ЛГПИ им. А. И. Герцена (1936). Пед. деятельность начала пионер-вожатой в ср. школе в Саратове, затем работала в дет.доме в Ленинграде, с 1936 преподавала в ЛГПИ. Авт. курса лекций «Педагогика» (1966), пособия «Педагогика школы» (1977), работ по дидактике.

Научные труды

2. Формирование познавательной интересов в процессе  обучения. М., 1962.

3. Проблема познавательного интереса  в педагогике. М.,1971.

4.  Активизация  познавательной деятельности учащихся в  уч.процессе: М., 1979.

5.  Актуальные вопросы формирования  интереса в обучении. М., 1984.

6. Методологические проблемы эффективности дидактических исследований //Советская педагогика.- 1985. № 12.

Как показывает анализ теории и практики развитие научно-педагогических школ в зарубежной модели образования неоднозначна. Педагогика как область научных дисциплин о воспитании и обучении, образовании человека раскрывается на основе философских концепций человека, данных социально-психологических, психологических и психофизиологических исследований.

Но в педагогике к научным школам обычно обращаются только с точки зрения рассмотрения развития идей той или иной педагогической научной школой. Между тем, школы в науке – это явление именно педагогическое, что определяется уже самим понятием «школа». Любая научная школа решает проблему обучения и подготовки учеников и привлечения последователей. Следовательно, она несет в себе педагогические элементы и может быть рассмотрена как педагогическая система. Но вопросы педагогики научной школы, за редким исключением (О.С. Анисимов, А.А. Вербицкий, Г.Л. Ильин, Т.В. Новикова, С.Д. Поляков, Л.М. Сухорукова и др.), практически не рассматриваются. Можно назвать имена известных научных педагогических школ действительных членов  и членов-корреспендентов РАО (ранее АПН СССР).

-М.Н. Скаткина, Н.М. Шахмаева, И.Я. Лернера и В.В. Краевского (дидактика общего образования);

-Н.А. Константинова и З.И. Равкина (история образования);

-З.А. Мальковой и Б.Л. Вульфсона (сравнительная педагогика);

-Л.И. Новиковой (теория воспитания);

-С.Я. Батышева и А.М. Новикова (профессиональная педагогика – теория непрерывного образования). 

В настоящее время эти научные школы успешно продолжают развивать педагогическую науку в России и СНГ академиками Н.Д. Никандровым, М.А. Лукацким, Я.С. Турбовским, В.М. Полонским, Н.Л. Селивановой, М.В. Богуславским, Г.Б. Корнетовым, А.М. Новиковым, И.И. Логвиновым, И.М Осмоловской, И.А. Тагуновой, В.А. Мясниковым, В.И. Загвязинским, А.П. Сейтешевым, К.К. Кунантаевой , Б.К. Момынбаевым и др.

Занков Леонид Владимирович  
Фото
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Биография. Занков Леонид Владимирович  [10(23).4.1901, Варшава, - 27.11.1977, Москва], педагог, психолог, деектолог, д.ч. АПН (1955), д-р пед.наук (1943). Окончил ф-т обществ. Наук Моск. ун-та (1925). Преподавал в сел. Школе Тульской обл. (1918-19), работал воспитателем и зав. детскими с-х. колониями в Тамбовской и Моск. обл. (1919-22). С 1929 вел н.-и. работу: в НИИ дефектологии (1929-51, в 1944-47 директор), НИИ теории и истории педагогики АПН (1951-77, в 1951-1955 зам. директора по науке). Разрабатывал проблемы психологии памяти, мышления и речи нормальных и аномальных детей. Обосновал возможность применения в пед. эксперимента, выдвинул и реализовал идею включения в пед. эксперимент психол. методов изучениия общего развития учащихся как средства объективной оценки результативности пед. нововведений. Под руководством З. проведены фундаментальные иссл. в области общей педагогики: выявлены разные формы сочетания слова и наглядности, применяемые для решения одних и тех же уч. задач, их разл. эффективность для развития детей; впервые в условиях пед. эксперимента исследована объективная закономерная связь между обучением и общим развитием детей; обоснована ведущая роль обучения в развитии и роль внутр. факторов, обусловляющих индивидуальные варианты развития учащихся в одних и тех же, в т.ч. и оптимальных, условиях обучения;  вскрыты резервы развития учащихся, не использовавшиеся в массовом обучении; создана новая дидактич. система нач. обучения, направленная на общее развитие детей и воплощенная в практич. руководствах для школы (программы, учебники, методические пособия); изд. в сер. 60-х гг. 
Соч.: Очерки психологии умственно отсталого ребенка, М., 1935; Память школьника, ее психология и педагогика, М., 1944; Проблемы речи, ее расстройств и востановления, ИАПН РСФСР, 1945, в. 2; Память М., 1949; Сочетание слова учителя и средств наглядности в обучении, М., 1958 (ред.); Наглядность и активизация учащихся в обучении, М.,1960; О предмете и методах дидактич. исследований, М., 1962;  О нач. обучении, М., с учителями, М., 1975; Индивидуальные варианты развития мл. школьников, М., 1973 (соред); Обучение и развитие, М., 1975 (соавт. и ред.); избр.пед. труды, М., 1990.

Лит.: Зверева М.В., Л.В.Занков (К 70-летию со дня рождения). ВП. 1971, №2; Л.В.занков (К 70-летию со дня рождения), «Дефектология», 1976, №5; Волков Б., Л.В.Занков (К 80-летию со дня рождения), СП, 1981, №3; Некрологии: Л.В.Занков, ВП, 1978, №1; Л.В.Занков, СП, 1978, №1; памяти Л.В.занкова, НШ, 1978, №1; Л.В.Занков (1901-1977). Библиографич. Указатель, М., 1990. М.В.Зверева.   

Научные труды

1. О предмете и методах дидактических исследований. – М.: Изд. АПН РСФСР, 1962.-148 с.

2. Избранные педагогические труды. М.: Педагогика, 1990. 

3. Очерки психологии умственно отсталого ребенка, М., 1935.

4. Память школьника, ее психология и педагогика, М., 1944.

5. Проблемы речи, ее расстройств и востановления, ИАПН РСФСР, 1945. 

6. Память М., 1949.

7. Сочетание слова учителя и средств наглядности в обучении, М., 1958 (ред.).

8. Наглядность и активизация учащихся в обучении, М.,1960.

10. О начальном обучении, М.,

11. Беседы с учителями, М., 1975.

12. Индивидуальные варианты развития мл. школьников, М., 1973 (соред).

13. Обучение и развитие, М., 1975 (соавт. и ред.).

14. К вопросу о методах научно-педагогических исследований// Советская педагогика. – 1956. №12. –с. 3-13.

Давыдов Василий Васильевич
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Биография Васи́лий Васи́льевич Давы́дов (31 августа 1930 — 19 марта 1998) — советский педагог и психолог. Академик и вице-президент Российской академии образования (1992). Доктор психологических наук (1971), профессор (1973).

Биография
В 1953 году заканчивает психологическое отделение философского факультета МГУ. С 1953 года работал в учреждениях АПН СССР, с 1989 года вице-президент АПН СССР. Почетный член Национальной академии образования США (1982). Член редколлегий журналов «Вопросы психологии» и «Психологический журнал». Последователь Л. С. Выготского, ученик Д. Б. Эльконина и П. Я. Гальперина (с которым позднее дружил до конца жизни). Работы по педагогической психологии посвящены проблемам развивающего обучения и возрастных норм психического развития. Теоретические разработки Давыдова внедрялись и проверялись на практике в московской экспериментальной школе №91. На основе его теории различных типов мышления человека были созданы и внедрены конкретные программы и учебно-методические пособия по математике, русскому языку, химии, географии и другим предметам. В современной педагогике существует образовательная система развивающего обучения Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова, учебники для которой рекомендованы для начальной школы и некоторых старших классов общеобразовательных школ.

Кроме того, Давыдов профессионально занимался философскими проблемами, в частности, на протяжении многих лет во вверенном ему учреждении поддерживал деятельность нескольких теоретико-методологических семинаров по фундаментальными проблемам мышления и деятельности, культурно-исторической психологии и др. Его дружба с известными философами, составлявшими идеологическую оппозицию советской педагогике — Э. В. Ильенковым, А. А. Зиновьевым, Г. П. Щедровицким и другими дала возможность поставить и во многом решить ряд фундаментальных психологических проблем относительно механизмов обучения и развития. В своих трудах В. В. Давыдов неоднократно довольно смело высказывался по поводу официальных педагогических догм. «Последней каплей» стал выход книги A. C. Арсеньева, Э. В. Бесчеревных, В. В. Давыдова и др. «Философско-психологические проблемы развития образования» под редакцией В. В. Давыдова (М.: Педагогика, 1981), после чего Давыдов в 1983 был исключён из партии, снят с должности директора Института общей и педагогической психологии АПН СССР и даже отстранён от работы в экспериментальной школе № 91, где проводил свой формирующий эксперимент. Однако уже через несколько лет, в 1986, награждён премией им. Ушинского за достижения в педагогике, а позднее восстановлен в партии и в 1989 вновь назначен директором института общей и педагогической психологии АПН СССР.

В 1991 году В. В. Давыдов по приглашению Н. Г. Алексеева включается в работу Научного Совета по философии образования при Президиуме Российской академии образования, совместно с такими ведущими философами, психологами и педагогами как Ю. В. Громыко, И. И. Ильясов, В. А. Лекторский, В. С. Мухина, Н. И. Непомнящая, В. А. Петровский, А. П. Огурцов, В. М. Розин, Б. В. Сазонов, В. И. Слободчиков, И. Н. Семенов, В. С. Швырев, П. Г. Щедровицкий, Э. Г. Юдин и другими.

Вклад в развитие психологии и педагогики
Теория содержательного обобщения и формирования учебной деятельности Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова
В результате многолетних экспериментальных исследований (с 1959, совместно с Д. Б. Элькониным), В. В. Давыдов выявил условия организации развивающего обучения. Разработал теорию учебной деятельности.[1]
Критика традиционного обучения

По мнению В. В. Давыдова в современных условиях в младшем школьном возрасте можно решать специфические образовательные задачи при условии развития у учащихся абстрактно-теоретического мышления и произвольного управления поведением.[2]
Традиционное начальное образование не обеспечивает полноценного развития большинства младших школьников. Традиционное начальное образование не создает в работе с детьми необходимых зон ближайшего развития, а тренирует и закрепляет те психические функции, которые в своей основе возникли и начали развиваться еще в дошкольном возрасте (чувственное наблюдение, эмпирическое мышление, утилитарная память и т. п.). Обучение должно быть направлено на создание необходимых зон ближайшего развития, которые превращались бы со временем в психические новообразования.

С точки зрения В. В. Давыдова, ориентация содержания и методов обучения преимущественно на формирование у школьников основ эмпирического мышления в начальной школе — не самый эффективный путь развития детей. Построение учебных предметов должно предполагать формирование у школьников теоретического мышления, которое имеет свое особое, отличное от эмпирического, содержание.[3]
Такое обучение ориентировано не только на ознакомление с фактами, но и на познание отношений между ними, установление причинно-следственных связей, на превращение отношений в объект изучения. Исходя из этого, В. В. Давыдов и Д. Б. Эльконин свою концепцию развивающего обучения связывают прежде всего с содержанием учебных предметов и логикой (способами) его развертывания в учебном процессе. В основе развивающего обучения школьников, по мнению В. В. Давыдова и Д. Б. Эльконина, лежит теория формирования учебной деятельности и ее субъекта в процессе усвоения теоретических знаний посредством выполнения анализа, планирования и рефлексии. В этой теории речь идет не об усвоении человеком знаний и умений вообще, а именно об усвоении, происходящем в форме специфической учебной деятельности. В процессе ее осуществления школьник овладевает теоретическими знаниями. Их содержание отражает происходящее, становление и развитие какого-либо предмета. При этом теоретическое воспроизведение реального, конкретного как единства многообразия осуществляется движением мысли от абстрактного к конкретному. Приступая к овладению каким-либо учебным предметом, школьники с помощью учителя анализируют содержание учебного материала, выделяют в нем некоторое исходное общее отношение, обнаруживая вместе с тем, что оно проявляется во многих других частных случаях. Фиксируя в знаковой форме выделенное исходное общее отношение, они создают содержательную абстракцию изучаемого предмета.

Продолжая анализ учебного материала, учащиеся раскрывают с помощью учителя закономерную связь этого исходного отношения с его различными проявлениями и тем самым получают содержательное обобщение изучаемого предмета. Затем учащиеся используют содержательные абстракции и обобщения для последовательного создания с помощью учителя других, более частных абстракций и объединяют их в целостном учебном предмете. В этом случае они превращают исходные мыслительные образования в понятие, которое служит в дальнейшем общим принципом их ориентации во всем многообразии фактического учебного материала. Такой путь усвоения знаний имеет две характерные черты. Во-первых, мысль учащихся целенаправленно движется от общего к частному. Во-вторых, усвоение направлено на выявление учащимися условий происхождения содержания усваиваемых ими понятий.[3]
Теоретическое понятие можно усвоить только в ходе дискуссии. Значимым в этой системе обучения становятся не столько знания, сколько способы умственных действий, что достигается при воспроизводстве в учебной деятельности детей логики научного познания: от общего к частному, от абстрактного к конкретному.

Под теоретическим мышлением понимается словесно выраженное понимание человеком происхождения той или иной вещи, того или иного явления, понятия, умение проследить условия этого происхождения, выяснить, почему эти понятия, явления или вещи приобрели ту или иную форму, воспроизвести в своей деятельности процесс происхождения данной вещи.

Основные принципы

· дедукция на основе содержательных обобщений;

· содержательный анализ;

· содержательное абстрагирование;

· теоретическое содержательное обобщение;

· восхождение от абстрактного к конкретному;

· содержательная рефлексия.

Ход обучения

· знакомство с предлагаемой научной ситуацией или задачей;

· ориентировка в ней;

· образец преобразования материала;

· фиксация выявленных отношений в виде предметной или знаковой модели;

· определение свойств выделенного отношения, благодаря которым выводятся условия и способы решения исходной задачи, формулируются общие подходы к решению;

· наполнение выделенной общей формулы, вывода конкретным содержанием.

Основные методические подходы

· Отрицание концентрического построения учебных программ.

· Непризнание универсальности использования конкретной наглядности в начальной школе.

· Свобода выбора и вариативность домашних заданий, имеющих творческий характер.

Особенностями урока в данной системе являются коллективная мыследеятельность, диалог, дискуссия, деловое общение детей. Допустимым является только проблемное изложение знаний, когда учитель идёт к школьникам не с готовым знанием, а с вопросом.

На первом этапе обучения основным является метод учебных задач, на втором — проблемное обучение. Учебная задача в этой концепции похожа на проблемную ситуацию:

· Принятие от учителя или самостоятельная постановка учебной задачи.

· Преобразование условий задачи с целью обнаружения всеобщего отношения изучаемого объекта.

· Моделирование выделенного отношения для изучения его свойств в предметной, графической и буквенной формах.

· Преобразование модели отношения для изучения его свойств в «чистом виде».

· Построение системы частных задач, решаемых общим способом.

· Контроль за выполнением предыдущих действий.

· Оценка усвоения общего способа как результата решения данной учебной задачи.

Качество и объём работы оцениваются с точки зрения субъективных возможностей учащихся. Оценка отражает персональное развитие ученика, совершенство его учебной деятельности.[4]
Система начала формироваться с конца 50-х годов, в массовой школе она стала распространяться в 80-90-х годах XX столетия. В 1996 году Решением коллегии министерства образования РФ система Эльконина—Давыдова утверждена в качестве официальной системы начального образования (наряду с традиционной системой и системой Занкова).[5]
Память
· Зинченко В. П. Саморазвитие духа (памяти друга) // Вопросы психологии. — М.: Школа-Пресс, 1998. — № 5. — С. 4-11. — ISSN 0042-8841.
· Заседание памяти Василия Давыдова на IV Международном конгрессе по Теории Деятельности (Дания, Орхус, июнь 1998 г.), - выступали Л. В. Берцфаи — вдова В. В. Давыдова, И. Ломпшер (Германия), С. Веджетти (Италия), В. П. Зинченко, К. Амано (Япония), М. Коул (США), Ю. Энгерстём (Финляндия), В. В. Рубцов, Ю. В. Громыко (Россия), Ж. Карпей (Нидерланды) и другие. На пленарном заседании конгресса был зачитан доклад В. В. Давыдова «Новый подход к пониманию структуры и содержания деятельности», который он успел подготовить до своей кончины.
· Турнир памяти В. В. Давыдова для учащихся старшей ступени образования «Знатоки чтения»
· Московский городской турнир памяти В. В. Давыдова, ГОУ ЦО № 548 «ЦАРИЦЫНО» 11.08.2008

· Конгресс памяти В. В. Давыдова в Научно Исследовательском Институте Инновационных Стратегий Развития Общего Образования (НИИ ИСРОО). Ю. В. Громыко: «…мы продолжаем традицию Василия Васильевича Давыдова». Программа В. В. Давыдова в деятельности ИОИ и НИИ ИСРОО
· Громыко Ю. В. Метод Давыдова. Пушкинский институт, АО «Московские учебники», М. 2003.

· Международный научный симпозиум «Научная школа В. В. Давыдова: проблемы теории и практики» 16—17 сентября 2010 года - Психологический институт РАО и МГППУ

Юбилейная конференция к 80-летию со дня рождения В. В. Давыдова «Теоретическое отношение к действительности: природа, развитие, образовательная поддержка» в РГГУ, 20—21 сентября. Организаторы Институт психологии им. Л. С. Выготского, Психологический институт РАО, Научно-Исследовательский Институт Инновационных Стратегий Развития Общего Образования, Фонд им. Л. С. Выготского. Научные труды

· Давыдов В. В. Виды обобщения в обучении (логико-психологические проблемы построения предметов). М., Педагогика, 1972.

· Давыдов В. В. Проблемы развивающего обучения. М., Педагогика, 1986.

· Давыдов В. В., Громыко Ю. В. "Концепция экспериментальной работы в сфере образования". - Вопросы психологии.- 1994.- №6.- С.31-37.

· Давыдов В. В. Теория развивающего обучения. — М.,1996

· Давыдов В. В., Громыко Ю. В. и др. Проект «Национальной доктрины развития образования». — М., 1997.

1. Давыдов В.В. Теория развивающего обучения. – М.: ИНТОР, 1996.-544 с.

Скаткин Михаил Николаевич
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Биография. Скаткин Михаил Николаевич [11.8(29.7). 1900, с.Козлово, ныне Моск. обл., - 7.8.1991, Москва], педагог, д.ч. АПН СССР (1985; ч.-к. С 1950). С 1919 учитель нач. школы. В 1920-30 работал на 1-й опытной станции по нар. образованию Наркомпроса РСФСР под руководством С.Т.Шацкого; в 1925 там же окончил пед. курсы. С 1930 вел н.-и. работу в Инт-те науч. педагогики при 2-м МГУ, Программно-метод. ин-те, Ин-те политехн. образования и др. науч.-пед. учреждениях и одновременно преподавал в вузах. С 1945 в системе АПН, с 1957 заведовал подразделениями н.-и. ин-тов, разрабатывающими проблемы дидактики.  Скаткин занимался методологией пед. науки, в т. ч. Вопросами совершенствования процесса обучения, содержания и др. Его исследования по фундам. проблемам дидактики (теории политехн. образования, принципов и методов обучения) легли в основу работ, проводимых в СССР и др. странах. Скаткин одним из первых начал разработку теории конструирования уч. программ. Автор ряда новых принципов дидактики, в т. ч. принципа научности обучения; соавтор дидактич. концепций содержания образования и методов обучения. Значительна его роль в выявлении путей совершенствования процесса обучения в 60-80-е гг. Скаткин отличался мастерством систематизации состояния дидактики и отд. ее проблем, придавая их совокупности концептуальную целостность. Скаткин – автор учебника по природоведению для нач. школы (1946-86) и метод. руководству к нему.

Соч. Науч. основы методики преподавания естествознания в нач. школе, ИАПН, 1946, в 4; Вопросы теории построения программ в сов. школе, ИАПН, 1949, в 20; Формализм в знаниях учащихся и меры борьбы с ним, М., 1956; Критерии и принципы определения содержания образования. Доклад на совещании экспертов ЮНЕСКО. 1968; Совершествование процесса обучения, М., 1971; О школе будущего, М., 1974; Школа и всесторонее развитие детей, М., 1980; Дидактика ср. школы, М., 1982 (ред.); Проблемы совр. дидактики, М., 1984; 

Научные труды

1. Методология и методика педагогических исследований. М.: Педагогика, 1986.-144 с.

2. Беседа с приступающими к работе над диссертацией. – М.: АПН СССР, 1967. –48с.

3.. О критериях эффективности и качестве завершенных научно-педагогических исследований //Советская педагогика. 1980. – № 5.- С. 71-76.

4. Функции методологических исследований в развитии педагогической науки //Советская педагогика. 1976. –№ 10.- С. 84-89.

5. Методология и теория обобщения передового педагогического опыта. – М.: НИИ общей педагогики АПН СССР, 1979, вып. 6 (16). – 44с.( Турбовской Я.С.)

6. Современные проблемы дидактики в свете ленинской теории отражения //Советская педагогика.- 1970.- №  5.- С. 27-35.

7. Проблемы современной дидактики.- М., 1980.

Определяется содержание методологической рефлексии исследователя-педагога в виде минимального перечня тех пунктов, которые дают возможность охарактеризовать качество педагогического исследования в процессе его проведения и в завершенном виде. В структуру методологической рефлексии входят отдельные компоненты научного аппарата исследования. Например, такие как проблема исследования (что надо изучить из того, что ранее не было изучено?); тема исследования (как это назвать?); актуальность темы (почему данную проблему нужно в настоящее время изучать?); объект исследования (что рассматривается?); предмет исследования (как рассматривается объект, какие новые отношения, свойства, аспекты и функции объекта раскрывает данное исследование?); гипотеза и защищаемые положения (что не очевидно в объекте, что исследователь видит в нем такого, чего не замечают другие?); цель исследования (какой результат исследователь намерен получать, каким он видит этот результат?); задачи исследования (что нужно сделать, чтобы цель была достигнута?); новизна исследования (что сделано из того, что другими не было сделано, какие результаты получены впервые?); значение для науки (в какие проблемы, концепции, отрасли науки вносятся изменения, направленные на развитие науки, пополняющие ее содержание?); значение для практики (какие конкретные недостатки практической педагогической деятельности можно исправить с помощью полученных в исследовании конкретных результатов?) [52, 40-44).

Краевский Володар Викторович 
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Биография. Краевский Володар Викторович (р. 23.07.1926, Самара), педагог, акад. РАО (1993, ч.-к. АПН СССР с 1982), д-р пед.наук (1978), проф. (1986). В 1950 окончил Куйбышевский пед. ин-т. С 1948 на науч.-пед. работе. В 1958-62 ред. журн. «Иностр. Язык в школе», в 1962-66-в изд-ве «Просвещение». С 1966 в НИИ ОП АПН (с 1970 зав. лабораторией), с 1993 акад.-секретарь Отделения философии образования и теоретич. Педагогики РАО. Труды в области методологии и теории педагогики, дидактики, методики преподавания иностр. языков в ср школе. Разработал концепцию связи пед. науки и практики, методол. Рефлексии в науч. и уч. работе, соотношения педагогики с др. науками; описал систему методол. характеристик пед. исследования и его логику. 

Научные труды

1. Методология педагогики: новый этап. – М.: Изд. центр «Академия», 2006. – 400с.

67.; Соотношение педагогической науки и педагогической практики. – М., 1977.

2. Методология педагогики: анализ с позиций практики // Советская педагогика, 1988. –№ 7. – С. 23-29.

3.  Методология педагогики: новый этап: учеб. пособие для студ. высш. учеб.  заведений. – М.: Издательский центр «Академия», 2006. – 400 с.

5.  Методология педагогики: прошлое и настоящее//Педагогика.- 2002.- № 1.- С. 3-10.

5.  Общие основы  педагогики: Учебное пособие для студентов высших  педагогических учебных заведений.- М.: Издательский центр «Академия», 2005.-256 с.

6. Краевский В.В. Проблемы научного обоснования обучения (Методологический анализ).- М.: Педагогика, 1977.- 264 с.

Биография. Краевский Володар Викторович (р. 23.07.1926, Самара), педагог, акад. РАО (1993, ч.-к. АПН СССР с 1982), д-р пед.наук (1978), проф. (1986). В 1950 окончил Куйбышевский пед. ин-т. С 1948 на науч.-пед. работе. В 1958-62 ред. журн. «Иностр. Язык в школе», в 1962-66-в изд-ве «Просвещение». С 1966 в НИИ ОП АПН (с 1970 зав. лабораторией), с 1993 акад.-секретарь Отделения философии образования и теоретич. Педагогики РАО. Труды в области методологии и теории педагогики, дидактики, методики преподавания иностр. языков в ср школе. Разработал концепцию связи пед. науки и практики, методол. Рефлексии в науч. и уч. работе, соотношения педагогики с др. науками; описал систему методол. характеристик пед. исследования и его логику. В трудах по дидактике наметил состав, функции, структуру, методол. условия науч. обоснования обучения, к-рое представил как способ реализации опережающей функции науки по отношению к пед. практике. Рассматривая содержание общего ср. образования как модель требований общества к образованию, раскрыл методол. основы построения и гл. проблемы его теории, определил принципы и уровни его формирования: уровень общего теоретич. представления, учебного предмета, уч. материала, процесса обучения и структуры личности. Предложил общепед. и дидактич. характеристики целостного уч.-воспитат. процесса и принципы его построения.
 Соч.: Внеклассная работа по иностр. Языкам в школах-интернатах, М., 1964 (соавт.); Проблемы науч. обоснования обучения, М., 1977; Теортич. Основы содержания общего ср. образования. М., 1983 (соред. И соавт.); Теоретич. основы процесса обучения в сов школе, М., 1989 (соред. И соавт.).

Научные труды

1. Проблемы научного обоснования обучения. – Методологический анализ. – М.: Педагогика, 1977. -264 с.

2. Сколько у нас педагогик? // Педагогика. – 1997. – № 4.-С. 113-118.

3.. Педагогика между философией и психологией // Педагогика. –1994. –№6.-С. 24-31.

4. Общие основы педагогики. – М.: Издательский центр «Академия», 2006. – 400с.

5. Методология педагогики: новый этап. – М.: Изд. центр «Академия», 2006. – 400с.

6.. Методологическая рефлексия // Советская педагогика. – 1989. - №2. – С. 72-79.

7.. Соотношение педагогической науки и педагогической практики. – М., 1977.

8. Методология педагогики: анализ с позиций практики // Советская педагогика, 1988. –№ 7. – С. 23-29.

9. Методология педагогики: о чем спорим // Советская педагогика. 1991. –№ 7. -С. 30-41.

10. О предмете логико-методологического исследования в области педагогики// Советская педагогика. – 1970. – № 2. - С. 67-76.

11.. Методология педагогической науки. – М., 2001.

12. Методология научного исследования. Спб., 2001.

13. Методология для педагога: теория и практика. Москва. – Волгоград, 2001.

16. Теортич. основы содержания общего ср. образования. М., 1983 (соред. и соавт.).

17. Теоретич. основы процесса обучения в сов школе, М., 1989 (соред. и соавт.).

18. Качество педагогики и методологическая культура педагога // Магистр. 1991. №1. с.9.

51.  Методология педагогики: новый этап: учеб. пособие для студ. высш. учеб.  заведений. – М.: Издательский центр «Академия», 2006. – 400 с.

52. Методология педагогического исследования как часть профессиональной подготовки преподавания вуза //Теоретико-методологические проблемы педагогики в условиях становления и развития целостной системы непрерывного образования: Сборник тезисов XII сессии Всесоюзного методологического семинара 21 - 22 марта, 1988 г. - М., 1988. - С. 40-44.

53.. Методология педагогики: прошлое и настоящее//Педагогика.- 2002.- № 1.- С. 3-10.

54.  Общие основы  педагогики: Учебное пособие для студентов высших  педагогических учебных заведений.- М.: Издательский центр «Академия», 2005.-256 с.

55. Проблемы научного обоснования обучения (Методологический анализ).- М.: Педагогика, 1977.- 264 с.

56. Проблема целостности учебно-воспитательного процесса // Советская педагогика- 1984. № 9. - С. 36-42.

57. Источники методологического обеспечения научно-педагогического исследования// Вестник высшей школы. - 2007.-№ 3. - С. 35-39.

58. Методология педагогики: Пособие для педагогов - исследователей. - Чебоксары: Издательство Чувашского университета, 2001. – 244 с.

59. Повышение квалификации учителей// Педагогика. - 1992. - №7-8- С. 55-58.
 Бабанский Юрий Константинович
Фото
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Биография. Бабанский Юрий Константинович (7.01.1927, с. Первомайское Ростовской обл., - 9.8.1987, Москва), педагог, д.ч. АПН СССР (1974), д-р пед.наук,проф. (1974). По оканчании физ-мат. ф-та Ростовского пед. института (1949) вел там же курсы педагогики, методики преподавания физики (В 1958-69 проректор) . В 1975-77 ректор ИПК преподавателей пед, дисциплин при АПН СССР. С 1976 академик секретарь отделения теории и истории педагогики, с 1979 вице президент. АПН СССР. Разработал теорию оптимизации обучения как научно обоснованного выбора и осуществления варианта обучения, к-рый рассматривался с точки зрения успешности решения задач и развития, образования и воспитания учащихся. Считал возможным использование этой теории для решения пед. проблем тактич. и стратегич. характера. Метод. основы применения оптимизации интерпретировал как один из аспектов общей теории науч. организации пед. труда. Предложил систему конкретных рекомендаций по выбору эффективных форм и методов предупреждения неуспеваемости и второгодничества, осн. на всестроеннем изучении причин неудач школьников. Под его редакцией вышли уч. Пособия для пед. ин.тов «Педагогика» ( 1983; 1984, совм. с г. Нойнером).

Соч.: Оптимизация процесса обучения. Общедидактич. аспект, М., 1977; Оптимизация уч-воспит. процесса. Метод. основы, М., 1982; Оптимизация пед. процесса. (В вопросах и ответах), К., 1984(соавт.); Методы обучения в совр. общеобразовательной школе, М., 1985; Избр.пед. труды, М., 1989. 

Лит: Чоботарь А., Не пора ли Перечитеть Бабанского? НО, 1991, № 2.

Научные труды

1. Проблемы повышения эффективности педагогических исследований. Дидактический аспект. – М.: Педагогика, 1982.- 192 с.

3. Об актуальных вопросах методологии дидактики //Советская педагогика. – 1978. – №9.– С. 45-55.

4. О совершенствовании методов научно-педагогических исследований // Советская педагогика, 1975. –№ 11. С. 54-63.

5. О специфике исследований проблемы оптимизации обучения // Советская

В.И.Загвязинский
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Биография. В.И.Загвязинский родился 4 января 1930г. в Москве, в семье служащих-юристов. В начале Великой Отечественной войны, когда враг подстпуил к столице, семья вместе с тысячами других москвичей оказалась за Уралом.

В 1952 г. он окончил Тюменский пединститут, был направлен в г. Ишим. В Этом старинном русском городе, названном при его основании два века тому назад Коркиной слободой, а ныне небольшом райцентре, Владимир Ильич проработал более двадцати лет – учителем истории, директором вечерней школы, преподавателем, доцентом проректором пединститута. С 1973г. и по настоящее время он живет и трудится в г.Тюмени. Ряд лет руководил кафедрой педагогики и психологии Тюменского университета. С 1988г. – заведует кафедрой теории и методики педагогического процесса.

Владимир Ильич на протяжении всей своей многолетней исследовательской и педагогической деятельностей остается верен отечественной, российской традиции, согласно которой педагогика есть наука и теоретическая, и прикладная, и потому она должна ставить во главу угла преобразование педагогической действительности на прочной базе научно обоснованных, четко обозначенных идей, замыслов и гипотез.

Эта позиция юбиляра нашла яркое и убедительное воплощение в получивших широкую известность книгах «Методология и методы дидактических исследований», «Противоречия процесса обучения», «Педагогическое предвидение» и др. В.И.Загвязинский дал теоретическое обоснование концепции о движущих силах педагоических процессов, интегративных составляющих процесса обучения, внес заметный вклад в дидактику и методику высшей школы. Непреходящую ценность имеют его выступления в редком жанре методологии педагогики. Он был постоянным участником методологического семинара, объединявшего известных педагогов-теоретиков страны.

В последние годы он сосредоточил усилия на подготовке и реализации целевых образовательных программ для Тюменской области и ее северных регионов, на создании экспериментального центра социальной помощи детям областного центра.

И сегодня Владимир Иличь выполняет большой объем научно-исследовательской и организационной работы. Так, определены методические ориентиры и технологии проектирования и программирования региональных образовательных систем в изменяющейся России. Он является научным руководителем Уральского государственного научно-образовательного центра РАО, главным редактором издающегося этим центром журнала «Наука и образование», возглавляетнаучно-практические коллективы по внедрению программ для Ханты-Мансийской АО г.Муравленко Яно-Ненецкой АО. Подготовлено к печати учебное пособие «Дидактика. Современная интерпретация», опубликованы статьи «Проектирование региональных систем образования», «Инновационное обеспечение единого образовательного пространства малого северного города Муравленко», «О стратегических ориентирах развития образования на современном этапе», «О паритетах и приоритетах в образовании» (со вместно с Ш.А.Амонашвили), сборник «Традиции и новаторство в развитии образования» (в 2-х частях), обобщающий результаты межрайонной научно-практической конференции (Тюмень, май 1999 г.). Он вел семинары для учителей и руководителей сферы образования в Салехарде, Урае, Тобольске. Шесть его аспирантов стали кандидатами, а двое – докторами педагогических наук.

Научно-педагогическая и общественная деятельность Владимира Ильича получила высокую оценку – он награжден Орденом трудового Красного Знамени, медалью «За доблестный труд. В ознаменование столетия со дня рождения В.И.Ленина». Ему вручена медаль «За освоение недр и развитие нефтегазового комплекса Западной Сибири».

Научные труды

1. Учитель как исследователь. М., 1980.

2.. Методология и методика дидактического исследования. М.., 1982. – 160 с.

3. Методология и методика социально-педагогического исследования. – Тюмень, 1995. – 98 с.

4. Методология и методы психолого-педагогического исследования. М.: Издательский центр «Академия», 2001. – 208 с.

5. Опосредованное влияние методологии на практику //Советская педагогика. 1990. –№3. – С. 65-67.

6. Исследовательская деятельность педагога: учебное пособие для студентов вузов. – М.: Издательский центр «Академия», 2010. – 176 с.

Лекция 19. Методическое исследование

Аргынов Хасен Куандыкович
В 1976-1990 гг. под руководством профессора Х.К. Аргынова разрабатываются вопросы методики обучения казахскому языку, созданы и увеличены казахские отделения и группы преподавания на родном языке студентов, работает Институт повышения педагогического мастерства. Им подготовлено 12 кандидатов наук.  
Сариева Кулпаш Нтимакбаевна

Фото
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Биография. В 1971 году окончила филологический факультет Казахского государственного педагогического института им. Абая.
В 2007 г. защитила диссертацию на соискание ученой степени доктора педагогических наук по специальности 13.00.02 –Теория и методика обучения и воспитания (казахская литература в системе начального, среднего и высшего образования) на тему: «Система изучения казахской литературы в школах с русским языком обучения (5-11 кл.)».

В 1972-1987 г. работала учителем русского языка и литературы,

с 1988-2005 годы проводила научно-методические исследования по прикладным темам в Казахской академии образования им. Ы. Алтынсарина.

Методические труды по внедрению новых технологий в обучении, государственный стандарт, программы, учебники и учебные пособия, публикации в СМИ и издаваемый Сариевой К.Н. научно-педагогический журнал «Адіскер-Методист» оказывают большую помощь в совершенствовании преподавания казахского языка, литературы, истории и искусства в школе.

Под ее руководством создана научная школа в области новой педагогической технологии обучения казахскому языку и литературе в интеграции с философией, историей и культурой.

К.Н.Сариева теоретически обосновала модель мониторинга качества учебников и УМК нового поколения и целенаправленно проводила работу по их совершенствованию в 70 школах, написала методическое пособие «Мониторинг качества учебников и УМК» (Алматы, 2003 г.).

В 1992 г. К.Н. Сариевой на местах изучены проблемы гуманитарного образования в Латвии (Рига), Эстонии (Таллин), России (Москва). Участвовала в программе «Учебная книга» фонда «Сорос-Казахстан», в результате которого издано учебное пособие «Казахский язык и этнокультура» (1996-1997г.), в международных семинарах данного фонда по анализу школьных учебников, участник III международной научно-практической конференции «Учебник третьего тысячелетия. Создание, издание, распространение» (2003 г.). Читает лекции в Республиканском, областных, Алматинском городском институте переподготовки педкадров по модульным и проектным технологиям обучения казахскому языку и литературе.

Сариевой К.Н. опубликованы монография, Госстандарт, 4 программы, 10 учебников и учебно-методических пособий, свыше 80 статей. Награждена Почетной грамотой Министерства образования и науки (1993 г.). Участвовала в создании электронных учебников по казахскому языку для 2-6 классов школ с русским языком обучения.

К основным результатам, полученным при непосредственном творческом участии Сариевой К.Н., относятся:

1.Совершенствование методики преподавания казахского языка и литературы через внедрение педагогических технологий.

2.Создание Госстандарта, программ и внедрение в учебный процесс русскоязычных школ республики учебников и учебных пособий по казахскому языку и литературе.

3.Научное обоснование и создание модели мониторинга качества учебников и УМК и использование ее в процессе экспертизы.

4.Создание модели реформирования образования в РК и кластерная система реализации.

Под научным руководством Сариевой К.Н. защищены две кандидатские диссертации, готова к защите диссертация на соискание ученой степени кандидата педагогических наук Абжановой А.Х., старшего преподавателя Казахской академии транспорта и коммуникаций.

Является главным редактором журналов:

· «Казахский язык в картинках»

· «Казахский язык и этнокультура»

· «Қазақ тілі және өлкетану»

· «Қазақ тілін-оқимыз және жаттығамыз-Казахский язык-читаем и упражняемся»

Муж - известный художник-живописец Казахстана Шаймардан Сариев, мать пятерых сыновей, в 2001 году основала Фонд Шаймардана Сариева.

Сот.тел.:87053379501 

 kulpash.sarieva.46@mail.ru Научные труды
-Казакбаева Дана
Кунакова Клара Умурзаковна

     Кунакова Клара Умурзаковна
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Место работы, должность – Казахский университет международных отношений и мировых языков имени Абылай хана.
 Ученая степень, звание – доктор педагогических наук, доцент
Область научных интересов – дидактика средней школы, система менеджмента качества образования
 Основные научные труды: 

1. Государственный стандарт среднего образования. Начальное образование. Основное среднее образование. Общее среднее образование. Основные положения. – Астана, 2009. – 28 с. (В составе группы разработчиков)

2. Государственный стандарт уровня начального образования. – Астана, 2009. – 24 с. ( В составе группы разработчиков)

3. Организация деятельности ученика инновационной школы Казахстана: Методическое пособие. – Астана, 2010. – 48с. (В соавторстве Д.М.Казахбаева, С.Н.Лактионова, С.Нуралиева)

4. Смена парадигм  образования в контексте созидания окружающего мира // Сборник материалов VI-ой Международной научно-практической конференции «Новини за модерна наука-2010»  17-25 май 2010г. – Т.14. – София, 2010. – С.93-98.  

5. Принципы отбора содержания в старшей школе // Республиканский научно-теоретический журнал «Наука и новые технологии». – Бишкек, 2010. – № 2. – С.250-254.

Контакты: 

  Почтовый адрес : 050059, г.Алматы, мкр.Самал-1, д.38, кв 33// 050059 Алматы қ, Самал ауд, 38 үй, 33 п//050059, Almaty, μR. Samal-1, 38, kV 33
 
 e-mail адрес: baqdaris@mail.ru, Телефоны: 8 701 621 10 44
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-Кабдолова  Карлыгаш

--Токбергенова Уазипа Токбергенова Уазипа Конурбаевна, 02.11.1950 

Доцент 
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uazipa@mail.ru uazipa@mail.ru 

Образование

КазГУ им.С.М.Кирова, физический факультет, 1973 г. 
Защитила кандидатскую диссертацию по специальности «Теория и методика преподавания физики»,1998г. 
Защитила докторскую диссертацию по специальности «Общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика», 2009 г. 

Занимаемые должности

1973 – 1974 гг.: преподаватель физики средней школы 

1975 – 1990 гг.: научный сотрудник института ГиГФ Академии Наук Каз ССР 

1991-2001 – ведущий научный сотрудник Института проблем образования им.Ы.Алтынсарина, КАО им.Ы.Алтынсарина 

2000-2002: доцент кафедры общей физики Каз НТУ им. Сатпаева 

2002-2005 – докторант КАО им.Ы.Алтынсарина 

2006–2011гг.: заведующая лабораторией содержания и методов обучения Национальной академии ии образования им. Ы.Алтынсарина 

2011 г. – профессор кафедры педагогики и психологии КазУМОиМЯ им. Абылайхана 

2011- 2012– профессор кафедры физики КазГосЖенПУ 

2012-2013 – доцент кафедры физики, механики и профессионального обучения Института магистратуры и докторантуры PhD КазНПУ им. Абая 

Исследования

Под ее руководством и непосредственным участием осуществлены научно-исследовательские работы в рамках прикладных и фундаментальных исследований: 

1. В рамках научных исследований НАО им. Ы.Алтынсарина ею проведена научно-исследовательская работа: Профильная дифференциация содержания образования предметов естестственно-научного цикла. 

2. Участвовала в разработке прикладного исследования по гранту МОН РК как руководитель Проекта: “Научно-методические основы содержания предпрофильной подготовки и профильного обучения учащихся в контексте новой парадигмы образования” (2006-2008), 

3. Участвовала в разработке фундаментального исследования по гранту МОН РК как основной исполнитель Проекта: «Научно-методологические основы определения содержания образования в условиях 12-летнего обучения» (2009-2011). 

4. Участвовала в подготовке ГОСО РК физического образования, концепции по 12-летнему образованию РК, концепции профильного обучения РК. 

Читаемые курсы на кафедре 

1. Профессиональные компетентности педагога 12-летней школы 

2. Методы решения задач физики и механики 

3. Научные основы ведения магистерской исследовательской работы 

4. Технология обработки металлов давлением 

5. Металдарды ?ысыммен ??деу технологиясы 

Список публикаций за последние 3 года 

Имеет около 110 научных трудов. 

Список трудов за 2011-2013 г.г.: 

1. «Жаратылыстану» білім саласы п?ндеріні? мазм?нын к?тілетін н?тижелер т?р?ысынан аны?тау. –Білім – Образование, 2011, № 1, – С.5-9 

2. Ауыл мектептерінде ба?дарлы о?ытуды ?йымдастыру ерекшеліктері.- Физика и астрономия, 2011, № 6. – С. 3-5 

3. Определение содержания школьного образования в контексте ожидаемых результатов обучения.- Научная индустрия европейского континента. – Sp.zo.o.“Nauka I studia”, (Przemysl , Польша, 2012.–С.48-51 

4. Физика. Учебник для 11 класса общественно-гуманитарного направления (на каз., русс., уйгур, узбек. языках), рекоменд. МОН РК.- Алматы, Мектеп, 2011. –208 с. (в соавторстве с Р.Башаровым, Г.Байжасаровой) 

5. Физика. Методическое руководство для учителей 11 кл. общественно-гуманитар. направления рекоменд. МОН РК. – Алматы, Мектеп, 2011, 100 с. (в соавторстве с Р.Башаровым, Г.Байжасаровой) 

6. Физика. Дидактические материалы для 11 класса общественно-гуманитар.направления рекоменд. МОН РК. – Алматы, Мектеп, 2011. – 84 с. (в соавторстве с Г.Байжасаровой, А.Медетбековой) 

7. Физика и астрономия-7. Учебник на каз., русс. языках рекоменд. МОН РК. –Алматы, Атамура, 2012. – 240 с. (в соавторстве с Р.Башаровым, Д. Казахбаевой) 

8. Физика и астрономия. Метод. руководство для учит. 7 класса на каз., русс..яз.) рекоменд. МОН РК. – Алматы, Атамура, 2012. – 80 с. (в соавторстве с Р.Башаровым, Д. Казахбаевой) 

9. Жалпы орта білім беруді жа?арту жа?дайында физиканы о?ыту ерекшеліктері.- Матер. II Международной науч.-практ. конф.: Содержание среднего образования: традиции и перемены. АОО «Назарбаев Интелл. Школы 14-15 июня, 2012 г. –С.469-473 

10. «Физика» о?улы?тарын ??зыреттілік т?р?ыдан жетілдіру м?селелері.- Матер. междун. науч.-практ. конф.: Модернизация научно-методического обеспечения системы разработки, экспертизы, моноторинга и издания учебной литературы, 30 октября, 2012. –С. 148-152 

11. Физиканы о?ытуда о?ушыларды? т?йінді ??зыреттерін ?алыптастыру ?шін а?паратты? технологияны пайдалану.- Матер. II Межд.науч.-практ.конф.: «Профессиональное развитие учителя: традиции и перемены». АОО «Назарбаев Интелл. Школы и факультет образов. Кембридж.универ., 4-5 декабря, 2012 г. 4 Т. – С. 357-360 

12. Физика. Пробный учебник для 10 класса 12-летней школы (на каз., русс. языках) рекоменд. МОН РК.-Алматы, Мектеп, 2012. –160 с. (в соавторстве с В.М.Ударцевой, Ш. Шуиншиной) 

13. Физика. Методическое руководство для учителей 10 кл. 12-летней школы (пробное пособие). - Алматы,Мектеп, 2012. – 88 с. (в соавторстве с В.М.Ударцевой, В.Н.Федоровым) 

14. Физика. Дидактические материалы для 10 класса 12-летней школы (пробное пособие).- Алматы, Мектеп, 2012. –78 с. (в соавторстве с В.М.Ударцевой, В.Н.Федоровым) 

15. Особенности организаци профильного обучения в сельских школах Республики Казахстан.- Materialy IX mezinarodni vedecko - prakticka konference «Moderni vymozenosti vedy – 2013». - Dil 32. Pedagogika: Praha, 2013. –С.36–39 

Лекция 20.  Историко-педагогическое исследование
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«ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ»

 [image: image38.jpg]



Н. А. Константинов (1894-1958)
Основатели школы
Родоначальником научной школы является действительный член Академии педагогических наук РСФСР, доктор педагогических наук, профессор Николай Александрович Константинов(1894-1958). Н.А.Константинов плодотворно разрабатывал теоретические основы историко-педагогической науки, расширил проблематику и модернизировал методы её исследований. Историко-педагогические работы ученого отличались широкой эрудицией, аналитическим, сравнительно-сопоставительным и критическим подходом к событиям и фактам. Владея в совершенстве пятью языками, он основывал свои исследования на анализе многочисленных иностранных источников.
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З. И. Равкин (1918-2004)
С конца 1950-х годов научная эстафета по разработке широкого спектра историко-педагогических проблем и подготовке исследовательских кадров перешла к его аспиранту, ученику и последователю Захару Ильичу Равкину (1918-2004). Им, действительным членом РАО, доктором педагогических наук, профессором, была обоснована новая историческая концепция развития отечественного историко-педагогического процесса, пришедшая на смену существовавшей ранее. Ее характерными чертами являлись: взвешенный объективный характер освещения стержневых аспектов исследуемого историко-педагогического процесса; актуализация позитивного ретроспективного опыта, его рассмотрение сквозь призму современных проблем; акцентирование внимания на гуманистических основах становления педагогики.

 

Базисные теоретические положения научной школы: 

•    целенаправленная разработка методологических и теоретических подходов к изучению истории образования (общая методология);
•    рельефно выраженная методологическая составляющая конкретных историко-педагогических исследований (структурная методология);
•    превалирование проблемного подхода над последовательно-хронологическим изложением;
•    междисциплинарный характер историко-педагогических исследований, систематическое привлечение данных философии, социологии, психологии;
•    центрация историко-педагогических исследований на самых актуальных направлениях развития современного отечественного образования и педагогической науки, органичное соединение ретроспективы и перспективы;
•    прогностический характер исследований, их направленность на содействие дальнейшему развитию российской школы и педагогики;
•    целостный подход к изучению историко-педагогического процесса, соединение в работах всемирной и отечественной проблематики, сквозное исследование дореволюционного, советского и постсоветского периодов развития российского образования и педагогической науки;
•    построение исследований на комплексном изучении и освоении всего массива источников, как опубликованных, так и находящихся в архивах;
•    особое внимание к личностно-биографическим факторам развития историко-педагогического процесса;
•    сочетание глубокой научности исследования с эмоционально-художественным, публицистичным стилем изложения.
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Председатель Научного
совета по истории образования
и педагогической науки
М.В. Богуславский
 

Основные теоретические результаты:

•    кардинальное обновление методологической базы историко-педагогических исследований, разработка и применение к анализу процесса развития образования культурологического, цивилизационного, аксиологического и парадигмального подходов;
•    комплексное изучение и трактовка развития отечественной школы и педагогики в русле всемирного историко-педагогического процесса;
•    разработка и создание целостной модели процесса развития отечественного образования XX века;
•    осуществление комплекса проблемно - исторических исследований, посвященных аксиологии образования, развитию гуманистической парадигмы, воспитанию духовности личности, содействовавших актуализации историко-педагогического знания, усиливших прогностичный характер историко-педагогических исследований;
•    расширение и глубокое переосмысление философско-мировоззренческой, идейной базы развития российского образования;
•    методологическое обоснование и реализация перспективного направления историко-педагогических исследований – изучение периода новейшей истории отечественного образования с конца 80-х годов ХХ века - по начало XXI века.


Практические результаты деятельности научной школы

1. Создан ряд фундаментальных монографий, вошедших в золотой фонд историко-педагогических исследований: «Очерки по истории советской школы и педагогики.1917-1931 гг.» (1961); «Очерки истории школы и педагогической мысли народов СССР 1917-1941 гг.» (1980); «Очерки истории школы и педагогической мысли народов СССР 1941-1961 гг.» (1985); «Очерки истории педагогической науки в СССР» (1986); «Очерки истории школы и педагогической мысли народов СССР 1961-1986 гг.» (1987).
2.    Издан комплекс учебников и учебных пособий по истории образования, которые постоянно используются преподавателями пединститутов и университетов. Среди них: История педагогики: учебник для аспирантов и соискателей ученой степени кандидата наук /под. ред. Н.Д.Никандрова, рук. авторского коллектива М.В. Богуславский. - М.: Гардарики, 2007.
3.    Осуществляется большая организационно–педагогическая деятельность. Более 25 лет действует Научный Совет по проблемам истории образования и педагогической науки Российской академии образования, интегрирующий вокруг себя ученых-историков из многих регионов России, а также Казахстана, Беларуси и Украины (с 1984 г. председатель-академик РАО З.И. Равкин, с 2004 года – его ученик и последователь, член-корреспондент РАО М.В.Богуславский).
4.   Ведется непрерывная, планомерная и последовательная подготовка научно–исследовательских кадров. Выращена новая генерация отечественных историков образования, которая определяет направленность и характер современных историко-педагогических исследований. В пространстве научной школы Н.А.Константинова – З.И.Равкина сформировались такие известные современные историки педагогики, как Л.А.Абрамова (Чебоксары), В.И.Адищев (Пермь), А.М.Аллагулов (Оренбург), Г.А.Андреева (Коломна), В.Г.Александрова (Москва), Н.А.Асташова (Брянск), А.В. Бабаян (Пятигорск), А.П.Беликова (Горно-Алтайск), Т.Н.Богуславская (Москва), М.В.Богуславский (Москва), М.Н.Ветчинова (Курск), Г.С.Вяликова (Коломна), М.А.Захарищева (Глазов), И.Д.Карапетян (Ереван), С.Н.Касаткина (Калуга),С.В.Куликова (Волгоград), И.Д.Лельчицкий (Тверь), В.М.Лобзаров (Тверь), Г.Ю.Максимова (Владимир), В.А.Мосолов (С.-Петербург), Н.В.Назаров (Оренбург), В.Б.Помелов (Киров), В.Г.Пряникова (Москва), В.И.Ревякина (Томск), А.А.Романов (Рязань), И.З.Сковородкина (Архангельск), К.Е.Сумнительный (Москва) и др.


Признание научной школы педагогическим научным сообществом

Авторитет научной школы признан российским и международным научным сообществом. Монография Н.А.Константинова «Школьная политика в колониальных странах (XIX и XX вв.)» (1948) получила широкую известность, была переведена на китайский, японский, корейский, испанский, немецкий, польский языки.

На международной конференции, посвященной 300-летию
М.В. Ломоносова, с коллегами из Украины, Беларуси и Казастана
Авторский коллектив и редакторы монографии «Очерки истории школы и педагогической мысли народов СССР (1917-1941 гг.)» (одним из авторов и редакторов был З.И. Равкин) получили государственное признание, были награждены Президиумом АПН СССР премией им. К.Д.Ушинского II степени. Эта монография была переведена в США (1982). 

Перспективы развития научной школы

1.   Подготовка научных кадров. В настоящее время в русле научной школы осуществляется подготовка 8 докторских и 34 кандидатских исследований.
2.  Научно – организационная деятельность научной школы будет и в дальнейшем консолидироваться с работой Научного Совета по проблемам истории образования и педагогической науки РАО, активными участниками которого являются все члены данного научного сообщества. В качестве перспективы рассматривается действенное привлечение к деятельности Научного Совета представителей других научных школ в сфере истории образования и кардинальное усиление международных контактов, включение представителей научной школы в международное научное сообщество историков образования, формирование общих исследовательских программ.
3. Основные направления предстоящих исследований. Сообщество историков образования, консолидирующееся в русле научной школы Н.А.Константинова – З.И.Равкина, готовит издание «Антологии всемирного педагогического наследия: В 10-ти томах».

Методологический семинар по истории образования и педагогической науки
Основные труды представителей научной школы:

1.    Равкин З.И. Творцы и новаторы школы, рожденной Октябрем. - М.: Просвещение, 1990.
2.    Историко-педагогический процесс и современные проблемы образования: методология, идеи, опыт / Под ред. З.И. Равкина. – М.: ИТПиМИО, 1993.
3.    Современные проблемы истории образования и педагогической науки / под ред. З.И. Равкина. – В 3-х т. – М.: ИТПиМИО, 1994.
4.    Образование: идеалы и ценности (историко-теоретический аспект) / Под ред. З.И. Равкина. – М.: ИТОП РАО, 1995.
5.    Ценностные ориентации в сфере педагогического образования: история и современность / Под ред. З.И. Равкина. В 2-х т. – М.: ИТОП РАО, 1995.
6.    Национальные ценности образования: история и современность / Под ред. З.И. Равкина. - М.: ИТОП РАО, 1996.
7.    Аксиологические приоритеты в сфере образования и воспитания (история и современность) / Под ред. З.И. Равкина. - М.: ИТОП РАО, 1997.
8.    Национальные ценностные приоритеты сферы образования и воспитания (вторая половина ХIХ-90-е гг. ХХ в.в.). - М.: ИТОП РАО, 1997.
9.    Гуманистическая парадигма образования и воспитания: теоретические основы и исторический опыт реализации (конец ХIХ-90-е гг. ХХ в.) / под ред. З.И. Равкина. - М.: ИТОП РАО, 1998.
10.    Проблемы формирования духовности личности в педагогической теории и практике (конец ХIХ-90-е гг. ХХ в.в.) / под ред. З.И. Равкина. - М.: ИТОП РАО, 2000.
11.    Проблемы образования и воспитания в контексте гуманистической парадигмы педагогики (конец XIX - 90-е г.г. XX в.в.) / под ред. З.И. Равкина. - В 2 –х т. – М.: ИТОП РАО, 2000.
12.    Духовность личности: проблемы образования и воспитания (история и современность) / под ред. З.И. Равкина. – М.: ИТОП РАО, 2001.
13.    Богуславский М.В. ХХ век российского образования. - М.: ПЕР СЭ, 2002.
14.    Формирование ценностных ориентаций личности в духовно-нравственной сфере (XIX – XX в.в.). – М.: ИТОП РАО, 2002.
15.    Методология и методика формирования ценностного, предметно-конкретного подхода к историко-педагогическим исследованиям / под ред. З.И. Равкина. - М.: ИТОП РАО, 2003.
16.    Духовность личности: история и современность / под ред. З.И. Равкина. - М.: ИТИП РАО, 2004.
17.    Богуславский М.В. История отечественной педагогики (первая треть XX века). – Томск: Изд-во НТЛ, 2005.
18.    Богуславский М.В. Подвижники и реформаторы российского образования: Историко-биографические очерки. – М.: Просвещение, 2005.
19.    Формирование ценностной ориентации личности в теории и истории отечественной и зарубежной педагогики (конец XX - начало XXI века) / под ред. М.В. Богуславского, Т.Б. Игнатьевой. – М.: ИТИП РАО, 2005.
20.    Богуславский М.В. Методология и технологии образования (историко-педагогический контекст).- М.: ИТИП РАО, 2007.
21.    Александрова В.Г., Богуславский М.В. Новые рубежи педагогической реальности: аксиология, духовность, гуманизм - М.: МГПУ, 2007.
22.    Ценностные ориентации личности в теории и истории отечественной и зарубежной педагогики ( конец ХХ – начало ХХI вв.) / под ред. М.В. Богуславского. - М.: ИТИП РАО, 2007.
23.    Преемственность и новаторство в развитии основных направлений отечественной педагогической науки / под ред. М.В. Богуславского, Т.Б. Игнатьевой. - М.-Тверь: Золотая буква – ИТИП РАО, 2007.
24.    Богуславский М.В. Инновационный потенциал разработки теории содержания образования и образовательных технологий (в отечественной педагогике второй половины ХХ века).- М.: ИТИП РАО, 2008.
25.    Развитие основных направлений педагогической науки ХХ века. В 2-х частях / под ред. М.В. Богуславского, Т.Б. Игнатьевой. - М.: ИТИП - Тверь: Научная книга, 2009.
26.    Богуславский М.В., Богуславская Т. Н. Развитие теоретических основ содержания дошкольного и общешкольного образования (в отечественной педагогике второй половины XX века). – Саранск: Мордов. гос. пед. ин-т, 2010.
27.    Развитие основных направлений педагогического знания в науке и образовании / под ред. М.В. Богуславского, Т.Б. Игнатьевой - М.- Тверь: Научная книга, 2011.
28.    Преподавание историко-педагогических дисциплин в учреждениях высшего профессионального образования: содержание и современные подходы. / под ред. М.В. Богуславского, Куликовой С.В. Волгоград: Изд – во ВГСПУ «Перемена», 2012.
29.    Богуславский М.В., Богуславская Т.Н., Игнатьева Т.Б., Рыков С.Л., Сковородкина И.З. Преемственность и новаторство в развитии основных направлений современной педагогической науки России. - М.: ИТИП РАО, 2012.
30.    Богуславский М.В., Богуславская Т.Н., Лобзаров В.М., Милованов К.Ю., Сумнительный К.Е. Преемственность и новаторство в развитии основных направлений отечественной педагогической науки (конец ХIХ-ХХ вв.). - М.:ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ, 2012. 
31.    Богуславский М.В.История педагогики: методология, теория, персоналии. М.: ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ, 2012.


Всего в рамках научной школы опубликовано более 40 персональных и 34 коллективных монографии объемом 610 печатных листов

Гончаров Николай Кириллович
Фото
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Биография. Гончаров Николай Кириллович [6 (19).12.1902, с. Чиркино, ныне Моск. обл., - 13.12.1978, Москва], педагог, д.ч. АПН РСФР (1955), АПН СССР (1968), д-р пед.наук (1946), проф. (1947). Окончил АКВ (1930). С 1920 учитель нач. школы в дер. Новлинская Моск. обл. С 1932 вел науч.-пед. работу в Калужском пед. ин-те (1932-34), ВКИПе (1936-38), МГПИИЯ им. м. Тореза (1942-59, 1963-78). В 1944-50 работал в ЦК ВКП (б). В 1955-63 вице-през. АПН РСФСР. Автор работ по методологии педагогики, теории воспитания и обучения, истории отеч. и заруб. педагогики и школы, ряда учебников и уч. пособий по педагогике.

Научные труды
1. Методология и методы педагогики как науки. – М.: Знание, 1968. – 43 с.

2. Вопросы педагогики М., Изд. АПН РСФСР, 1960.

3. Основы педагогики, М., 1947. 

4. Вопросы педагогики, М.,1960.

5. Ист.пед. очерки, М., 1963.

6. Роль Н.К.Крупской в становлении и развитии сов. педагогики и школы, М., 1969.

7. Очерки по истории сов. педагогики, К., 1970.

8. Ленин и педагогика. Минск, 1971.

9. Пед.система К.Д. Ушинского, М., 1974.

10. Н.К. Гончаров (1902-78). Биобиблиграфич. указатель, М., 1991.

Королев Федор Филиппович

Фото
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Биография. Королёв Федор Филиппович [18(30).9.1898, село Берёзки, ныне Костюковичского района Могилёвской области, — 13.6. 1971, Москва], советский педагог, один из основоположников советской педагогической науки, профессор (1961), доктор педагогических наук (1959), действительный член АПН РСФСР (1965) и АПН СССР (1968). Член КПСС с 1924. Педагогическую деятельность начал в 1925. В 1929 окончил Высшие научно-педагогические курсы при 2-м МГУ. В 30-е гг. вёл научно-педагогическую работу в Академии коммунистического воспитания им. Н. К. Крупской, Центр. научно-исследовательском институте детского коммунистического движения при ЦК ВЛКСМ и др. В 1928—33 член Главного учёного совета. В 1934—41 директор института повышения квалификации инженерно-технических работников; с 1950 — в научно-исследовательском институте теории и истории педагогики АПН РСФСР (в 1960—65 директор). В 1963—1971 главный редактор журнала "Советская педагогика", с 1965 член Президиума ЛПН РСФСР (с 1968 — АПН СССР). Разрабатывал проблемы теории и практики коммунистического воспитания, детского коммунистического движения, истории и теории педагогики, истории советской школы. Исследовал методологические и теоретические основы педагогической науки, методов педагогики. Педагогическая деятельность К. отмечена медалями К. Д. Ушинского и Н. К. Крупской. Награжден 4 орденами, а также медалями.

Соч.: Очерки по истории советской школы и педагогики. 1917—1920, М., 1958; Советская школа в период социалистической индустриализации, М., 1959; Очерки по истории советской школы и педагогики. 1921—1931, М., 1961 (совм. с др.); Основы коммунистического воспитания, 2 изд., М., 1962 (совм. с др.); Общие основы педагогики, под ред. Ф. Ф. Королева и В. Е. Гмурмана, М., 1967; Педагогика. Уч. пособие, М., 1968 (совм. с др.); Развитие основных идей советской педагогики, М., 1968; Ленин, советская школа и социалистическая педагогика, М., 1970; Ленинские принципы коммунистического воспитания, М., 1970; Методологические проблемы марксистско-ленинской педагогики, М., 1971 (совм. с А. М. Арсеньевым).

  И. М. Терехов.
Королев Федор Филиппович.[19.9(1.10.).1898. с.Березки ныне Могилевской обл.,-13.6.1971,.Москва],теоретики историк педагогики д.ч. АПН СССР (1968; д.ч. АПН РСФСФ с1965), д-р пед.наук (1959) проф.(1961).

Окончил Суражскую учительскую семинарию (1917) и Высш. науч.пед.курсы при 2-м МГУ (1929). Пед.деятельность начал в 1925. С1927 преподавал в пед.техникуме при 1-й опытной станции наркомпром. Руководимой С.Т. Шацким, в Центр.ИПК педагогов (с 1930-декан ф-та). Вел науч.работу в АКВ, Центр.НИИ дет.коммунистич. движения (зам.директора в 1932-34) и в моск.вузах. В 1928-1932 чл.ГУСа Наркомпроса РСФСР. В 1934-41 директор ИПК инж.-техн.работников Наркомата легкой пром-сти СССР. С 1948 заведовал отделом в журн. «Советская педагогика», с1963-гл.редактор. В 1950-65 в НИИ теории и истории педагогики АПН (с 1960 директор).Ранние работы посвящены теории детского коммунистич.движения (к-рую К рассматривал как особое направление в сов.пед.науке),воспитанию школьников, вопросам политехнизма. Став  в нач. 60-х гг. одним из руководителей пед.науки в СССР, сосредоточил внимание на ее общих теоретич.основах. Не отходя от офиц.идеологич.установок, последовательно выступал за повышение методологич. Уровня пед.исследований, расширение подходов к пед.проблематике с учетом дифференциации и интеграции науч.знания. К. руководил подготовкойколлективного фундаментального труда «Общие основы педагогики» (1967, соредактор с В.Е. Гмурманом), в к-ром поставлены принципиальные вопросы развития отечеств.пед.теории. К ним были обращены монография «В.И.Ленин и педагогика» (1971) и кн. «Методологические проблемы марксистко-ленинской педагогики» (1971, совм. С А.М. Арсеньевым).

Обращался к разл.актуальным проблемам истории педагогики, методологии и методов ист.-пед.исследований. Предложил периодизацию истории сов.школы (1917-лето 1918; 1918-20; 1921-31; 1931-40; 1941-45, 1945-кон.50-х гг.), позволившую более детально рассматривать процесс перестройки и развития нар.образования после Окт.ревалюции. Подчеркивалпрогностич. Знание истории педагогики в решении совр.задач. Стремился объективно проанализировать развитие отечеств.пед.науки как целостный процесс, преодолеть нек-рые негативистские по отношению к отечеств. И зарубежному наследию тенденции сов. Историографии педагогики 40-х-нач. 50-х гг. В «Очерках по истории сов.школы и педагогики. 1917-1920» (1958) К.полемичной форме дал наукч. Оценку истории сов.школы и педагогики этого периода, объективно показал имевшиеся ошибки. Им были выделены разл.направления в пед.теории этого периода. К. принадлежит заслуга  ознакомления новых поколений с творчеством отечеств.педагогов, незаслуженно забытых или ставших жертвами репрессий30-х гг. (П.П Блонский, В.П.Вахтеров, К.Н. Вентцель, А.П. Пинкевич и др.). Будучи гл.ред. «Советской педагогики», науч. центр, превратил журнал в своеобразный организовал широкий авторский актив с привлечением специалистов разл.областейзнания, учителей, писателей. Под руководством К. Журнал стал освещать проблемы пед. Психологии, вузовской, производств, педагогики. 

Научные труды

Соч: Воспитательные задачи школы, М.,1930: Дет.коммунистич. движение. Его сущность и задачи М-Л.,1930; Против антиленинской теории отмирания школы, М., 1932; Совр.школа  в период социалистич. индустриализации, М.,1959; Очерки по истории сов.школы и педагогики.1921-1931, М., Нар.образование в СССР. 1917-1967, М., 1967 (соавт.);
Педагогика . Уч.пособие, М.,1968(соавт.); Развитие осн.идей сов.педагогики, М.,1968.
Лит: Зайчикова Т., Ф.Ф. Королев, СП, 1981, №6: Колмакова М.Н., Ф.Ф. Королев-ученый, педагог, журналист, СП, 1989. №2; Ф.Ф. Королев, Биобиблиографич. Указатель,М.,1987.

1. Логическое и историческое в педагогических исследованиях// Советская педагогика. – 1970.– № 3.- С. 83-94.

2. Основные направления методологических исследований в области педагогики // Советская педагогика. – 1969. –№ 4.- С. 38-50.

3. Общие основы педагогики /Под ред. Ф.Ф.Королева, В.Е. Гмурмана. – М., 1967.-392 с.

4. Системный подход и возможности его применения в педагогических исследованиях // Советская педагогика. – 1970. –№ 9. - С. 103-115.

5. Ленин и педагогика. – М.: Педагогика, 1971. – 398 с.

6. Актуальные малоразработанные вопросы педагогики // Советская педагогика. –1973. – № 1.- С. 51-62.

7. Методологические проблемы социалистической педагогики/В кн.: Проблемы социалистической педагогики. Материалы научной конференции ученых-педагогов 
социалистических стран. – М.: Педагогика, 1973. -с.11-53. (В соавторстве: Арсеньев А.М).

8. К решению вопроса о периодизации истории советской школы и педагогики// Советская педагогика. –1958. – № 1.

Пискунов Алексей Иванович
Фото
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Биография. Пискунов Алексей Иванович (р. 24.2.1921, г. Оханск Пермской обл.), историк педагогики, акад. РАО (с 1993; акад. АПН СССР с 1971), д-р пед.наук (1965), проф. (1968). Окончил Ставропольский пед. ин-т (1942). Пед деятельность начал учителем в 1940, затем преподавал в вузах. С 1955 работал в Ин-те теории и истории педагогики АПН РСФСР (затем НИИ ОП АПН СССР)- ст.науч. сотрудник, зав. сектором, зам. директора, в 1974-80 директор. В 1971-1976 член През., акад.-секретарь Отделения теории и истории педагогики АПН СССР. Одновременно в 1969-71 проф., в 1980-92 зав. кафедрой педагогики МГПИ.

Автор ряда работ по истории педагогики. Важное значение имел труд Пискунова «Теории и практика трудоваой школы в Германии (до Веймарской республики)» (1963), в к-ром актуализирован применительно к условиям сов. школы 60-х гг. историко-пед. материал, дан обзор трудов, ранее не рассматривавшихся по политико-идеологич. причинам. Проблематику этого соч. развил в кн. «Проблемы трудового обучения и воспитания в нем. педагогике XVIII – нач. XX в.» (1976).

Под руководством П. в 70-х гг. проводилось изучение истории эксперим. уч.- воспитат. учреждений в СССР и за рубежом. Он разрабатывал проблемы подготовки учителей, подчеркивая приоритетную роль психол. подготовки в содержании пед. образования и общекультурного развития в совершенствовании проф. мастерства педагога. Считал необходимым изучение в пед. вузах истории педагогики как основы формирования проф. мышления и мировоззрения будущих педагогов.

Под ред. Пискунов опубл. труды: «Очерки истории школы и пед. мысли народов СССР. 2-я пол XIX в.» (1976), «Педагогика» (1984, соред.), «Методы пед. исследований» (1979), «Теория и практика пед. эксперимента» (1979), «Методология пед. исследований» (1980), «Единство теории и практики в преподавании пед. дисциплин» (1984), «Pedgogik» (1988, соред). Составитель обобщающего систематич. указателя «Сов. историко-пед. литература (1917-1957)» (1960) и «Хрестоматии по истории зарубежной педагогики» (1971,1980) – практически единственного послевоен. Издания, содержащего систематич. собрание текстов и знакомящего  с классич. историко-пед. наследием.

Соч. (кроме названных в тексте): Структура и содержание системы общепед. знаний учителя и методика их формирования у студентов пед. ин-тов, М., 1978 (соавт., ред.); 

Научные труды
1. Теория и практика педагогического эксперимента /Под ред. А.И.Пискунова, Г.В.Воробьева. – М.: Педагогика, 1979.-208 с.

2. Методология педагогических исследований. Под ред. А.И. Пискунова и др. М., 1980.

3. Методы педагогических исследований. /Под ред. А.И.Пискунова, Г.В.Воробьева. М., 1979.

4. Пискунов А.И. История педагогики и образование: Учебное пособие. – М.: Сфера, 2001.
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Богуславский, Михаил Викторович
Материал из Википедии — свободной энциклопедии

	Михаил Викторович Богуславский

	
На Макаренковских чтениях 2010 г.

	Дата рождения:
	23 июля 1955 (58 лет)

	Место рождения:
	Клайпеда, СССР

	Страна:
	
 СССР →

 Россия

	Научная сфера:
	педагогика

	Место работы:
	Институт теории и истории педагогики РАО

	Учёная степень:
	доктор педагогических наук (1994)

	Учёное звание:
	профессор,
член-корреспондент РАО (2001)

	Альма-матер:
	МГПИ им. В. И. Ленина

	Награды и премии
	






Михаи́л Ви́кторович Богусла́вский — доктор педагогических наук (1994), профессор (2001), член-корреспондент РАО (2001), заведующий отделом истории педагогики и образования Института теории и истории педагогики РАО. В настоящее время является ведущим российским специалистом по методологии, теории и истории образования.

Родился 23 июля 1955 года в г. Клайпеда (по месту службы отца на Балтийском флоте), вырос в г. Смоленске[1].

Образование и академическая карьера

В 1977 г. окончил исторический факультет МГПИ им. В. И. Ленина. В 1977—1983 гг. работал учителем истории и организатором внешкольной воспитательной работы в школе № 106 г. Москвы. С 1983 г. М. В. Богуславский находится на научной работе в системе АПН СССР — РАО[2].

В 1986 г. защитил диссертацию «Идея стимулирования радости познания у школьников в педагогических трудах и опыте В. А. Сухомлинского» на соискание учёной степени кандидата педагогических наук, спец. 13.00.01, «общая педагогика»[3].

В 1994 г. защитил докторскую диссертацию, в 2001 г. ему присвоено звание профессора.

27 апреля 2001 года избран членом-корреспондентом РАО. Является заместителем председателя Бюро отделения Философии образования и теоретической педагогики РАО. Член Совета по экспериментальной работе при Президиуме РАО, Совета по историческому образованию РАО[4].

Является главным научным сотрудником, заведующим отделом истории педагогики и образования Института теории и истории педагогики РАО.

Вклад в науку

В трудах М. В. Богуславского в целостном виде представлен процесс развития отечественной педагогической науки и образования; воплощены методологические подходы к толкованию истории педагогики, как важнейшего культурно — образовательного явления. Разработана система методологических подходов к исследованию истории педагогики (парадигмальный, цивилизационный, аксиологический), которые в своей совокупности позволили существенно обогатить и обновить возможности историко-педагогических исследований. Им осуществлены крупные исследования в сфере философии образования, его ценностных оснований, методологии и технологии осуществления гуманистической педагогики, впервые разработана методология и технология осуществления эксперимента на историко-педагогическом материале[4].

Учебная и методическая деятельность

М. В. Богуславским разработан и внедрён в практику учебно-методический комплекс по истории педагогики для системы высшего профессионального и постдипломного педагогического образования: учебные программы, пособия, цикл антологий и избранных произведений Л. Н. Толстого, П. Ф. Каптерева, В. П. Вахтерова, К. Н. Вентцеля, С. И. Гессена, М. Монтессори и др.

Авторским коллективом под руководством М. В. Богуславского подготовлен учебник «История педагогики» (под ред. Н. Д. Никандрова. М., 2007, 26 п.л., авт. вклад 16 %), чем внесён значительный вклад в научно-методическое обеспечение образовательного процесса в системе постдипломного образования. Учебно-методический комплекс по истории педагогики внедрён в образовательный процесс МГПУ и ПАПО Московской области, ряда педагогических вузов страны.

М. В. Богуславский является членом диссертационных советов УРАО «Институт теории и истории педагогики» и Смоленского государственного университета.

М. В. Богуславским осуществляется руководство Научным Советом по истории образования и педагогической науке РАО. За 1985-2014 гг проведено 30 сессий Научного Совета, координирующего исследовательскую деятельность более 100 российских историков образования — преподавателей вузов.

М. В. Богуславским подготовлено 6 докторов наук и 9 кандидатов наук[4].

Издательская и просветительская деятельность

М. В. Богуславским обнародовано более 620 научных работ, из них 18 монографий. Более 300 научно — публицистических статей опубликовано в центральной педагогической печати. Он автор более 200 статей по истории педагогики в «Российской педагогической энциклопедии», «Российском педагогическом энциклопедическом словаре», «Большой российской энциклопедии» (ред.отдела «Образование»), «Московской энциклопедии» (член редколлегии).

М. В. Богуславский — ответственный секретарь интернет-журнала РАО «Проблемы современного образования», главный редактор общероссийской педагогической газеты «Педагогический вестник», член редакционной коллегии журналов «Педагогика», «Гуманитарные науки и образование», «Классный руководитель», «Психолого-педагогический поиск», Историко-педагогического альманаха ВЛАДИ (научно-образовательный журнал)[4].

Общественная деятельность
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М. В. Богуславский — Президент Общественной Академии творческой педагогики им. Л. И. Рувинского, Председатель Благотворительного фонда наследия Д. И. Менделеева[4], член Правления Международной макаренковской ассоциации (ММА)[5], в 2014 г. избран Вице-президентом Российской макаренковской ассоциации по взаимодействию с научно-педагогическими учреждениями[6].

Награды

За особые заслуги в области педагогических наук М. В. Богуславский

· награждён медалью К. Д. Ушинского(2005),

· награждён медалью «В память 850-летия Москвы»(1997),

· удостоен Благодарности Комитета государственной Думы по образованию(2009),

· награждён Благотворительным фондом наследия Менделеева медалью «За службу образованию»(2009).

· За большие заслуги в развитии исследований в области истории педагогической науки и образования награждён Почётной грамотой РАО (2010)[4].

Основные труды (монографии)

1. Развитие общего образования в первой трети ХХ века: проблемы и решения. М.,1994. — 10 п.л.

2. ХХ век Российского образования. М.,2002.- 12,5 п.л.

3. Очерки истории отечественного образования XIX—XX веков. М., 2002.- 8 п.л.

4. Российское образование на переломе эпох. — Ростов-на-Дону, 2002 (в соавт.)

5. Отечественное образование: персонажи истории. М., 2003.- 7 п.л.

6. Модернизация российского образования: проблемы и решения. — М., 2004 (в соавт.)

7. Развитие российской школы на рубеже XIX—XX столетий: методология и теория. — Тверь, 2004. — 8 п.л. (в соавт; авт. вклад 50 %.)

8. В. А. Сухомлинский: уроки радости познания. М., 2005. — 6 п.л.

9. История отечественной педагогики (первая треть ХХ века). Томск, 2005 — 20 п.л.

10. Подвижники и реформаторы российского образования. М., 2005. — 13,5 п.л.

11. Новые рубежи педагогической реальности: аксиология, духовность, гуманизм. М., 2007. −18 п.л. (в соавт. авт. вклад 50 %).

12. Методология и технологии образования (историко-педагогический контекст). М., 2007. −18 п.л.

13. История педагогики. — М., 2007 (в соавт.)

14. Детское движение в России: между прошлым и будущим. Тверь, 2007. — 6,5 п.л.

15. Методология, содержание и технологии образования (историко-педагогический контекст). Монография. — М.: Научная книга, 2007.

16. Инновационный потенциал разработки теории содержания образования и образовательных технологий (в отечественной педагогике второй половины ХХ века). М.: ИТИП РАО, 2008. −12 п.л.

17. Элитное образование в России: исторический опыт и современность". Тверь: Золотая буква, 2009. −15 п.л (в соавт; авт. вклад 40 %)).

18. Развитие теоретических основ содержания дошкольного и общего образования (в отечественной педагогике второй половины ХХ века)". Саранск, 2010.- 18 п.л. (в соавт; авт. вклад 50 %).

19. История педагогики: методология, теория, персоналии. М.: ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ, 2012. — 436 с.

20. Преемственность и новаторство в развитии основных направлений отечественной педагогической науки (конец ХIХ-ХХ вв.): Монография / под ред. М. В. Богуславского. — М.:ИТИП РАО, Издательский центр ИЭТ 2012. — 500 с. (в соавт).

21. Преемственность и новаторство в развитии основных направлений современной педагогической науки России. — М., 2012.-128 с. (в соавт).

Некоторые книги и статьи (ссылки)

· Богуславский М. В. Развитие общего среднего образования: проблемы и решения // Монография, М., 1994 г. Фонд знаний «Ломоносов».

· Богуславский М. В. 1921. В. Н. Сорока-Росинский // ХХ век российского образования.- М.: ПЕР СЭ, 2002.-336.- С.80-82.

· Богуславский М. В. История российского образования ХХ века: десятилетие за десятилетием // «Вестник образования», № 15, 17-24 (2003 г.) и в № 1, 2 (2004 г.)

· Михаил Богуславский. «Манифест гуманной педагогики» — как руководство к действию // передовая статья в газете «Гуманная педагогика», подготовленной к Одиннадцатым международным педагогическим чтениям «Учитель, вдохнови меня на творчество!» (сент. 2011 г.)

· Выступление Богуславского М. В. // на упомянутой конференции (видео).

· Богуславский М. В. Реформы российского образования XIX—XX вв. как глобальный проект // Вопросы образования. 2006. № 3. С. 5-21.

· Богуславский М. В. Лабиринты манипулятивной педагогики // Директор школы. 2002. № 9. С. 35-38.

· Богуславский М. В. Флаги успеха на башнях триумфа. // Сетев. стр. «Педагоги-новаторы», запись от 22.03.2012.
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Биография.
Научные труды 
В науковедении различают классические и современные научные школы. Расцвет деятельности классических научных школ пришелся на вторую треть ХIХ в. В ХХ в. научная школа по существу превращалась фактически в научно-производственное объединение, в котором, помимо традиционных научных и идейных, значительную роль стали играть и организационно-управленческие функции [1]. В ХХ в. в связи с превращением научно-исследовательских лабораторий и институтов в ведущую форму организации труда появляются современные (или «дисциплинарные») научные школы. Они ослабили функцию обучения и сориентированы на плановые программы, формируемые вне рамок самой школы. 

Научная школа – неформальное научное сообщество, характеризуемое отношениями «учитель - ученики», обусловливающими преемственность субъективных (личностных) и объективных компонентов их научной деятельности (Грезнева О.Ю., 2003). Научные школы – это организованные и управляемые научные структуры, объединенные исследовательской программой, единым стилем мышления и возглавляемые, как правило, выдающимися учеными (Лешкевич Т.Г., 2006) [1-2]. 


Рассмотрим научные школы в области педагогических наук в нашем университете.

Пионером в этом направлении можно назвать Т.Т. Тажибаева. Он исследовал развитие педагогической мысли Казахстана во II половине ХIX в., большое значение уделял исследованию педагогических воззрений Абая Кунанбаева [3]. На кафедре сильны заложенные им традиции исследования истории образования, педагогической мысли. Они были расширены новыми направлениями исследований в педагогике высшей школы, этнопедагогики, духовно-нравственного воспитания личности, а также новых направлений – педагогического менеджмента, образовательной политики, теории образовательного идеала, сравнительной педагогики, теории научной деятельности высшей школы, организационной культуры школы, гендерного образования, информационных и инновационных технологий обучения в вузе и др. 


Исследованию истории возникновения и развития русско-казахских связей в области просвещения посвящены труды д.п.н. К.Б. Бержанова. Под его руководством защищено 35 кандидатских диссертаций. Разработкой истории формирования и развития казахской, казахско-уйгурской, русско-казахской школы, исследованием педагогического наследия К.Д. Ушинского, Н.К. Крупской занимался д.п.н. А.И. Сембаев, подготовил 15 кандидатов наук. [4]

Тажибаев Тулеген Тажибаевич 

Фото
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Биография. Родился в Сырдарьинской губернии (ныне Шардаринский район Южно-Казахстанской области). Окончил Шымкентский педагогический техникум и Московскую академию коммунистического воспитания имени Н.Крупской. В 1938-1940 годы - доцент, заведующий кафедрой педагогики и психологии Казахского педагогического института имени Абая (ныне КазНПУ имени Абая),  В 1940-1942 годы - первым заместитель комиссара, комиссар Народного просвещения Казахской ССР. В 1941- 1944 годы - заместителем председателя Совета Народных Комиссаров Казахской ССР. В 1944-1957 годы - министр иностранных дел  Казахской ССР, ректор  Казахского государственного университета имени С.М. Кирова (ныне КазНУ имени Аль-Фараби), заместитель председателя Совета Министров Казахской ССР, министр культуры Казахской ССР. В 1957-1961 годы на дипломатической работе - советник посольства СССР в Индии. В 1961-1964 годы - профессор и  заведующий кафедрой педагогики и психологии Казахского государственного университета имени С.М. Кирова (ныне КазНУ имени Аль-Фараби).

(1910-1964) 

Крупный общественный и государственный деятель, видный ученый-педагог, доктор педагогических наук, академик АН КазССР.

Родился в Арысском районе Южно-Казахстанской области.

В 1929 г. окончил педагогический техникум в Чимкенте.

В 1938-1940 гг. являлся доцентом кафедры педагогики и психологии Казахского пединститута им. Абая, затем - заведующим кафедрой.

В 1940-1942 гг. становится первым заместителем комиссара Народного просвещения республики, комиссаром народного просвещения,

в 1941- 1944 гг. - заместителем председателя Совета Народных Комиссаров,

с 1944 по 1957 гг. - министр иностранных дел республики, ректор государственного университета имени С.М. Кирова, заместитель председателя Совмина Казахской ССР,

в 1957-1961 гг. - на дипломатической работе, в 1961-1964 гг. - заведующий кафедрой педагогики и психологии.

Основные его научные работы посвящены истории педагогической мысли в Казахстане. Однако не менее важны его работы в области психологии, которые дали первый толчок развитию психологической науки в республике. Тажибаев был одним из первых ученых, попытавшихся проанализировать систему философских, психологических и педагогических взглядов Абая.

 (1910—1962 — советский казахстанский общественный и государственный деятель, видный ученый-педагог, доктор педагогических наук, академик АН КазССР.

Т. Т. Тажибаев родился в 1910 году в семье бедного пастуха. В 1917 году мальчик лишился семьи в результате голода и эпидемий. Его приютил железнодорожник И. Ф. Кабанов. Тулеген окончил семилетнюю школу, поступил в Чимкентский педагогический техникум, остался там преподавать.

Он станет первым казахом — профессиональным психологом, защитившим кандидатскую и докторскую диссертации в Ленинграде. Именно Тажибаев заложит фундамент для развития казах​станской психологической науки, открыв в 1947 году в КазГУ отделение психологии и логики. В фундаментальном научном труде «Об истории развития педагогики и психологии в конце XIX века в Казахстане» он писал о системной взаимосвязи и преемственности психолого-педагогических представлений традиционной «народной педагогики» и педагогики, основанной на результатах научных исследований великих ученых и просветителей — Абая, Ч.Валиханова и Ы. Алтынсарина.

В 1938—1940 гг. являлся доцентом кафедры педагогики и психологии Казахского пединститута им. Абая, затем — заведующим кафедрой.

В 1940—1942 гг. становится первым заместителем комиссара Народного просвещения республики, комиссаром народного просвещения,

В 1941—1944 гг. — заместитель председателя Совета Народных Комиссаров Казахской ССР.

В 1944—1948 гг. — министр иностранных дел республики.

В 1948—1953 — ректор Казахского государственного университета имени С. М. Кирова.

В 1953—1957 — заместитель председателя Совмина Казахской ССР.

В 1957—1961 гг. — на дипломатической работе.

В 1961—1964 гг. — заведующий кафедрой педагогики и психологии.

Академик АН Казахской ССР (1954), доктор педагогических наук (1962), профессор (1949).

Доктор педагогических наук, профессор, академик АН КазССР.

Т.Т.Тажибаев – крупный общественный и государственный деятель, известный ученый, психолог, педагог.

Окончил Московскую академию коммунистического воспитания (1935г.). С 1938 по 1941 гг. Т.Т.Тажибаев стал первым заместителем комиссара Народного просвещения республики, затем комиссаром Народного просвещения.

В 1941-1944гг. – зам. председателя Совнаркома КазССР, а с 1944 по 1957г. – министр иностранных дел республики.

В период с 1947 по 1953 гг. Тажибаев Тулеген Тажибаевич был ректором Казахского государственного университета им. С.М.Кирова.

Он был первым казахским доктором педагогических наук и первым академиком Академии наук КазССР по специальности «Педагогика и психология» (1954).

Академик Т.Т.Тажибаев, будучи ректором КазГУ, способствовал открытию очной аспирантуры по педагогике и психологии. Он был причастен к открытию в 1948 году студенческого научного общества (НСО) им. Ч.Валиханова и спортивного клуба КазГУ.

Награжден орденами Трудового Красного Знамени, «Знак Почета» и  медалями.

Тажибаев Толеген Тажибаевич (1910-1964) - первый казахский ученый-психолог, общественный и государственный деятель, дипломат,  доктор педагогических наук, профессор,  академик Академии наук Казахской ССР.

         Толеген Тажибаев - знаковая личность в истории Казахстана советского периода, внесшая особый вклад в развитие системы образования нашей страны. Вся его жизнь была полностью посвящена служению своему народу. С полной отдачей сил и энергии он трудился на благо Родины. Его современники донесли до нас образ сильного и волевого человека, прекрасного и чуткого педагога, талантливого организатора и руководителя. Академик Толеген Тажибаев в своей жизни сумел реализовать множество целей и задач. Он представляет собой редчайший образец успешного сочетания деятельности государственного служащего с плодотворной научно-педагогической работой.
Толеген Тажибаев стал первым среди казахов ученым-психологом, защитив в Ленинграде (г.Санкт-Петербург) кандидатскую и докторскую диссертации. Он первым в республике заложил фундамент для развития психологии как науки, открыв в Казахском государственном университете отделение психологии и логики, многие из его учеников впоследствии стали известными учеными.
         Основные его научные работы посвящены истории педагогической мысли в Казахстане во 2-й половине ХІХ века, разработке проблемы общей психологии и педагогики. Однако не менее важны его работы в области психологии, которые дали первый толчок развитию психологической науки в республике. Толеген Тажибаев был одним из первых ученых, попытавшихся проанализировать систему философских, психологических и педагогических взглядов Абая Кунанбаева, Шокана Уалиханова, Ибрая Алтынсарина.

         Толеген Тажибаев одним из первых представителей интеллигенции своего времени поднял вопрос о значении казахского языка, вполне обоснованно утверждая, что широкое его преподавание необходимо начинать уже с детских садов. При этом он опирался на идеи одного из основателей советской психологии Л. Выготского и известного педагога 
К.Ушинского, которые считали (и научно доказали свои выводы), что, прежде чем начать изучение иностранного языка, ребенок должен в совершенстве овладеть родным языком. Академик Толеген Тажибаев по праву считается основателем психолого-педагогической науки Казахстана, расцвет которой в настоящее время тесно связан с развитием социогуманитарных наук в стенах Казахского национального университета имени Аль-Фараби. Т.Тажибаев награжден орденами Трудового Красного Знамени и «Знак Почета», многими медалями. 
         В феврале 2010 года в Казахском национальном университете имени Аль-Фараби широкомасштабно отметили 100-летие выдающегося ученого, педагога и психолога, академика АН Казахской ССР, доктора педагогических наук, профессора Толегена Тажибаевича Тажибаева.
         В июне, в Казахском национальном университете имени Аль-Фараби прошла международная научно-практическая конференция «Современные проблемы высшего образования: достижения и перспективы». К 100-летнему юбилею ученого  в Казахском национальном университете имени Аль-Фараби решили издать полное собрание его сочинений. Накануне юбилейной даты в городе Шардара Южно-Казахстанской области, где родился и вырос академик установлен памятник. Проблемы истории школы и педагогики в трудах Т.Т. Тажибаева

      Тулеген Тажибаев (1910-1964) – психолог и педагог, первый в республике доктор педагогических наук, профессор, академик, Академии наук Казазстана.

      Родился в ауле Суткент Арыского района Южно-Казахстанской области. Окончил Чимкентский педагогический техникум (1928) и Академию коммунистического воспитания им. Крупской (1935). В 1939 г. защитил  кандидатскую диссертацию по теме «К.Д. Ушинский – основоположник педагогической психологии в России», а в 1962г.-докторскую.

      В 1939-1940гг. Т.Т. Тажибаев заведовал кафедрой педагогики и психологии Казахского педагогического института им. Абая , затем работал первым заместителем Наркома просвещения КазССР (1940-1942). В 1944-1957 гг.- Министр иностранных дел КазССР, ректор Казахского государственного университета им. С.М. Кирова, заместитель Председателя Советов Министров КазССР. С 1957 по 1961 год советник посла СССР в Индии. 1961-1964 гг.-заведующий кафедрой педагогики и психологии КазГУ им. С.М. Кирова.

      Тажибаев был президентом республиканского Педагогического общества, председателем Научно-методического совета по педагогике и психологии Министерства высшего и среднего специального образования КазССР.

      Анализируя содержание фундаментальных монографий Т. Тажибаева, посвященных этой проблеме, поражаешься обилию фактов и явлений, исследуемых автором в широком историческом контексте социальных и экономических условий в различных областях Казахстана второй половины XIX века.

      Т.Т. Тажибаев впервые воссоздает целостную картину становления и развития школьного образования, вскрывает противоречивый характер школьной политики царского правительства, ориентированной, прежде всего, на русификацию подрастающего поколения казахского народа.

      Т.Т. Тажибаев одним из первых в истории казахской педагогики дал описание всех типов, существовавших в то время в Казахстане, охарактеризовал их роль в развитии просвещения и культуры края, отразил их специфику и функционирование в зависимости от особенностей географического и экономического положения или иных регионов степного края.

      Т.Т. Тажибаев одним из первых в истории казахской педагогики, охарактеризовал роль развития школ, просвещения для становления духовной жизни края, отразил специфику их функционирования в зависимости от особенностей тех или иных областей Казахстана. В сфере его историко-педагогического анализа также стояли проблемы подготовки национальных кадров учителей, становление женского образования, методы обучения родному языку и неродным языкам.

В книге  Т.Т. Тажибаев «Развитие просвещения и педагогической мысли в Казахстане во второй половине XIX века» (1958) показан тот социально-исторический фон, на котором возникают первые учебные заведения в Казахстане, и формируется педагогическая мысль выдающихся казахских просветителей, деятелей казахской культуры.

      Особенно подчеркивается прогрессивная роль присоединения Казахстана к России в возникновении и развитии просвещения и педагогической мысли в казахской степи. Развитие культуры казахского народа, овладение русской культурой, русского языка, учреждение «русско-киргизских школ» для обучения казахских детей русскому языку и грамоте. Эти школы должны были также ослабить влияние исламской религии на подрастающее поколение. Начали открываться для казахской молодежи профессионально-технические школы.

      Т.Т. Тажибаев пишет, что история показывает, что постоянно развивается только прогрессивное, новое, а старое и реакционное, не соответствующее потребностям развития общества, регрессирует, отмирает. Это относится не только к производительным силам и производственным отношениям, но и к быту народа его нравам и обычаям, его национальному характеру. Не только в силу причин, но и вообще нельзя говорить о каких-то отрицательных чертах национального характера всего народа в условиях классового общества, разделенного на антагонистические классы, на эксплуататоров и эксплуатируемых, так как народные массы всегда выражали прогрессивные идеи и являлись носителями лучших качеств национального характера.   

      Предостерегает, что было бы неправильно некоторые типичные отрицательные качества в характере отдельных групп людей, прослоек, классов относить к национальному характеру всего народа. Считает, сто «ошибка многих дореволюционных авторов – исследователей быта казахов – заключается в том, что они, видя лень, беспечность, тщеславие, сутяжничество и кляузничество среди представителей паразитической байско – фоедальной верхушки, с которым они в большинстве случаев находились в общении, рассматривали все это как особенности национального характера всего казахского народа».

      В своей работе Т.Т. Тажибаев отмечает, что в развитии просвещения и педагогической мысли в Казахстане во второй половине XIX века активное участие принимали видные русские ученые, а также работники, возглавлявшие определенные участки народного образования в Казахстане.

      Он отмечает роль крупного востоковеда и исследователя жизни казахов В.В. Григорьева, который, продолжительное время (1851-1862гг.) работал председателем Оренбургской Пограничной Комиссии, сыграл ведущую роль в организации первых казахских школ, в частности в организации школы при Пограничной Комиссии.

      Т.Т. Тажибаев считает, что только представителей революционной демократии в России и их идейные последователи в Казахстане стояли за развитие казахской народной культуры, национальной по форме и демократической по содержанию, культуры для всего народа. Они стояли за создание народных школ, распространяли идеи революционной демократии, русской классической литературы, горячо вступали за более тесное сближение между русским и казахским народами, за развитие промышленности и земледелия в Казахстане.

      С разработкой истории развития школ в Казахстане Т.Т. Тажибаев тесно связывал свои изыскания, посвященные психолого-педагогическим взглядам великих казахских просветителей второй половины XIX века – Ш. Уалиханова, И. Алтынсарина, особенно Абая Кунанбаева.

      Так, говоря о психолого-педагогических взгляда Шокана Уаликанова (1835-1865) Т.Т. Тажибаев отмечал, что выдающийся казахской ученый, просветитель, демократ, связавший всю свою жизнь с судьбой казахского народа, не занимался специальными исследованиями в области психологи и педагогики, но в ряде своих произведений высказал интересные идеи о психологии казахского народа, воспитании и образовании Ш. Уалиханов утверждал, что люди, какими бы отсталыми они не были, всегда продукт воспитания и поддаются ему.

      Т.Т. Тажибаев подчеркивает, что вопрос о решающей роли воспитания и обучения в формировании личности являлся одним из стержневых в творчестве Ш. Уалиханова.

      Ряд работ Т.Т. Тажибаев были посвящены анализу психолго-педагогических воззрений педагога просветителя И. Алтынсарина.

      Т.Т. Тажибаев подчеркивал, что педагог-просветитель в своих произведениях раскрывает содержание различных аспектов проблемы обучения и воспитания, а его книга «Киргизская хрестоматия» (1879) написан на глубоком знании психологии детей кочевников, с учетом особенностей их памяти, мышления, характера, интересов. Алтынсарин как педагог-просветитель, как незаурядный методист, из практики школьного обучения делает интересные психологические выводы.

      В казахской советской научный литературе Т.Т. Тажибаев является первым автором, указавшим на значение психолог-педагогических взглядов А. Кунанбаева как для истории советской психологии, так и для развития психологической мысли в Казахстане в частности. Однако, как пишет профессор К.Б. Жарикбаев в своей монографии «Развитие психологической мысли в Казахстане»  (1968), что Т.Т. Тажибаев не ставит перед собой задачу всесторонне и исчерпывающе анализировать психологические взгляды А. Кунанбаева, поэтому отдельные стороны психологических воззрений поэта-мыслителя остались неосвещенными.

      Интерес Т.Т. Тажибаев к творчеству Абая нашел развитие в работах «Абай Кунанбаев о воспитании молодежи», «Философские, психологические и педагогические взгляды Абая Кунанбаева», «Развитие просвещения и педагогической мысли в Казахстане во второй половине XIX века» и др.

      В данном исследовании Т.Т. Тажибаев предпринята попытка показать социально-экономические предпосылки развития просвещения и педагогической мысли в Казахстане, образовавшиеся в результате присоединения Казахстана к России и общественно-педагогического движения в России в 60-х гг. XIX века, а также ставятся некоторые теоретические и практические вопросы, связанные с развитием просвещения и педагогической мысли в Казахстане во второй половине XIX века.

      Таким образом,  Т.Т. Тажибаев в начале 60-х годов воссоздал целостную картину становления и развития школьного образования Казахстана второй половины XIX века и дал описание всех типов школ, существовавших в то время в степном крае, охарактеризовал их роль в развитии школ и просвещения в этом регионе.
Р.Х. Аймагамбетов

к.п.н., доцент, Евразийский национальный университет им. Л.Н. Гумилева.

Казахстан, г. Астана
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Бержанов Картбай Бекенович

Фото

Биография. К.Б. Бержанов-ученый педагог (1924-1976)       Доктор педагогических наук, профессор Картбай Бекенович Бержанов внес определенный вклад в развитие педагогической науки, в подготовку научно-педагогических кадров нашей республики.        К.Б. Бержанов родился в 1924 году в ауле Сайкудук Тайпакского района Западно-Казакстанской области в бедной крестьянской семье. Рано лишившись родителей, воспитывался в детском доме. С 1935 года он учился в казахской средней школе г. Уральска и, параллельно,- в музыкальной школе.

      Успешно окончив среднюю школу, в 1944 году он поступает на исторический факультет Казахского педагогического института имени Абая в г. Алма-Ате, продолжая одновременно заниматься в музыкальном училище им. П.П. Чайковского. По окончании института (1947) Бержанова оставляют в аспирантуре при кафедре педагогики.

Будучи студентом, он уже занимается педагогической деятельностью – преподавал историю в алма-атинской казахской средней школе №12, а обучаясь в аспирантуре, вел курс истории педагогически в родном институте.

  Под руководством профессора Лемберг Раисы Григорьевны в 1951 году К.Б. Бержанов успешно защищает кандидатскую диссертацию на тему «Из истории культурно-просветительской и общественной деятельности учительства Казахстана в осуществлении строительства советской школы, в обучении и воспитании подрастающего поколения, определяет пути подготовки учительских кадров.

      Продолжая свою педагогическую и научную деятельность, в 1965 году он завершает работу над монографией «Русско-казахское содружество в развитии просвещения», а в 1966 году защищает докторскую диссертацию по этой проблеме. Монография Картбая Бекеновича явилась серьезным и глубоким историко-педагогическим исследованием, охватывающим длительный период, начиная со второй половины XIX века, кончая кануном Великой Отечественной войны, в которой он дает полный обобщающий анализ истории развития просвещения в Казахстане, показывает роль учителей в создании и развитии национальной казахской школы, прослеживает исторический путь развития связей и сотрудничества между казахскими и русскими деятелями народного просвещения.

      Осмысливая вопросы, связанные с процессом обновления содержания образования и воспитания, К.Б. Бержанов понимал, что нельзя считать личностью в полной мере человека, оторванного от национальных корней, истоков богатого прошлого, что культурное наследие прошлого содержит в себе огромный воспитательный потенциал. Поэтому не случайно Бержанов К.Б. акцентирует  свое внимание на исследовании известного тюрколога П.М. Мелиоранского, профессора факультета восточных языков Петербургского университета, который в 1890 году командируется университетом в Оренбургскую и Тургайскую области для изучения казахского языка и сбора материалов по казахскому фольклору.

      Совершая свой путь от аулу к аулу, Мелиоранский П.М. старался знакомиться с местным населением, «шешенами», т.е. ораторами, «…вступал в разговоры и записывал со слов их пословицы, поговорки, загадки, песенки и т.п.». Высоко оценивая казахскую традиционную культуру, он пишет: « По единогласному свидетельству всех исследователей киргизского (казахского) языка он принадлежит к числу самых чистых и самых богатых тюркских наречий. Киргизы (казахи) большие мастера и охотники говорить сладко и красно. Люди , отличающиеся особенным даром слова, импровизаторы, рассказчики и певцы пользуются у них немалым почетом и уважением. Народная литература киргизов весьма богато и разнообразно» . Необходимость изучения фольклора в современных условиях диктуется тем, считает К.Б. Бержанов, что он способствует формированию гуманной личности, передаче ей социального опыта, приобщению молодого поколения к культурному наследию прошлого.

      С 1967 года и до конца своей жизни К.Б. Бержанов руководил кафедрой педагогики и психологий Казахского государственного университета, внося вклад в подготовку учительских и педагогических кадров республики, вел основной курс педагогики, историю педагогики.

      Талантливый педагог, крупный ученый К.Б. Бержанов в соавторстве С.М. Мусиным написал первый учебник на казахском языке для студентов педагогических вузов, на страницах которого, на частности, говорится об истории развития казахской национальной школы и русского учительства.

      В последующие годы им публикуют такие научные работы, как «Единство обучения и воспитания» (1973) « Актуальные проблемы педагогики на современном этапе» (1974г.) Он является автором и многих других научных трудов. Немалое место занимают научные работы, посвященные великим педагогам – Ж.Ж.Руссо, М. Ломоносову, известному казахскому педагогу и психологу Т.Т. Тажибаеву.

      К.Б. Бержанов не только творил науку, он отдал много сил и энергии, свое научное дарование подготовке научно-педагогических кадров для республики. Доказательством тому- защита под его научным руководством кандидатских диссертаций 38 его учеников. Наряду с этим он выступал официальным оппонентом 82 научных работ соискателей.

      Талантливый ученый, педагог, человек высокой культуры, К.Б. Бержанов ушел из жизни в 1976 году в самом расцвете своих сил. Вышедший из-под его пера каждый научный труд в области педагогики может стать духовный пищей для всего учительства и молодежи Казахстана.

      Его светлое имя и прекрасный образ останутся и в наших сердцах- его воспитанников, коллег по кафедре.

Туркпенова Л.К.
Сембаев 
Фото 
Ошибка! Объект не может быть создан из кодов полей редактирования.
Биография. 
Научные труды
Кунантаева Куляш Кунантаевна

Биография. Академик АН РК, доктор педагогических наук, Родилась в 1931 году 4-го марта в Уланском районе в ауыле Шымкора. В 1952 году окончила Казахский женский педагогический институт.

С 1952 г. по 1954 гг. работала учительницей Октябрьской средней школе Жамбылского района Алма-атинской области;

1954-1956 гг. - секретарь Алма-Атинского обкома комсомола;

1959-1964 гг. - секретарь ЦК ЛКСМ Казахстана;

1964-1967 гг. - заместитель министра высшего и среднего специального образования Казахской ССР.

С 1967 г. по 1968 г. - проректор по учебной части Алматинского Педагогического института иностранных языков;

1968-1984 гг. - ректор Казахского женского педагогического института;

с 1984 г. - профессор этого института.

Главные направления ее научных исследований:
а) проблемы истории народного образования;

б) развития женского образования в Казахстане.

Куляш Кунантаевна известный государственный и общественный деятель

1975-1985 гг. депутат Верховного Совета Казахской ССР.

В настоящее время живет в г. Алматы, является персональным пенсионером Республики Казахстан. 
Научные труды
1. Құнантаева К.Қ. Қазақстан педагогикасының тарихы: лекциялар курсы. Оқу құралы.-Алматы: ҚазҚыз.Мем.ПИ, 2005.-191 б.

2. Құнантаева К.Қ., Ұзақбаева С.А. Қазақ ағартушылары халықтық педагогиканың балалар мен жастардың эстетикалық тәрбиесіндегі маңызы туралы. Көмекші оқу құралы.-Алматы: АлМУ, 1994.-50 б.
Храпченков Георгий Матвеевич 
Фото 
Биография. 
Научные труды
Храпченков Владимир Георгиевич 
В настоящее время роль методологии в определении перспектив развития наук, в обобщении достигнутого существенно возросла. С чем это связано? Во-первых, в современной науке заметна тенденция к интеграции знаний, комплексному анализу тех или иных явлений объективной реальности. Во-вторых, усложнились сами науки: психология и педагогика – они стали более разнообразны по методам исследования, вырисовываются новые грани в предмете их изучения. В-третьих, в настоящее время стал очевиден разрыв между философско-методологическими проблемами и непосредственной методологией психолого-педагогических исследований. В-четвертых, психология и педагогика стали своеобразным полигоном применения математических методов в социальных науках. По сути, возрастает значимость методологии в конкретном педагогическом исследовании. Поэтому необходимо уточнить этапы и тенденции развития методологии педагогики, а также ее пргоностический потенциал [1, 6-9].

. Проблема периодизации развития методологии педагогики является одним из центральных вопросов истории педагогики как науки.

Основным противоречием развития методологии педагогики, как считает В.С. Шубинский, является противоречие между методологией педагогики и педагогической действительностью. Основное противоречие «высвечивает», и существенное отношение предмета методологии педагогики – отношение метода к педагогической действительности. Среди путей разрешения основного противоречия исследователи называют следующие: 1) разработка методов исследования, адекватные задаче отражения закономерного развития педагогических явлений; 2) разработка и систематизация методов преобразования педагогической действительности.

Для обогащения содержания методологии педагогики  им названы следующие тенденции ее развития: 1) углубление понимания и сущности предмета методологии педагогики; 2) задача методологии педагогики - формирование, сохранение в педагогическом сознании и развитие диалектического творческого стиля научно-педагогического мышления; 3) ориентация на учет в современных исследованиях трех основных методологических требований. Первое требование: в любом педагогическом исследовании необходимо обращение к противоречиям объекта исследования, формулирование на основе выявленных противоречий проблемы исследования и обоснование ее решения с учетом путей разрешения вскрытых противоречий. Второе требование: любая педагогическая проблема должна ставиться и решаться с учетом системности и единства педагогического знания и тенденции к интеграции воспитательных и дидактических систем. Третье требование: любое педагогическое исследование требует обращения к педагогической действительности, нацеленности на ее преобразование и применения методов или результатов эмпирического познания [2, 9]. 
В.В. Краевский обозначил характер изменения самой методологии педагогики, при этом он использовал науковедческий подход к периодизации развитя методологии педагогики. Им было показано, что определение методологии педагогики, данное М.А. Даниловым (1972), соответствовало «классическому» этапу развития  педагогической науки. Рассмотрение методологии педагогики как методологической деятельности было отнесено к «неклассическому» этапу развития науки (В.В. Краевский, 1977). И, наконец, дополнение логики научно-педагогического исследования аксиологической моделью, осуществленное в работах Е.В. Бережновой (2003), соответствует третьему («постнеклассическому») этапу [3, 101-102]. 
Динамика типов научной рациональности в осмыслении развития дидактики и обучения проявилась в том, что: 1) в классической дидактической доктрине обучение рассматривалось только как целенаправленный процесс, а ребенок – как его объект; 2) в фазе транзитивности произошла смена системообразующего основания обучения, была введена  категория ценности, цели обучения стали рассматривать в русле ценностей (неклассический тип научной рациональности), среди которых главной была субъектность ученика в образовательном процессе; 3) постнеклассический тип научной рациональности характеризуется конкретизацией духовно-нравственнх ценностей в воспитании, которые гармонизируют связи между обучением и воспитанием в целях развития личности каждого ученика.

Следовательно, в случае применения постнеклассической методологии к изучению педагогического объекта ученый может:

- исследовать качественные его изменения как системы на основе учета взаимоотношений между внешними и внутренними факторами воздействия;

- выявлять характер соотношений рациональных и иррациональных, непреднамеренных действий педагогов, работающих в условиях этой системы; 

- учитывать определенный потенциал непредсказуемости в процессе его развития. 

По мнению ученых,  проблема периодизации всемирного историко-педагогического и страноведческого процесса всегда привлекала внимание историков, педагогов, социологов. Казахстанский педагог В.Г. Храпченков  считает, периодизация историко-педагогического процесса помогает его осмыслению, облегчает выявление его внутренних закономерностей и, следовательно, дает возможность научного обобщения. По его мнению, периодизация - сущностное определение основного содержания этапов становления и развития историко-педагогических процессов, характерных для данного народа, страны, региона или человечества в целом. Он выделяет семь этапов активизации усилий ученых по разработке методологических основ педагогических и историко-педагогических исследований  [4, 10-35 ].
В основном исследователи подвержены использования формационного подхода к периодизации истории развития педагогических явлений и процессов Сложность проблемы периодизации состоит в том, что трудно установить единый критерий, способный удовлетворить потребность как в обоснованном членении развития всемирного историко-педагогического процесса, так и региональных или локальных историй. Несомненно, учение о социально-экономических формациях во всех случаях – важнейший ориентир в подходе к научной периодизации истории развития методологии педагогики. Основой научной  периодизации истории педагогики являются общие закономерности развития как человеческого общества в целом, так школы и педагогической научной мысли в частности. Вопросы периодизации развития методологии педагогики, тесно связано с общими проблемами миропонимания [4, 44-49].
 Важнейшее  методологическое значение для периодизации развития педагогических явлений и систем имеет проблема связи истории педагогики с современностью
Методология педагогики на современном этапе своего развития выступает как самостоятельная область методологического знания и деятельности, подчиняющаяся собственной логике развития и отражающая этапы эволюции. По утверждению Н.В. Бордовской, на основе конкретно-исторического подхода с середины ХХ века по настоящее время можно выделить три важных исторических этапа: конец 1960 – начало 1970-х гг., 1980-1990-е гг., конец ХХ – начало ХХ1 века. В эти периоды обострялась потребность ученых в пересмотре сложившихся методологических традиций и критическом анализе новаций процесса методологизации педагогики.

Первый этап процесса методологизации педагогики в конце 1960-начале 1970-х гг. сопровождался уточнением предметного поля, раскрытием структуры и функций педагогической методололгии, определением эффективных способов взаимодействия педагогики с философией.

Успешность формирования методологии педагогики в качестве самостоятельной научной дисциплины в структуре педагогического науковедения и заявление о себе и своем статусе в научном мире связаны с прогрессом в развитии диалектического материализма как философии любой науки, а также включенностью самих педагогов в процесс обсуждения проблем о философии и методологии своей науки.

Второй этап процесса становления методологической традиции в педагогике в 1980-1990-е гг. характеризуют как процесс расширения методологической проблематики педагогических исследований и ее развитие в нескольких направлениях в рамках того или иного принятого научным сообществом методологического ориентира как доминирующего.

Анализ генезиса методологической традиции педагогики показывает, что на протяжении всего периода она развивалась в двух направлениях, которые нередко противопоставлялись друг другу: философско-педагогическом (М.А. Данилов и др.), ориентированном на философский тип рефлексии педагогический реальности (концептуальное пространство и время, динамика обучения, воспитания и развития; поиск интегральных оснований этих процессов, лежащих вне предметной сферы педагогики; рассмотрение методологической проблематики в целостном контексте человеческого бытия и др.) и деятельностно-педагогическом (В.В. Краевский), смещающем акцент с раскрытия бытийности объектов педагогики во всем богатстве их сущностных свойств и связей на изучение структур научно-познавательной и практической, педагогической деятельности и ее продуктов в виде норм и предписаний, интеллектуального нормирования.

Позитивная тенденция к интеграции в педагогике названных типов методологического анализа была характерна для работ Н.Д. Никандрова, В.С. Шубинского и других авторов, предпринимавших попытки синтезировать представления об онтологии изучаемого объекта, с принципами системного подхода и теорией деятельности. Именно эта методологическая установка становится в 90-ые годы ХХ века все более актуальной для педагогики. 

На третьем этапе (конец XX – начало XXI в.) ученые вновь обращаются к проблемам методологического характера в анализе процесса развития педагогической науки и практики. Это обусловлено рядом обстоятельств:

- потребностью  объяснить истоки и раскрыть методологические основы становления так называемых «новых педагогик», типа «педагогик риска» и «педагогики ненасилия»;

- стремлением уточнить эвристический потенциал появившихся в науке новых подходов, принципов и методов, используемых в научном поиске и объснении путей преобразованияпедагогической реальности в ходе образовательных инноваций, захлестнувших педагогическую практику в конце ХХ века [5, 395-396].

Изучение истории, раскрытие логики и тенденций развития педагогической методологии обусловлено тем, что развивающаяся педагогическая наука, начиная с конца XIX в. и в течение всего XX в., дала основание:

· уточнять и раскрывать истоки появления новых методологических оснований и ориентиров в научно-педагогическом поиске, находящихся в основе обновления педагогической науки и практики, обогащения их новыми идеями или гипотезами;

· систематизировать методы и способы развития наиболее известных и признанных в научном сообществе педагогических идей, концепций или теорий.
На наш взгляд, в период всего XX и в начале XXI в. заложены фундаментальные основы развития педагогической методологии как самостоятельного научного направления с позиции развития методологического знания через раскрытие:
· философских категорий: противоречие как движущая сила учебно-воспитательного процесса; сущее и должное в педагогике; соотношение необходимости и случайности в педагогических явлениях; деятельность как объект психолого-педагогических исследований, деятельность как объяснительный принцип; законы и закономерности в педагогике; успешность деятельности как категория педагогики; системный подход в педагогике; системно-структурный подход в педагогике; системно-синергетический подход в педагогике; деятельностный подход в педагогике; комплексный подход в исследовании педагогических явлений; сущностный подход; компетентностный подход; информационно-технологический подход. 
· логики развития системы педагогических знаний: статус педагогики как науки: объект и предмет педагогики; методология исследования структуры педагогики; место педагогики в системе научного знания; источники развития педагогической науки; взаимодействие педагогической теории и практики; логика становления научного знания; факторы, влияющие на интенсификацию развития педагогической науки; упорядочение, систематизация и обогащение понятийно-терминологической системы педагогики; диалектический по своей природе характер развития и обновления системы эмпирических и теоретических знаний о педагогической действительности в ходе организации и проведения педагогического исследования; характер соотношения фундаментального и прикладного в анализе хода и результатов педагогического исследования.
· процесса познания педагогических явлений: методы педагогических исследований, их особенности и взаимосвязь; соотношение качественных и количественных характеристик; соотношение содержательных и формализованных методов; логический и исторический уровни исследования; эмпирический и теоретический уровни исследования, методология и методы педагогических, дидактических, сравнительно-педагогических, историко-педагогических, военно-педагогических, социально-педагогических исследований; педагогических исследований по проблемам воспитания; типологии и логики организации педагогических исследований; структуризации научной информации в педагогических исследованиях; информационного обеспечения прогностических исследований, моделирования экспериментального исследования, педагогического эксперимента, прикладного исследования, оценки качества педагогических исследований. 
· структуры и содержания методологии педагогики и ее генезиса развития: объект и предмет методологии педагогики; сущность и специфика методологии педагогики, ее функций и принципиального отличия от философии, определение места в общей методологии наук; история становления методологии педагогики, оформлявшаяся в качестве специальной отрасли научного знания, методология педагогики как непрерывно изменяющаяся историческая целостность и динамическая метасистема по отношению к педагогической науке и практике в их единстве, находящаяся в постоянном функционировании и развитии; методологические основы истории педагогики, структуризации основных направлений педагогических исследований; общеметодологические проблемы педагогики, педагогической культурологии, прогнозирования в педагогике, педагогической экспертизы, изучения, обобщения и использования передового педагогического опыта, педагогической инноватики, методологии создания нациоальной школы и разработки содержания национального воспитания, стратегии сельской школы; теоретико-методологические основы этнопедагогики,  этнокультурного образования, теории нравственного и патриотического воспитания, поликультурного и полиязычного образования, разработки содержания общего среднего образования, высшего педагогического образования, формирования научно-познавательной культуры учащихся, экологического образования, гуманитарного образования, теории и практики развития профессионально-технического образования, университетского образования, подготовки кадров в области информационных технологий, измерения в педагогике, управления образовательной системой школ международного типа, образовательного идеала, образовательного потенциала, педагогической деонтологии, системы повышения квалификации и дополнительного образования, бизнес-образования, обучения исследователей методологическим основам педагогики, формирования методологической культуры педагога; программы науковедческого анализа педагогической науки для определения рельного социального статуса данной науки наряду и в системе других отраслей знания, выявления специфики действия общих законов развития науки и обнаружения особых закономерностей изменения ее содержания, логического состава и категориальной ступени, на которой находятся исследования в этой области [6; 7].
Результаты деятельности методологов включены в общий ход развития  методологии педагогики в соответствии с периодами наиболее активной их научно-педагогической деятельности.

Также можно и важно проследить полемику вокруг понятия «методология педагогики» в журнале «Советская педагогика», (ныне «Педагогика»), а также на сессиях Всесоюзного семинара по методологии педагогики и методике педагогических исследований. Изучение и осмысление тематики семинара дает информацию о важности методологических поисков для повышения эффективности педагогического исследования и статуса педагогики как научной дисциплины (1969-2010 гг.). В 1994 году семинар возобновил свою работу как всероссийский. На сессиях семинара обсуждались  вопросы, связанные с реальной практикой педагогических исследований, с их логикой, методологическими характеристиками. Говорилось об эффективности и специфике процедур научного познания; о педагогическом эксперименте, его природе, методике и роли в исследовании процессов воспитания, обучения и развития школьников; о проблемах  повышения эффективности педагогических исследований и реализации достижений науки в процессе обучения и воспитания; о прогнозировании развития школы и педагогической науки; отражения диалектики воспитания в категориях педагогики, раскрытия роли педагогического эксперимента и структурно-системных исследований в изучении педагогических явлений и процессов воспитания учащихся, построения педагогической теории, объективных характеристик, критериев оценок и измерения педагогических явлений и процессов, прогнозирования развития школы и педагогической науки, о повышении эффективности теоретических исследований в педагогической науке; об изучении, обобщении и использовании педагогического опыта; о  комплексном подходе к воспитанию; о методологических проблемах, развития педагогики, становления и развития целостной системы непрерывного образования. Семинар стимулировал разработку методологических позиций. Удалось отстоять право методологии на статус специальной научной отрасли, изучающей основания и структуру педагогической науки и разрабатывающей способы получения знаний в этой отрасли.

Анализ тематики сессий методологического семинара позволяет увидеть динамику развития методологических знаний в области педагогики. [7]. 

В современных условиях модернизации образования постоянно актуализируется потребность методологического анализа, происходящего в сфере образования и в его научном обосновании, появилась с особой ясностью.  При выделении ведущих тенденций развития методологии педагогики возникает необходимость осмысления методологизации науки в целом, педагогики в частности.
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Педагогика ғылымдарының докторы, профессор

 

1932 жылы Жамбыл облысы Талас ауданы Қызыл таң ауылында дүниеге келген.

1952 жылы Абай атындағы ҚазПИ-дің «математика» мамандығын үздік бітіріп шықты.

С.М. Киров атындағы Қазақ мемлекеттік университетінде профессор (1977 ж.), математиканы оқытудың әдістеме кафедра меңгерушісі (1977-1982 жж) және жоғары математика және оқу әдістеме кафедрасының профессор  қызметтерін атқарады (1994 ж.).

1963 жылы Мәскеуде КСРО ҒА тарих, жаратылыстану және техника институтының арнайы Ғылым кеңесінде кандидаттық диссертациясын, ал докторлық диссертациясын Ташкент қаласындағы Низами атындағы педагогикалық институтының диссертациялық кеңесінде қорғады (1990 ж.).

Үлкен ғылыми-зерттеу жұмыстарын жүргізді, соның ішінде негізінен ғылым тарихы, педагогика, математиканы оқытудағы  әдістеме мәселелерімен айналысты.  300-ден аса ғылыми және танымал ғылыми жұмыстардың авторы. 200-ге жуық еңбегі әл-Фарабидың зерттеулері мен танымал ғылыми-педагогикалық мұраларына  арналған.
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3. Әл-Фарабидың ашылмаған әлемі: Көмекші оқу құралы. – Алматы: Санат, 2002. – 176 б.
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Почетный академик НАН РК, чл.-корр. МАН ПО
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Ахметова Гулнас Кенжетаевна 
Биография. Ахметова Гулнас Кенжетаевна 

В 1994-996 гг. кафедрой заведует доцент Гулнас Кенжетаевна Ахметова. Период ее руководства кафедрой совпал с началом реформирования системы образования в республике. Менялись структуры и организация учебного процесса в университете. КазГУ им аль-Фараби одним из первых в республике перешел на двухуровневую модель подготовки «бакалавриат-магистратура». По инициативе Г.К. Ахметовой при кафедре открывается магистратура по направлению «Педагогика». Вначале 90-х годов были изменены целевые установки всех педагогических дисциплин. Вектор интересов перемещался на личность. На кафедре началось издание кафедральных теоретико-методологических материалов под свои «авторские» программы. Были созданы методические комплексы по образовательным программам магистратуры. 

В этот период была активизирована научная работа на кафедре. В частности, исследования зав. кафедрой Г.К. Ахметовой посвящена теории образовательного идеала. В докторской диссертации, защищенной проф. Г.К. Ахметовой в 2002 году, была разработана концепция подготовки учительских кадров в Казахстане, которая сыграла значительную роль в реформировании педагогического образования республики, в частности в восстановлении закрытых в 90-е годы педагогических институтов. 

С 2002 по 2010 гг. профессор Г.К. Ахметова становится проректором по учебно-методическому объединению КазНУ, участвует в формировании образовательной политики высшего образования Казахстан, отдает много сил важному направлению работы университета и республики – развитию самой большой в республике секции гуманитарных и естественнонаучных специальностей республиканского учебно-методического совета.

За заслуги в профессиональной и общественной деятельности Г.К. Ахметова награждена орденом «Құрмет», меделями «За доблестный труд», «10 лет Конституции РК», «10 лет Парламента РК», лауреат Премии им Ы. Алтынсарина за лучшее научное исследование в области образования (2001г.),  лауреат  Премии общественного признания достижения женщин «Ажар» в номинации «Образование» (2006г.), стипендиат Государственной научной стипендии для ученых и специалистов, внесших выждающийся вклад развитие науки и техники Казахстана (2006-2008 гг.), награждена знаком МОН РК «Почетный работник образования». 

Ахметова Г.К. - признанный в Республике Казахстан специалист в области образования и науки, ученый - педагог, доктор педагогических наук, профессор, общественный деятель

В 1974 году закончила с отличием физико-математический факультет Павлодарского государственного педагогического института.Ахметова Г.К. получила хорошую научную подготовку в г. Москве, успешно защитив диссертацию на соискание ученой степени кандидата наук после завершения учебы в аспирантуре АПН СССР. Весь трудовой путь Ахметовой Г.К. связан с системой образования Республики Казахстан. С 1986 по октябрь 2010 года работала в Казахском национальном университете им. аль-Фараби. За это время прошла основные ступени вузовской карьеры: ассистент – преподаватель – старший преподаватель – доцент – заведующий кафедрой – профессор кафедры – проректор КазНУ имени аль-Фараби. В должности проректора курировала деятельность института повышения квалификации КазНУ имени аль-Фараби.

Научные интересы профессора Ахметовой Г.К. концентрируются на теоретических и методологических проблемах образования, истории его развития, теории и методике высшего профессионального образования, дидактике высшей школы и теории воспитания в вузе. Имеет более 150 научных публикаций. Среди них книги и монографии для работников образования и высшей школы, преподавателей и студентов, учебники и учебные пособия. Ахметова Г.К. была инициатором и руководителем нескольких научно-исследовательских проектов республиканского и международного масштабов. Профессор Ахметова Г.К. читала лекции в университетах США, Великобритании, Японии, Южной Кореи по проблемам высшего образования и адаптации образовательных программ Казахстана к рыночной экономике и стандартам системы образования зарубежных стран.

В течение нескольких лет член редакционной коллегии журнала «Вестник КазНУ», член редколлегии журналов «Аружан», «Білім-кілті». Ахметова Г.К. являлась председателем экспертной комиссии ВАК РК (2003-2005 гг.), в настоящее время - член Президиума Комитета по надзору и аттестации в сфере образования и науки МОН РК. Под научным руководством Ахметовой Г.К. успешно защищены докторские, кандидатские и магистерские диссертации. Ведет большую общественную деятельность, является активным членом партии «Нұр Отан», заместителем председателя Комиссии по делам семьи и гендерной политики Акимата г. Алматы. За многолетнюю и успешную работу в области науки и образования награждена орденом «Кұрмет», медалями «За доблестный труд», «10 лет Конституции Республики Казахстан» и др. Лауреат именной научной премии им. И. Алтынсарина (2001 г.), Лауреат премии общественного признания достижения женщин «Ажар» в номинации «Образование» (2006 г.), стипендиат Государственной научной стипендии для ученых и специалистов, внесших выдающийся вклад в развитие науки и техники Казахстана (2006-2008 гг.).

В 2007 году награждена знаком МОН РК «Почетный работник образования Республики Казахстан», в 2009 году – «За заслуги в развитии науки Республики Казахстан! С ноября 2010 года Ахметова Гульнас Кенжетаевна возглавляет Республиканский институт повышения квалификации руководящих и научно-педагогических кадров системы образования.

E-mail: info.ripkso@mail.ru
Ахметова Гульнас Кенжетаевна - доктор педагогических наук, профессор, лауреат премии имени И. Алтынсарина, директор Республиканского института повышения квалификации руководящих и научно-педагогических кадров системы образования Ахметова Гульнаc Кенжетаевна родилась в 1952 году. В 1974 году закончила с отличием физико-математический факультет Павлодарского государственного педагогического института. Была Ленинской стипендианткой. В 1974 г. за отличную учебу и активную общественную деятельность на первом всесоюзном слете студентов в Москве была награждена медалью «За доблестный труд». Ахметова Г.К. получила хорошую научную подготовку в г. Москве, успешно защитив диссертацию на соискание ученой степени кандидата наук после завершения учебы в аспирантуре АПН СССР. Трудовая деятельность Ахметовой Г.К. в целом связана с вузовской системой республики. С 1986 года по настоящее время работает в Казахском национальном университете им. аль-Фараби. За это время Ахметова Г.К. прошла практически все основные ступени вузовской карьеры: ассистент – преподаватель – старший преподаватель – доцент – заведующий кафедрой – профессор кафедры – проректор КазНУ имени аль-Фараби. С 2010 г. – директор Республиканского института повышения квалификации руководящих и научно-педагогических кадров системы образования. 

Научные труды
1. Концепция реформирования подготовки учительских кадров в Республике Казахстан//Вестник КазНУ Им. Аль-Фараби.-Серия «Педагогическме науки». -2001. - №1 (6).- с. 3-20.
Кайдарова Аймен Джексенбаевна

Фото 
Биография. 
Научные труды
1. Логика исследования проблем становления и генезиса развития содержания высшего педагогического образования: Учебно-методическое пособие. – Алматы, 2005.-56 с. 
2. Развитие теории содержания высшего педагогического образования в Республике Казахстан: Монография. – Алматы, 2005.- 229 с.

3. Тенденции развития содержания высшего педагогического образования в Казахстане: 
Лекция 21. Сравнительно-педагогическое исследование

-Джуринский А.Н.

-Вульфсон

-Малькова З.А.

-Никандров Н.Д.

-Нургалиева Г.К.

-Кусаинов А.К.

-Мусин К.С.

Джуринский Александр Наумович
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Место работы – заведующий кафедрой Московского педагогического государственного университета, Москва 
Ученая степень, звание –  доктор педагогических наук, профессор, академик
Область научных интересов – один из ведущих специалистов в области сравнительной педагогики, истории педагогики и образования в многонациональном обществе. Один из основателей Российского Совета по сравнительной педагогике.

Научные труды   
1. Джуринский А.Н. (2010): Педагогика в многонациональном мире. М.: Владос. 240 с. 

2. Джуринский А.Н. (2011): Педагогика России. История и современность. М.: Канон +.  320 с. 

3. Джуринский А.Н. (2011): Педагогика и образование в России и в мире на пороге двух тысячелетий: сравнительно-исторический контекст. М.: Прометей. 152 с. 

4. Джуринский А.Н. (2013): История педагогики и образования. М.: Юрайт. 876 с. 
     Контакты: djurins@yandex.ru
«СРАВНИТЕЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА»

В ряду существующих в рамках Российской академии образования методологических научных школ, развивающих традиционные направления педагогического знания и открывающих новые области педагогической науки, в течение многих десятилетий одно из ведущих мест, по праву, занимает научная школа, связанная с именами видных компаративистов - академика РАО, доктора педагогических наук, профессора Зои Алексеевны Мальковой и члена – корреспондента РАО, доктора педагогических наук, профессора Бориса Львовича Вульфсона.

За более чем полувековой период функционирования научной школы, происходили глубокие изменения мировоззренческого климата в стране, идеологических установок в обществе и в научной мысли. Они повлияли и на школу педагогической компаративистики. До середины 1980–х годов на результаты сравнительно–педагогических исследований серьезное влияние оказывало идеологическое противостояние двух общественно–политических систем. В итоге нередко они становились материалом для тенденциозного противопоставления отечественной и зарубежной школы и педагогики.

С конца 1980–х годов по настоящее время в сравнительно–педагогических исследованиях место конфронтационной риторики занял объективный, взвешенный критический анализ позитивных и негативных аспектов мирового педагогического опыта, сопоставление развития отечественной школы и педагогики и школы и педагогики развитых европейских стран и США.

ОСНОВАТЕЛИ ШКОЛЫ
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З. А. Малькова (1921-2003)
З.А.Малькова - ведущий советский и российский компаративист, внесла большой вклад в развитие сравнительной педагогики в нашей стране. Под ее научным руководством в Институте теории и истории педагогики АПН СССР и в последующем РАО в течение 30 лет коллективом компаративистов исследовалось в страноведческом и преимущественно сопоставительном плане состояние образования и тенденции его развития в ведущих странах Европы, Северной и Латинской Америки, Юго-Восточной Азии, Китая и Японии, странах африканского континента. Выявлялись закономерности и основные тенденции развития педагогической теории и практики в разных странах, геополитических регионах и в глобальном масштабе; раскрывались проблемы глобального и национального в развитии мирового образования, стратегии развития образовательной политики в зарубежных странах, позитивные и негативные аспекты международного педагогического опыта.

Личные исследования З.А.Мальковой, основанные на глубоком изучении школы и педагогики западных стран и, прежде всего, Соединенных Штатов Америки, а также научные труды коллектива компаративистов, повлияли на то, что сравнительная педагогика из маловостребованной научной области, превратилась в один из ведущих и признанных компонентов общей педагогики

З.А.Малькова подготовила свыше 30 кандидатов и докторов наук - специалистов в области педагогической компаративистики. Ее научная и организационная деятельность получила международное признание. Она была почетным членом международного педагогического общества Фи Дельта Каппа, Американской ассоциации преподавателей педагогики, членом Европейского общества сравнительной педагогики, почетным доктором Королевского учительского колледжа (Великобритания).
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Б. Л. Вульфсон
Б.Л.Вульфсон (род. в 1920) - известный специалист в области сравнительной педагогики, один из ее родоначальников, внесших большой вклад в становление и развитие в нашей стране компаративистского знания. В его работах проанализированы процессы развития образования за рубежом, исследованы философские и социологические основы педагогической мысли на Западе, отражена динамика общественно-политической борьбы вокруг актуальных проблем просвещения.

Большое внимание Б.Л.Вульфсон уделяет разработке методологических и теоретических проблем педагогической компаративистики, изучению истории и современного состояния образования во Франции и других странах Западной Европы, исследованию влиятельных западных течений педагогической мысли ушедшего века. В работах Б.Л.Вульфсона на основе сопоставительного анализа новейших источников, выявляются противоречивые процессы развития образования в современном мире, освещаются успехи и трудности европейской образовательной интеграции, определяется место российской системы образования в европейском образовательном пространстве, характеризуется стратегия развитых зарубежных стран в области образования.

Перу ученого принадлежат содержательные очерки о педагогических концепциях видных западных ученых и мыслителей ХХ века – Д. Дьюи, Э. Фромма, Ж.Маритена, Ж. Фурастье.С. Френе, Дж. Брунера, в которых показано воздействие идей этих мыслителей и ученых на современную педагогику в разных странах. Б.Л.Вульфсон анализирует деятельность международных организаций в области просвещения (ООН, ЮНЕСКО, ЮНИСЕФ и др.) и их влияние на образовательную политику отдельных государств. Им подготовлено более 20 кандидатов и докторов наук – специалистов в области сравнительной педагогики.

В 2000 году З.А.Малькова и Б.Л.Вульфсон были совместно удостоены премии Президента РФ за цикл монографических исследований «Роль и функции сравнительной педагогики в развитии и повышении эффективности отечественного образования».

Теоретические и методологические основы научной школы 
1. Сравнительная педагогика – междисциплинарная отрасль научного знания, использующая положения политологии, социологии, философии, демографии, экономики, психологии, истории и других наук. Вместе с тем полученные в результате сравнительно–педагогических исследований новые знания, используются специалистами других наук для более глубокого уяснения собственных проблем. 

2. Центральная теоретико-методологическая проблема сравнительной педагогики - соотношение глобального и национального. Без выявления и характеристики глобальных тенденций невозможно создать адекватное представление о реальных процессах развития образования в мире. В то же время игнорирование или недооценка национального своеобразия может привести к созданию искусственных «универсальных» конструкций, далеких от действительного положения дел и от актуальных проблем образования в отдельных странах. Национальное своеобразие систем образования – важный атрибут государственного суверенитета и культурной самобытности любой страны. 

3. Комплексность изучения проблем, охват различных их аспектов, что обеспечивает выявление органических взаимосвязей между различными социальными феноменами, характеристику их взаимозависимости и субординации.

Наиболее значимые теоретические результаты деятельности научной школы
Основные теоретические результаты деятельности научной школы следующие:

- определены и освещены исторические этапы развития сравнительной педагогики в зарубежных странах и в России на протяжении Х1Х – ХХвеков. Показана деятельность педагогов–компаративистов российского зарубежья 1920 – 30 годов ХХ века;

- разработаны методологические основы сравнительной педагогики, совершенствуются методы изучения многочисленных и разнообразных зарубежных и отечественных источников, составляющих базу педагогической компаративистики, принципы их классификации и ранжирования, способы установления степени достоверности сведений об изучаемых явлениях и объектах;

- охарактеризована организация современной педагогической науки в зарубежных странах и проанализированы основные направления ее развития;

- выявлены основные направления стратегии образования в зарубежных странах на рубеже ХХ – ХХI веков, роль государственных органов, общественно – политических структур, научно – педагогического сообщества. Показано, что реформирование образования стало важной частью социальной политики современных стран;

- в сопоставительном плане рассмотрены актуальные проблемы нравственного и гражданского воспитания молодежи на Западе и в России, изучена национальная специфика форм и методов религиозного воспитания в разных странах;

- исследован процесс трансформации зарубежных систем образования в условиях формирования мирового образовательного пространства;

- показаны в компаративистском аспекте поиски путей повышения качества школьного образования и достигнутые результаты модернизации содержания, методов и средств обучения;

- охарактеризованы и проанализированы современные системы оценивания учебных достижений учащихся в ряде зарубежных стран, и выявлены основные направления их реформирования;

- изучены тенденции обновления педагогического образования в ряде зарубежных стран, показаны роль и место учителя в школе и обществе;

- проанализированы пути оптимизации систем управления образованием за рубежом;

- изучены процессы интеграции дошкольного и начального образования;

- выявлены пути включения детей с особыми образовательными потребностями в массовую зарубежную школу;

- охарактеризованы особенности процесса стандартизации содержания общего образования;

- заложены основы нового направления в отечественной сравнительной педагогике, задача которого выявить особенности развития образования в странах СНГ, составляющих образовательное пространство бывшего единого государства;

-изучена и проанализирована законодательная и правовая база образования в странах Ближнего зарубежья, раскрыты особенности государственной образовательной политики этих стран;

-выявлены направления и перспективы развития национальных систем образования СНГ в современных условиях и проанализированы направления формирования интеграционных процессов в образовании этих стран в условиях глобализации.

Коллектив исследователей научной школы состоит из нескольких поколений. У истоков ее деятельности стояли такие специалисты, как О..А.Коган, Б.Л.Вульфсон, З.А.Малькова, В.П.Лапчинская, Г.А.Касвин, Г.В.Микаберидзе, В.З.Клепиков, Е.Б.Лысова, А.К.Савина, Е.С.Рубенчик и другие. В конце 60–х – 70–е годы к изучению школы и педагогики США и европейских стран, стран Азии и Африки приступили М.А. Родионов, В. П. Борисенков., Т.Ф. Яркина., Л.И.Писарева., В.Я. Пилиповский., Л.Н.Гончаров, Е.А.Соколов, Н.М.Воскресенская, В.С.Митина, Н.П.Молчанова, Д.П.Мансфельд и другие ученые.

В состав нынешнего коллектива научной школы входят: академик РАО В.А.Мясников, член-корреспондент РАО Б.Л.Вульфсон, доктора педагогических наук А.К.Савина и И.А.Тагунова, кандидаты педагогических наук – Л.И.Писарева, О.И.Долгая, О.К.Логвинова, В.В.Мосолов Н.Н.Найденова и И.Г. Сухин. В рамках подготовки кандидатских диссертаций по проблемам компаративистики работают сотрудники лаборатории С.А. Дудко, Г.Д. Нечаева.

Коллективом научной школы выявляется баланс успехов и неудач реформ образования в разных странах мира, исследуется соотношение глобальных тенденций и национальной специфики отдельных стран. Устойчивость этого научного направления проявилась в расширении диапазона научной проблематики, преемственности поколений исследователей, совершенствовании организационной структуры научного подразделения и накоплении исследовательского опыта.

Научный совет по сравнительной педагогике (председатель - академик РАО В.А. Мясников), функционирующий при Институте теории и истории педагогики РАО, координирует сравнительно-педагогические исследования, проводимые на территории РФ, способствует обмену информацией со специалистами педагогических университетов Курска, Томска, Ростова, Владимира, Пятигорска, Новосибирска и расширению международных контактов, оказывает научно-методическую помощь преподавателям вузов. Совет регулярно проводит заседания и международные конференции, на которых рассматриваются актуальные проблемы образования и педагогики в зарубежных странах.

Практическая значимость компаративистских исследований особенно усиливается в периоды интенсивной модернизации образования. Систематическое сопоставление отечественного и зарубежного педагогического опыта способствует более глубокому осмыслению отечественных проблем, повышению эффективности учебно-воспитательной деятельности российских образовательных институтов, помогает адекватно определить место и роль российского образования в мировом образовательном пространстве. Обращение к зарубежному опыту может оказать определенное влияние на продуктивность и обоснованность поисков путей модернизации отечественного образования, найти дополнительный источник его развития.

Перспективы развития научной школы определяются сложностью и многоплановостью педагогических проблем, разрабатываемых сегодня в ее рамках. В исследовательский контекст будет включен широкий диапазон социальных, политических и экономических знаний, а также исторический аспект развития образования. Предполагается изучение динамичного взаимодействия между образованием и его социальным отражением. Планируемые исследования в значительной степени будут учитывать факт вхождения России в мировое образовательное пространство. Этим объясняется выбор актуальной исследовательской проблематики, которая будет изучаться в контексте интеграционных образовательных процессов.

Наиболее известные труды представителей научной школы:
1. Малькова З.А. Современная школа США. - М., 1971. 

2. Малькова З.А. Школа и педагогика за рубежом. - М., 1983. 

3. Малькова З.А. Школьные реформы в развитых странах Запада. - М., 1992. 

4. Малькова З.А., Вульфсон Б.Л. Сравнительная педагогика. - М., 1996. 

5. Вульфсон Б.Л. Школа современной Франции. - М., 1970. 

6. Вульфсон Б.Л. Педагогическая мысль современной Франции. - М.,1983. 

7. Вульфсон Б.Л., Малькова З.А. Среднее образование в современном мире. ЮНЕСКО. 1987 (на англ.яз.). 

8. Реформы образования в современном мире. Глобальные и региональные тенденции / под ред. Б.Л.Вульфсона. - М., 1995. 

9. Вульфсон Б.Л. Стратегия развития образования на Западе на пороге ХХI века. - М., 1999. 

10. Вульфсон Б.Л. Образовательное пространство на рубеже веков.- М., 2006. 

11. Вульфсон Б.Л. Актуальные проблемы воспитания в условиях глобализации и встречи культур. - М., 2009 

12. Савина А.К. Школьные реформы в Польше ( ХХ век).Часть 1 и 2. - М., 2001 

13. Развитие современной педагогической науки в зарубежных странах (ред. Вульфсон Б.Л., Малькова З.А. Воскресенская Н.М.). - М., 2003.

14. Оценка ученых успехов учащихся в школах за рубежом в контексте стандартов образования / под ред. Мясникова В.А., Воскресенской Н.М. - М., 2005. 

15. Основные тенденции развития образования в современном мире: Материалы международной конференции, посвященной 85-летию со дня рождения З.А.Мальковой / под ред. В.А. Мясникова, Б.Л. Вульфсона, А.К.Савиной). - М., 2006. 

16. Педагогические условия повышения качества образования за рубежом / под ред. В.А. Мясникова, А.К.Савиной. - М., 2008. 

17. Глобализация образования в современном мире: Материалы международной конференции/ под ред. В.А. Мясникова, Б.Л.Вульфсона, А.К.Савиной - М., 2008. 

18. Модернизация педагогического образования в зарубежных странах/ под ред. В.А. Мясникова, Б.Л.Вульфсона, А.К.Савиной. - М., 2009. 

19. Мясников В.А., Найденова Н.Н., Тагунова И.А. Стандартизация общего образования в зарубежной педагогике. - М., 2008 

20. Тагунова И.А. Образование в изменяющемся мире. - М., 2006. 

21. Мясников В.А., Найденова Н.Н. Постсоветское образовательное пространство в контексте педагогических измерений.- М., 2006. 

22. Мясников В.А., Нечаева Г.Ю., Мурашов А.А., Соломахин Н.С. Образование в СНГ: проблемы и тенденции развития / под ред. В.А. Мясникова. - М., 2006. 

23. Проблемы качества образования в Беларуси и России в контексте интеграционных процессов: Сборник научных трудов / под ред. В.А. Мясникова. - Часть I и II.. – М., 2009

Вульфсон 

· Фото Богуславский М. В. Флаги успеха на башнях триумфа. // Сетев. стр. «Педагоги-новаторы», запись от 22.03.2012.
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 Б.Л.Вульфсон (род. в 1920) - известный специалист в области сравнительной педагогики, один из ее родоначальников, внесших большой вклад в становление и развитие в нашей стране компаративистского знания. В его работах проанализированы процессы развития образования за рубежом, исследованы философские и социологические основы педагогической мысли на Западе, отражена динамика общественно-политической борьбы вокруг актуальных проблем просвещения.

Большое внимание Б.Л.Вульфсон уделяет разработке методологических и теоретических проблем педагогической компаративистики, изучению истории и современного состояния образования во Франции и других странах Западной Европы, исследованию влиятельных западных течений педагогической мысли ушедшего века. В работах Б.Л.Вульфсона на основе сопоставительного анализа новейших источников, выявляются противоречивые процессы развития образования в современном мире, освещаются успехи и трудности европейской образовательной интеграции, определяется место российской системы образования в европейском образовательном пространстве, характеризуется стратегия развитых зарубежных стран в области образования.

Перу ученого принадлежат содержательные очерки о педагогических концепциях видных западных ученых и мыслителей ХХ века – Д. Дьюи, Э. Фромма, Ж.Маритена, Ж. Фурастье.С. Френе, Дж. Брунера, в которых показано воздействие идей этих мыслителей и ученых на современную педагогику в разных странах. Б.Л.Вульфсон анализирует деятельность международных организаций в области просвещения (ООН, ЮНЕСКО, ЮНИСЕФ и др.) и их влияние на образовательную политику отдельных государств. Им подготовлено более 20 кандидатов и докторов наук – специалистов в области сравнительной педагогики.

В 2000 году З.А.Малькова и Б.Л.Вульфсон были совместно удостоены премии Президента РФ за цикл монографических исследований «Роль и функции сравнительной педагогики в развитии и повышении эффективности отечественного образования».

 

Наиболее известные труды:
1. Вульфсон Б.Л. Школа современной Франции. - М., 1970.

2. Вульфсон Б.Л. Педагогическая мысль современной Франции. - М.,1983.

3. Вульфсон Б.Л., Малькова З.А. Среднее образование в современном мире. ЮНЕСКО. 1987 (на англ.яз.).

4. Реформы образования в современном мире. Глобальные и региональные тенденции / под ред. Б.Л.Вульфсона. - М., 1995.

5. Вульфсон Б.Л. Стратегия развития образования на Западе на пороге ХХI века. - М., 1999.

6. Вульфсон Б.Л. Образовательное пространство на рубеже веков.- М., 2006.

7. Вульфсон Б.Л. Актуальные проблемы воспитания в условиях глобализации и встречи культур. - М., 2009

8. «Россия и Европа» - фундаментальная проблема  курсов отечественной истории // Педагогика.- 2008.  - N 7

9. Проблема  национальных образовательных стандартов: компаративистский контекст // Педагогика  2009.- N4

10. Международные организации по просвещению  о проблемах педагогического образования //Педагогика. .- 2010.- N 6

11. Сравнительная педагогика: актуальные  вопросы теории и методологии//Отечественная и зарубежная педагогика .- 2011.- N1

12. Мировое  образовательное пространство в зеркале сравнительной педагогики.- 2012.- N 1

Биография. 
Научные труды
Малькова Зоя Алексеевна 
Фото 
Биография. 
Научные труды
Никола́й Дми́триевич Ника́ндров

Фото
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Биография
Никола́й Дми́триевич Ника́ндров (род. 20 октября 1936, Ленинград) — советский и российский учёный, организатор педагогической науки, Президент Российской академии образования (с 1997 по 2013); почётный член Российской академии художеств[1]; доктор педагогических наук, профессор.

Н. Д. Никандров родился 20 октября 1936 года в Ленинграде. В 1959 году окончил филологический факультет Ленинградского государственного университета. Свою педагогическую деятельность Н. Д. Никандров начал в качестве учителя французского языка в одной из школ Василеостровского района Ленинграда. С августа 1961 года Николай Дмитриевич стал работать в системе высшего образования — он преподавал иностранные языки в ряде институтов Ленинграда[2].

В 1967 году Н. Д. Никандров защитил кандидатскую диссертацию, в которой он анализировал подходы к образовательному процессу в системе высшего образования в передовых странах Западной Европы и США, в частности проблематику программированного обучения в педагогике этих стран.

Затем Н. Д. Никандров стал заведующим кафедрой ЛГПИ им. А.И. Герцена. В 1973 году он защитил докторскую диссертацию на тему «Проблемы буржуазной дидактики высшей школы».

С 1983 года Н. Д. Никандров стал работать в НИИ общей педагогики АПН СССР (Москва) заведующим лабораторией методологии педагогики а затем заместителем директора по научной работе этого института.

С 15 марта 1990 года действительный член (академик) Академии педагогических наук (АПН) СССР. С 7 апреля 1992 года действительный член (академик) РАО, состоит в Отделении философии образования и теоретической педагогики РАО. В 1992—1997 годах — вице-президент, с 1997 года — президент РАО.

С 1990 года Н. Д. Никандров стал исполнять обязанности главного ученого секретаря Президиума Российской Академии образования, а затем был избран вице-президентом Российской Академии образования. В октябре 1997 года Н. Д. Никандров был избран президентом Российской Академии образования. В октябре 2013 года сложил полномочия президента Российской Академии образования.

Основные направления научных исследований — сравнительная педагогика, методология педагогики, дидактика высшей педагогической школы. В работах 70-х годов XX века дал сравнительный анализ систем высшего образования некоторых западных стран[3], предложил трактовку сравнительной, педагогики в единстве её описательной, объяснительной и конструктивной функций. Провёл типологизацию методологических проблем педагогики. Разрабатывал проблемы содержания высшего педагогического образования и активизации познавательной деятельности студентов. Он автор многих научных трудов в области сравнительной педагогики, методологии педагогики, дидактики высшей педагогической школы, среди которых учебные пособия: «Педагогика высшей школы», «Организация учебно-воспитательного процесса в педагогическом институте», «Введение в специальность» и др.

Н. Д. Никандров является соредактором «Международной энциклопедии образования» («Тпе International епcyclopedia of education», V. 1—12, 0xf., 1994).

Награды
· Орден «За заслуги перед Отечеством» III степени (21 ноября 2011) — за большой вклад в развитие отечественной науки в области педагогики и образования и многолетнюю плодотворную деятельность[4]
· Орден «За заслуги перед Отечеством» IV степени (18 октября 2006) — за большой вклад в развитие науки и образования и многолетнюю плодотворную деятельность[5]
· Орден Почёта (30 января 2003) — за достигнутые трудовые успехи и многолетнюю добросовестную работу[6]
· Медаль ордена «За заслуги перед Отечеством» II степени (18 июня 1997) — за заслуги перед государством, многолетний добросовестный труд и большой вклад в укрепление дружбы и сотрудничества между народами[7]
· Премия Президента Российской Федерации в области образования за 2000 год (30 ноября 2001) — за цикл исследований на тему «Социокультурные основания интегрирования образовательного пространства (теоретические принципы, психолого-педагогические условия, научно-практическая модель)» для учебных заведений высшего профессионального образования[8]
· Орден Русской православной церкви святого благоверного князя Даниила Московского I степени (2012 год) — за заслуги в сфере внедрения предмета «Основы православной культуры» в средней школе[9]
Некоторые научные труды
· «Программированное обучение и идеи кибернетики», М., 1970;

· «Педагогика высшей школы», Л., 1974 (соавт.);

· «Организация учебно-воспитатательного процесса в педагогическом вузе», Л.,1984(ред.);

· «Педагогическое творчество», М., 1990 (соавт.);

· «Воспитание ценностей: российский вариант»;

· «Россия: социализация и воспитание на рубеже тысячелетий»;

· «Менеджмент, маркетинг и экономика образовании»;

· «Общие основы педагогики» (учебник для вузов);

· «Образовательное пространство России: проблемы интеграции»;

· «Россия: социализация и воспитание на рубеже тысячелетий»;
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    Никандров Николай Дмитриевич
Место работы –   Профессор общеуниверситетской кафедры педагогики Московского государственного педагогического университета 
Ученая степень, звание –  доктор педагогических наук, профессор, академик РАО. 
Область научных интересов – сравнительная педагогика, методология педагогики, дидактика высшей педагогической школы 

Научные труды 
1. «Программированное обучение и идеи кибернетики», М., 1970;

2. «Педагогика высшей школы», Л., 1974 (соавт.);

3. «Организация учебно-воспитатательного процесса в педагогическом вузе», Л.,1984(ред.);

4. «Педагогическое творчество», М., 1990 (соавт.);

5. «Воспитание ценностей: российский вариант»;

6. «Россия: социализация и воспитание на рубеже тысячелетий»;

7. «Менеджмент, маркетинг и экономика образовании»;

8. «Общие основы педагогики» (учебник для вузов);

9. «Образовательное пространство России: проблемы интеграции»;

10. «Россия: социализация и воспитание на рубеже тысячелетий»;

11. «Образование в процессе социализации личности», Вестник УРАО, 2008, № 5.
    Иванова Светлана Вениаминовна
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Место работы –  
    Федеральное государственное научное учреждение «Институт теории и истории педагогики» Российской академии образования, директор. 

Председатель Диссертационного Совета Д 008.013.01 (ФГНУ «Институт теории и истории педагогики» РАО). 
Главный редактор научных журналов «Ценности и смыслы» (с 2009 г., входит в Перечень ВАК), «Отечественная и зарубежная педагогика» (издается с 2011г.), член редакционных    
советов ряда других отечественных и зарубежных журналов. Руководитель Федеральной инновационной площадки«Создание единого образовательного пространства в странах СНГ». 

Председатель Научного проблемного совета по педагогической компаративистике РАО.

Ученая степень, звание –  Доктор философских наук, профессор. Государственный советник Российской Федерации I класса. 

Область научных интересов – Философско-методологические проблемы дидактического знания с учетом историко-философского аспекта. Исследование педагогических идей  А.А. Богданова, разработка тектолого-гуманистического подхода к образовательному процессу. Гуманизация и гуманитаризация образования, принятие решений в области образования и ряд,исследование влияния внешней среды на образовательные структуры, развитие непрерывного образования в сферах политики и бизнеса, взаимодействие системы образования и рынка труда, социокультурные и геополитические аспекты формирования образовательного пространства.
Научные труды 
1. «Проблемы развития дидактических систем: философско-методологический контекст» (М., 2012). 

2. «Образование в организационно-гуманистическом измерении» (М., 2007), «Профильное обучение: социализация и адаптация» (М., 2006)

3. «Школьное образование в форме экстерната» (М., 2005)
4.  «Социально-педагогическая работа школы» (М., 2005);       Опубликовано более 80 научных работ. 

     Контакты: 
  Почтовый адрес (с индексом): 129626, г. Москва, ул. Павла Корчагина, д.7, корп.1.
  e-mail адрес:s.ivanova@itiprao.ru
 Телефоны: (495)683-09-55; (495)683-81-26.
Нургалиева Гуль Кумашевна
Фото
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Биография. Нургалиева Гуль Кумашевна – доктор педагогических наук, профессор, действительный член Академии социальных наук РК, действительный член Международной академии акмеологических наук, академик Международной Академии информатизации.

С 2000 года по контракту с Министерством образования и науки Г.К.Нургалиева работает директором Республиканского научно-методического центра информатизации образования (РЦИО). С 2006 г. – национальный консультант проекта Азиатского Банка Развития (АБР) технического содействия по внедрению информационно-коммуникационных технологий (ИКТ) в общее образование «RETA No 6275 ICT in Basic Education» (Азербайджан, казахстан, Кыргыстан, Монголия, Таджикистан, Узбекистан). С 2007 года является президентом АО «Национальный центр информатизации» научно-технологического холдинга «Самгау». Под руководством Г.К.Нургалиевой РЦИО проводит ежегодно международные форумы по информатизации образования. Ею подготовлено 7 докторов и 26 кандидатов педагогических наук.

Опубликовано более 100 трудов. Она является соавтором учебников «Педагогика профессионального образования», «Сравнительная педагогика». Г.К.Нургалиева имеет авторское свидетельство на педагогическую технологию разработки электронных учебников. 

Научные труды
1. Структуризация основных направлений педагогических исследований // Вестник научно-педагогического центра. –1996. -№ 5. – С. 6-7.

2. Сравнительная педагогика. – Алматы: Рауан, 1999.-176 с.

Кусаинов Аскарбек Кабыкенович

Фото
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Биография. Кусаинов Аскарбек Кабыкенович – доктор-инженер ФРГ, доктор педагогических наук, профессор, доктор-инженер ФРГ, президент Академии педагогических наук Казахстана, президент Совета по сравнительной педагогике Казахстана, действительный член Казахской академии образования, член исполнительного комитета Всемирного совета обществ по сравнитеьному образованию, иностранный член Российской академии образования, лауреат Государственной премии Республики Казахстан в области науки, техники и образования,

Основатель сравнительной педагогики в Казахстане, автор учебника по сравнительной педагогике на казахском и русском языках. Награжден государственными наградами, знаками: «За заслуги в развитии науки», «Мәдениет қайраткері», «Отличник образования Казахстана», медалью «Ерен еңбегі үшін», медалью К.Д.Ушинского (Россия) и другими.

Автор 11 монографий, 2 учебников, 6 книг, 10 терминологических и толковых словарей, более 120 научных трудов, более 90 статей, опубликованных в периодической печати, имеет 3 авторских свидетельства. 

Научные труды

1.Развитие образования в Казахстане и Германии. – Алматы: Ғылым, 1997.- 208с.

2.Система образования Федеративной Республики Германии.- Алматы: КАО, 2003.- 86 с.

3. Национальные системы образования: общая характеристика, структура. – Алматы: РОНД. 2004.-160 с.

4. Реформа и образование. – Алматы, 2005. – 184 с.

5. Сравнительная педагогика: Учебник для вузов. – А., 2008 – 252 с.

8. Развитие образования в центральноазиатских странах // РАО «Педагогика». – 2009. – № 5. – С.106-115.

9. Образование – основа будущего. Алматы, 2010. – 256 с.

10. Качество 

11. Методология образовательной деятельности. Монография. – Алматы: РОНД. 2011. – 180 с.

12. Кусаинов А.К., Есеева М.Т. Методология и методика сравнительной педагогики. Учебное пособие. Алматы: «Rondа», 2008.-96c. 

Мусин Кулмерген Сыздыкович
1. Фото Клименюк А.В. и др. Методология и методика педагогического исследования. Постановка цели и задач исследования. Киев,1988.-100с.
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Биография. Мусин Кулмерген Сыздыкович
доктор педагогических наук, профессор, академик Академии Педагогических Наук Казахстана Мусина Куламергена сыздыковича, одного из основателей, со дня основания работавшего Глаавным ученым секретарем Академии.

Он работал в КазНПУ имени Абая с 1999 года. До этого, с 1996 по 1998 гг. Учился в очной докторантуре на кафедре педагогики АГУ имени Абая по специальности 13.00.01 – общая педагогика. С 1999 по 2008 гг. Работал менеджером (1 год), а затем заведующим кафедры ЮНЕСКО по педагогике и профессиональной подготовке учителей. На физико-математическом факультете работал с 2008 года в должности профессора, заведующего кафедрой Информационные системы обучения. 

Работал заместителем председателя кандидатского совета по защите диссертаций по спциальности 13.00.02 – Методика преподавания информатики и инфоматизация образования в КазНПУ им. Абая (2003), заместителем председателя докторского совета по защите диссертаций по специальности 13.00.02 – Методика преподавания информатики и информатизация образования в казНПУ им. Абая (2006–2007).

Являлся членом Научно-координационного совета по педагогике и психологии ВАК РК (2001–2003). Работал независимым экспертом по оценке научных проектов по педагогике в МОН РК (2005–2008). Являлся экспертом по педагогике Государственных научных стипендий для ученых и специалистов, внесших выдающийся вклад в развитие науки и техники, и талантливых молодых ученых МОН РК (2008–2010).

Являлся Академиком Международной академии информатизации (2004). Главным ученым секретарем Академии Педагогических Наук Казахстана (2004). Вице-президентом Совета по Сравнительной педагогике Казахстана (2005). Членом Общества по Сравнительной педагогике Гонконга – Comparative Education Society of Hong Kong (2007). Членом Общества по Сравнительной педагогике Азии – Comparative Education Society of Asia (2007). Членом Общества по Сравнительной педагогике Европы – Comparative Education Society of Europe (2006). Входил в число ученых Всемирной энциклопедии он-лайн по сравнительной педагогике и межкультурному образованию: http://www.cieclopedia.org/Entry.aspx?id=76
Мусин К.С. – автор более 150 научных и научно-методических работ, опубликованных в стране и за рубежом, в том числе 1 монография, 2 учебника (1 – на английском языке), 3 учебно-методических пособия (1 на английском языке). Под его руководством защищены 1 докторская и 2 кандидатские диссертации. Кроме научных разработок Мусин К.С. проводит занятия со студентами и магистрантами на английском языке – Информатика, Андрогогика.

За время работы он внес большой вклад в развитие образования и науки университета и страны.

Научные труды
Биография. Мусин Кулмерген Сыздыкович – доктор педагогических наук, профессор, вице-президент совета по сравнительной педагогике Казахстана, действительный член Общества сравнительного образования стран Азии и гонконга, заведующий кафедрой ЮНЕСКО КазНПУ им.Абая.

В своих трудах он рассматривает методологические проблемы сравнительной педагогики, является одним из первых ученых, участвовавших в становлении сравнительной педагогики как учебной дисциплины. Проведен сравнительно-педагогический анализ систем непрерывного-педагогического образования Казахстана, Росси, Англии и США. Основные труды по сравнительной педагогике

Кафедра ЮНЕСКО по журналистике и коммуникации при Казахском государственном национальном университете имени аль-Фараби
Кафедра ЮНЕСКО по журналистике и коммуникации КазНУ была создана 14 мая 1996 года на основании соглашения о взаимном сотрудничестве между Казахским Государственным Национальным университетом и ЮНЕСКО. Кафедра ЮНЕСКО создана с целью распространения и взаимообмена информацией по международному научному сотрудничеству в системе Всемирной организации кафедры ЮНЕСКО - ОРБИКОМ (ORBICOM), оказание поддержки научной школе КазНУ по исследованию теории и практики современной журналистики, более глубокого изучения СМИ в Центральной Азии и Казахстане, в сферах, обеспечивающих доставку документов в области журналистики и коммуникации.

Кафедра ЮНЕСКО выполняет следующие функции:
1. Разрабатывает научные исследования в области журналистки.
2. Проводит круглые столы, встречи с отечественными и зарубежными журналистами, со специалистами в области массовой коммуникации, информационного процесса, с зарубежными специалистами-консультантами в области СМИ. 
3. Издает "Вестник КазНУ. Серия Журналистика", где публикуются научные статьи в области журналистики и массовой коммуникации.
4. Совместно с факультетом журналистике кафедра ЮНЕСКО проводит научные конференции, посвященные проблемам теории практики СМИ в Казахстане и в Центральной Азии.
5. Участвует в различных научно-исследовательских, педагогических и творческих грантах международных фондов и организаций.
6. Сотрудничает с различными университетами, исследовательскими центрами Казахстана, ближнего и дальнего зарубежья.
7. Проводит Интернет-тренинги, обучающие семинары по новым информационным технологиям, Web-журналистики, менеджменту СМИ, PR и рекламе.
8. Проводит презентации новых книг, профессиональных изданий, различных международных программ, грантов, творческих конкурсов для журналистов, преподавателей и студентов

Заведущий: 

Адрес: Казахский государственный национальный университет имени аль-Фараби

Ул. Аль-Фараби 71

г. Алматы 480121, Республика Казахстан

Телефон: 3272 471814

Факс: 3272 471712

Партнеры: Сеть кафедр по коммуникации ОРБИКОМ.

Кафедра педагогики ЮНЕСКО при Алматинском государственном университете имени Абая
Кафедра педагогики ЮНЕСКО (UNESCO Chair on Science Education and Teacher Training) была основана в декабре 1998 года в Алматинском Государственном университете имени Абая по инициативе АГУ им. Абая, Представительства ЮНЕСКО в Республике Казахстан, в соответствии с Программой ЮНЕСКО THE UNITWIN/UNESCO CHAIRS PROGRAMME.

Кафедра создана с целью совершенствования системы образования и подготовки и переподготовки высококвалифицированных учителей Республики Казахстан и республик Центральной Азии.

За четыре года работы кафедра организовала совместно с другими учреждениями образования Казахстана и провела 7 международных конференций: Центрально-Азиатская конференция "Учитель XXI века: Проблемы совершенствования профессиональной подготовки" (9-11 марта 2000 года, Алматы), 1 и 2-я Алматинские международные конференции "Новые информационные технологии в образовании" (май 2000 г. и декабрь 2001 г., Алматы), "Дополнительное профессиональное образование в условиях рынка" (г. Алматы, 30 июня - 1 июля 2000 г.), "Перспективы совершенствования непрерывного (многоуровневого) профессионального образования" (7-8 октября 2000 г., Алматы), 1 и 2-я Казахстанско-Корейская международные конференции "Корейцы и Центрально-Азиатский регион" (6-8 декабря 2000 г. т 10-12 ноября 2001 г., АГУ им. Абая , "Образование и наука в XXI веке: взгляд в будущее" (18-19 мая 2001 г., г. Алматы). Активно участвовала во многих международных конференциях, форумах, симпозиумах и семинарах в Казахстане и за рубежом.

Заведующий кафедры: Мусин Куламерген Сыздыкович, доктор педагогических наук.

Адрес: Алматинский Государственный университет имени Абаяy

Проспект Абая 13, кабинет № 201

Научные труды

1.Сравнительная педагогика. Учебная программа курса для студентов университетов и педагогических институтов. – Алматы, 2001.

2. Методология профессиональной подготовки учителей: основные направления и тенденции развития. – Алматы, 1999.

3. Система непрерывного педагогического образования в Казахстане, России, Англии и США: Тенденции развития. Алматы, 2000.

Биография. Мусин Кулмерген Сыздыкович – доктор педагогических наук, профессор, вице-президент совета по сравнительной педагогике Казахстана, действительный член Общества сравнительного образования стран Азии и гонконга, заведующий кафедрой ЮНЕСКО КазНПУ им.Абая.

В своих трудах он рассматривает методологические проблемы сравнительной педагогики, является одним из первых ученых, участвовавших в становлении сравнительной педагогики как учебной дисциплины. Проведен сравнительно-педагогический анализ систем непрерывного-педагогического образования Казахстана, Росси, Англии и США. Основные труды по сравнительной педагогике

Кафедра педагогики ЮНЕСКО при Алматинском государственном университете имени Абая
Кафедра педагогики ЮНЕСКО (UNESCO Chair on Science Education and Teacher Training) была основана в декабре 1998 года в Алматинском Государственном университете имени Абая по инициативе АГУ им. Абая, Представительства ЮНЕСКО в Республике Казахстан, в соответствии с Программой ЮНЕСКО THE UNITWIN/UNESCO CHAIRS PROGRAMME.

Кафедра создана с целью совершенствования системы образования и подготовки и переподготовки высококвалифицированных учителей Республики Казахстан и республик Центральной Азии.

За четыре года работы кафедра организовала совместно с другими учреждениями образования Казахстана и провела 7 международных конференций: Центрально-Азиатская конференция "Учитель XXI века: Проблемы совершенствования профессиональной подготовки" (9-11 марта 2000 года, Алматы), 1 и 2-я Алматинские международные конференции "Новые информационные технологии в образовании" (май 2000 г. и декабрь 2001 г., Алматы), "Дополнительное профессиональное образование в условиях рынка" (г. Алматы, 30 июня - 1 июля 2000 г.), "Перспективы совершенствования непрерывного (многоуровневого) профессионального образования" (7-8 октября 2000 г., Алматы), 1 и 2-я Казахстанско-Корейская международные конференции "Корейцы и Центрально-Азиатский регион" (6-8 декабря 2000 г. т 10-12 ноября 2001 г., АГУ им. Абая , "Образование и наука в XXI веке: взгляд в будущее" (18-19 мая 2001 г., г. Алматы). Активно участвовала во многих международных конференциях, форумах, симпозиумах и семинарах в Казахстане и за рубежом.

Заведующий кафедры: Мусин Куламерген Сыздыкович, доктор педагогических наук.

Адрес: Алматинский Государственный университет имени Абаяy

Проспект Абая 13, кабинет № 201

Научные труды

1.Сравнительная педагогика. Учебная программа курса для студентов университетов и педагогических институтов. – Алматы, 2001.

2. Методология профессиональной подготовки учителей: основные направления и тенденции развития. – Алматы, 1999.

3. Система непрерывного педагогического образования в Казахстане, России, Англии и США: Тенденции развития. Алматы, 2000.

Лекция 22.  Этнопедагогическое исследование

- Волков Геннадий Никандрович
-Кожахметова Клара Жантуриевна
-Мухтарова Шакира 

-Джанзакова Шолпан 

Волков Геннадий Никандрович
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Биография 

Геннадий Никандрович Волков (31 октября 1927, Большие Яльчики, Чувашская АССР — 27 декабря 2010, Чебоксары[1]) — педагог; профессор, доктор педагогических наук, академик Российской академии образования, писатель-публицист, основатель этнопедагогики[2].

Родился 31 октября 1927 года в селе Большие Яльчики Яльчикского района Чувашской АССР в семье учителя математики и физики.

В разные годы ему довелось работать учителем в школах Казани и Чебоксар, воспитателем детского дома, начальником лагеря труда и отдыха в Москве. Дружил и переписывался с Василием Сухомлинским.

С 1971 года работал в Москве, как непосредственно в школах, так и руководителем сектора педагогики Института национальных школ. Создал Лабораторию этнопедагогики Института семьи и воспитания Российской Академии образования и работал в ней долгие годы.

С 1979 по 1982 гг. работал профессором Эрфуртской высшей педагогической школы (Эрфурт, ГДР).

С 1991 года заведующий лабораторией этнопедагогики Института развития личности РАО. В 2000-е годы работал консультантом по этнопедагогике в Калмыкии.

Состоял в редколлегиях ведущих педагогических журналов России («Педагогика», «Народная школа», «Сельская школа», «Образование в мире — мир образования», «Домашнее воспитание», «Престижное воспитание» и др.)

Научная деятельность
Автор более 1000 публикаций, в том числе около 50 монографий.

Владея многими тюркскими языками, обобщённо представил и на основании первоисточников обосновал духовно-нравственное единство русского народа с тюркскими.

Родоначальник ряда идей национального образования в России. Получила государственное признание его этнопедагогическая концепция национальной школы.

Подготовил более ста докторов и кандидатов педагогических наук из представителей более тридцати национальностей России. Его ученики, в свою очередь, на местах возглавляют направления этнопедагогики.

· 1962 год — предложил термин «этнопедагогика». К началу XXI века термин широко распространён в научном мире.

· 1967 год — защитил монографию «Этнопедагогика чувашского народа (в связи с проблемой общности народных педагогических культур)» в качестве докторской диссертации.

· Действительный член АПН СССР с 15 марта 1990.

О роли Волкова в развитии этнопедагогики как средства гармонизации межнациональных отношений см.: Ленский И. Л. Проблемы формирования культуры межнациональных отношений в педагогической публицистике 1991—1997 гг. Диссертация на соискание ученой степени кандидата педагогических наук. — М., 1998. Научный руководитель — академик РАО, профессор Г. Н. Волков.

	


· Книга «Этнопедагогика» — утверждена Министерством образования РФ в качестве учебника для вузов и средних специальных учебных заведений. 

· В. А. Сухомлинский в 1961 году писал Волкову: 

Под впечатлением Вашей книги я задумал написать книгу об украинской народной педагогике… Если удастся осуществить замысел, посвящу книгу Вам

· 2002-2003 гг. двухтомник «Педагогика любви», избранные этнопедагогические сочинения «Становление этнопедагогики как отрасли педагогической науки», 

Признание и награды
· Первый и единственный из нерусских педагогов награжден Золотой медалью И. Г. Гердера «за выдающиеся заслуги в распространении русского языка и русской культуры в духе германо-советской дружбы».

· Академик Д. О. Лордкипанидзе, 1975, г. Тбилиси: 

Г. Н. Волков является достойным продолжателем дела великого чувашского педагога Ивана Яковлевича Яковлева. Этнопедагогика — весьма серьёзный вклад в советскую педагогическую науку, значение которого, безусловно, выходит за пределы нашего Отечества

· Почётный гражданин Республики Калмыкия: 

Президент Республики Калмыкия К. Н. Илюмжинов, 2002: 

Почетным гражданином Республики Калмыкия стал Геннадий Никандрович Волков — за огромный вклад в развитие этнопедагогики народов России, за многолетний труд по воспитанию подрастающего поколения на идеях гуманизма и толерантности

· заслуженный деятель науки Российской Федерации
· почётный гражданин и заслуженный учитель Чувашской Республики

· заслуженный деятель науки Республики Калмыкия, Тыва

· заслуженный работник образования Республики Саха (Якутия)

· почётное звание «Учитель учителей» Якутии

· Отличник народного просвещения Киргизской ССР (1987)[4]
· медали: 

· К. Д. Ушинского

· Я. А. Коменского (ЧССР)

· Н. К. Крупской

· За заслуги в образовании в Республике Татарстан

Научные труды

Кожахметова Клара Жантуриевна
Фото
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Биография. Кожахметова Клара Жантуриевна Родилась 11 марта 1951 года в поселке Ащесай, Чингирлауского района, Западно-Казахстанской области. В 1974 году окончила Уральский педагогический институт им. А.С.Пушкина, трудовую деятельность начинала учительницей сельской школы. С 1983 – 2003г.г. работала в Республиканском институте повышения квалификации руководящих и научно-педагогических кадров системы образования (РИПК СО)  методистом, заведущей лабораторией этнопедагогики и  кафедрой педагогики.  В 1985-1988 гг. – аспирантура, в 1994-1996 гг. – докторантура КазНПУ им.Абая. С 2003-2005 г.г. – директор Научно-исследовательского института проблем воспитания Казахской Академии Образования им. Ы. Алтынсарина. В 2005 – 2010 г.г. работала проректором по науке и международным связям Казахского Государственного женского педагогического  университета.  В 2010-2011г.г.– стипендиат  международной программы Президента Республики Казахстан «Болашақ». С 2011года по настоящее время – профессор кафедры общей и этнической педагогики и директор Центра этнопедагогики и этнопсихологии им. Т.Тажибаева.

К.Ж.Кожахметова известна в научных педагогических кругах Казахстана и зарубежья  как  ведущий ученый в области этнической педагогики, разработавшей теоретико-методологические основы этнопедагогики и обосновавшей ее место в системе наук о человеке, как основатель нового направления – сравнительной этнопедагогики, исследователь  проблем национальной школы и вопросов этнического, поликультурного  и духовно-нравственного воспитания молодежи. Она активно сотрудничает с лабораторией этнопедагогики РАО (Москва), Центром «Русская школа» (Санкт-Петербург),  Научно-исследовательским институтом этнопедагогики имени Г.Н.Волкова (Чебоксары), лабораторией этнопедагогики Калмыкии (Элиста) и Татарстана (Казань). Клара Жантуриевна часто выступает с докладами на республиканских и международных конференциях по актуальным проблемам этнопедагогики и воспитания в разных странах мира: Германии (г.Диллинген), Финляндии (гг. Хельсинки и Тампере), Вьетнаме (г.Ханой), Южной Корее (г.Сеул), Турции (гг.Стамбул, Анкара), а также в странах СНГ.  Осуществляет научное руководство школами-гимназиями №№ 123 и 153 г. Алматы, оказывая научно-методическую помощь классным руководителям. С 2012 года является модератором электронного «Офиса классного руководителя», созданного при Национальном центре информатизации в г. Алматы.

Кожахметова К.Ж. учредила в 2004 году республиканский научно-методический журнал «Этнопедагогика», с 2011 года руководит Научно-исследовательским Центром этнопедагогики и этнопсихологии им. Т.Тажибаева. 

В настоящее время под ее руководством  защищено  4  докторских, 21 кандидатских и 5 магистерских  диссертаций. Опубликовано около 200 научных трудов, из них: 4 монографии, 3 учебника, 6 учебных пособий, 2 книги,  более 180 статей.
Кожахметова Клара Жантуриевна – доктор педагогических наук, профессор, действительный член Международной педагогической академии, проректор по науке и международным связям Казахского государственного педагогического института. Сфера научных интересов – методология этнопедагогики, вопросы проектирования модели воспитательной системы отечественных организаций образования, исследование гендерных проблем, основатель нового направления педагогической науки – сравнительной этнопедагогики.

К.Ж. Кожахметова осуществляет научное руководство аспирантами, автор более 130 публикаций, соавтор «Комплексной программы воспитания в организациях образования РК».

 Научные труды
1. Казахская этнопедагогика: методология, теория, практика.- Алматы: Ғылым, 1998.- 317 с.

2. Воспитательная система национальной школы: теория и методика. – Алматы, 1997.

3. Введение в сравнительную этнопедагогику. (научное издание). - Алматы: Алем, 2001.  -78 с.. (в соавторстве: Жетписбаева Б.А.).
4. Методология общей и этнической педагогики в логико-структурных схемах: учебно-методическое пособие.  – Алматы, 2005. – 174 с. (В соавторстве: Таубаева Ш.Т., Джанзакова Ш.И.). 
2. Жоғары мектеп студенттеріне этнопедагогикалық білім беру тұжырымдамасы. Концепция этнопедагогического образования студентов высшей школы. – Алматы: «Өнер», 1998. - 46 с. (авторлық бірлестікте) .
1. Некоторые научно-теоретические аспекты исследования народной педагогики (на каз. языке). – Алматы: 1993. - 16 с.

2. Әлемдік педагогикалық ой-сана. 10 томдық.- «Таймас» баспа үйі, 2011. Кеңестік дәуірдегі педагогика / Жетекшісі К.Ж.Қожахметова. 8 т. – 400 б. 

3. Биобиблиографиялық көрсеткіш. - Алматы,«Елтаным баспасы», 2011 - 90 б. 
4. Этнопедагогика. Оқу құралы.- Алматы, «Қарасай», 2012. – 240 б.

5. Этнопедагогика: әдіснама, теория, тәжірибе. Оқу құралы. – Алматы, «Қазақ университеті», 2013. – 248 б.

6. Этнопедагогика - дербес оқу пәні. Оқу құралы. - Алматы, «Қазақ университеті», 2013. – 180 б.

7. Кожахметова К.Ж., Жетписбаева Б.А. Введение в сравнительную этнопедагогику. Учебное пособие.-Алматы: Алем, 2001.-78 с.

8. Кожахметова К.Ж., Таубаева Ш.Т. Джанзакова Ш. Методология общей и этнической педагогики в логико-структурных схемах. Учебное пособие.-Алматы, 2005.-174 с.

9.Қожахметова К. Ж. Этнопедагогика. Оқу құралы. –Алматы: Қарасай, 2012.-352 б.

10. Қожахметова К.Ж. Мектептің ұлттық тәрбие жүйесі: теория және практика. Монография.-Алматы: РБК, 1998.-130 б.

11. Қожахметова К.Ж., Джанзакова Ш.И. Этнопедагогика. Оқу құралы.-Атырау: АМУ, 2005

1. Развитие этнопедагогики как науки и учебной дисциплины за годы независимости Казахстана // Вестник КазНУ, серия «Педагогические науки».- 2011.- №3 (34).-С.30-36.
2. Этнопедагогическое образование как условие гуманизации содержания подготовки будущих учителей //Материали за VII Международна научна практична конференция «БЪДЕЩЕТО ВЪПРОСИ ОТ СВЕТА НА НАУКАТА-2011, 17-25 декембри, 2011. Том 18. Педагогически науки, София «Бял ГРАД-БГ»ООД,2011.-с.61-65. 

3. Состояние и направления развития воспитания в Казахстане//Материалы Международной научно-практической конференции, посвященной памяти выдающегося российского ученого-педагога В.А.Сластенина Москва,МГПУ,22-23 сентября 2011.-с.217-225.

4. Адамгершілік-рухани тәрбиенің  этнопедагогикалық  негіздері. Әдістемелік нұсқаулар. – Алматы: «Қазақ университеті», 2012.- 48 б. 
5. Этнопедагогическая подготовка будущего учителя: реалии, проблемы и пути их решения в Республике Казахстан. // Этнопедагогические доминанты в образовании XXI века: проблемы, поиски, решения: сб. научных трудов: в 2-х частях. Часть1 /под ред. Л.В.Кузнецовой.- Чебоксары: Чуваш.гос.пед.ун-т, 2012.- С.31-36.
6. Новое осмысление этнопедагогической концепции Г.Н.Волкова.  //    Этнопедагогические доминанты в образовании XXI века: проблемы, поиски, решения: сб. научных трудов: в 2-х частях. Часть2 /под ред. Л.В.Кузнецовой.- Чебоксары: Чуваш.гос.пед.ун-т, 2012.- С.13-18.
7. Философия Абая и Шакарима о сущности и предназначении человека как основа духовно-нравственного воспитания молодежи.// Педагогическое образование: история, современность и перспективы. Материалы I Международной научно-практической конференции, посвященной 135-летию Казанского педагогического колледжа. 30 марта 2012года./ под редакцией д.п.н., профессора Маликова Р.Ш.- Казань: Центр инновационных технологий, 2012.- С.89-91.
8. Особенности этнокультурного развития ребенка в традиционной системе казахов //Materialy VIII Miedzynarodnowej naukovi-praktycznej konferencji “EUROPEJSKA NAUKA XXI POWIEKA- 2012”, 07-05 maja 2012 roku, Volume 8, Pedagogicze nauki , Przemysl Nauka studia, 2012.- с.92-96.

9. Қазақтың заманауи ұлттық мектебін қалыптастыру - уақыт талабы //Материалы Международной научно-практической конференции «Образование и педагогическая наука в социальной модернизации казахстанского общества», посвященная 70-летию видного государственного и общественного деятеля Ш.К.Беркимбаевой.-Алматы: Қазақ мемлекеттік қыздар педагогикалық университеті, 2012.- Б.43-46.

Публикации о Кожахметовой К.Ж.
1. Таубаева Ш. Қазақ этнопедагогикасының «қызғыш құсы». Мерейтойлық сұхбат. // Білім беру жүйесіндегі этнопедагогика. Этнопедагогика в системе образования. – 2011, № 5-6 (35).- С. 44-49.
2. Наурызбай Ж. Ұлтына қызмет ету – мінезден. // Биобиблиографиялық көрсеткіш. - Алматы,«Елтаным баспасы», 2011 - С.5-12. 

3. Дүйсенбаев А. Профессор К.Ж.Қожахметова – қазақ этнопедагогикасын зерттеуші ғалым.// Биобиблиографиялық көрсеткіш. - Алматы,«Елтаным баспасы», 2011 - С.23-33. 

Мухтарова Шакира 
http://www.famous-scientists.ru/present/12495
[image: image70.jpg]


[image: image71.jpg]



Биография 
Учёная степень: доктор педагогических наук

Ученое звание: доцент 

Научное направление: Педагогические науки

Регион: Казахстан

СЕРТИФИКАТ участника энциклопедии "Ученые России"
Мухтарова Шакира Мукашовна – доктор педагогических наук, доцент, заведующая кафедрой социальной работы и социальной педагогики КарГУ им.Е.А.Букетова

Основное научное направление: общая и социальная педагогика, этнопедагогика, этно и поликультурное образование

Текущее место работы и область деятельности: Карагандинский государственный университет им. Е.А.Букетова, г.Караганда, Республика Казахстан.

С 2009 года – член Объединенного диссертационного совета ОД 14.50.05 при КарГУ им. академика Е.А.Букетова по специальностям 13.00.01 – Общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика и 13.00.08 – Теория и методика профессионального образования и председатель научного семинара по проблемам общей педагогики и профессионального образования при объединенном диссертационном совете ОД 14.50.05 КарГУ им. академика Е.А. Букетова. С 2010 года - член Совета по сравнительной педагогике Казахстана.

Научные интересы относятся к области этнопедагогического, этно и поликультурного образования, исследования теорий культурного плюрализма в системе образования, а также социальной педагогики, профессионального образования. Обладатель Республиканского гранта в конкурсе «Лучший преподаватель вуза-2009», год присвоения - 2010 (Казахстан). Диплом «Золотая кафедра России» (Решение Президиума РАЕ от 09.02. 2011).

Общее количество публикаций: 135 публикаций, среди них 3 монографии, учебные пособия, статьи и др. Подготовка научно-педагогических кадров: кандидатов педагогических наук – 2 , магистров педагогических наук – 2. 

Научные труды:

1. Национальное самосознание личности в вузе: педагогический аспект. Монография - Караганда: Типогр. «Санат- Полиграфия», 2006. 150 с. 

2. Этнокультурное образование будущих педагогов: поиск и решение проблемы. Монография. - Караганда: Типография «Санат», 2008. – 418 с.

3. Formation of intercultural competence of pre-service teacher in globalization //8 International Conference Comparative Education, Taecher Training, Education Policy, School Leadership and Social Inclusion. Plovdiv, Bulgaria, 9 -12 June 2010.- Plovdiv, 2010. – P.190-196.

4.Этнокультурный компонент в истории образования Казахстана (20-30-е гг. XXв.) // Педагогика.- 2006.- №3.- С.70-77.

5.Поликультурные аспекты языковой политики в Республике Казахстан // Вісник Луганського Національного педагогічного університету імені Тараса Шевченка. Филологичні науки. Частина I. 2008. № 13 (152). – С.136-142.

6.Формирование этнического компонента в содержании высшего педагогического образования в условиях интеграции национальных образовательных стандартов // Международный журнал экспериментального образования. Российская Академия Естествознания.- 2010. -№ 5. – 41-42.

7. Problem of Formation of Planetery Identity of Pre-service Teacher in Globalization // XIV World Congress of Comparative Education Societies. Istambul 2010 14-18 June.- Istambul, 2010. – P.225.

Научные труды
1. Джанзакова Ш.И, Қожахметова К.Ж. Этнопедагогика как самостоятельная учебная дисциплина. Методические рекомендации.-Алмаыт, 2002.-27 с.

2. Джанзакова Ш.И. Этнопедагогиканы жеке оқу пәні ретінде құрудың ғылыми негіздері. Монография.- Атырау: АМУ, 2007.-293 б.

 Жетписбаева Б.А. Сравнительная этнопедагогика: казахстан- Германия. Монография.-Алматы: білім, 2006.-213 с.

Лекция 22. Социально-педагогическое исследование

-Мардахаев Лев Владимирович
-Мудрик А.В.

-Галагузова М.А.

-Липский И.А.
-Кенесарина Зару Утегеновна
-Тесленко А.Н.

-Калюжный Анатолий Афанасьевич

-Кертаева Галиябану Махметовна
Понятия «методология» и «методология социальной педагогики». Методология  (от греч.  Methodos – метод, и  logos – наука) социальной  педагогики  определяет  ее основу, базовые характеристики. На ее основе определяется существо научного направления социальной педагогики в целом и ее структурных   компонентов,  исследуются  актуальные  проблемы  теории и практики. 

      Существюут  различные точки зрения на сущность методологии. Некоторые   исследователи  считают методологию учением о структуре, логической организации, методах и средствах теоретической  деятельности, другие – о принципах и процедурах формирования и применения методов познания и преобразования  действительности;  третьи – о совокупности наиболее общих принципов решения сложных практичесих задач;  чевертые – о системе принципов и способов организации и построения теоретической и практической деятельности а также учений об этой системе; пятые – об исходных (ключевых) положениях, структуре, функциях и методах научно-педагогических исследований. Однако в главном исследователи едины:  методология – это базовая основа познания и преобразования реальной действительности. 
   Опираясь на подход известного методолога педагогики В.В.  Краевского (1926-2010), можно определить  понятие «методология социальной педагогики».  Это – система знаний об основаниях и  структуре социально-педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих социально-педагогическую действительность, а также  система деятельности по получению таких  знаний и обоснованию программ, логики и методов оценки качества научных социально-педагогических исследований [2]).
    Сущность методологии социальной педагогики включает два важнейших компонента: систему знаний об основаниях и  структуре социально-педагогической теории,  принципах и способах их познания;  систему деятельности по получению таких  знаний и обоснованию программ, логики и  методов оценки качества научных социально-педагогических исследований.
   Методологические основы социальной педагогики отражают используемое социальной педагогикой знание других наук – общей и социальной философии, педагогики, социологии, общей и социальной психологии, антропологии, социального права, социального управления, социальной информатики, социальной работы, валеологии, экологии, медицины. Под ней понимают:
– в широком смысле – основные положения наук об обществе и человеке, определяющие методологические ориентиры и основные направления, содержание, организацию и методику познания и преобразования социально-педагогической практики в соответствии со спецификой объектно-предметной сферы;
– в узком смысле – фундаментальные положения социальной педагогики, которые определяют специфику ее познавательной и преобразовательной деятельности (исходные положения, определяющие теорию, концентрированную в ее разделах, дисциплинах, направлениях, течениях и т.д.) и выполняют функцию теоретических  основ исследований применительно к каждому конкретному объекту (процессу или явлению) социальной педагогики в конкретных социокультурных средах и т.д.
   Структура методологии социальной педагогики отражает ее содержание и включает:                   – теорию научно-исследовательской деятельности (методы познания «во вне»). Знание о познании социально-педагогической практики (методология социальной педагогики) предполагает исследование и формирование содержания, организации, логической структуры и принципов научно-познавательного процесса и научно-исследовательской деятельности социального педагога. Оно может быть описано в виде перечня методологических категорий, выступающих как характеристики научного исследования: проблема, тема, актуальность, объект исследования, его предмет, цель, задачи, гипотеза, значение для науки, значение для практики; 
– теорию дисциплинарного науковедения (методы познания «на себя»). Знание о социально-педагогическом знании, исследованием которого занимается та часть методологии социальной педагогики, которая называется социально-педагогическим науковедением. Последнее представляет собой комплексное исследование и теоретическое обобщение опыта функционирования  науки как целостной системы с целью повышения эффективности процессов научной деятельности [1]. Оно необходимо для углубленного анализа логической структуры социальной педагогики как научной дисциплины, ее развития и реализации основных функций; 
– теорию научно-преобразовательной социально-педагогической деятельности (методы социально-педагогической деятельности). Знание о преобразовании социально-педагогической практики, преломлении в ней теории путем внедрения научных знаний, использования передового опыта, инноватики в практической деятельности.
  Основу методологии социальной педагогики составляют следующие компоненты: 

·  методология самой социальной педагогики – уровни познания существа социальной педагогики с позиции науковедения: гносеологический (познание социально-педагогических явлений), логико-гносеологический (познание логики познания) и технологический (каким образом познавать социально-педагогическую действительность); 
· методология познания и преобразования социальной педагогики – уровни познания и оценки качества социально-педагогической  действительности с позиции субъекта (государства, определяющего социально-педагогический заказ, и специалиста, выполняющего социально-педагогическую деятельность и ее  оценку: аксиологический ( оценка социально-педагогических явлений), мировоззренческих ( система знаний, необходимая для познания, преобразования и оценки социально-педагогической деятельности) и методический (способы реализации технологий познания, преобразования и оценки социально-педагогической действительности) (рис.1).











Рис.1.  Основы методологии самой социальной педагогики 

       Гносеологические основы социальной педагогики (познание социально- педагогических явлений, определяющие ее содержание)  представляют важнейший компонент методологии самой социальной педагогики с позиции науковедения на уровне гносеологии (от греч. gnōsis (gnōseōs) – знание, познание и logos – наука, учение) – теория познания, раздел философии, изучающий источники, формы и методы научного познания, условия его истинности, способности человека познавать действительности). Они определяют теоретическое знание, раскрывающее содержание самой социальной педагогики, ее разделов, факторов, противоречий, тенденций и закономерностей, пространственные поля.
   Теоретическое знание социальной педагогики – знание, реализующее познавательную функцию теории. Оно обеспечивает предпосылки и изучение проблем познания социально-педагогической практики, а  также условия достоверности полученного знания.
    Как научная дисциплина социальная педагогика формировалась достаточно противоречиво, что нашло свое отражение в ее парадигмах (от греч. paradeigma – пример, образец) – система основных научных достижений (теорий, методов), по образцу которых организуется исследовательская практика ученых в конкретной области знаний (дисциплине) в определенный исторический период). Основанием для их классификации стало выделение преобладающей методологической связи с науками и научными дисциплинами, отражающими различные стороны социально-педагогической  практики в комплексе наук о человеке и обществе.  

   Первая парадигма – педагогическая - признание прямой методологической связи социальной педагогики с общей педагогической наукой, определение ее места как одной из отраслей педагогики, определив- шая самостоятельный раздел науки – педагогика социального развития личности. 
     Вторая парадигма – социологическая - приоритет методологических связей социальной педагогики с социологической наукой, породивший в ней средовый подход: социопедагогику, педагогику непосредственной среды.
   В чистом виде указанные выше парадигмы проявляются редко. Чаще всего их смешивают, так как исследователи, работающие   преимущественно в рамках одной парадигмы, ощущают ее недостаточность при интегративном, междисциплинарном и межведомственном характере социальной  педагогики. 
  Третья парадигма – социолого-педагогическая соединяет воспитательные воздействия на личность в условиях социальной среды и вызывает к жизни личностно-средовый подход в социальной педагогики, определившие раздел педагогики среды. 
   Четвертая парадигма – социально-педагогическая - включает социально-педагогическое знание в соответствии с его ценностями и порождает относительно новый методологический подход – личностно-социально-деятельностный, сущность которого заключается в признании триединства социальных процессов, протекающих в разнообразных социально-педагогических институтах социума под влиянием специально организованной деятельности: социальное развитие личности; социальное воспитание, включение человека в социум и его сопровождение; социально-педагогическое преобразование этого социума. 
  Таким образом, социальная педагогика, с одной стороны, – часть педагогической науки, взаимодействующая с другими отраслями наук о человеке и обществе, с другой, – отрасль социальной науки, выросшая из педагогической науки и не утратившая связи с ней, с третьей – самостоятельная отрасль знания, как теория, практика и учебная дисциплина. Она отражает практику, которая связана: 
– с социальным развитием (формированием) человека в рамках различных процессов (социализации, социального воспитания, социального формирования, социального становления, социального закаливания); 
– преобразованием социальной среды педагогическими методами (педагогизация среды), в том числе, путем конструирования социально-педагогической инфраструктуры села, города, мегаполиса; 
– включением личности в социальную среду и ее социально-педагогическим сопровождением. 
   Это то, что отличает социальную педагогику от других наук и обусловливает ее основные разделы как научной дисциплины.
Базовые факторы (от лат. factor – производящий), определяющие развитие социальной 

педагогики и ее основных разделов, представляют собой те явления или процессы, которые существенно сказываются на состоянии и развитии социально-педагогической 

практики. Они не являются линейными. Их система имеет собственные подсистемы, каждая из которых «работает» на том или ином «участке» социально-педагогической  практики и получает теоретическое отражение в конкретных разделах, теориях, направлениях социальной педагогики.
 В социальной педагогике достаточно подробно проанализированы общие факторы социального воспитания человека. А. В. Мудрик [4] выделяет: мегафакторы, макрофакторы, мезофакторы и микрофакторы. Фактор не действует автоматически, он определяет лишь перспективу влияния на потенциал явления (процесса). Для того чтобы он актуализировался, необходимо наличие определенных условий, при которых фактор превращается в движущую силу развития социально-педагогического явления.
Взаимодействие факторов, имеющих разный вектор воздействия, способствует складыванию противоречий социальной педагогики, к которым относятся следующие: 

– между личной и социальной жизнедеятельностью человека (именно это противоречие 

является для социальной педагогики основным); 

– между практикой социально-педагогической деятельности и отражающей ее тео-

рией; 

–  между существующим на «участках» социальной педагогики в действительности и 

тем, что должно было там быть в идеальном варианте; 

– между динамично развивающейся социально-педагогической практикой и консер-

ватизмом подготовки социально-педагогических кадров; 

–  между требованиями профессионализации социально-педагогической деятельности и 

низким уровнем подготовки кадров; 

– между государственной и общественной (неправительственной) системами соци-

ально-педагогической деятельности. 

   Направление разрешения того или иного противоречия характеризует тенденцию (от лат. tendere – направляться, стремиться) социальной педагогики. Выделяются тенденции в социально-педагогической практике, теории социальной педагогики и ее научно-образовательном комплексе. Устойчивая тенденция социальной педагогики, проявляясь постоянно, превращается в ее закономерность. По своей сущности она свидетельствует об устойчивой тенденции, определяющую объективную связь процесса или явления от условий их проявления. 
 Среди закономерностей социальной педагогики выделяются зависимости: 

– социальной педагогики от социальной политики государства и общества, их  взаимодействия; 

– социально-педагогической теории от уровня развития социально-педагогической  практики и наоборот; 

– качества и эффективности социально-педагогической деятельности от качества профессиональной подготовки соответствующих кадров на всех уровнях образования; 

– социального развития общества от качества и степени развитости социально-педагогической инфраструктуры населения. 

Особо действуют закономерности процессов и явлений, характерных для социального формирования личности, ее социализации, групп, связи их с факторами социокультурной среды. 
Пространственные поля – это сфера проявления профессионально-практического воздействия социальной педагогики (поля проявления закономерностей). Они обусловлены воздействием социального фактора на формирование отдельной личности и групп людей и оказывают влияние: 

– на федеральном уровне – на социализацию, социальное воспитание, социальное формирование человека и развитие разных групп населения, социально-педагогическую политику, социальное право, социально-педагогические аспекты экономики; 

– на региональном уровне – на социально-педагогическую политику, социальное право субъектов Федерации, региональные модели социально-педагогической деятельности; 

– на территориальном уровне – на программы социально-педагогического развития, планы развития социально-педагогической  сферы конкретной территории, соци-

ально-педагогическую ориентацию экономического развития территории; 

– на муниципальном уровне – на социально-педагогические службы, муници- пальные модели организации социально-педагогической деятельности, экономические программы социально-педагогической ориентации; 

– на институциональном уровне – на модели социально-педагогической деятельности конкретных институтов инфраструктуры социума; 

– на межведомственном, межинституциональном и межорганизационном уровнях – на модели служб социально-педагогической деятельности. 

    Выделяют следующие пространственные поля, обусловленные социальным  формированием человека: 

– социальное формирование человека, воспитываемого в различных социокультурных сферах (семье, образовательном учреждении, социальном учреждении, специальном образовательном учреждении); 

– социальное воспитание различных категорий людей; 

– взаимодействие среды и человека; 

– социально-педагогическое влияние на человека, группы людей. 
Логико-гносеологические основы социальной педагогики включают знание, формирующееся на научном уровне методологического анализа, которое определяет ее объект, предмет, цели, задачи и функции, а также основные категории. 
     В социальной педагогике выделяют области практической деятельности, научной дисциплины и образовательного комплекса. Такая последовательность обусловлена логикой научного познания: от практики – к ее теоретическому, научному осмыслению, от них – к подготовке специалистов. 

    Социальная педагогика как практика отражает характер и содержание научно-преобразовательной деятельности людей, институтов социума. Ее объектом является  взаимодействие человека с социальной средой, а предметом – совокупность явлений и процессов, определяющих социальное формирование личности во взаимодействии ее с социумом. 
    В пределах страны люди, включенные в социально-педагогическое взаимодействие, могут быть разделены на три неравномерные части: социально-проблемная; социально-стабильная; социально-перспективная. 

    В отношении каждой из них существуют свои социально-педагогические цели: для одних – немедленное социально-педагогическое реагирование по преодолению возникших социально-педагогических проблем; для других – целенаправленная деятельность по предупреждению и устранению негативного влияния среды на личность; для третьих – сохранение и расширение эффективности социального развития и воспитания. 

    В соответствие с назначением и особенностями категории людей, выделяют различные сферы социально-педагогической деятельности учреждения здравоохранения; образования; социальной защиты населения; системы внутренних дел; органов по делам молодежи. 

    Можно выделить следующие функции социальной педагогики как практики: адаптации, социально-педагогической реабилитации, мобилизации, компенсации, социально-педагогическая профилактика, коррекция, контроль, пропаганда, просвещение. Задачи этой сферы определяются решением социально-педагогических проблем в каждом конкретном случае. 

    Социальная педагогика как научная дисциплина отражает научно-познавательную 
деятельность людей и институтов социума, государства и общества. Она является и частью педагогической науки, и относительно самостоятельной отраслью современного 

социально-гуманитарного знания в системе общественных наук. В связи с этим можно 

выделить ее следующие характерные черты  по группе предметной области знания – это 

гуманитарная наука; способу отражения сущности знания – феноменалистская; формам мышления – эмпирическая. 

       Объектом социальной педагогики  имеет как научной дисциплины является совокупность явлений и процессов, определяющих социальное формирование личности в ее взаимодействии с обществом, которые для практической социально-педагогической деятельности были предметной областью познания и преобразования. Предметом – социально-педагогические знания, общие закономерности взаимодействия  личности и социума. 

     Целью социальной педагогики как научной дисциплины является научно-педагогическое 
обоснование обеспечения качества и эффективности социально-педагогической деятельности по гармонизации взаимодействия человека и социальной среды. Дости-

жение этой цели обеспечивается функциями социальной педагогики как научной дисциплины: аналитической, описательной, объяснительной, прогностической, рекомендательной, познавательной, интегрирующей и др. 
    Задачи социальная педагогика как научной дисциплины объединены в следующие груп-
пы: 

– исследование практической социально-педагогической деятельности: выявление закономерностей развития социума, социальных отношений в нем, социально-педагогической деятельности субъектов и институтов социума; определение тенденций социальной среды и на различных уровнях ее развития; разработка принципов, содержания, способов, методов и форм деятельности социального педагога; анализ и оценки опыта социально-педагогической деятельности кадров, организаций и институтов в зарубежных странах и др.; 

– развитие самой социальной педагогики: формирование методологических, теоретико-методологических и теоретических основ науки; определение содержания социально-педагогического науковедения (объекта, предмета, целей, задач, функций, технологий и методов); комплектование процессуальной, функциональной, научно-содержательной и научно-дисциплинарной структур социальной педагогики как области научного знания; разработка технологических и научно-методических основ социальной педагогики, технологий и методов научного исследования социально-педагогической практики; 

– теоретическое обоснование собственного образовательного комплекса для подготовки кадров социальной сферы. 

      Социальная педагогика как образовательный комплекс отражает научно-образова-
тельную деятельность людей и институтов социума, государства и общества. 

    Ее объектом является образовательный комплекс подготовки специалистов социальной сферы; предметом – научно-теоретические (результаты теоретических исследований) и научно-эмпирические (результаты обобщения опыта социально-образовательной деятельности) знания в области подготовки кадров разного уровня образования и направления профессиональной деятельности в социально-педагогической сфере. 

    Целью социальной педагогики как образовательного комплекса является формирова-
ние и обеспечение функционирования системы непрерывной подготовки кадров социальной сферы, специалистов, которым  предстоит профессиональная деятельность 

по работе с людьми в разных сферах общества: социальные педагоги – практики; социальные педагоги – исследователи (соискатели, аспиранты и докторанты) и теоретики; преподаватели, студенты и слушатели этого образовательного комплекса. 

  Функциями социальной педагогики как образовательного комплекса (научно-образо-
вательными) являются: 
– формирование системы научных знаний социального педагога (в зависимости от его назначения, содержания и сферы  деятельности); 

– развитие у социального педагога системы умений и навыков; 

– развитие профессионально-значимых качеств личности специалиста; 

– передача опыта (способов) репродуктивной и продуктивной (творческой) профессиональной деятельности в социальной сфере; 

– формирование системы эмоционально-ценностного отношения к миру (человеку и социуму, их взаимодействию и взаимоотношениям). 

    Как образовательный комплекс социальная педагогика представляет собой органически взаимосвязанное, взаимообусловленное и практически функционирующее единство, которое включает: модели профессии «социальный педагог»; ФГОС высшего профессионального образования по специальности «Социальная педагогика»; УМК; терминологический словарь «Социальная педагогика»; профессорско-педагогический состав. 

   Взаимосвязь социальной педагогики на логико-гносеологическом уровне представлено в таблице 1. 

Таблица 1 

Взаимосвязь инвариантов социальной педагогики на

логико-гносеологическом уровне ее методологического анализа
	Качественные состояния социальной педагогики
	Социальная педагогика как область социальной практики
	Социальная педагогика как научная дисциплина
	Социальная педагогика как образовательный комплекс

	Объект
	Человек в его социальной среде ( в их взаимосвязи)
	Взаимодействие человека и социума
	Педагогические закономерности взаимодействия человека и социума

	Предмет
	Взаимодействие человека и социума
	Педагогические закономерности взаимодействия человека и социума
	Научная  социально-педагогическая картина мира

	Цель
	Гармонизация взаимодействия (отношений) личности и социума
	Повышение научной обоснованности социально-педагогической деятельности по гармонизации этого взаимодействия
	Формирование научно.. социально-педагогической картины мира



     Основные категории социальной педагогики определяют ее терминологический аппарат, с помощью которого описываются объект и предмет познания и преобразования. Они находятся в постоянном развитии в соответствие с развитием самой социальной педагогики. 
    Таким образом, на логико-гносеологическом уровне методологического анализа 

социально-педагогического знания позволяют отразить всю сложность и богатство 

содержания социальной педагогики в целом. 

    Технологический (от греч. techne – искусство, мастерство, умение и logos – наука, 

учение или loike – разумность, внутренняя закономерность, последовательность) - уровень методологического знаний социальной педагогики. Сложилось два подхода к определению понятия «технология» исходят из особенностей формирования этого слова. 

    В соответствии с первым технология – это наука о мастерстве, искусстве практической деятельности. В этом контексте социально-педагогическая технология – это наука  об искусстве достижения прогнозируемой социально-педагогической цели. Она изучает закономерности протекания социально-педагогической технологии, факторы, существенно влияющих на нее, условия оптимизации достижения цели. Такие технологии носят теоретико-исследовательский характер. 

  Среди них выделяются: 
– теоретическая социально-педагогическая технология – это учение о наиболее оптимальных методах, средствах и приемах (действий, операций и процедур), необходимых в данной ситуации для решения социально-педагогической проблемы (социально-педагогических проблем). Такая технология используется при описании, анализе, обосновании варианта решения социально-педагогической проблемы в определенных условиях обстановки по отношению к конкретному объекту деятельности. Примеры теоретических социально-педагогических технологий представлены в виде:  учебника; учебного пособия, учебно-методического пособия; теоретической разработки технологии; 
– исследовательская социально-педагогическая технология – это специально созданная, научно обоснованная методика (последовательность использования совокупности методов и средств), позволяющая познать (углубить познание) социально-педагогического явления, его составных частей, особенностей проявления, возможностей направленного управления динамикой проявления, развития, качественного изменения. Она позволяет не только познавать само социально-педагогическое явление, динамику проявления, но и проектировать процесс его качественного изменения. Подобные технологии могут быть представлены в виде: программы исследования (исследовательской программы); методики исследовательской деятельности; экспериментальной разработки. 

    В соответствии со вторым подходом технология – это целенаправленная и наиболее оптимальная последовательность социально-педагогической деятельности (упорядоченная совокупность действий, операций и процедур) по реализации специалистом (специалистами) методов (совокупности методов), средств и приемов, обеспечивающих достижение прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных условиях среды. Подобные технологии носят прикладной (практико - ориентированный) характер. Они создаются на основе специальных теоретических разработок или предшествующего (существующего) опыта. 

   Среди них выделяются следующие виды. 

    Практическая технология общего типа – это целенаправленная, спроектированная и 

планомерно реализуемая оптимальная последовательность социально-педагогической деятельности специалиста (специалистов) по реализации совокупности методов, методик, средств и приемов, обеспечивающих достижение прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных условиях среды. Такой тип технологий возможен при решении общих задач социальной педагогики в работе с конкретным объектом. Они могут быть представлены в виде замысла, обоснования (описания) этапов, методов и средств социально-педагогической работы и методических рекомендаций к ним, обеспечивающих достижение прогнозируемого результата. 

      Технологии такого типа могут быть представлены в виде: программы социально-педагогической деятельности; методики работы специалиста (специалистов) по решению социально-педагогической задачи (индивидуального развития и воспитания, исправления, педагогической реабилитации), включающие используемые методы, последовательность и особенности их применения; частные методики и методические разработки. 

    Практическая технология частного типа – это упорядоченные, спланированные  по 

определенному проекту и последовательно реализуемые действия, операции и процедуры, инструментально обеспечивающие достижение прогнозируемой цели в работе с человеком, группой в определенных условиях среды. В этом случае социально-педагогическая технология может быть представлена в виде описания оптимальной последовательности и особенностей их реализации для обеспечения достижения прогнозируемого результата. 

    Такой тип социально-педагогических технологий возможен при решении част- ных задач социальной педагогики. Он может быть составной частью общей социально-педагогической технологии. Примерами подобных технологий могут быть: сценарий деятельности специалиста в процессе решения частной социально-педагогической задачи (проблемы); методика реализации определенного метода в контексте решения частной социально-педагогической технологии; сценарий решения социально-педагогической проблемы и методические рекомендации к нему для специалиста. 

     Все типы социально-педагогических технологий (теоретические, исследовательские и практические) взаимосвязаны. Они часто дополняют друг друга, способствуя уточнению и совершенствованию полученных результатов познавательной и практической деятельности. 

    На основе специальных социально-педагогических исследований или практического опыта работы, накопленного специалистами в работе  с различными категориями людей – объектами социальной педагогики, можно формироать банк типовых вариантов социально-педагогических технологий. Каждая типовая технология ориентируется на определенную категорию клиентов в интересах решения конкретных социально-педагогических задач теоретического,  исследовательского или прикладного характера. 

   Основы методологии познания и преобразования социальной педагогической действительности  с позиции субъекта.

   Важнейшим  компонентом, раскрывающим методологию познания и преобразования социальной педагогики на уровне познания и оценки качества социально-педагогической действительности, является аксиологический  (от греч. axios – ценность и logos – учение). Его субъектам выступает либо государство, определяющие социально-педагогический заказ и обеспечивающиее его реализацию, либо специалист, выполняющий социально-педагогическую деятельность и ее оценку. Соответсвенно, анализ аксиологических основ социальной педагогики необходимо проводить с их позиции.

    Аксиологические основы социальной педагогики – учение о ценностях познания и 

преобразовании социально-педагогической  действительности. Они  включает знания, которые отражают приоритеты ( от нем. Prioritat  - первый,важнейшый), иедалы (от франц.  Idea – идея, понятие, представление), ценности, цели, принципы, нормы и правила,  а также основное знание в социально-педагогической деятельности; определяют  направленность человека как носителя социально-педагогического знания; носят исторический, социально-педагогический характер.

   Приоритеты зависят от социальной политики государства и общества и ихи взаимодействия. В современной России к ним относятся:  социальная справедливость, социальная защита человека, в том числе и ребенка; социально-педагогическое сопровождение развития личности; социально- педагогические услуги; социальная само- стоятельности человека. 

   В современных условиях идеалы во многом определяются Конституцией РФ, а  также другими нормативными документами. В их основе лежат приоритеты социально-педагогической защиты человека. Многие идеалы социальной педагогики определяются национальными и религиозными традициями, отношением к человеку, ребенку, семье, семейному воспитанию, школе и другими социокультурными факторами. 

    Ценности представляют собой положительную или отрицательную значимость объектов и явлений окружающего мира для человека, определяющую их вовлеченность  и сферу человеческой жизнедеятельности. Это – один из основных элементов культуры. 

    В качестве социально-педагогических ценностей выступают ценности личности (патриотизм, социальная ориентированность и успешность, порядочность) и государства (эффективность деятельности, социальное благосостояние людей, образование). Они отражены в национальных проектах и ценностях гражданского общества (защищенность, свобода, национальная идея, патриотизм, духовность и др.). 

   Принципы носят объективный характер, учет их и выполнение основных требований, вытекающих из них, определяет перспективы успешности социально-педагогической деятельности. 

   Цели – один из элементов поведения, непосредственный мотив сознательной деятельности, который характеризуется предвосхищением в сознании, мышлении результата деятельности и путей, способов ее достижения; осознанный образ предвосхищаемого результата, на достижение которого направлено действие. Выделяют цели  познания и преобразования социально-педагогической действительности. В сфере 

познания – выявление причинно-следственных связей и закономерностей в социально-

педагогических явлениях и разработку на их основе теорий и методик; сфере преобразования – обеспечение наиболее целесообразного формирования личности гармонизации взаимоотношений человека и среды. 

   Социальные нормы носят официальный и неофициальный характер и представляют собой официально установленные или сложившиеся под воздействием социально-педагогической практики предписания и правила общественного поведения и проявления человека в конкретно-исторических условиях жизни общества. Они определяют сложившиеся или установленные стандарты поведения личности в группе, соблюдение которых выступает для индивида  необходимым условием взаимодействия.  Официальные – это социальные нормы, изложенные в законодательных актах, должностных инструкциях, правилах, уставах, других организационных документах; неофициальные – социальные нормы, сложившиеся в обществе и выступающие в виде не писанных правил среды. Правила носят частный характер. 

   Мировоззренческий уровень социальной педагогики – система взглядов, воззрений на окружающее, на мир, на ту или иную область бытия. Он характеризует взгляды и убеждения субъекта, его опыт по отношению к социально-педагогической деятельности  и определяет основные жизненные позиции субъектов, их убеждения, идеалы, принципы, ценностные ориентации. Именно мировоззренческий уровень во многом определяет, как субъект воспринимает существо социальной педагогики, что и определяет его соответствующее проявление. На уровне государства чиновник определяет место и роль социальной педагогики в государстве и перспективы ее развития, оценивает социально-педагогическую направленность деятельность учреждения и специалиста. 

    Методический уровень социальной педагогики включает способы познавательной и 
преобразовательной деятельности. Способы преобразовательной деятельности включают выработанный способ деятельности по реализации определенной педагогической технологии; технические приемы реализации определенного метода, конкретное воплощение метода; особенности педагогической деятельности в процессе преподавания учебной дисциплины, включающие рекомендации по изучению отдельных разделов, тем, проведения различных видов учебных занятий – (частная методика преподавания). 

   Использование методов направлено на  то, чтобы включить человека в определен-

ные действия самостоятельного решения: направленного развития; овладения (усвое-

ния); коррекции (исправления) усвоенного; совершенствования каких-либо возможностей; восстановления знания, умения, навыка и их совершенствования. Основное назначение метода определяется объектом (человеком, группой) и характером действий, деятельности, обеспечивающие достижение прогнозируемой цели (практические методы); обеспечивающее назначение – это то, что способствует повышению эффективности и качества реализации метода действий. Им определяются методы воздействия на сознание, чувства человека; организации деятельности; стимулирования (сдерживания) действий; самоубеждения, самоорганизации, самопоощрения, самопринуждения. При этом необходимо учитывать такие факторы, как субъектный, обуславливающие субъектность применения метода специалистом (специалистами); объектный – человек (группа), с которым  (которой) предстоит взаимодействовать в зависимости от целей; функциональный – назначение метода: основное (главное, ведущее) и обеспечивающее; предметный – способ реализации функциональных возможностей метода (его предметность); средовой – место реализации социально-педагогической деятельности. 

   С учетом изложенного выделяют группы методов: действий (практические методы) – упражнения, тренировки, игровые методы; научения; воздействия – убеждения, информационные методы; организации деятельности – управления, контроля деятельности, создания ситуационных сред, определяющих определенный характер деятельности; стимулирования (сдерживания) – поощрения, соревнования, принуждения, 

контроля, создания ситуаций, стимулирующих (сдерживающих) активность в действиях, поступках. 

    Методы выступают составной частью любой социально-педагогической технологии. Ее сущность  иногда определяется по ведущему методу (группе методов), применяемых в ней. В названии частных технологий может находить отражение один из ведущих методов. 

    Средство – то, использование чего (что) ведет к достижению выбранной цели. Оно 

может быть определяющим фактором метода и выступать его инструментарием, фактором социально-педагогической технологии, когда определяет основной источник ее функционирования (например, игра, учеба, туризм). Нередко в педагогической литературе встречается смешение понятий «метод»  и «средство». В то же время выделяют: 

   − средства педагогического процесса – это то, что используется в процессе реализационной деятельности специалиста в процессе внедрения социально-педагогической тех- нологии (учеба; труд; правила поведения, установленные в образовательном учреждении; режим (для исправительных колоний); культурно-досуговая деятельность; физкультурно-оздоровительная, физкультурно-спортивная деятельность; туризм; общественная работа); 

− средства педагогической деятельности –  то, что использует специалист (социальный педагог) для воздействия на человека, группу в процессе социально-педагогической  работы  - инструментарий метода (слово, действия, пример, книга, технические средства). 

    Организационную сторону социально-педагогической технологи (общей и частной) или метода определяет форма. В зависимости от сферы применения они подразделяются на формы, определяющие: 

    – организационную принадлежность центра социальной педагогики: государственная (общеобразовательная, профессиональная), ведомственная (Министерство социального развития, министерство здравоохранения, МВД), религиозная, коммерческая, общественная; 
    – функциональное назначение центра социальной педагогики: обучение, воспитание, педагогическая коррекция, исправление, педагогическая реабилитация определенной категории детей и подростков; 
   – организационные формы функционирования центра социальной педагогики: сотрудничество, авторитарная, гуманитарная, спортивная; 
   – содержательно-организационные факторы, обуславливающие педагогический процесс центра социальной педагогики: учебная, учебно-воспитательная, воспитательная, перевоспитательная (исправительная); трудовая (учебно-трудовая); спортивная; досуговая; 
   – характер педагогического взаимодействия в пространстве и во времени: массовый  (праздники, вечера, утренники, диспуты, соревнования, походы, экскурсии); групповой (совместная деятельность, клубы по интересам, кружки, театральная деятельность); индивидуальный  (помощь, занятия, поручения). 

       Таким образом, методология социальной педагогики может быть проанализирована на разных уровнях: гносеологическом, мировоззренческом, науковедческом (логико-гносеологическом), научно-содержательном, технологическом и научно-методическом. На каждом из этих уровней осуществляется познание и преобразование различных элементов социальной педагогики.

литература
1. Загвязинский В. И. Методология и методика социально-педагогического исследова-

ния : Кн. для соц. пед. и соц. работ.– М., 1995. 

2. Иванов, А. В. и др. Социальная педагогика: Учеб. пособ./ Под общ. ред. А.В. Ивано-

ва. – М. : Дашков и К*, 2010. – С. 34-47. 

3. Краевский В. В., Е.В. Бережнова..  Методология педагогики : новый этап: учеб. пособ. для студ. высш. учеб. зав. – 2-е изд.  – М. : Академия, 2008. 

4. Никандров, Н. Д. Состав и структура методологии социалистической педагогики.  – М., 1987. 

5. Философский энциклопедический словарь. – М., 1983

Мардахаев Лев Владимирович.
Фото

[image: image72.png]



Биография.  Мардахаев Лев Владимирович

Почетный работник высшего профессионального образования РФ, 

Почетный профессор Высшей школы гостеприимства и туризма (Ченстохово, Польша), Новосибирского государственного педагогического университета, Почетный академик МАНПО. Родился 09 февраля 1944 года в г. Баку (СССР). 

Научно-педагогической деятельностью начал заниматься с 1978 года. В январе 1982 года защитил кандидатскую, а в 1997 году докторскую диссертации по педагогическим наукам. Получил ученое звание профессора по кафедре педагогики в 1994 году.

С 1994 года работает в Российском (Московском) государственном социальном университете. 

Круг научных интересов Л.В. Мардахаева достаточно широк: история и теория социальной педагогики, подготовка специалистов социальной педагогики; социально-педагогическая технология; социально-педагогический подход к защите прав и личного достоинства ребенка, социально-педагогическое сопровождение социализации ребенка, а также проблемы педагогической культуры, частные педагогические технологии и другие. Под его руководством в университете сформировалось научная школа по направлению «История и теория социальной педагогики».

Принимал участие научной работе, выполнении ряда научных проектов, в том числе: Российско-Канадской программы «Изучение инвалидности» (2003-2007); альтернативное устройство детей, оставшихся без попечения родителей сотрудничества с Норвежским институтом региональных исследований (NIBR) 2002-2005); соруководитель авторского коллектива РГСУ и Университета Прибрежной Каролины (США) по подготовке совместных монографий по проблемам: методика преподавания в вузе (2006, 2-е изд., 2014); семья и семейное воспитание (2009) и молодежная cоциокультурная среда (2013), выполненные на основе кросс-культурного анализа на материалах России и США); педагогика социокультурной среды туризма: коллективная российско-польская монография, а также перевод на польский язык учебника по социальной педагогике (Mardachajev Lev. Pedagogika społeczna: podręcznik dla studentόw wyższych uczelui. – Częstochowa: Wyższa szkoła hotelarstwa i turystyki, 2013, РГСУ – Ченстохово); содействие развитию подготовки кадров социальной педагогики в Республике Казахстан (совместное издание на казахском языке учебника по социальной педагогике (Әлϵумϵттiк пϵдагогика, 2011, 2012); научное руководство стажировкой ведущих специалистов Казахского женского государственного педагогического университета по социальной педагогике и участие в подготовке (соруководитель) докторантов философии (Ph.D) по образованию (гуманитарные науки) по специальности – Педагогика и психология магистрантов (Павлодарского государственного университета им. С. Торайгырова и др.); участие в научный проектах Казахского государственного педагогического университета им. Абая (г. Алмата): «Формирование интеллектуала нации в условиях высшей школы Республики Казахстан» (2012); «Научно-методическое обеспечение формирования интеллектуального потенциала будущих специалистов в условиях высшей школы» (2013) и др.     

Автор более 360 публикаций, общим объемом более 1500 печатных листов. Является автором монографий: Педагогические основы индивидуального подхода к курсанту ВВУЗа. – Смоленск: ВА ПВО СВ РФ, 1995; Педагогическая культура преподавателя. – Пб.: ВВИУС, 1993; учебников и учебных пособий: Социальная педагогика: учебник. - М.: Гардарики, 2003 (2005, 2006, 2008); Социальная педагогика: полный курс: учебник. – 5-е изд. перераб и доп. – М.: Юрайт, 2011 (6-е изд. 2013 г.); Социальная педагогика: основной курс: учебник. – 5-е изд. перераб и доп. – М.: Юрайт, 2011 (2014); Словарь по социальной педагогике: учеб. пособ. - М.: Изд. центр «Академия», 2002 (2-е изд., испр. и доп. – М.: УЦ Перспектива, 2011; Отечественная социальная педагогика: хрестоматия: учеб. пособ. - М.: Издат. центр «Академия», 2003 (2-е изд. в 2-х кн. – М.: Изд-ние РГСУ, 2014 [Электр. изд.]; Методика и технология работы социального педагога: учеб. пособ. / под ред. М.А. Галагузовой и Л.В. Мардахаева. – М.: Издат. центр «Академия», 2002 (2004, 2006, 2008);  и др. 

С 1998 года под руководством Л.В. Мардахаева проводятся социально-педагогические чтения, которые с уровня факультета переросли во Всероссийские и международные. В марте 2013 года прошли 16-е Международные социально-педагогические чтения, посвященные 125-летию со дня рождения А.С. Макаренко. 

Награжден Орденом «За службу Родине в Вооруженных Силах СССР» III степени (1989 г.), а также 20 медалями, в том числе, «Ветеран Вооруженных Сил», «850 лет Москвы»; «За вклад в ветеранское движение» и другие. 

Имел благодарность Министерства труда и социального развития; Министерства образования и науки РФ; награждался грамотой Министерства образования и науки РФ (за научное руководство научной работой слушателя академии); знаком «Why is why» – международное признание и включен в библиографическое издание: «Who is Who в России: Библиографическая энциклопедия успешных людей России. – Вып. 2. – 2008; знаком «Общественное признание» – Россия (2008); Дипломом – клуба сенаторов Россия (2011); Международной академией наук педагогического образования за достижения в научно-педагогической и общественной работе «Медаль В.А. Сластенин» (2013), Всероссийской макаренковской ассоциацией (макаренковским содружеством) за сохранение и развитие педагогических традиций А.С. Макаренко и С.А. Калабалина медалью С.А. Калабалина «Педагогические традиции» (2013) и за многолетнее творческое продвижение наследия А.С. Макаренко в программах подготовки социальных педагогов России и ежегодных Всероссийских социально-педагогических чтениях медалью А.С. Макаренко «За педагогическую доблесть» (2014); Президиумом общероссийской Малой академии наук «Интеллект будущего» за распространение идей С.Т. Шацкого и вклад в развитие образования в России «Медалью С.Т. Шацкого» (2013); Московской просветительской общественной организацией «Знание» за высокие достижения в просветительской деятельности почётным знаком «За просветительскую работу» (2013).

Избран членом-корреспондентом Академии акмеологических наук (1994); академиком Академии социального образования (1999); академиком Международной академии наук педагогического образования (МАНПО, 2002), почетный академик МАНПО (2014);  академиком Международной славянской академии (Западно-Сибирское отделение, 2012); Почетным профессором Высшей школы гостиничного бизнеса и туризма (г. Честохово, Польша, 2011) и Новосибирского государственного педагогического университета (2013).

Является членом Ученого совета РГСУ; председателем Диссертационного совета по педагогическим наукам; членом диссертационного совета по педагогическим наукам при МПГУ; членом Президиума МАНПО, академиком-секретарем отделения социальной педагогики и социальной работы МАНПО; членом Правления Ассоциации социальной педагогики и социальной работы (Всероссийская ассоциация), вице-президентом Российской макаренковской ассоциации (Макаренковское содружество); членом комиссии по социальной педагогике УМО вузов России по психолого-педагогическому, педагогическому образованию и по образованию в области социальной работы; членом редколлегий журналов: Ученые записки РГСУ; Педагогическое образование и наука (МАНПО); Педагогический журнал Башкортостана (г. Уфа); Социальная педагогика (РАО); Вестник УМО вузов России по образованию в области социальной работы (РГСУ); Вестник социально-гуманитарного образования и науки: научно-практический журнал (УрГПУ, г. Екатеринбург); Ұлтық тǝрбие: Национальное воспитание: Екi айда бiр реет шығатын: Республикалық ғылыми-көпшiлiк журнал (Республика Казахстан) и др. 

Лично Л.В. Мардахаевым подготовлено девять докторов и сорок пять кандидатов педагогических наук в области истории социальной педагогики, проблемам теории и методики социального воспитания, теории и методики профессионального образования, а также три доктора философии (Ph.D) по образованию (гуманитарные науки) по специальности – Педагогика и психология (Республика Казахстан, совместное руководство). 

Не редко выступает по социально-педагогическим проблемам в России и за рубежом. 

Л.В. Мардахаев Научное наследие Л.В. Мардахаева, представлено научно-образовательному сообществу России как отечественная научная школа «История и теория социальной педагогики». 

Научные труды

1. Методология диссертационного исследования и его оценка //Соискатель-педагог.- 2008. - № 3.- С. 19-34.

1. Социальная педагогика. Полный курс: учебник. – М.: Издательство Юрайт, 2011.  -797 с.

2. Социальная педагогика: учебник. – М.: Издательство Юрайт, 2011.

. 
Мудрик А.В. 

Фото [image: image73.jpg]



БиографияНаучная школа члена-корреспондента РАО А.В. Мудрика «Социализация и воспитание (психологическая школа в области социальной педагогики)» 

На факультете педагогики и психологии с конца 1980-х годов существует научная школа «Социализация и воспитание», созданная и поныне возглавляемая доктором педагогических наук, профессором кафедры социальной педагогики и психологии, членом-корреспондентом Российской академии образования Анатолием Викторовичем Мудриком. Научная школа сформировалось на базе исследований различных социально-педагогических и социально-психологических аспектов воспитания учащихся, которые велись А.В. Мудриком и его аспирантами в лаборатории «Научно-исследовательского» НИИ общих проблем воспитания академии педагогических наук СССР. Исследование проблем общения, а затем изучение социальных факторов, влияющих на воспитание, нашли свое отражение в книгах «О воспитании старшеклассников» (1976 - 1 изд.; 1982 - 2-е изд.), «Современный старшеклассник: проблемы самоопределения» (1977), «Личность школьника и ее воспитание в коллективе» (1983), «Общение как фактор воспитания школьников» (1984), а также в диссертациях А.В. Мудрика (кандидатской - 1970, докторской - 1981), И. Захаровой, М. Смаиловой, В. Полукарова, В. Ижицкого. 

Эти работы стали основанием для формулирования проблемы «Социализация и воспитание» к середине 1980-х годов, концептуальное отражение которой было опубликовано в 1991 году в работе А.В.Мудрика «Социализация и смутное время», а потом нашли развернутое отражение в книгах и учебниках того же автора «Введение в социальную педагогику» (1994), «Введение в социальную педагогику» (1997, 2009), «Социальная педагогика» (1999, 2001, 2003, 2004, 2005, 2007, 2009), «Социализация человека» (2004, 2007, 2011). 

Перспективы развития научной школы «Социализация и воспитание» связаны с углублением исследований аспектов и способов педагогического влияния на позитивную социализацию человека в воспитательных организациях различного типа, а так же с совершенствованием содержания подготовки и повышения квалификации педагогических кадров, в том числе благодаря разработке магистерских программ и программ бакалавриата
Научные труды
Галагузова Галина Андреевна
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Фото 
Биография

Научные труды
Кенесарина Зару Утегеновна
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Научные труды
Кертаева Галиябану Махметовна 

Фото
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ия. Кертаева Калиябану Махметовна

1. Павлодарский государственный университет им. С.Торайгырова, профессор кафедры психологии и педагогики

2. Доктор педагогических наук, профессор 

4. Область научных интересов:   

· психологическая обеспеченность учебно-воспитательного процесса в школе, направленная на сохранение психического, физического, духовного здоровья учащихся;
· совершенствование языка обучения, обучение языку посредством особой методики преподавания всех общеобразовательных дисциплин в школе, вузе и других учебных заведениях;
· модернизация профессионального образования посредством формирования деонтологической готовности  специалистов сферы «человек-человек» в системе среднего специального и высшего образования вместо формирования ЗУН, что обеспечит сознательное присвоение студентами ключевых профессиональных компетенций.

5. Основные научные труды (не более 5-ти):

1. Мемлекеттiњ тiлдер туралы саясатын бiлiм берi ж‰йесi арќылы iске асыру: оќу-єдістемелік ќ±рал. - Павлодар, ЭКО, 2001. - 76 б.

2. Ұстаз қызметіндегі педагогикалық деонтология: Монография. - Алматы: Ғылым, 2002. - 224 б.

3. «Рахат» мектебі: жања ѓасырѓа – жања мектеп: Монография. - Павлодар: С.Торайѓыров атындаѓы ПМУ баспасы, 2005. - 300 б.
4. Организация психолого-педагогических научных исследований: учебное пособие, рекомендованное РУМС по специальностям группы «Образование». – Павлодар, ЭКО, 2007. – 397 с.

5. Основы педагогической деонтологии: учебное пособие - Павлодар: С.Торайѓыров атындаѓы ПМУ баспасы, 2009. – 286 с.
6. Учебно-методическая деятельность за последние 3 года:. 

· разработаны учебно-методические комплексы на казахском языке по дисциплинам докторантуры PhD «Критический стиль мышления в процессе профессиональнонго становления преподавателя высшей школы», магистратуры «Педагогика высшей школы»,  «Психология высшей школы», «Экспериментальные и кросс-культурные исследования в этнопсихологии», «Акмеология», «Дидактика высшей школы», бакалавриата «Организация научных исследований в педагогике и психологии»; 
· - разработаны компьютерные версии конспектов лекций, методических указаний по педагогике  и психологии для студентов, магистрантов;
· текущая работа по учебной нагрузке и повышению педагогической квалификации (чтение учебно-методической и научно-методической литературы, изучение передового педагогического опыта и т.д.);
·   председатель ГАК  в Павлодарском государственном педагогическом институте (по приглашению 2008-2010г.г.).

7 Научная деятельность за последние 3 года. 

1) Приняла участие в международных научно-практических конференциях в гг. Москве, Барнауле, Алматы, Астане, Павлодаре, Семее. Опубликовано более 20 статей, из них 10 зарубежных, 1 электронное учебное пособие, 1 учебное пособие, 3 учебно-методических пособия. Завершается работа над учебным пособием «Педагогикалық деонтология негіздері». 
2) Курирует внедрение дисциплин «Педагогикалық деонтология негіздері» и «Основы педагогической деонтологии» в систему элективных курсов вузов.
3) Осуществляет руководство научными исследованиеми в рамках авторской школы по формированию деонтологической готовности специалистов системы «человек-человек», по данной тематике под научным руководством Кертаевой К.М. защищены 1 докторская, 5 кандидатских, 3 магистерских диссертаций.

4) Осуществляет научное руководство школой №25 г.Павлодара  по внедрению здоровьесберегающих технологий.

5) Была избрана и работает:

· заместителем председателя объединенного  диссертационного докторского Совета ОД 14.50.05 при КарГУ им. Е.А. Букетова (2005-2010г.г.);

· действительным членом ГАК по подготовке и защите диссертаций на получение академического звания доктора PhD при ЕНУ им. Л.Гумилева;
· Руководителем научно-исследовательского сектора педагогического клуба «Игілігі үшін ұрпақтың» при департаменте по защите прав детей Павлодарской области
6) Согласно поступившим приглашениям проводила научные семинары по тематике педагогической деонтологии в РГСУ (Москва), КазНПУ им.Абая, КазГосЖенПУ, ЦАУ (Алматы), СГПИ (Семей) , ЕНУ им. Гумилева (Астана) для ППС, магистрантов, аспирантов, студентов.

7) Сотрудничество с учеными УрГПУ (Екатеринбург), РГСУ (Москва) по проблемам социальной педагогики.

8) Официальное оппонирование диссертаций на соискание учёной степени доктора педагогических наук (5),  кандидата педагогических наук (8);

9) Руководство НИР аспирантов, соискателей, докторантов, магистрантов.

10) Написание рецензий, отзывов на поступившие авторефераты и диссертации 

11) Активное участие в работе ИПК Павлодарской области 
12) Подготовка и проведение Летней школы по социальной педагогике и психологии с приглашением академиков МАНПО

13) Активное сотрудничество с институтом гармоничного развития человека ННПООЦ «Бөбек».

  8. Почтовый адрес: 140000, Республика Казахстан, г.Павлодар, ул.Лермонтова 55, кв.22.

9. Е-mail: kertaeva@mail.ru
10. Телефоны: дом.тел.: 8(7182)558370, раб. 8(7182)673685 внутр.139  сот.тел.: 87015393905

Научные труды
1. Кертаева К.М., Боталова О.Б. Организация психолого-педагогических научных исследований.- Павлодар, 2008.- 387 с. 
2. Кертаева Ғ.М. «Рахат» мектебі: жаңа ғасырға –жаңа мектеп. Монография.-Павлодар: ПМУ, 2005.-297 б.

2. Тесленко Александр Николаевич
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Тесленко Александр Николаевич
Место работы, должность – Евразийский гуманитарный институт, Казахский гуманитарно-юридический университет, профессор

Ученая степень, ученое звание – доктор педагогических наук (РК), доктор социологических наук (РФ), профессор педагогики 

Область научных интересов – педагогика и психология отношений в социуме,социальная педагогика, социализация молодежи, социология образования,психология управления, организационное поведение

Основные научные труды: 
1. Социализация молодежи: педагогика отношений в социуме. Монография. –Алматы: АГУ им.Абая (14,7 п.л.)

2. Культурная социализация молодежи:казахстанская модель. Монография. -Саратов: Саратовский государственный технический университет, изд-во АкмЦНТИ,2007. (29,9 п.л.)

3. Социализация личности подростка в условиях детского центра: Монография. –Астана, Институт управления, Центр Ювенологических исследований, РУОЦ «Балдаурен», 2009. -176 с. (11,25 п.л.) в соавт. С Д.В.Лепишевым
4. Youth Socialization in Kazakhstan. Experience of social & cultural research. -LAP LAMBERT Academic Publishing, 2011. (11,2 п.л.)

5. Избранные социально-педагогические труды. -Астана: Центр ювенологичес-ких исследований, Изд-во РУНТИ, 2012. (22,7 п.л.)

Контакты: 010000, г.Астана, проспект Богембая, 31-15. teslan@rambler.ru Телефоны: 8 (7172) 31 94 92; +7 777 116 6115

Научные труды
Лекция 23.   Исследования проблем воспитания
Лихачев Борис Тимофеевич

Фото

[image: image77.jpg]



Биография. (р.10,8.1929,Москва),педагог,акед. РАО (1993;д.ч.АПН СССР с1990),д-р пед.наук.проф. (1970). В 1952 окончил пед.ф-т МГПИ. До 1968 преподавал в Вологодском пед. ин-те, одновременно (1960-62) директор его базовой школы. В 1968-70 зам.нач.Отд.пед.науки МП СССР. В1970-85 директор НИИ ХВ, с 1985 в НИИ теории и методики воспитания АПН, с1992 зав.лаб.экологич.культуры личности в ин-те развития личности.Под руководством и при участии Лихачев исследованы проблемы теории и практики эстетич.воспитания. Реультаты исследований опубликоаны в  коллективных монографиях *Эстетич.воспитание в школе. Вопросы системного подхода*(1980), «Эстетич.воспитание школьной молодожи» (1981), «Система эстетич. Воспитания школьников» (1983). Л.изучал закономерности воспитания как саморазвития дет. Личности и как целенаправленный пед.процесс системы  методов воспитанияи психолл. Воздействия и др.

Соч: Эстетика детской жизни,  1968.; Эстетика воспитания, М.. 1972; Теория коммунистич.воспитания, М..,1979; Воспитат.аспекты обучения, М., 1982; Простые истины воспитания, М.,1983; Теория эстетич. воспитания школьников, М.,1985.

Приобщение к педагогике началось для него более 40 лет назад, когда он, выпусник московской школы, поступил  в МГПИ им. В.И. Ленина. «Погоду» в студенческой среде делали тогда бывшие фронтовики. Глядя, как самоотверженно наверстывают они упущенное за годы военного лихолетья, а после лекций и часов, проведенных в читальном зале,едут на разгрузку барж,вагонов,чтобы заработать на жизнь, взрослели и вчерашние школьники. Его учителями были И.В.Свадовский, К.Н. Корнилов, И.Т. Огородников, В.А.Ротенберг, С.Н.Белоусов-целая плеяда исследователей истории и теории детсва, образования и воспитания. В многочисленных кружках маститые профессора и академики общались со студентамаи на равных, в аудитроиях часто вспыхивали острые дискуссии, в ходе которых главным было стремление к истине. Окончив институт, Б.Т.Лихачев, коренной москвич, едет в Вологду.тУча студентов-почти своих ровесников, учится и сам у опытных педагоговв и руководителей школ, пишет   ивскоре защищает кандидатскую диссерацию на весьма н простую тему- о перспективе как методе нравственного воспитания младших школьников. Заведует кафедрой, руководит базоврй школой института, много и широко экспериментирует. Вологодский пединститут становится одним из центров психолого-педагогических исследований. В эти годы написана и первая крупная работа, которая легла впоследствии в основу докторской диссертации,-книга об эстетике детской жизни. Обобщая передовой опыт школ, он разработал идею А.С. Макаренко и том, что нужно не просто знакомить детей с прекрасным в искусстве, а развивать их эстетическое отношение к действительности, ко всему окружающему миру. Заметным этапом в научной судьбе Б.Т. Лихачева после 17 лет работы в Вологде стали годы его директорства в НИИ художественного воспитания АПН СССР.

Из монографий Б.Т.Лихачева, известных у нас и за рубежом, назавем «Теорич коммунистического воспитания» (1974), «Воспитательные аспекты обучения» (1982), книгу для родителей «Простые истины воспитания»,(1983); Теория эстетич. воспитания школьников,(1985.). Его аспиранты (около 40) ныне работают во многих вузах страны.

Б.Т. Лихачев входил в педагогику в пору ее подъема, когда новое слово прозвучало из усткогорты знаменитых директоров школ, заявивших о себе в науке: В.А. Сухомлинского, Э.Г. Костяшкина, В.М. Короткова, К.Н. Ширвиндта, К.Н. Волкова. Пофос этого подъема и сменившее его разочарование, постигшиее передовых педагогов в застойные годы, сформировали бойцовский характер этих людей, очень различных по судьбам и педагогическим позициям, но  вместе с тем объединенныхобщими идеалами советской трудовой политехнической школы. Его острые статьи последних лет стали заметным явлением в нашей педагогической жизни. 

Журнал Советская педагогика-1989.№8.-стр.155.

Лихачев Б.Т. Развитие педагогического знания //Советская педагогика.-1990.№11.-стр.51-55.

Лихачёв, Борис Тимофеевич (1929-1998)    — педагог, действительный член РАО (1993; действительный член АПН СССР с 1990). До 1968 преподавал в Вологодском педагогическом институте. В 1968-70 заместитель начальника Отдела педагогической науки МП СССР. В 1970-85 директор НИИ ХВ, с 1985 в НИИ теории и методики воспитания АПН, с 1992 зав. лабораторией экологической культуры личности в Институте развития личности. Под руководством и при участии Л. исследованы проблемы теории и практики эстетического воспитания. Результаты исследования опубликованы в коллективных монографиях "Эстетическое воспитание школьников" (1974), "Эстетическое воспитание в школе. Вопросы системного подхода" (1980), "Система эстетического воспитания школьников" (1983) и др.

(р. 10.8. 1929, Москва), педагог, акад. РАО (1993; д. ч. АПН СССР с 1990), д-р пед. наук, проф. (1970). В 1952 окончил пед. ф-т МШИ. До 1968 преподавал в Вологодском 

пед. ин-те, одновременно (1960—62) директор его базовой школы. В 1968—70 зам. нач. Отд. пед. науки МП СССР. В 1970—85 директор НИИ ХВ, с 1985 в НИИ теории и методики воспитания АПН, с 1992 зав. лаб. экологии, культуры личности в ин-те развития личности. 

Под руководством и при участии Л. исследованы проблемы теории и практики эстетич. воспитания. Результаты исследований опубликованы в коллективных монографиях «Эстетич. воспитание школьников» (1974), «Эстетич. воспитание в школе. Вопросы системного подхода» (1980), «Эстетич. воспитание школьной молодёжи» (1981), «Система эстетич. воспитания школьников» (1983). 

Л. изучал закономерности воспитания как саморазвития дет. личности и как целенаправленный пед. процесс системы методов воспитания и психол. воздействия и др. 

Соч.: Эстетика детской жизни, [Вологда], 1968; Эстетика воспитания, М., 1972; Теория коммунистич. воспитания, М., 1974; Общие проблемы воспитания школьников, Ми979; Воспитат. аспекты обучения, Ми982; Простые истины воспитания, М., 1983; Теория эстетич. воспитания школьников, М., 1985. 

(р. 10.8. 1929, Москва), педагог, акад. РАО (1993; д. ч. АПН СССР с 1990), дер пед. наук, проф. (1970). В 1952 окончил пед. ф-т МШИ. До 1968 преподавал в Вологодском пед. ин-те, одновременно (1960—62) директор его базовой школы. В 1968—70 зам. нач. Отд. пед. науки МП СССР. В 1970—85 директор НИИ ХВ, с 1985 в НИИ теории и методики воспитания АПН, с 1992 зав. лаб. экологии, культуры личности в ин-те развития личности.
Под руководством и при участии Л. исследованы проблемы теории и практики эстетич. воспитания. Результаты исследований опубликованы в коллективных монографиях «Эстетич. воспитание школьников» (1974), «Эстетич. воспитание в школе. Вопросы системного подхода» (1980), «Эстетич. воспитание школьной молодёжи» (1981), «Система эстетич. воспитания школьников» (1983).
Л. изучал закономерности воспитания как саморазвития дет. личности и как целенаправленный пед. процесс системы методов воспитания и психол. воздействия и др.
Соч.: Эстетика детской жизни, [Вологда], 1968; Эстетика воспитания, М., 1972; Теория коммунистич. воспитания, М., 1974; Общие проблемы воспитания школьников, Ми979; Воспитат. аспекты обучения, Ми982; Простые истины воспитания, М., 1983; Теория эстетич. воспитания школьников, М., 1985.

Научные труды

1. Развитие педагогической теории //Советская педагогика. – 1990. –№ 11. – С. 51-50.

2. Сущность, критерии и функции научной педагогики //Педагогика. – 1997. – № 6. С. 21-26.

3. Методологические основы педагогики. – Самара, 1998.

Новикова Людмила Ивановна. 

Фото
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Биография. Новикова Людмила Ивановна 9р. 22.1.1918, г. Горки, Белоруссия), педагог, акад. РАО (1993; акад. АПН СССР с 1990), д-р пед. наук (1997) , проф. (1979). По окончании механико-матем. ф-та  МГУ (1941) работала учителем математики, в 1944-49 директор ср. школы (Моск. обл.). С 1951 в системе АПН: ст. науч. сотрудник.

   Осн. направления науч. деятельности – разработка теории воспитания ( в т. ч. Проблем воспитат. Коллектива, самоуправления учащихся, взаимодействия щколы и среды, шк. воспитательных систем), методологии и методики исследоват. поиска. Н. расширены представления о шк. Коллективе как дифференциров. единстве разнотипных  объединений детей и взрослых, о дет. коллективе  как «единстве организации и психологии»; охарактеризованы их структура и функции. Дет. коллектив в работах Н. и ее учеников рассматривается с гуманистич. позиций как инструмент и среда развития личности. Проведены исследования по использованию системного подхода в изучении и совершенствовании воспитат. процесса. Разработала  концептуальные основы теории воспитат. систем. Охарактеризовала воспитат. систему как пед. понятие и феномен пед. действительности; выделила этапы развития и осн.аспекты управления этой системой. Руководитель исследований по теории коллектива и воспитат. систем.

  С о ч: Организация и воспитание шк.ученич. коллектива, М., 1959; Путь к творчеству, М.,1966 (совм. с А. Т. Куракиным); Педагогика дет. коллектива, М.,1978; Вопросы воспитания: системный подход, М.,1981 (ред); Коллектив и личность школьника. Основы теории воспитат. коллектива, тал.,1981 (совм. с А. Т. Куракиным и Х. Й. Лийметсом ); Шк. ученич. Коллектив: проблемы управления, М., 1982 (совм с А. Т. Куракиным); Школа и среда, м.. 1985; Самоуправление в шк. коллективе. М.,1988; Воспитат. систем школы. Проблемы и поиски, М., 1989 (соавт.); Воспитат. система уч. заведения, Рига, 1990; Современная школа: проблемы гуманизации  отношений учителей, учащихся и родителей, М., 1993; Теория и практика воспитат.систем, М.,1993

                                                    Н.Л. Селиванова. 

Научные труды

1. Новикова Л.И. Педагогика детского коллектива (вопросы теории). – М., 1978.

2. Системное исследование процесса воспитания: подход, предмет / под редакцией Л.И.Новиковой. - М., 1983.

1. Путь к творчеству. (в помощь начинающему исследованию в области воспитания). – М., 1966. (В соавторстве: Куракин А.Т.).

2.. Воспитательная система как феномен педагогической действительности / В кн.: Теоретико-методологическое проблемы педагогики в условиях становления и развития целостной системы непрерывного образования. Сборник тезисов XII сессии Всесоюзного методологического семинара. 21-22 марта 1988г. – М., 1988, с. 79-82.

3. Воспитание как педагогическая категория // Педагогика. – 2000.–№6.      с 28-35.

4.. Передовой опыт в исследовании теоретического аспекта проблемы «коллектив и личность школьника» /В кн.: Методологические и теоретические проблемы изучения, обобщения и использования передового педагогического опыта. Тезисы докладов на IX сессии Всесоюзного семинара по методологическим и теоретическим проблемам педагогики. 31 октября - 2 ноября 1978 г. М., 1978, с. 51-53.

5. О системном подходе в исследовании проблем воспитания // Советская педагогика. – 1970. –№10. – С. 96-106. (В соавторстве: Куракин А.Т.).

Селиванова Наталья Леонидовна
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Учёная степень: доктор педагогических наук, профессор

Литературный стаж: с 1974 года

Преподавательский стаж: 25 лет

Публикации: 100 печатных работ

Руководитель лаборатории теории воспитания Института теории и истории педагогики РАО. Доктор педагогических наук, профессор, член-корреспондент РАО. Член бюро отделения философии образования, член диссертационных советов УРАО ИТИП, МПСИ, АПКиППРО, зам. председателя экспертного совета отдела проблем комплексного изучения человека РГНФ, эксперт по рассмотрению заявок и отчетов по федеральным целевым программам; ФИП РФ; проектов на гранты Президента. Член городского координационного совета по государственной Поддержке развития детского движения г.Москвы; член жюри московского конкурса классных руководителей. Член редколлегий журналов «Вестник РГНФ», «Классный руководитель», «Наука и практика воспитания и дополнительного образования», «Работа социального педагога в школе и микрорайоне», «Образование личности»; редакционного совета журналов «Известия РАО», «Вестник Свято-Тихоновского гуманитарного университета», зам. главного редактора журнала «Вопросы воспитания». Член Международной ассоциации «Моральное воспитание». Лауреат премии Президента в области образования.

Основные направления научной и педагогической деятельности: методология исследования проблем воспитания; теория воспитательных систем; концепция создания воспитательного пространства, полисубъектности воспитания; инновационные подходы к рассмотрению личности ребенка как объекта, субъекта, цели и результата воспитания, к решению проблем критериального обеспечения оценивания результатов и качества воспитания, к формированию личностно-профессиональной позиции педагога как воспитателя, к проблемам повышения квалификации и переподготовки педагогов - воспитателей.

Под руководством Н.Л. Селивановой защищено 12 кандидатских диссертаций, осуществлено научное консультирование 3-х докторских диссертаций.

Научные труды

Борытко Николай Михайлович

Фото
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Биография: Учёная степень: Доктор педагогических наук. Ученое звание: Профессор, Член-корреспондент Российской Академии Естествознания. Научное направление: Педагогические науки. Регион: Волгоградская область. Индекс цитирования научной биографии: 0 (по количеству внешних ссылок). Рейтинг: 96 (по количеству просмотров анкеты за последний месяц)СЕРТИФИКАТ участника энциклопедии "Ученые России"
Доктор педагогических наук, профессор, профессор кафедры педагогики. Почетный профессор Волгоградского государственного социально-педагогического университета.

Родился 28 июля 1958 г. в г. Николаевске Волгоградской области.

Окончил с отличием в 1981 г. Волгоградский государственный педагогический институт им. А.С. Серафимовича по специальности «Учитель физики и математики».

В октябре 1994 г. защитил кандидатскую диссертацию «Воспитание профессионально-трудовой направленности учащихся старших классов гимназии» по специальности 13.00.01 — «Теория и история педагогики», в ноябре 2001 г. — докторскую диссертацию «Теория и практика становления профессиональной позиции педагога-воспитателя в системе непрерывного образования» по специальности 13.00.08 — «Теория и методика профессионального образования».

Области научных интересов: методология педагогического исследования, профессиональное образование, теория и методика воспитания, инновационные процессы в образовании.

В 1975-76 гг. — учитель физики Дворянской, а в 1981-85 гг. — Терновской средней школы Камышинского р-на Волгоградской области, в 1988-93 гг. — директор средней школы № 135 г. Волгограда, реорганизованной затем в Волгоградскую городскую гимназию. С 1985 по 1988 и с 1993 по 2001 г. — ассистент, аспирант, ст. преподаватель, доцент, докторант кафедры педагогики ВГПУ. С декабря 2001 г. по настоящее время — профессор кафедры педагогики ВГПУ/ВГСПУ. С 1994 г. сотрудничает в качестве доцента, профессора и заведующего кафедрой с Волгоградской государственной академией повышения квалификации и переподготовки работников образования.

Организовал службу классных воспитателей и программу дополнительного образования в гимназии (свыше 15 кружков, клубов и секций). Разработал программу развития гимназии, авторские программы профориентации и педагогического класса школы. В качестве автора и редактора издал более 50 сборников учебных, методических и исследовательских материалов. Разработал программы учебных курсов и методические материалы к ним. Для системы повышения квалификации работников образования разработал авторские курсы «Технологии современного воспитания», «Технологическое мастерство педагога», «Воспитательная система развивающейся школы», «Управление развитием педагогического коллектива», «Основы исследовательской деятельности и моделирование образовательных систем», «Модерация и консалтинг в сфере инновационного развития образовательных систем», «Методология и методика гуманитарно-целостных педагогических исследований в образовании» и др.

Исследовал пути эффективности курсовой переподготовки руководителей и педагогов образовательных учреждений. В качестве эксперта был приглашен британской стороной в российско-британский проект по подготовке руководителей школ к инновационной деятельности (1995-1999 гг.) Участник других международных образовательных проектов совместно с Великобританией, Германией, США, Сербией.

Консультирует органы управления образованием, образовательные учреждения и педагогов по вопросам инновационной деятельности и воспитания, проводит проектные семинары. Руководит научно-исследовательской работой докторантов, аспирантов и соискателей, магистрантов и студентов. Под его руководством защищено 32 кандидата и 7 докторов педагогических наук.

Имеет более 400 публикаций по проблемам педагогики, в т.ч. более 30 учебников, учебных и учебно-методических пособий (5 из них переизданы до 4 раз). Среди них такие пособия, как «Классный воспитатель», «Основы педагогики», «Профессиональное воспитание студентов вуза», «Воспитательная деятельность педагога» (в соавт.), «Диагностическая деятельность педагога», «Педагогика» (в соавт.), «Методология и методы психолого-педагогических исследований» (в соавт.), «Этическое воспитание», монографии «Пространство воспитания образ бытия» и «В пространстве воспитательной деятельности», «Педагог в пространствах современного воспитания».

Действительный член Международной академии наук педагогического образования, Международной славянской академии образования им. Я. А. Коменского, Академии информатизации образования, член редколлегий ряда отечественных и зарубежных изданий.

Награжден Почетной грамотой Министерства просвещения РСФСР (1979 г.), значком Министерства образования Российской Федерации «Отличник народного просвещения» (1993 г.), знаком Министерства образования и науки РФ «Почетный работник высшего профессионального образования Российской Федерации» (2007 г.), имеет высшую квалификационную категорию учителя, методиста и директора школы. 

Научные труды:
1. Методология и методы психолого-педагогических исследований: учеб. пособие для студ.высш.учеб.заведений. – М.: Издательский центр «Академия», 2008.–320 с.

2. В пространстве воспитательной деятельности : монография / Н.М. Борытко. — Волгоград, 2001. 180 с. 

3. Педагог в пространствах современного воспитания : монография / Н.М. Борытко. — Волгоград, 2001. 214 с. 

4.  Становление субъектной позиции учащегося в гуманитарном пространстве урока : монография / Н.М. Борытко, О.А. Мацкайлова; науч. ред. Н. К. Сергеев. — Волгоград: Изд-во ВГИПК РО, 2002. 131 с. 

5.  Этическое воспитание: гуманитарно-целостный подход / Н.М. Борытко // Культура поведения в парадигме педагогики ненасилия: Сб. науч. статей по проблемам педагогики ненасилия: Материалы XXVII Всерос. науч.-практич. конф. (С.-Пб, 20 апр. 2006 г.) / Под ред. А.Г. Козловой и др. — С.-Пб., 2006. — С. 11–15. 

6.  Моделирование в психолого-педагогических исследованиях / Н.М. Борытко // Известия Волгоградского государственного педагогического университета. Сер. Педагогические науки. 2006. № 1 (14). — С. 11–15. 
7. Воспитание школьников в условиях профильного обучения: гуманитарно-целостный подход / Н.М. Борытко // Известия кафедры педагогики Педагогического института Южного федерального университета. — Вып. 2: «Концептосфера и культурные практики духовно-нравственного воспитания в школе и вузе». — Ростов н/Д, 2010. — С. 191–197. 

8. Борытко Н.М. Подготовка педагога-воспитателя в системе непрерывного образования: гуманитарно-целостный подход / Н.М. Борытко // Непрерывное педагогическое образование. Научная школа Н.К. Сергеева : сб. науч. тр. / науч. ред. Н.К. Сергеев, сост. и отв. ред. Н.М. Борытко. — Волгоград: Перемена, 2011. — С. 138–154. 

9. Борытко Н.М. Основы педагогики : программа и методические рекомендации по допрофессиональному образованию в 8-11 классах / Н.М. Борытко, Н.М. Слесаренко, Н.Б. Никифорова, З.С. Силкина; отв. ред. Н. М. Борытко; науч. ред. Н. К. Сергеев. — Волгоград: Перемена, 1994. 78 с. 

9. Борытко Н.М. Профессиональное воспитание студентов вуза : учеб-методич. пособие / Н.М. Борытко; науч. ред. Н. К. Сергеев. — Волгоград: Изд-во ВГИПК РО, 2004. 120 с. 

образования; лаборатория психолого-педагогической диагностики личности; 
ХАЙРУЛЛ[image: image81.png]


ИН  Гриф  Тимурзагитович

     Родился 1 октября 1937 года в деревне Казаклар Дюртюлинского района Башкирской автономной советской социалистической республики (БАССР)  в семье колхозника.

      В 1951-году окончил семилетнюю школу  в деревне Миништы Дюртюлинского района БАССР. В 1951-году поступил и в 1955-году окончил  с отличием педагогическое училище  в г.Бирск БАССР. В 1955-1956- учебном году работал учителем Тайкашевской семилетней школы Байкибашевского района БАССР.

     В 1956- 1960-годы-  студент очного обучения   на физико-математическом факультете  Бирского государственного педагогического института (БАССР). В годы учебы работал начальником пионерского лагеря  и учителем Старобазановской средней школы Бирского района БАССР.  В 1960 -году с отличием окончил педагогический институт с присвоением квалификации «учитель математики средней школы».

     В 1960-1963- годы работал учителем  математики и физики в средних школах г.Ангрена Узбекской ССР. В 1963-1966-годы являлся аспирантом очного обучения  по специальности «алгебра и теория чисел» в Тульском государственном педагогическом институте.

     В 1966-1967-годы работал директором школы-интерната г.Ангрена.

      В 1967-1971-годы - заведующий кафедрой, декан естественно-математического факультета Ташкентского областного педагогического института в г. Ангрене. В 1971-1976-годы- директор средней общеобразовательной школы в г.Ангрене.

     В 1976-году переехал на постоянное место жительства в г. Алма-Ату. В 1976-1977- учебном году завуч, с 1977-года –директор средней школы в г. Алма-Ата. С 1977-года- инспектор Ленинского районного отдела народного образования, директор межшкольного учебно-производственного комбината трудового обучения и профориентации школьников, инспектор городского отдела народного образования.

     С 1986-  года- старший преподаватель кафедры управления школой в Казахском государственном педагогическом институте имени Абая. Работал доцентом кафедры,  деканом факультета повышения квалификации  руководителей школ.  С 1994- года профессор кафедры педагогики  Каз ПИ имени Абая. В настоящее время –профессор кафедры общей педагогики и психологии Казахского Национального педагогического университета имени Абая. 

     В 1985-году защитил диссертацию «Формирование и развитие коллектива учебно-производственной группы межшкольного УПК» на соискание ученой степени кандидата педагогических наук, в 1992 году- диссертацию «Теория и практика становления и развития межшкольных УПК»  на соискание ученой степени доктора педагогических наук. Являлся членом диссертационного совета и председателем диссертационного совета по присуждению ученых степеней кандидата и доктора педагогических наук, членом Президиума Высшего Аттестационного Комитета Республики Казахстан, избран членом Координационного  совета Всемирного форума татарских ученых при Академии наук Республики Татарстан.

     Автор более 250 публикаций. Основное направление научных исследований: трудовое воспитание школьников, социализация школьников и студентов,  межэтническое общение, история педагогики.

    Награжден медалями Республики Казахстан и Российской Федерации, педагогической медалью Джона Локка Международного консорциума ESIK, Почетной грамотой и Благодарственными письмами Президента Республики Казахстан.

    Почетный работник образования Республики Казахстан, Заслуженный учитель Республики Татарстан, Отличник просвещения Республики Узбекистан.

Опубликованные работы:

1.Теория и практика становления и развития межшкольных УПК.-Алма-Ата, 1991.-136 стр.

2.Технология и техника взаимодействия.-Алматы, 1999. -248 стр.

3.Общение и самопознание.- Алматы, 2005.-288 стр.

4.История татар. Тернистый путь развития народа.- Саарбрюккен, ФРГ, 2012.-328 стр.

5.Педагогика общеобразовательной школы.-Астана, 2013.-478 стр.

Жампеисова Корлан Кабыкеновна

 Фото Жампеисова Корлан Кабыкеновна
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Биография. Жампеисова Корлан Кабыкеновна, доктор педагогических наук, профессор, возглавляет Национальный научно-практический, образовательный и оздоровительный центр «Бөбек», реализующий инновационный образовательный проект «Самопознание», автором идеи которого является Первая Леди Республики Казахстан Сара Алпысқызы Назарбаева. Имеет звания «Отличник образования РК», «Почетный работник образования РК», награждена нагрудным знаком «Ыбрай Алтынсарин». Творческая активность К.К.Жампеисовой проявилась в сочетании деятельности педагога, ученого и организатора образования. Научной школой К.К.Жампеисовой внесен заметный вклад в разработку проблем нравственного, гражданско-патриотического воспитания, а также формирования политической культуры и здорового образа жизни учащейся молодежи. Под её руководством осуществлялись научно-исследовательские проекты по программе фундаментальных и прикладных исследований: «Методология и теория реформирования профессионального образования и становления творческой личности будущего учителя» (в рамках данного проекта разработаны Концепции непрерывного педагогического и высшего педагогического образования, учебник нового поколения «Педагогика» (2000-2007гг.)), «Государственно-общественное управление образованием в условиях 12-летнего обучения» (2011г.). Она также является одним из разработчиков проектов «Профессиональный стандарт учителя» (2011г.), «Концепция развития дополнительного образования в Республике Казахстан» (2012г.). 

Толеубекова Рымшаш Камешовна
Фото лаборатория самопознания и личностного саморазвития. 
Толеубекова Рымшаш Кәмешевна 

Доктор педагогических наук, профессор, Заслуженный деятель Республики Казахстан, Член - корреспондент Академии естественных наук Республики Казахстан

Толеубекова Рымшаш Камешевна родилась 8 мая 1952 года в Павлодарской области, Баянаулском районе, в поселке Жосалы.   

 В 1974 году окончила  Казахской государственный женский педагогический институт  по специальности «История и педагогика». После окончания института была направлена в техникум советской торговли преподавателем истории, где проработала до 1981 года.  

В период 1981-1988 гг. работала на кафедре педагогики преподавателем  КазГосЖенПИ. С 1988 года продолжила преподавательскую деятельность на кафедре педагогики КазПИ им. Абая.

В 1994 году защитила кандидатскую диссертацию на тему «Использование прогрессивных традиций народной педагогики в нравственном воспитании учащихся начальных классов». С 1997 года доцент кафедры педагогики. В 2001 году защитила докторскую диссертацию на тему «Научно-педагогические основы нравственного воспитания учащихся старших классов в социо-культурных условиях». В 2004 году ей было присвоено ученое звание профессора по специальности педагогика. Являлась членом диссертационного совета Д14.05.01 при КазНПУ имени Абая по защите кандидатских и докторских работ по педагогике. В 2006-2009 годах заместитель председателя диссертацинного совета по шифру Д14.05.01. Была заведующей лабораторией по проблемам этнопедагогики и руководила научно-учебно-методическим комплексом по проблемам «Истории педагогики и этнопедагогики». С 2007 года заведующая кафедры педагогики. 1 сентября 2009 года в истории Казахстана впервые была открыта кафедра «Национальное воспитание» в КазНПУ им. Абая, где первым заведующим стала профессор Толеубекова Р.К. Также была научным руководителем школы-гимназии №146 города Алматы.

С 2013-2014 учебного года работает профессором на кафедре «Социальная педагогика и самопознание» Евразийского национального университета им. Л.Н.Гумилева.

Автор типовых программ и государственных стандартов и концепций по проблемам образования и воспитания в высшей школе: концепция «Әлеуметтік-мәдени жағдайда  жоғары сынып оқушыларын адамгершілікке тәрбиелеу» (1999), концепция «Жоғары оқу орындағы студент жастар» (2008), концепция национального воспитания студенческой молодежи Республики Казахстан (2010), типовая учебная программа «Национальное воспитание» (2010).
Участвовала в научно-прикладном методическом конкурсе Министерства образования и науки РК, где была руководителем проекта по теме «Қазіргі әлеуметтік мәдени жағдайдағы тұрақтылық және халықаралық келісімдер Қазақстандағы халықтардың этнопедагогикасының теориясы мен әдіснамасын нығайту негізі». А также была руководителем университетского проекта КазНПУ им. Абая по теме «Ұлттық тәрбие мазмұнына халықтық педагогиканың компоненттерін енгізудің теориялық-практикалық негіздері».

Заместитель редактора журнала «Национальное воспитание» и член редколлегии журналов «Педагогика и психология», «Оқыту-тәрбиелеу технологиясы», «Жанұя мен мектептегі тәрбие». Ученый секретарь республиканского координационного совета по национальному воспитанию.

Автор 125 научных трудов, в том числе 1 монографии, 5 учебных пособий, 2 учебников, 8 учебно-методических пособий и 3 концепции. Под руководством профессора Толеубековой Р.К. защитились 6 кандидатов наук, 1 доктор наук и 5 магистрантов. На сегодняшний день является научным руководителем 2 магистрантов и 1 PhD докторанта.

Научные направления: 

· научно-методологические проблемы формирования нравственно зрелой личности, являющейся носителем, прежде всего, национально-культурных ценностей в диалектическом единстве с общечеловеческими; 

· воспитание учащейся молодежи, стоящих в преддверии многообразного, сложного мира со всеми его социальными и  экономическими проблемами и конфликтами, выявление более широких возможностей для их адаптации в новых социокультурных условиях.

В 1991 г. награждена знаком «Отличник образования РК», неоднократно награждалась почетными грамотами университета. В 2006 году награждена медалью им. Ы.Алтынсарина за лучшие научные исследования в области педагогики. В 2007 году награждена нагрудным знаком «Почетный работник образования Республики Казахстан». В 2009 году профессору Толеубековой Р.К. было присвоено почетное звание «Заслуженный деятель Республики Казахстан». 

Научные труды
1. Бала тәрбиесіндегі халықтық педагогика. – Алматы: РИК, 1994. - 140 бет
2. Қоғам дамуының жаңа кезеңіндегі адамгершілік тәрбиесінің теориялық-әдіснамалық негізі. - Алматы, 2001. -296 бет.

3. Ұлттық тәрбие. Дәрістер курсы Учебное пособие, 2010. - 90 бет.
4. Ұлттық тәрбие. Оқу құралы. - Алматы 2014. – 229 бет (авторлық бірлестікте: Пірәлиев С.Ж., Иманбаева С.Т., Шолпанқұлова Г.К., Нұрғалиева Д.А.)
.
Биография

Научные труды
Аганина Кундыз Жамиевна
Фото 
Биография
Иманбаева Сауле Токтаровна
Фото 
Биография

Научные труды
1. Иманбаева С. Мектеп оқушыларына патриотттық тәрбие берудің теориясы мен әдістемесі. Монография.-Алматы, 2007.-310 б.

2. Иманбаева С. Ұлттық патриотизм негіздері. Оқу құралы.-Алматы: Қаз.Мем.Қыз.ПИ, 2004.-205 б.

Лекция 24. Исследование проблем педагогических измерений

· Лаборатория педагогических измерений Института теории и истории педагогики РАО

· Мясников Владимир Афанасьевич
· Найденова Наталья Николаевна
· Битинас
· Архангельский С.И.
· Михеев В.И. 
· Звонников Виктор Иванович
· Ефремова Н.Ф.

· Челышкова М.Б.
· Субетто А.И.
· Аванесов В.
Лекция 25. Исследование проблем педагогических инноваций

-Институт инновационного развития образования РАО
-Лаборатория педагогических инноваций НИИ – КАО – НАО

-Юсуфбекова Наталья Рустамовна
-Подымова Л.С.

-Ляудис

-Волов

-Поташник М.М.

-Лазарев В.С. Институт инновационного развития образования РАО

-Хуторской

Лаборатория педагогических инноваций Нии – КАО – НАО

Юсуфбекова Наталья Рустамовна
Подымова Людмила Степановна 
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Кафедра психологии образования и социальной педагогики
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Профессор 
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Доктор педагогических наук 
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Профессор 
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56-91-71 

Профессор, доктор педагогических наук

Образование:окончила Московский педагогический государственный университет, имеет ученую степень доктора педагогических наук, ученое звание профессор.

Преподаваемые дисциплины:
Читает лекции и проводит практические занятия  по дисциплинам: «Педагогика», «Педагогика и психология», «Менеджмент в образовании», осуществляет руководство курсовыми работами студентов и выпускными квалификационными работами, осуществляет руководство аспирантами. Под ее руководством подготовлены и защищены 51 кандидатские диссертации, 9 докторских диссертаций. 

Сфера научных интересов включает проблемы педагогики, психологии, методики преподавания иностранных языков. Ею опубликованы статьи в ведущих отечественных журналах и  сборниках научных трудов. Подымова Л.С. является автором более 100 научных трудов.  

Повышение квалификации:
Подымова Людмила Степановна постоянно повышает квалификацию, принимая участие в международных и всероссийских научно-практических конференциях, программах, курсах. 

Контакты: mggu2008@mail.ru
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Марк Максимович Поташник- действительный член Российской академии образования, доктор педагогических наук, профессор. Автор более 500 работ по проблемам педагогики, инновационных процессов и управления образованием. Победитель Всероссийского конкурса Лектор года. 
	Марк Матусович Поташник

(родился 18.06.1941, Челябинск), педагог. Доктор педагогических наук (1988), профессор (1995), академик РАО (1995). Окончил химический факультет МГУ (1962), работал учителем, заместителем директора, директором в школах Москвы. С 1976 – в АПН СССР: старший научный сотрудник НИИ общих проблем воспитания, заведующий лабораторией Института управления и экономики народного образования, главный научный сотрудник Института управления образованием и профессор МГПИ. Основная проблематика исследований – организация внутришкольного управления, становление и развитие инновационных образовательных учреждений.

Сочинения: Педагогическое творчество: проблемы развития и опыт. Киев, 1988. Оптимизация педагогического процесса, 12-е изд. М., 1990; Развитие школы как инновационный процесс. М., 1994. 

	


Ляудис Валентина Яковлевна

(4.02.1932 - 10.08.2002)

Родилась 4 февраля 1932 г. в г. Симферополе, закончила с отличием отделение психологии философского факультета МГУ им. М.В.Ломоносова (1955), доктор психологических наук (1979), профессор кафедры педагогической психологии и педагогики МГУ (1984), заслуженный профессор МГУ (1996). Более 10 лет (с 1987  по 2000 г.) Л. являлась заместителем Председателя Совета по психологии Учебно-Методического Объединения (УМО) университетов Российской Федерации. Ее научно-методическая и организационно-проектировочная работа в УМО внесла существенный вклад в реформирование психологического образования в университетах и вузах России.

Область научных исследований: психология развития, психология обучения и воспитания, общая и социальная психология. 

Главное направление научных исследований Л. в 60-70-е гг. - проблемы психологии памяти: кандидатская диссертация Л., была выполнена под руководством профессора П.И.Зинченко по теме: “Структура мнемического действия”(1967). Тема докторской диссертации: “Развитие памяти в процессе обучения” (1978). В работах Л. выявлены и впервые описаны функциональная структура и условия развития 4-х генетически различных форм памяти: бессознательной памяти на ранних этапах онтогенеза психики; переходной, внешне опосредованной памяти; осознаваемых произвольных процессов памяти; метапамяти. Установлена специфика процесса функционального развития памяти, связанная с ростом готовности к предстоящему посредством реорганизации схем преемственности актуального поведения по отношению к прошлому и будущему. На основе концепции функциональной взаимосвязи генетических форм памяти построены программы обучения письменной речи, в начальной школе, учебной деятельности в начальной, средней и высшей школе (1976; 1983). 

С середины 70-х гг. Л. разрабатывает концепцию учения как продуктивной и творческой деятельности преподавателя совместно с учениками. Проектирование сотрудничества и сотворчества учителей и учащихся в процессе обучения, осуществляющееся в естественных условиях, позволило выявить систему форм взаимодействий, межличностных отношений и общения, как предпосылок взаимосвязи интеллектуального и нравственного развития личности всех участников образовательного процесса (1992; 1997). Л. разрабатывает общие вопросы теории и истории педагогической и возрастной психологии, исследует проблемы формирования личности в юношеском возрасте. Занимается изучением и совершенствованием методики преподавания психологии, психологических основ инновационного обучения (1980; 1983; 1984). 

Л. ведет в МГУ большую учебно-педагогическую работу: читает курсы: “Педагогическая психология”, “Методика преподавания психологии”, “История возрастной и педагогической психологии”, “Психология развития памяти”, “Психология формирования и развития личности в юношеском возрасте”, “Психология инновационного образования”, “Психология развития и обучения письменной речи”. Под руководством Л. защищены более 50 дипломных работ, 20 кандидатских и 2 докторских диссертации.

Общее число опубликованных работ - 180. Основные научные и учебно-методические работы: Память в процессе развития. М., 1976; Психолого-педагогические проблемы взаимодействия учителя и учащихся. М., 1980 ( ред. соавт. с А.А.Бодалевым ); Хрестоматия по возрастной и педагогической психологии. Т.1. 1980; Т.2. 1981 (в соавт. ред.); Психологические основы формирования письменной речи у младших школьников. (Совм. с И.П.Негурэ). Кишинев, 1983; М., 1994; Формирование контрольно-корректировочных действий у студентов при обучении с помощью ЭВМ. (Совм. с Н.А. Омельченко). М., 1983; Методика преподавания психологии. М., 1984; Формирование учебной деятельности студентов (ред. и автор 3 Ч.). М., 1989; Инновационное обучение и наука. М., 1992; Изучение и проектирование работы школы в социологическом аспекте (Место и функции социолога в школе). М., 1993. 
Лазарев Валерий Семенович
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Заключение. Перспектива развития педагогического исследования в Республике Казахстан
Словарь исследователя в области педагогики
Список литературы 
СРМП 1. 

1. Подготовьте реферат на тему «Сферы реализаци методологии педагогических исследований».
2. Разработайте опорный конспект на тему «Научно-педагогический факт, научно-педагогическая теория, научно-педагогическая закономерность как формы научного знания» .
3. Нарисуйте схему на тему «Проблемы педагогических исследований» и обоснуйте свой подход..
СРМП 2. 

 1. Подотовьте доклад на тему «Методологические основы и методы исследования темы моей магистерской диссертации».

2. Нарисуйте схему на тему «Этапы проведения педагогического эксперимента».

СРМП 3 

1. Напишите реферат на тему «Педагогический эксперимент: организация и проведение».

2. Составьте перечень актуальных проблем педагогической науки или в области  Вашей магистерской диссертации. 

3. Логика выбора магистрантом темы педагогического исследования. Определение и уточнение  темы магистерской диссертации  магистранта специальности «Педагогика и психология».

СРМП 4. 

1. Подготовьте обоснование актуальности темы магистерской диссертации.
2. Подготовьте научный аппарат Вашей магистерской диссертации.
3. Напишите реферат на основе обзора литературы в соответствии с темой Вашей магистерской диссертации.
СРМП 5.

1. Напишите в виде реферата понятийный аппарат своей магистерской диссертации.  
2. Подготовьте презентацию на тему «Структура, научный аппарат и библиография моей магистерской диссертации».
3. Составьте план мониторинга педагогического исследования
4. Подготовьте презентацию на тему «Результаты педагогического исследования и магистерской диссертации»
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СЛОВАРЬ ПЕДАГОГА- ИССЛЕДОВАТЕЛЯ

АБСТРАГИРОВАНИЕ – процесс мышления, в результате которого человек, отвлекаясь от несущественного, образует понятия, «восходя от конкретного к абстрактному». При восхождении от абстрактного к конкретному абстрактное наполняется конкретным содержанием (2, 234).

АБСТРАКЦИЯ – 1) процессы отвлечения от некоторых характеристик (свойств, отношений) изучаемых предметов, от их первоначальных вербальных фиксаций, от носителей интересующих нас характеристик предметов; от некоторых наших способностей и возможностей; 2) результат отвлечения, представляющий собой некоторые абстрактные предметы. Процесс отвлечения от свойств и отношений изучаемых предметов называется абстрагированием (5, 6).

АКСИОЛОГИЯ – учение о ценностях. Ценности определяются, прежде всего, с точки зрения классовых интересов (т.е. политики), непосредственно связаны с экономическими интересами (2, 234).

АКСИОМА – значимое, принятое положение – исходное, принимаемое без доказательства положение какой-либо теории, лежащее в основе доказательств других ее положений (5, 19).

АКСИОМАТИЧЕСКИЙ МЕТОД – способ построения научной теории, при котором какие-то положения теории избираются в качестве исходных, а все остальные ее положения выводятся из них чисто логическим путем, посредством доказательств. Положения, доказываемые на основе аксиом, называются теоремами (5, 10).

АКТУАЛИЗАЦИЯ – понятие, разработанное Б.Г. Ананьевым (1907-1972) и его учениками, как переход психического явления из потенциального в актуальное или из менее актуального в более актуальное (2, 235). Актуализация – воспроизведение имеющихся у человека знаний, умений, навыков, различных форм поведения и эмоционального состояния в актуальное действие(10, 48).

АЛГОРИТМ – предписание о выполнении в определенной последовательности элементарных операций для решения любой задачи, принадлежащей к некоторому классу (10, 26).

АНАЛИЗ – метод научного исследования путем разложения предмета на составные части или мысленное расчленение объекта путем логической абстракции(10, 70).

АНАЛИЗ И СИНТЕЗ – разделение объекта на основные части. Синтез (от греч. – synthesis – соединение) – объединение полученных в результате Анализа частей объектов или отдельных объектов в некоторую систему. Анализ и синтез применяются как в реальной, практической, так и в мыслительной деятельности (5, 12).

АНАЛОГИЯ – сходство между предметами, явлениями и т.д. Умозаключение по аналогии (или просто аналогия) – индуктивное умозаключение, когда на основе сходства двух объектов по каким-то одним параметрам делается вывод об их сходстве по другим параметрам (5, 13).

АНКЕТА — методическое средство для получения первичной социологической и психологической информации на основе вербальной (словесной) коммуникации, форма заочного опроса, объединенная единым исследовательским замыслом; система вопросов, направленных на выявление количественно-кач ственных характеристик объекта или предмета анализа.

АНТРОПОЛОГИЯ – наука, всесторонне изучающая биологическую природу человека(10, 89).

АРГУМЕНТ – суждение (или совокупность взаимосвязанных суждений), посредством которого обосновывается истинность какого-либо другого суждения (или теории). При доказательстве некоторого суждения аргументы являются основаниями или посылками, из которых логически следует доказываемое суждение (5, 17).

АРТЕФАКТ (лат.arte – искусственный, factus - сделанный) – искаженный в результате влияния случайных факторов, недостоверный факт (22, 197).

БАЗА ДАННЫХ (от греч. basis – основание) – содержание информации в информационном банке (10, 40).

БАЗА ДАННЫХ – совокупность сведений, хранящихся в запоминающих устройствах ЭВМ и выступающих в качестве исходных данных при решении различных задач (8, 222).

БАНК ДАННЫХ – совокупность всех массивов информации длительного хранения в автоматизированных системах обработки данных (АСОД), а также программных и технических средств, обеспечивающих ее накопление, обновление, корректировку и использование (8, 222).

БАРЬЕР – преграда, препятствие для чего-нибудь (11, 36).

ВЕРИФИКАЦИЯ – понятие, используемое в логике и методологии научного познания для обозначения процесса установления истинности научных утверждений посредством их эмпирической проверки. Проверка заключается в соотнесении утверждения с реальным положением дел с помощью наблюдения, измерения или эксперимента (5, 22).

ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ – философская категория, отражающая процессы воздействия объектов друг на друга, их взаимную обусловленность и порождение одним объектом другого. Взаимодействие – объективная и универсальная форма движения, развития, определяет существование и структурную организацию любой материальной системы (15, 216).

ВНЕДРЕНИЕ – т.е. внедрить, ввести, укрепить в чем-нибудь. Внедрить в производство прогрессивные методы труда (11, 79).

ВОСПРИЯТИЕ – простейшая из свойственных только человеку форм психического отражения объективного мира в виде целостного образа, связанная с понятием его целостности. В отличие от ощущений восприятие отражает объект целостно; в отличие от комплексов ощущений оно предметно (2, 237).

ВЫВОД – установление истинности одних высказываний при условии истинности других высказываний (25, 143).

ВЫВОД ЛОГИЧЕСКИЙ – рассуждение, в ходе которого из каких-либо исходных суждений – посылок с помощью логических правил получают заключение – новое суждение (5,26).

ГЕНЕЗ – часть сложных слов, означающая: связанный с процессом образования, возникновения (15, 286).

ГЕНЕЗИС – происхождение, возникновение; в широком смысле – момент зарождения и последующий процесс развития, приведший к определенному состоянию, виду, явлению (15, 286).

ГЕРМЕНЕВТИКА – (греч. hermenevo – разъясняю, истолковываю), теория, техника и практика понимания, истолкования и интерпретации текстов. Герменевтика возникла в древнегреческой философии и филологии как искусство истолкования изучений жрецов, оракулов и т.п. Название восходит к имени бога Гермеса, который считался вестником богов и истолкователем их предначертаний. В средневековой теологии Герменевтика – искусство интерпретации священных текстов. Позже, в XIX в., Герменевтика провозглашается важнейшим методом гуманитарных западных философов (Хайдеггер, Гадамер и др.). Герменевтика приобретает значение онтологии, т.е. философского учения о бытии, поскольку «бытие», которое может быть понято есть язык (по их мнению). Сегодня Герменевтика – это сфера философского, методологического и научного поиска путей исследования и организации процессов понимания, создания и конструирования новых герменевтических герметехник, т.е. техника понимания, обсуждения широкого круга связанных с этим проблем (5, 31).

ГИПОТЕЗА (от греч. hypothesis – основание, предположение) – научно обоснованное предположение, нуждающееся в дальнейшей экспериментальной и теоретической проверке (19, 66).

ДЕЙСТВИТЕЛЬНОСТЬ – объективная реальность во всей ее конкретности, совокупность природных и общественно-исторических явлений. Понятие ‘Действительность’ употребляется также в смысле подлинной реальности, в отличие от видимости (15, 368).

ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ – специфическая человеческая форма отношений к окружающему миру, содержание которой составляет его целесообразное изменение и преобразование в интересах людей, условия существования общества. Деятельность включает в себя цель, средства, результат и сам процесс. Деятельность – органическое единство чувственно-практической и теоретической форм (2, 241).

ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ ТЕОРЕТИЧЕСКАЯ – деятельность личности или группы, цель которой – познание и объяснение мира, нахождение и обоснование в процессе мысленного эксперимента способов деятельности практической (2, 240).

ДОСТОВЕРНОСТЬ – обоснованность, доказательность, бесспорность знания (5, 50).

ЗАДАЧА (познавательная, учебная, воспитательная, исследовательская)– звено, этап движения к цели, цель, заданная в конкретной, требующей преобразования ситуации, побуждает студента к активной деятельности (22, 198). 

ЗАКОН – необходимое, существенное, устойчивое, повторяющееся отношение между явлениями в природе и обществе. Понятие ‘Закон’ родственно понятию сущности (15, 446).

ЗАКОНОМЕРНОСТЬ ОБЩЕСТВЕННАЯ – объективно существующая, повторяющаяся, существенная связь общественной жизни или этапов исторического процесса (15, 447).

ЗАКОНОМЕРНОСТИ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА — существенные внешние и внутренние связи, от которых зависят направленость процесса и успешность достижения педагогических целей. Внешние: гармонизация интересов общества и личности при определении целей и задач; обусловленность экономическими, политическими и духовными факторами. Внутренние: зависимость от возрастных и индивидуальных особенностей воспитуемых; единство действий участников; взаимосвязь процессов образования, воспитания и развития; единство целей, форм, методов и содержания (20).

ЗАМЫСЕЛ – задуманный план действий или деятельности, намерение (11, 190).

ЗАСТОЙ – остановка, задержка, неблагоприятная для развития, движения чего-нибудь (11, 198).

ЗНАНИЕ – результат процесса познания действительности, получивший подтверждение в практике; адекватное отражение объективной реальности в сознании человека (представления, понятия, суждения, теории) (5, 58).

ЗНАЧЕНИЕ – важность, значительность, роль предмета, явления, действия в человеческой деятельности (15, 465).

ИДЕЯ – форма отражения в мысли явлений объективной реальности. Постигая действительность, Идея включает в себя сознание цели дальнейшего познания и практического преобразования мира. Идеи обобщают опыты предшествующего развития знания и служат в качестве принципов объяснения явлений (15, 475-476).

ИЗМЕНЕНИЕ – поправка, перемена, изменяющая что-нибудь прежнее (11, 216).

ИЗОБРЕТЕНИЕ – новое и обладающее существенными отличиями техническое решение задачи в любой области народного хозяйства, социально-культурного строительства или обороны, дающее положительный эффект. Право на Изобретение удостоверение авторским свидетельством или патентом (15, 479).

ИНВАРИАНТНЫЙ – остающийся неизменным при определенном преобразовании переменных (10, 100).

ИНТЕЛЛЕКТ (лат. – понимание, рассудок) – психологическое понятие, чисто понимается как способность мышления, рационального познания (2, 243).

ИНТЕРПРЕТАЦИЯ (от лат. interpretatio – разъяснение, истолкование) – истолкование, раскрытие смысла того или иного положения, текста, художественного произведения (5, 68-69).

ИНТУИЦИЯ – способность постижения истины путем непосредственного ее усмотрения без обоснования с помощью доказательства (5, 498).

ИНФОРМАЦИЯ – 1) сообщение, осведомление о положении дел, сведения о чем-либо, передаваемые людьми; 2) сообщение, неразрывно связанное с управлением, сигналы в единстве синтаксической, грамматической и прагматической характеристик; 3) передача, отражения разнообразия в любых объектах и процессах (неживой и живой природы), то есть нарушение однообразия применительно к тому, кто принимает сообщение. Разновидности информации: научная, учебная и эмпирическая. (12,184).

ИНФОРМАЦИЯ НАУЧНАЯ - результат познания в момент ее (информации) получения, извлеченные из энтропийного состояния новые сведения о природных или социальных явлениях окружающего мира (12, 184-185).

ИНФОРМАЦИОННЫЙ ПОИСК – процесс отыскивания в некотором множестве документов (текстов) всех тех, которые посвящены указанной в запросе теме или содержит нужные потребителю факты, сведения.

ИНФОРМАЦИОННЫЕ ПРОЦЕССЫ – виды обращения с информацией. Различаются процессы: производство, передача, прием, хранение, поиск, обработка, переработка, использование(7, 5).

ИССЛЕДОВАНИЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ — процесс и результат научной деятельности, направленный на получение общественно новых знаний о закономерностях обучения и воспитания, методике преподавания различных учебных дисциплин, организации учебно-воспитательной работы, теории и истории педагогики (25, 153).

ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКИЙ ПОДХОД - исходный принцип, исходная позиция. В современных педаго​гических исследованиях реализуют:

системный подход — ориентирующий исследователя на раскрытие целостности объекта, выявление его внутрен​них связей и отношений;

комплексный подход — рассмотрение группы явлений в со​вокупности;

целостный подход — обеспечивающий целостность объек​та — несводимость целого к простой сумме частей;

личностный подход - предполагающий отношение к вос​питаннику как к личности, как к самосознательному субъекту собственного развития и как к субъекту вос​питательного взаимодействия;

деятельностный подход - суть которого состоит в при​знании единства психики и деятельности, единства стро​ения внутренней и внешней деятельности, деятельностного опосредования межличностных отношений (19, 66).

ИСТИНА – адекватное отражение действительности познающим субьектом, проверяемое в конечном счете общественной практикой (5,74).

КАТЕГОРИЯ – предельно общее фундаментальное понятие, отражающее наиболее существенные, закономерные связи и отношения реальной действительности и познания. (5, 77).

КИБЕРНЕТИКА – наука об управлении сложными системами, способными воспринимать, хранить и перерабатывать информацию и использовать ее для управления (12, 198). КИБЕРНЕТИКА - наука об управлении, связи и переработке информации (10, 330).

КЛАССИФИКАЦИЯ - система соподчиненных понятий (классов, объектов) какой –либо области знаний и деятельности человека, используемая как средство для установления связей между этими понятиями или классами объектов. Научная классификация выражает систему законов, присущих отображенной в ней области действительности(2,244).

КЛЮЧЕВЫЕ ПОНЯТИЯ - понятия, определяющие основную тему умозаключения (2,244).

КОМПЕТЕНЦИЯ - 1) круг полномочий, представленных законом, уставом или иным актом конкретного органа или должностного лица; 2) знания и опыт в той или иной области (2,246).

КОНКРЕТНОЕ - философская категория, выражающая единство, целостность объекта во всем многообразии его связей и отношений. К. противоположно абстрактному (15,618).

КОНТЕКСТ - относительно законченный отрывок письменной или устной речи (текста), общей смысл которого позволяет уточнить значение отдельных входящих в него слов, выражений и т.п. (15,621).

КОНЦЕПЦИЯ - определенный способ понимания, трактовки какого – либо явления, основания точка зрения, руководящая идея для их освещения; ведущий замысел, конструктивный принцип различных видов(2,246).

КРЕАТИВНОСТЬ - способность, отражающая глубинное свойство индивидов создавать оригинальные ценности, принимать нестандартные решения (10,18).

КРИТЕРИЙ - признак, на основании которого производится оценка, определение или классификация чего- либо, мерило оценки (2,246).

КРИТЕРИАЛЬНЫЙ (ДИАГНОСТИЧЕСКИ-КРИТЕРИАЛЬНЫЙ) АППАРАТ ПЕДАГОГИКИ – система приемов и средств, показателей, способов их обнаружения и установления уровней развития сформированности, обученности, воспитания школьника (21, 183).

КУЛЬТУРА - исторически определенный уровень развития общества, творческих сил и способностей человека, выраженный в типах и формах организации жизнедеятельности людей, а также в создаваемых или материальных и духовных ценностях. К. включает в себя человеческие силы и способности, реализуемые в деятельности (знания, умения, навыки, уровень интеллекта, мировоззрение, нравственное, эстетическое развитие, способы формы общения) (2,246).

МЕНТАЛИТЕТ, МЕНТАЛЬНОСТЬ – образ, способ мышления личности или общественной группы, а также присущая им духовность и ее социально- биологические обусловленности; склад ума, умственный настрой, мировосприятие. М. Формируется в зависимости от традиций культуры, соц. структур и всей среды обитания. Человек и сам, в свою очередь, их формирует, выступая как порождающее сознание, как трудно определимый исток культурно - ист. динамики. (Хоруженко К.М. Культурология. Энциклопедический словарь.-Ростов на Дону: Изд-во «Феникс», 1997 с.300).

МЕТОД - совокупность приемов и операции, а познания и практического преобразования действительности; способ достижения определенных результатов в познании и практике. Применение того или иного М. Детерминируется целью познавательной или практической деятельности, предметом изучения или действия и условиями, в которых осуществляется деятельность. Существует много классификаций М. познания. В частности, выделяют частные, специальные методы отдельных конкретных наук и общенаучные М., т.е. методы, используемые обширным классом наук или даже всеми науками(15,105).

МЕТОДОЛОГИЯ НАУКИ - часть науковедения, исследующая структуру научного знания, средства и методы научного познания, способы обоснования и развития знания. Систематическое решение методологических проблем дается в методологической концепции, которая создается на базе определенных гносеологических принципов. Методологическая концепция является теорией строения и развития научного знания, ориентируется на философские принципы, также на науку и ее историю, предшествующие с ней концепции (15,105).

МЕТОДОЛОГИЯ ПЕДАГОГИКИ - это учение о педагогическом знании и процессе его добывания, т.е. педагогическом познании. Она включает: 1) учение о структуре и функции педагогического знания, в том числе о педагогической проблематике; 2) исходные, ключевые, фундаментальные, философские, (теории, концепции, гипотезы), имеющие методологический смысл; 3) учение и методах педагогического познания (6,9-10).

МОДЕЛИРОВАНИЕ - а) совокупность методов построения моделей и изучения на их соответствующих явлений, процессов, систем объектов (оригиналов); б) совокупность методов использования результатов изучения моделей для определения или уточнения характеристик самих объектов исследования, для улучшения управления или, для проверки соответствующих гипотез об оригинале, для рационализации способов построения вновь конструируемых объектов. Модель применяется в тех случаях, когда по каким - либо причинам затруднительно или невозможно изучать оригинал в естественных условиях, когда необходимо облегчить процесс исследования того или иного объекта. Методы М. Зависят от характера модели, от сферы ее применения и цели исследования (5, 111).

МОДЕЛЬ - мера, образец, норма - а) в самом широком смысле – любой мысленный или знаковый образ моделирующего объекта (оригинала); б) специально создаваемый или специально подбираемый объект, воспроизводящий характеристики изучаемого объекта (5,112).

МОДЕРНИЗАЦИЯ - контроль с периодическим слежением за объектом мониторинга и обязательной обратной связью (2,257).

МЫСЛЬ – основная единица мышления, выражающаяся в понимании мира, самого себя, других людей, средств и предметов их совместной деятельности (25, 144).

МЫШЛЕНИЕ - активный процесс отражения объективного мира в понятиях, суждениях, научных теориях, гипотезах и т.п., имеющий опосредствованный, обобщенный характер, связанный с решением не тривиальных задач; высший продукт особым образом организованной материи- человеческого мозга (5,114).

НАУКА - одна из сфер человеческой деятельности, функцией которой является производство и систематизация знаний о природе, обществе и сознании. Н. включает в себя деятельность по производству знания. Термин «Н» употребляется также для обозначения отдельных областей научного познания- физики, химии, биологии и т.п. (5,115).

НАУЧНАЯ КАРТИНА МИРА – это единая систематизированная на основе общих принципов совокупность фундаментальных научных знаний об объективном мире и человеке, подтвержденных на практике и дающих возможность получения на своей основе новых знаний. Можно выделить 4 формы НКМ: 1) вещественно субстратную античности; 2) механическую {VII-XIXв.; 3) электромагнитную или электродинамическую конца XIX – начала ХХ вв.; 4) квантово-релятивистскую, середины ХХ в. (24, 43).

НОВИЗНА - общенаучный критерий. Он отражает новые знания, которые получены в результате исследования, однако в зависимости от типа исследования он существенно меняется. В фундаментальных исследованиях это будут новые научные концепции, закономерности; в прикладных – методические принципы; в разработках конкретные предписания, правила, алгоритмы (2, 41-42).

НОВИЗНА - свойство информации, определяющее количество пригодной для использования не устаревшей информации. Критерием ее является период полустарения. В педагогической практике трактуется как новое явление, отличающееся от массового опыта по основным своим характеристикам(12, 274).

НОВОВВЕДЕНИЕ - целенаправленное изменение, вносящее в среду внедрения новые стабильные элементы (новшества), вызывающие переход системы из одного состояния в другое(17,5).

НОВОЕ В ПЕДАГОГИКЕ - (новый) 1) впервые созданный или сделанный, появившийся или возникший недавно, взамен прежнего, вновь открытый; 2) относящийся к ближайшему прошлому или к настоящему времени; 3) недостаточно знакомый, малоизвестный – впервые созданное педагогическое новшество. 

НОВШЕСТВО – новый порядок, новый обычай, новый метод, изобретение, новое явление(17, 381). ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ НОВШЕСТВО - тип научного и практического творчества, передового опыта учителей.

НОВЫЙ – 1. Впервые созданный или сделанный, появившийся или возникший недавно, взамен прежнего, вновь открытый. 2. Относящийся к ближайшему прошлому или к настоящему времени. 3. Недостаточно знакомый, малоизвестный(11,368). 

НОРМА- 1. Узаконенное установление, признанный обязательным порядок, строй чего-нибудь. 2. Установленная мера, средняя величина чего-нибудь. (11,369).

НОРМАТИВ - экономический или технический показатель норм, в соответствии с которыми производится работа (11,369).

ОБОБЩЕНИЕ - мыслительная операция, переход от мысли об индивидуальном, законченной в понятии, суждении, норме, гипотезе, вопросе и т.п., к мысли об общем; от ряда фактов, ситуаций, событий к их отождествлению в каких - то свойствах с последующим образованием множеств, соответствующих этим свойствам (1,124).

ОБОСНОВАНИЕ - процедура использования определенных знаний, норм и установок для принятия к.-л. Утверждений, оценок или решений о практических действиях(1,125).

ОБРАБОТКА РЕЗУЛЬТАТОВ — один из обязательных этапов проведения исследования, следующий за сбором эмпирических данных. Предполагает использование логических приемов (классификация, группировка, сопоставление, выборка и т. п.) для качественных показателей и математических приемов и методов (суммирование набранных баллов, подсчет статистических показателей, дисперсии, корреляционного анализов, регрессионного и кластерного анализов и др.), для количественных результатов.

ОБРАЗОВАНИЕ - непрерывный процесс воспитания и обучения, целью которого является достижение высокого уровня нравственного, интеллектуального, культурного и физического развития и профессиональной компетентности членов общества (7, 6).

ОБЪЯСНЕНИЕ - одна из важнейших функций научной теории и науки в целом. Понятие О. Используется и в повседневном языке – объяснить к. - л. явление означает сделать его ясным, понятным для нас (15,127).

ОПИСАНИЕ – одна из функций научного исследования, состоящая в фиксировании результатов опыта, наблюдения или эксперимента с помощью терминов естественного и формального языка (25,159).

ОПЫТ - основанное на практике чувственно - эмпирическое познание объективной действительности; единство знаний и умений, навыков. О. Выступает и как процесс практического воздействия человека на внешний мир, и как результат этого воздействия в виде знаний и умений (15, 930).

ОБЪЕКТИВНОЕ ОТНОШЕНИЕ - количественное или качественное проявление взаимосвязей, имеющие ряд форм: математические, физические, физиологические, общественные (в частности, производственные), межличностные. (2,252).

ОБЪЕКТ - предмет познания и деятельности человека, субъекта (10,74).

ОЦЕНКА - отношение к социальным явлениям человеческой деятельности, поведению, установление их значимости, соответствие определенным нормам и принципам морали (одобрение и осуждение, согласие или критика и т.д.). Определяется социальной позицией, мировоззрением, уровнем культуры, интеллектуального и нравственного развития человека. С другой стороны, учет мотивов, целей, средств действия, его условий, места в системе поведения личности- необходимые условия правильной оценки(2,252).

ПАРАДИГМА - совокупность теоретических и методологических положений, принятых научным сообществом на известном этапе развития науки и используемых в качестве образца, модели, стандарта для научного для осмысления гипотез и решения задач, возникающих в процессе научного познания. Неизбежные в ходе научного познания затруднения то или иное сообщество ученых стремится разрешать в рамках принятой им парадигмы. Так, в свое время ученые стремились интерпретировать новые эмпирические данные науки и в рамках механистического мировоззрения, абсолютизированного представления классической механики, представляющего собой некоторую П. Революционные сдвиги в развитии науки связаны с изменением П.(15,143).

ПАРАДОКС В ШИРОКОМ СМЫСЛЕ – это утверждение, резко расходящееся в общепринятым, установившимся мнением, отрицание того, что  представляется «безусловно правильным» (5, 52).

ПАРАДОКС В УЗКОМ СМЫСЛЕ – это два противоположных утверждения, для каждого из которых имеются представляющиеся убедительными аргументы (2, 52).

ПАТЕНТ - документ, удостоверяющий государственное признание технического решения изобретением и закрепляющий за лицом, которому он выдан, исключительно право на изобретение (15,972)

ПЕДАГОГ-ИССЛЕДОВАТЕЛЬ - высший уровень педагогического мастерства, когда деятельность учителя носит характер научно- педагогического –исследования(12, 336).

ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБОБЩЕНИЕ - рассмотрение аналитически изученных элементов педагогического явления в целостном единстве, в обусловленности их свойствами, взаимосвязях, установление закономерностей этих связей (12, 337).

ПЕДАГОГ-ПРОФЕССИОНАЛ - мастер педагогического труда, свободно владеющий технологией учебно-воспитательной деятельности, достигающий в течение ряда лет высших результатов (12, 337).

ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СООБЩЕСТВО - субъекты педагогического творчества, имеющих общие организаторы и практики учебно-воспитательного процесса, представители педагогической науки, студенты педвузов и все те, кто профессионально связан с процессами обучения и воспитания (18,47)

ПОДТВЕРЖДЕНИЕ – один из критериев истинности теории или закона, соответствие выдвинутого предположения, гипотезы факты или экспериментальному результату (25,159).

ПОКАЗАТЕЛИ – это признаки, характеризующие уровень развития, процесс формирования личности, ее обученность, воспитанность, наблюдаемые визуально и устанавливающие  меру реализации на практике выработанных у школьников навыков, умений поведения, знаний (21, 182).

ПОДХОД – принципиальная методологическая ориентация исследования, точка зрения с которой рассматривается объект изучения (способ определения объекта), понятие или принцип, руководящий общей стратегией исследования (24, 32). 

ПОЗНАНИЕ  - высшая форма отражения объективной действительности, процесс выработки истинных знаний (15,148).

ПОЛИСТРУКТУРНОСТЬ - многообразие, множественность структур (17, 10).

ПОЛНОТА – логико-методологическое требование, предъявлемое к аксиоматической теории и характеризующее  достаточность для определенных целей ее выразительных и дедуктивных средств (5, 149).

ПОНИМАНИЕ - мысль, фиксирующая признаки отображаемых в ней предметов и явлений, позволяющие отличать эти предметы и явления от смежных с ними предметов и явлений (4, 150).

ПОСТУЛАТ – исходное утверждение, допущение, принимаемое в рамках определенной научной теории за истинное положение (25, 159).

ПРАКТИКА - материальная, целеполагающая деятельность людей; освоение и преобразование объективной действительности; всеобщая основа развития человеческого общества и познания (15,1048)

ПРАКСИОЛОГИЯ - учение о деятельности (18, 53).

ПРЕДМЕТ - все то, что может находиться в отношении или обладать каким-либо свойством (15, 105).

ПРЕОБРАЗОВАНИЕ – существенное изменение или замена одной структуры Другов (25, 145).

ПРИНЦИП - 1) Основное исходное положение какой-либо теории, учения, убеждение человека, определяющее его отношение к действительности, нормы поведения и деятельности. 3) основная особенность устройства какого-либо механизма, прибора (15,1057).

ПРОБЛЕМА – конкретное знание о познании, представление об узловых задачах, которые нужно решить, о существенных вопросах на которые следует найти ответ (22, 201)

ПРОБЛЕМАТИКА – это совокупность соподчиненных проблем, связанных в единое целое общей идеей, представляющая внутренне целостную систему: методологически, общетеоретические, частнопедагогические, методические проблемы и проблемы внедрения исследования в практику, каждая из которых дробится на подпроблемы (19,65). 

ПРОГРАММА - 1) содержание и план деятельности работ; 2) Изложение основных положений и целей деятельности политической партии, организации, отдельного деятеля. 3) краткое изложение содержание учебного предмета (15, 1060).

ПРОГРЕСС - поступательное движение вперед, улучшение в процессе развития; противоположном регресс (10, 540).

ПРОСТРАНСТВО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЕ – данное понятие в Британской энциклопедии, БСЭ, Международной энциклопедии образования, Философском энциклопедическом словаре, Педагогической энциклопедии, Педагогическом словаре, Словаре русского языка в 17 томах и т.д. «Образовательное пространство » стало встречаться как речевой оборот в педагогической среде в конце 80-х годов, вошло в доктриальные документы (Закон об образовании, проект Федеральной программы образования в России), встречается в педагогических журналах как метафора сохранения федерального единства в образовании при проведении децентрализации образования и преодолении центробежных сил в образовании. Единое образовательное пространство даже в географическом представлении по всей территории России - вещь довольно условная. Научное понятие «образовательное пространство» «единое образовательное пространство» не сложилось, не сформулировано, не определено. Видимо, применять в педагогике философскую и общенаучную фундаментальную категорию «пространство» (пространство, время) как всеобщую форму бытия материи, ее важнейших атрибутов можно условно и только обоснованно (4,94).

ПРОЦЕСС - совокупность последовательных действий для достижения какого- либо результата (15, 1071).

РАЗВИТИЕ - необратимое, направленное закономерное изменение материи и сознания, их универсальное свойство (15,1093).

РЕАЛЬНОСТЬ (лат. res - вещь, предмет)- действительность, объективно существующая (26, 20).  

РЕТРОСПЕКЦИЯ - обращение к прошлому, обзор прошедших событий (15, 1118).

РЕФЛЕКСИЯ  - 1) размышление, самонаблюдение; 2) форма теоретической деятельности человека, направленная на осмысление своих собственных действий и их законов(15,1118).

СВЯЗЬ - 1) (философ.) - взаимообусловленность существования явлений, разделенных в пространстве и во времени. С. классифицируется по формам движения материи, по формам и детерменизма (однозначные, вероятностные, корреляционные), по силе их (жесткие, корпускулярные), по характеру результата, который дает С. (С. порождения, С. преобразования), по направлению действия (прямые и обратные), по типу процессов, которые определяет данная связь (С. функционирования, С. развития, С. управления), по содержанию, которое является предметам С. (С. обеспечивающая перенос вещества, энергии, информации); 2) С. - парадигма и прием информации с помощью различных технических средств(2,257).

СИНЕРГЕТИКА И СИНЕРГЕТИЧЕСКАЯ СВЯЗЬ - наука, исследующая процессы перехода сложных систем из неупорядоченного состояния в упорядоченное, и такая связь между элементами этой системы, при которой их суммарное действие в рамках системы превышает по своему эффекту простое сложение эффектов в отдельности. Синергетика как самостоятельная наука возникла в середине 70-хг.г. ХХ в.

СИНКРЕТИЧЕСКИЙ - сметный, расчлененный (10,120).

СИСТЕМА - множество элементов, находящихся в отношениях и связях друг с другом, образующих определенную целостность, единство (15, 1209).

СИСТЕМАТИЗАЦИЯ – представление содержания документов в виде классификационных индексов в целях организации библиотечного или справочно – информационного фонда и (или) создания справочно-библиографического или справочно – поискового аппарата (25,193).

СИСТЕМНЫЙ ПОДХОД - направление в методологии научного познания и социальной практике, в основе которого лежит понимание объектов как систем (15,172).

СМЫСЛ - идеальное содержание, идея, сущность, предназначение, конечная цель (ценность) чего-либо (С. жизни, С. истории и т.д.); целостное содержание какого-либо высказывания, несводимое к значениям составляющих его частей и элементов, но само определяющее эти значения (напр., С. художественного произведения и т.п.); в логике, в ряде случаев в языкознании – то же, что значение (15,1224).

СОЗНАНИЕ - одно из основных понятий философии, социологии и психологии, обозначающее человеческую способность идеального воспроизведения действительности в мышлении (15,1232).

СРЕДА СОЦИАЛЬНАЯ - это окружающее человека обществ. Материальные и духовные условия его существования и деятельности (15, 1256).

СТАНДАРТ - норма, образец, мерило. Основное назначение стандартов состоит в такой организации и регулировании отношений и деятельности людей, которая направлена на производство продукции с определенными свойствами и качествами, удовлетворяющими потребностям обществе (14,118).

СТАНДАРТ ОБРАЗОВАНИЯ - это система основных параметров, принимаемых в качестве государственной нормы образованности, отражающей возможности реальной личности системы образования по достижению этого идеала (14,118).

СТЕРЕОТИП СОЦИАЛЬНЫЙ - схематический стандартизированный образ или представление о социальном явлении или объекте, обычно эмоционально окрашенные и обладающие большой устойчивостью (14,1267).

СТОХАСТИЧНОСТЬ - случайность, вероятность педагогического процесса, характер изменения которого во времени точно предсказать невозможно (10,28).

СТРУКТУРА - совокупность устойчивых связей объекта, обеспечивающих его целостность и тождественность самому себе, т.е. сохранение основных свойств при различных внешних и внутренних изменениях (15,1276).

СУБЪЕКТ - человек, познающий внешний мир (объект) и воздействующий на него с целью подчинения своим интересам (10, 95).

СУБЪЕКТЫ ИННОВАЦИОННОГО ПРОЦЕССА - органы, лица, организации, вовлеченные в процесс обновления школы (17, 11).

СХЕМА - 1) чертеж, на котором условными графическими обозначениями - показаны составные части изделия или установки и соединения или связи между ними; 2) описание, изложение чего-либо в общих главных чертах (15, 1288).

ТАБЛИЦА - перечень сведений, числовых данных, приведенных в определенную систему и разнесенных по графам; сводка, ведомость (15,1292).

ТВОРЧЕСТВО - мышление в его высшей форме, выходящее за пределы требуемого для решения возникшей задачи уже известными способами. Т. при доминировании в процессе мышления проявляется как воображение. Будучи компонентом цели и способа деятельности, оно поднимаете до уровня творческой деятельности как обязательного условия мастерства и инициативы (2,259-260).

ТВОРЧЕСТВО ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ - оригинальное высокоэффективное решение учителем учебно-воспитательных задач, обогащение теории и практики воспитания и обучения (12,431).

ТВОРЧЕСКОЕ МЫШЛЕНИЕ - мышление, не ведущее непосредственно к практическому мышлению, заключением которого является поступок. Т.м. руководствует особой установкой и всегда связано с созданием специфического «теоретического мира» и проведением отчетливой границы между ним и реальным миром (5, 182).

ТЕМА (от греч. thema - предмет изложения, исследования, обсуждения)  - лаконичная  формулировка про​блемы исследования (19,65).

ТЕНДЕНЦИЯ - направление, развития склонность, стремление. 2. Замысел, идея какого- н. изложения, изображения (10,705).

ТЕОРИЯ - наиболее развитая форма организации научного знания, дающая целостное представление о закономерностях и существенных связях определенной области действительности (5, 182).

ТЕРМИН - точно ограниченное в научном практическом смысле понятие. (10, 435).

ТЕРМИНОЛОГИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ - а) в широком смысле – совокупность терминов, специфических наименований и лексических средств, применяемых в теории и практике воспитания и обучения; б) в узком смысле – совокупность терминов, закрепленных основные понятия педагогики как науки (12, 435).

ТЕСТ - краткий экспериментально - психологический метод исследования того или иного психического процесса личности в целом или группы (2, 261).

ТИПИЗАЦИЯ - сведение разнообразных типов изделий к небольшому числу типовых образцов определенных размеров, форм и качества (10, 382).

ТОЛКОВАНИЕ -  процедура раскрытия смысла речи, сновидений, различных симптомов и символов (25, 310).

ТРАДИЦИЯ - массовидное явление общественной психологии, представляющее собой способ хранения и передачи социального опыта, воспроизводства устойчивых общественных отношений, поддерживаемое силой общественного мнения, массовых привычек и убеждений, обычаев (2, 261).

ТРАДИЦИОННОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: - Назначение (миссия) – передача знаний и поддержание существующей культуры, социального опыта, социальной системы. Вид – государственно - ориентированный. Характер – репродуктивный. Организация обучения в целях подготовки к профессиональной деятельности и профессиональной подготовки, освоение нового социокультурного опыта. Содержание обучения – классическое предметное, технократическое. Роль учителя – транслятор знания. Организатор учебного процесса, построенного как усвоения изучаемого материала (4, 93).

ТРАНСФОРМАЦИЯ - преобразование, превращение (10, 101).

ФАКТОР – причина, движущая сила какого-либо процессов, явления, определяющего характер, направление, признаки (25, 146).

ФИЛОСОФИЯ ОБРАЗОВАНИЯ - раздел теории образования, исследующий сущность этого социального института, его значение в жизни общества и роль в развитии человека обобщенная система теоретических взглядов, аргументированных представлений, фундаментальных идей, обосновывающих цели и содержание образовательной деятельности в едином контексте культурно- исторического процесса. Важная задачи Ф.О. –разработка базовых принципов образовательной стратегии, рассчитанный на длительную перспективу (12, 469).

ЦЕННОСТЬ - положительная или отрицательная значимость объекта окружающего мира для человека, класса, группы, общества в целом, определяемая не их свойствами по себе, а их вовлеченностью в сферу человеческой жизнедеятельности, интересов, потребностей, социальных отношений; критерий и способы оценки этой значимости, выраженные в нравственных принципах и нормах, идеалах, установках, целях. Различают материальные, общественно-политические, духовные Ц. Существуют общечеловеческие Ц. (предельные нормы нравственности, прогрессивное культурное наследие) (2, 264)

ЦИВИЛИЗАЦИЯ - уровень общественного развития и материальной культуры (10, 102).

ЭВРИСТИКА - система логических приемов и методических правил теоретического исследования (10, 18)

ЭКСПЕРИМЕНТ - метод исследования, предполагающий выявление существенных факторов, влияющих на результаты педагогической деятельности, и позволяющий варьировать эти факторы в целях достижения оптимальных результатов (16,34).

ЭКСПЛИКАЦИЯ - уточнение понятий и утверждений естественного и научного языка с помощью средств символической логики (5,198).

ЭКСТРАПОЛЯЦИЯ - логико - методологическая процедура, состоящая в перенесении, распространении: а) качественных характеристик с одной предметной области на другую, с прошлого и настоящего на будущее; б) количественных характеристик одной предметной области на другую, одного агрегата на другой на основе специально разрабатываемых для этой цели методов; в) некоторых уравнений, сформулированных для одной предметной области, на иные предметные области в пределах одной науки или даже на иные области знания, что связано с некоторой их модификацией или с переистолкованием смысла входящих в них компонентов (5, 199).

ЭЛЕМЕНТ - составная часть сложного целого (2, 265).

ЭМПИРИЧЕСКИЙ - основанный на опыте (10,94).

ЭТНОС - исторических возникший вид устойчивой социальной группировки людей, представленный племенем, народностью, нацией (10,101).

ЯВЛЕНИЕ - то или иное обнаружение предмета, внешние формы его существования. Тесно связано с сущностью - внутренним содержанием предмета, выражающим единство всех его многообразных свойств и отношений (2,265).
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18. Юсуфбекова Н.Р. Общие основы педагогической инноватики. Опыт разработки теории инновационных процессов в образовании (методические пособие). - М., 1991.-91с.

19. Волков Б.С., Волкова Н.В. Методы исследований в психологии. – М.: Пед.общество России, 2002. – 208с.

20. Смирнов В.И. Общая педагогика в тезисах дефинициях, иллюстрациях. – М.: Пед.общество России, 1999. – 416с.

21. Педагогика: педагогические теории, системы, технологии: Учеб.пособие для студ.сред. пед.учеб.заведений/ С.А. Смирнов и др. – М.:Изд.центр «Академия», 1999.-544с.

22. Журавлев В.И. ХХVI съезд КПСС и проблемы методологии педагогической науки: - М.:Педагогика, 1988.-200с.

23. Загвязинский В.И., Атаханов Р. Методология и методы психолого-педагогического исследования. Учебное пособие. –М.:Изд.центр «Академия», 2001.-208с.

24. Литвиненко Э.В. Квалиметрический подход к определению качества управления образовательным учреждением // Педагогика.-2004.- №10.-С.42-47.

25. Философия и методология науки: для аспирантов и магистрантов/ Под ред.К.Х. Рахматуллина и др.- Алматы: Қазақ университетi,1999.-403с.

26. Полонский В.М. Словарь по образованию и педагогике/ В.М. Полонский.- М.: Высш.школа, 2004.-612с.

27. Клименюк А.В. и др. Методология и методика педагогического исследования. Постановка цели и задач исследования. Киев,1988.-100с.

Заключение. Перспектива развития педагогического исследования в Республике Казахстан
Словарь исследователя в области педагогики
Список литературы 
Содержание
Предисловие
Модуль1  «Теоретико-методологические основы педагогического исследования».
Лекция 1.   Введение в учебный курс «Методология и методы педагогических исследований»: структура, содержание,  основные задачи, 
Методология педагогики: сущность, структура и функции. Различные подходы к  понятию «методология». Уровни методологии педагогики  и их характеристика.

История и тенденции развития методологии педагогики.
Лекция 2.   Методологические основы педагогического исследования.  Методологические подходы  к исследованию педагогических явлений и процессов.
Лекция 3. Теоретические основы и проблематика педагогических исследований педагогического исследования. 
Модуль 2. «Основные  этапы педагогического исследования».  

Лекция 4. Понятие о логике исследования. Проблема и тема исследования. Выбор темы педагогического исследования.

Лекция 5. Методика обоснования актуальности педагогического исследования.
Лекция 6. Объект и предмет, цель и задачи исследования. Гипотеза как теоретическое ядро  исследования.
Лекция 7. Структура и этапы педагогического исследования. Концепция исследования. Понятийный аппарат педагогического  исследования.

 Модуль 3. «Основные методы и методика их применения в педагогических исследованиях. Классификация методов исследования».
Лекция 8.  Классификация методов исследования. Теоретические методы в педагогических исследованиях.
Лекция 9.  Эмпирические методы педагогических исследований.
Лекция 10. Педагогический эксперимент, его виды, методика подготовки и проведения.
Модуль 4.  «Апробация и внедрение результатов педагогического  исследования». 
Лекция 11. Результат исследования и его компоненты. Интерпретация результатов исследования.

 Лекция 12.  Основные требования к написанию и оформлению результатов педагогического исследования. Порядок защиты результатов педагогического исследования.
 Лекция 13. Система апробации и внедрения результатов педагогического  исследования. 

Лекция 14. Оценка качества  педагогического исследования.
Лекция 15.   Методологическая культура педагога.

Модуль 5.  «Основные направления развития методологии и методов педагогического исследования: портреты и размышления»
Лекция 16. Специфика педагогики как науки. Инфраструктура педагогики.

Лекция 17. Педагогическое науковедение

Лекция 18. Дидактическое исследование

Лекция 19. Методическое исследование

Лекция 20.  Историко-педагогическое исследование

Лекция 21. Сравнительно-педагогическое исследование
Лекция 22.  Этнопедагогическое исследование
Лекция 22. Социально-педагогическое исследование

Лекция 23.  Исследование проблем воспитания 
Лекция 24. Исследование проблем педагогических измерений (педагогической квалиметрии)
Лекция 25. Исследование проблем педагогических инноваций (педагогической инноватики)
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Словарь исследователя в области педагогики
Список литературы 
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 Равен Джон
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Биография. Доктор Джон Равен (род. в 1936 г.), известный британский психолог, в сферу научных интересов которого входят проблемы ценностей, природы и развития компетентности, эффективности образования. Им разработана новая концептуальная схема измерения системы качеств и способностей, входящих в состав компетентности. 

 
Является соавтором и продолжателем дела своего отца Дж. К. Равенна-старшего, разработчика всемирно известного теста «Прогрессивные матрицы Равенна».

Джон Равен почетный профессор Эдинбургского университета (Шотландия), широко известен своими работами в области диагностики и исследования компетентностей высокого уровня, их природы, развития, оценки и реализации. В ходе своих исследований, проведенных в различных научных институтах, а также по заказу Социальной службы британского правительства, он разработал новую концептуальную схему для анализа и диагностики человеческих ресурсов, в которой решающее значение придается ценностям человека. 

В настоящее время Джон Равен работает как независимый консультант, его услугами пользуются организации и учреждения в более чем 30 странах мира. Педагогическом сообществу он известен как издатель и соавтор психологического теста «Прогрессивные матрицы Равена».  Книга посвящена тем типам мотивации, в которых нуждается современное общество. В ней рассматриваются способности, установки, роли и диспозиции, которые требуются руководителям, служащим, политикам, социальным работникам и обычным гражданам. Говорится также о политических системах и процедурах подотчетности, необходимых для управления миром, в котором мы живем. Здесь рассказывается о том, как люди представляют себе функционирование общества и собственную роль в обществе.

Среди написанных Джоном Равеном книг можно особо отметить: «Образование, ценности и общество», «Компетентность в современном обществе», «Управление образованием для эффективного школьного обучения», «Новое богатство наций»,

Научные труды
1. Педагогическое тестирование: проблемы, заблуждения, перспективы/Пер.с англ.т- М., «Когито-Центр», 1999. -144 с.
2. Компетентность в современном обществе: выявление, развитие и реализация  /Пер.с англ.т- М., «Когито-Центр», 2002. -396 с..
3. Прогрессивные матрицы Равена: изменение и стабильность в зависимости от места и времени /Пер.с англ.т- М., «Когито-Центр», 1999. -144 с.
Атутов Петр Родионович

Фото
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Биография. П.Р. Атутов родился 12 июля 1921 г. в селе Хохорск Иркутской области. 

С 1954 г. вся трудовая деятельность Петра Родионовича связана с Академией педагогческих наук, в которой он прошел путь от младшего научного сотрудника до директора НИИ, от аспиранта до доктора педагогических наук, профессора, действительного члена РАО. Петр Родионович внес крупный, ценный вклад в разработку проблем дидактики, методологии педагогической науки, трудовой подготовки, политехнического, технологического и профессионального образования.

Сочетая в себе качества талантливого ученого и ответственного организатора, П.Р.Атутов более 25 лет руководил академическими НИИ. Им опубликовано свыше 90 книг. 70 брошюр, 200 статей, которые по большей части переведены на многие европейские и азиатские языки. Под его руководством вошли в храм науки более 110 кандидатов и докторов наук – единомышленников, ставших преемниками его дела.

За успехи и достижения в области научно-педагогической деятельности П.Р.Атутов был удостоен знаний нородного учителя и заслуженного деятеля науки Республики Бурятия. Судьба ученого и гражданина, просветителя, впитавшего нравственные ценности светской науки патриота малой и большой родины, в которой, как он мечтал, ученые когда-нибудь смогут помочь своим народам, вдохновила земляков на учреждение правительственной премии его имени за успехи в области образования и науки в Республики Бурятия.

П.Р.Атутов был награжден многими медалями и почетными знаками. Среди них – К.Д.Ушинского, Н.К.Крупской, Кара-Ниязова, две серебрянные медали ВДНХ: «Отличник народного просвещения РФ».

Петр Родионович был человеком щедрой души, чутким и внимательным к окружающим. Его характерной чертой как руководителя стало стремление поддержать оригинальность мыследеятельности подчиненных, их научное восхождение. 

Научные труды

1. Вопросы совершенствования логики дидактических исследований //Советская педагогика. – 1978. – № 8.-С. 44-52.

2. Методологические проблемы развития педагогической науки / Под ред. П.Р. Атутова,  М.Н. Скаткина, Я.С. Турбовского. – М.: Педагогика, 1985.-240 с.

Хуторской Андрей Викторович
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Биография. Андре́й Ви́кторович Хуторско́й      (6 октября 1959  года) — доктор педагогических наук, член-корреспондент Российской академии образования, академик Международной педагогической академии, академик Международной славянской академии образования им. Я. А. Коменского, директор Института образования человека, директор Центра дистанционного образования «Эйдос».  


Профессиональные интересы сосредоточены в области дидактики, педагогической инноватики, методологии педагогики, дистанционного образования. Разработал и реализовал ряд инновационных концепций и технологий — личностно-ориентированное обучение, компетентностный подход, модель школы свободного развития. Разработал методологические и педагогические основы дистанционного образования личностно-ориентированного типа. Ввёл в педагогику принцип человекосообразности образования.

Автор дидактической эвристики — теории креативного обучения, концепции педагогики русского космизма.
Учредитель авторской Школы свободного развития, на базе которой проведен 5-летний педагогический эксперимент по проектированию и реализации человекосообразного образования (1992-1997). Основатель дистанционной (распределённой) научной школы. Руководит научными исследованиями в области человекосообразного, личностно-ориентированного, эвристического, дистанционного обучения. Главный редактор Интернет-журнала «Эйдос». Основатель и председатель оргкомитета Всероссийских дистанционных эвристических олимпиад. Дистанционное образование. Дистанционным образованием занимается с 1989 года (Советско-американский проект «Школьная электронная почта»). В 1998 году учредил Центр дистанционного образования «Эйдос», в котором работает директором. Его прогноз: «В нынешнем столетии лучшие учителя будут именно дистанционные, умеющие взаимодействовать со всем миром с помощью электронных телекоммуникаций». Создал действующую систему развития одаренности школьников с помощью Всероссийских дистанционных эвристических олимпиад. За 12 лет в олимпиадах приняло участие более 200 тыс. школьников России и других стран. Основал Всероссийские конкурсы «Дистанционный учитель года», «Дистанционная школа года», «Современный урок», Всероссийские дистанционные августовские педагогические конференции (проводятся ежегодно с 1999 года). Разработчик и организатор дистанционных курсов, проектов, конференций для школьников и взрослых. Провёл с коллегами более 30 дистанционных образовательных проектов: «Герб моего рода», «Мой Пушкин», «Моя Победа», «Феномен», «Мой виртуальный дом», «Летний Интернет-фестиваль» и др.

В 2008 году учредил туристическую компанию Эйдос Тур, которая организует школьные туры в Москву, Санкт-Петербург, Париж, другие города и страны. В 2011 году основал и возглавил Институт образования человека - некоммерческое научно-образовательное учреждение, которое входит в группу компаний "Эйдос". Автор более 700 опубликованных работ, посвящённых педагогике, дидактике, современным методикам и технологиям обучения. Победитель и лауреат ряда конкурсов, грантов РФФИ, НФПК, РГНФ, гранта Президента России для молодых докторов наук. Книги А. В. Хуторского «Дидактическая эвристика» и «Методика личностно-ориентированного обучения. Как обучать всех по-разному» признаны книгами года России по педагогике в 2005—2006 гг.

Научные труды

· Системно-деятельностный подход в обучении : Научно-методическое пособие. — М. : Издательство «Эйдос»; Издательство Института образования человека, 2012. — 63 с. : ил. (Серия «Новые стандарты»).

· Метапредметный подход в обучении : Научно-методическое пособие. — М. : Издательство «Эйдос»; Издательство Института образования человека, 2012. — 50 с. : ил. (Серия «Новые стандарты»).

· Метапредмет «Числа» : Методическое пособие для учителей начальной школы : 2-е изд., перераб. и доп. — М. : Издательство «Эйдос»; Издательство Института образования человека, 2012. — 80 с. : ил. (Серия «Новые стандарты»).

· 55 методов творческого обучения : Методическое пособие. — М. : Издательство «Эйдос»; Издательство Института образования человека, 2012. — 42 с. : ил. (Серия «Современный урок»).

· Эвристическое обучение. В 5 т. Т.2. Исследования / под ред. А. В. Хуторского. — М.: Издательство «Эйдос»; Издательство Института образования человека, 2012. – 198 с. (Серия «Инновации в обучении»).

· Эвристическое обучение. В 5 т. Т.1. Научные основы / под ред. А. В. Хуторского. — М.: ЦДО «Эйдос», 2011. — 320 с. (Серия «Инновации в обучении»).

· Современная дидактика. Учебное пособие. 2-е издание, переработанное. — М.: Высшая школа, 2007. — 639 с.

· Основы обучения: Дидактика и методика. Учеб. пособие для студ. высш. учеб. заведений. — М.: Издательский центр «Академия», 2007. — 352 с. (в соавт. с В. В. Краевским)

· Интернет-уроки. Поурочные разработки участников Всероссийского конкурса «Дистанционный учитель года». — М.: ЦДО «Эйдос», 2010. — 152 с. (соредактор).

· Образовательное пространство СНГ — проблема сравнительной педагогики: Научное издание. — М.: Научно-внедренческое предприятие «ИНЭК», 2006. — 247 c.

· Методика личностно-ориентированного обучения. Как обучать всех по-разному?: Пособие для учителя. — М.: Владос, 2005. — 383 с (Серия «Педагогическая мастерская»).

· Педагогическая инноватика: Учеб. пособие для студ. высш. учеб. заведений. — М.: Издательский центр «Академия», 2010. — 256 с. 
· Практикум по дидактике и современным методикам обучения. — СПб.: Питер, 2004. — 541 с; ил. — (Серия «Учебное пособие»).

· Дидактическая эвристика: Теория и технология креативного обучения. — М.: Изд-во МГУ, 2003. — 416 с.

· Современная дидактика: Учебник для вузов. — СПб: Питер, 2001. — 544 с.: ил. — (Серия «Учебник нового века»)

· Развитие одарённости школьников: Методика продуктивного обучения: Пособие для учителя. — М.: Гуманит. Изд. Центр ВЛАДОС, 2000. — 320 с. — (Педагогическая мастерская).

· Интернет в школе. Практикум по дистанционному обучению. — М.: ИОСО РАО, 2000. — 304 с.

· Эвристическое обучение: Теория, методология, практика. Научное издание. — М.: Международная педагогическая академия, 1998. — 266 с.

· Мироведение: Эвристическое пособие для учеников 5—9 классов. — Ногинск, 1995. — 94 с.

· Метапредмет «Числа»: Экспериментальный интегрированный курс. — Черноголовка, 1994. — 68 с.

· Метапредмет «Мироведение»: Экспериментальный интегрированный курс. — Пособие для учителя. — Черноголовка, 1993. — 70 с.

Кожахметов Султанбек
Фото

Кандидат педагогических наук, доцент

(1912-1945)

Биография. Родился в 1912 году в с.Карабулак Зерендинского района Акмолинской области. 


В 1930 году окончил Петропавловский педагогический техникум, после окончания некоторое время проработал в нем. С 1932 до 1937 г. – студент и аспирант Московского педагогического института, научно-исследовательского института. После окончания аспирантуры в 1937 году был принят на работу в Казахский государственный университет им. С. Кирова. В 1937-1940 гг. - заведующий кабинетом педагогики в КазГУ и преподаватель, доцент. В 1938 году в Ученом совете КазГУ защитил кандидатскую диссертацию по педагогике, в 1939 году присвоено звание доцента. В 1940 г. был призван в ряды Красной Армии, участвовал в Великой Отечественной войне. Был ранен, попал в плен. 


Султанбек Кожахметов один из первых ученых-педагогов, защитивших диссертацию на казахском языке. Тема его кандидатской диссертации “Совет мектебінің негізгі  дидактикалық принциптері”. В ней он систематизировал дидактические принципы казахской советской школы. 


Автор 17 научных трудов в области дидактики казахской школы, истории педагогики. Перевел на казахский язык труды Н.К.Крупской, К.Д.Ушинского, Ж.Ж.Руссо, Я.А.Коменского, И.Г.Песталоцци, Дж.Локка, И.Ф.Гербарта.

Научные труды:

1. Қожахметов С. Педагогика мәселелері. - Алматы: Қазақ мемлекеттік баспасы, 1940.-120 бет.
2. «Оқу құралдары қандай болуға тиіс?», «Педагогика классиктері», «Педагогика мәселелері», «Оқушыларды саналы тәртіпке тәрбиелеу», «Эстетикалық тәрбие», «Оқушылар білімінің саналы және тиянақты болуының дидактикалық принциптері», «Вопросы педагогики», «Сознательная дисциплина».
-Калькеева Камария Райхановна-Дуйсенбаев Келес Алимханович

-Кудайкулов Маулен Абдикаримович

Наурызбай Жумагали Жукенович








 
Биография. Родился в г. Жезказган. Казах.

С отличием окончил КарГУ по специальности преподаватель биологии и химии и в 1998 году АГУ им, Абая по специальности юрист. Доктор педагогических наук, профессор.
Трудовую деятельность начал в 1972 году преподавателем химии Жезказганского строительного техникума. С 1973 года заведующий кабинетом химии и биологии Жезказганского областного института усовершенствования учителей, с 1974 года инспектор областного отдела народного образования, затем инструктор орготдела облисполкома, инструктор отдела науки и учебных заведений, заведующий домом политпросвещения Жезказганского обкома партии. С 1986 года инструктор отдела, заведующий сектором идеологического отдела ЦК Компартии Казахстана. С 1990 года советник Президентского Совета Казахстана, с 1991 года старший референт Референтуры по делам молодежи и народного образования, заведующий сектором отдела народного образования, культуры и по делам молодежи, эксперт, старший эксперт отдела внутренней политики Аппарата Президента и Кабинета Министров РК. С 1993 года руководитель Группы консультантов Государственного советника РК. 
С 1994 года заместитель акима Жезказганской области. С 1996 года по 2000 год - депутат Мажилиса Парламента РК, секретарь Комитета по международным делам, обороне и безопасности. Был секретарем Национального совета по государственной политике при Президенте РК, членом Бюро Межпарламентского комитета Республики Беларусь, Республики Казахстан, Кыргызской Республики и Российской Федерации, Постоянного комитета по изучению опыта государственного строительства и местного самоуправления МПА стран-членов СНГ, Национальной комиссии в Республике Казахстан по делам ЮНЕСКО, членом государственных терминологической комиссии и ономастической комиссии при Правительстве, правлении и президиума Международного общества "Kазаk тiлi". Заместитель председателя объединенного диссертационного совета в КарГУ имени Е.А.Букетова, член редколлегии журналов "Kазаkстан жоfары мектебi", "Kазаkстан мектебi", "Тәрбие құралы и "Ұлағат". С янв. 2000 - ректор Жезказганского университета им.О.А.Байконурова. Автор более 20 книг и брошюр, более 500 статей по вопросам образования, культуры, национальной политики, различным аспектам социальной-политической жизни страны, философских эссе, стихов и переводов. Ведущий авторской программы "Ашыk саясат" ("Открытая политика") на телеканале Дидар. Имеет 3 свидетельства об изобретениях в области химии. Лауреат премии Союза журналистов Казахстана, почетный работник образования РК, награжден медалями Республики Казахстан, золотой медалью "SPI" (Франция).
Родился 21 октября 1949 года в г. Жезказган. Казах. В 1972 году окончил КарГУ по специальности преподаватель биологии и химии и в 1998 году АГУ им. Абая по специальности юрист.
Трудовую деятельность начал в 1972 году преподавателем химии Жезказганского строительного техникума. С 1973 года заведующий кабинетом химии и биологии Жезказганского областного института усовершенствования учителей, с 1974 года инспектор областного отдела народного образования, затем инструктор орготдела облисполкома, инструктор отдела науки и учебных заведений, заведующий домом политпросвещения Жезказганского обкома партии. С 1986 года инструктор отдела, заведующий сектором идеологического отдела ЦК Компартии Казахстана. С 1990 года советник Президентского Совета Казахстана, с 1991 года старший референт Референтуры по делам молодежи и народного образования, заведующий сектором отдела народного образования, культуры и по делам молодежи, эксперт, старший эксперт отдела внутренней политики Аппарата Президента и Кабинета Министров РК. С 1993 года руководитель Группы консультантов Государственного советника РК. 
С 1994 года заместитель акима Жезказганской области.
С 1996 года по 2000 год - депутат Мажилиса Парламента РК, секретарь Комитета по международным делам, обороне и безопасности. С 2000 года по 2009 год  −  ректор Жезказганского университета им.О.А.Байконурова. С 2009 года по 2011 год – профессор Карагандинского государственного  университета им.Е.А.Букетова. С 2011 по 2012 год – директор института технического и профессионального образования Национальной академии образования им. И.Алтынсарина, с 2012 года по настоящее время – заведующий отделом воспитания и этнокультуры Национальной академии образования им. И.Алтынсарина. 

Был секретарем Национального совета по государственной политике при Президенте Республики Казахстан, членом государственных терминологической комиссии и ономастической комиссии при Правительстве РК. 

Доктор педагогических наук, профессор, академик МАН ВШ, АПНК. Автор более 40 книг и брошюр, более 500 статей по вопросам образования, культуры, национальной политики, различным аспектам социально-политической жизни страны, философских эссе, стихов и переводов.  
Профессор Наурызбай Ж.Ж. – автор концепции «Этнокультурное образование в Республике Казахстан», одобренной Распоряжением Президента  Республики Казахстан от 15 июля 1996 года №3058. Имеет свою научную школу. Подготовил 4 доктора и 10 кандидатов педагогических наук, был членом диссертационного  Совета по защите диссертаций на соискание ученой степени доктора педагогических наук. Организатор и модератор международных, республиканских и региональных конференций и семинаров и др.

Лауреат премии Союза журналистов Казахстана, член Союза писателей Казахстана, почетный гражданин г.Жезказгана, почетный работник образования РК. Награжден орденом «Құрмет», 6 медалями Республики Казахстан, поощрен Благодарственными письмами Президента РК, нагрудным знаком «Барыс», дипломом о включении в число 2000 выдающихся интеллектуалов XXI века в области образования (Кембридж).  Награжден.медалями им. Ы.Алтынсарина и им. А.Байтурсынова, золотой медалью "SPI" (Франция).
Научные труды
1.Ұлттық мектептің ұлы мұраты: монография. – Алматы: Ана тілі, 1995. – 192 б.

2. Ұлттың ұлы бола алсақ // Ғылыми мақалалар жинағы. – Алматы: Ана тілі,1997. – 160 б.

3. Этнокультурное образование: монография. – Алматы: Наука, 1997. – 152 с.

4. Адаптационный процесс в профессиональных школах: учебное пособие. – Жезказган: ЦТ ЖезУ, 2001. – 93 с.

5. Тұлғалар туралы толғаныс // Ғылыми мақалалар жинағы. – Астана: Фолиант, 2006. – 192 б.

6. Тұлға мен ұлттың этномәдени сәйкестілігін қалыптастыру - қазақ мектебінің асыл мұраты / Қарағанды университетінің хабаршысы - Педагогика сериясы. - 2009. - № 4 (56). – Б. 161-168.
7. Эволюция моделей духовно-нравственного воспитания в Казахстане / Сб. материалов Международной научно-практической конференции «Поликультурное образовательное пространство Поволжья: пути и формы интеграции». – г. Казань, 1 ноября 2013. – С.426-430
Дуйсенбаев Келес Алимханович 
Фото

Биография. Дуйсенбаев Келес Алимханович, доктор педагогических наук, профессор, выпусник Шымкентского педагогического института по специальности физика и основы производства (1963 г.).

Отличник Просвещения СССР, Отличник Высший школы СССР. В 1975 г. защитил кандидатскую диссертацию в АПН СССР в Москве н тему: «Изучение основ современной радиосвязи» по специальности Теория и методика преподования физики. С 1987 года в АПН СССР, будучи докторантом, исследуя проблемы развития содежания трудового и профессионального образования защитил докторскую диссертацией на тему: «Методологические основы конструирования содержания профессионально- педагогического обучения учителей трудового профиля» по специальности 13.00.01- Общая педагогика.

 С 1976 по 1987 г. работал проректором по научной работе Шымкентского педагогического института им. М.О. Ауезова, а с 1993 года по 1996 годы занимал должность проректора Республикансого УМО по специальностям профессионально- трудовых профилей вузов.

Избран действительным член Международной Педагогической Академии, Международной Академии психологии, менеджмента и предпринимательства, а также действительным членом Прибалтийской Академии образования России. Лауреат Международной премии фонда непрерывного профессионального образования имени известного педагога мецената И.Г. Неболсына. Министерством образования и науки РК ему присвоено звание «Лучий преподаватель вуза» 2008 года.

Научные интересы Келеса Алимхановича Дуйсенбаева связаны с проблемами профильного профессионального образования и формиованием новых инновационных технологии подготовки специалистов в условиях рыночной экономики.

Был членом диссертационных советов в НИИ развития среднего профессионального образования в Узбекистане и Казахской Академии образования им. И. Алтынсарина. Имеет научную школу. Под его руководством защищено 5 докторских и 15 кандидатских диссертации. Автор более 180 научных трудов и нескольких монографий, десятков ГОСО РК по специальностям высшего и среднего профессионального образования и типовых учебных программ.

Среди его учеников доктора педагогческих наук, заслуженный деятель РК, отличники просвещения Казахстана, директора и руководители общеобразовательных школ, преподаватели вузов и других учебных заведений.

Научные труды
Кудайкулов Маулен Абдикаримович 
Фото
Биография. 
Научные труды
Калькеева Камарияш Райхановна 

 Фото
Биография. педагогика ғылымдарының докторы

Л. Н. Гумилев атындағы Еуразия ұлтты университеті әлеуметтік педагогика және өзінөзі тану кафедрасының, профессоры

1958 жылы  қаңтардың 23 жұлдызында Қарағанды облысының Ақтогай ауданында туылған.

Педагогика ғылымдарының докторы (2010), профессор

1985 жылы Жезқазған педагогикалық институты филологиялық факультетінің «Қазақ мектептеріндегі орыс тілі» мамандығын тамамдады. 

1985-2006 жылдар аралығында Жезқазған педагогикалық институты, Ө.Ә.Байқоңыров атындағы университетінде қызмет атқарды. 

2006-2011 жылдар аралығында Л.Н.Гумилев атындағы Еуразиялық ұлттық университетінде қызмет атқарды.

Қалкеева Қамарияш Райханқызының ғылыми ізденімдері Қазақстан педагогикасы мен білім тарихы және педагогика ғылымының дидактика салаларына бағытталған. «Қазақстан педагогикасы мен білім тарихы» атты жаңа оқу пәнін жасап, оны педагогтік мамандар дайындау, оқу үрдісіне енгізді. Қазақстан Республикасының тәуелсіздігінің 20 жылдығына орай «Тәуелсіздікке 20 жыл» медалімен марапатталды.

2011 жылдың «Үздік оқытушы-2011» атағының иегері.

Ғалымның қаламынан 2 монография «Ыбрай Алтынсарин оқулықтары», «Қазақстан педагогикасы және білім тарихы: полипарадигмалық тұғыр», 2 оқулық «Педагогика пәнін логикалық-құрылымдық курсы», «Қазақстан педагогикасы және білім тарихы», «История педагогики и образования Казахстана», 10 астам оқу әдістемелік құралдар және 100 астам ғылыми мақалалар жарық көрді. Ғылыми жоба авторы. 18 магистрант, 2 ғылым кандидатын дайындады.

Докторлық диссертация тақырыбы: «Қазақстан педагогикасы және білім тарихы мазмұнын жүйелеу және құрастырудың ғылыми методологиялық негізі».

Научные труды

1. История педагогики и образования в Казахстане: системный и полипарадигмальный анализ /монография/ Аркалык, 2010 -129с  8,61 п/л



2. История педагогики и образования в Казахстане: методологический аспект /монография/ Астана,2012- 128с 8,0 п/л


3.Программа «История педагогики образования Казахстана» /учебная программа/
п
Аркалык, 2010.- 17 с 0,81 п/л


4. История образования и педагогической науки Казахстана 
ISBN 9965-567-74-3 /учебное пособие/Аркалык, 2010-222с.14 п/лАхмектова П.А., Алькуатова А.Л.


Қазақстандағы білім және педагогика ғылымдарының тарихы /учебное пособие/

ISBN 9965-567-75-1Аркалык, 2010-209c
13,1 п/л Ахмектова П.А., Бижанова Г.Қ.


5.Методические рекомендации по разработке тестовых заданийАстана.- ТОО «Мастер ПО», 2012 -43  2,7 п/л Р. Аймагамбетова
Биография.
Научные труды
-Калюжный Анатолий Афанасьевич

-Халитова Исламия Рамазановна

Коянбаев Ромсеит Мухаметжанович
[image: image96.jpg]



Ромсеит Мухаметжанович Коянбаев родился 10 декабря 1939года в городе  Кызылорде. В 1957 году он закончил казахскую среднюю  школу им.14 лет Октября в поселке Шиели и поступил на физико-математический факультет Кызылординского педагогического института имени Н.В. Гоголя (ныне им. Коркыт ата) и в 1962 г. закончил его по специальности физика-математика. После окончания выше названного вуза Р.М. Коянбаев в 1962/63 гг. работал учителем математики и физики в казахской средней школе №171г. Кызылорда, а в 1963 по 1969 годы работал заместителем директора этой школы.

В период с 1969 по 1973 гг. он работал в Кызылординском областном комитете партии, где курировал отдел науки и образования. С 1974 по 1978 годы был помощником первого секретаря областного комитета партии, а в 1979-1980 гг. работал помощником председателя Верховного Совета Казахской ССР.     

Еще в студенческие годы обнаружились способности к научно-исследовательской работе и в 1980 году он защитил кандидатскую диссертацию по педагогике, в феврале того же года он перешел на преподавательскую работу в Казахский педагогический институт им. Абая на кафедру педагогики.

С 1986 по 1999 гг. он работал деканом созданного по его инициативе и активном участии факультета педагогики и методики начального обучения (ПМНО), а с 2000 по 2004 гг. был деканом вновь созданного на базе ПМНО психолого-педагогического факультета.

Ученый, педагог, он щедро делился своим опытом и знаниями со студентами, активно приобщал их к научно-исследовательской деятельности. Р.М. Коянбаев является автором многих учебников и учебных пособий по проблемам педагогики начальной школы, среди которых наиболее известны  «Бастауыш мектепте білім беру және оқыту теориясы», «Бастауыш мектеп педагогикасының тәрбие теориясы», «Бастауыш мектеп педагогикасының жалпы негіздері», «Педагогика», «Қысқаша педагогикалық  түсіндірмелі сөздік», «Бастауыш білім беру педагогикасы». Кроме того, написанные им учебно-методические труды «Магистрлік диссертация» и «Педагогика әдіснамасы және педагогикалық зерттеулердің әдістері» оказали неоценимую помощь магистрантам и соискателям начиная с выбора темы и методов исследования до защиты диссертации.

Ученый, педагог Р.М. Коянбаев всегда находился на передовой педагогической науки. Многие его идеи относительно актуальных ныне проблем образования, таких как кредитная технология обучения, система обучения в 12-летней школе, подготовка специалистов для малокомплектных школ, вопросы послевузовского обучения и многие другие вопросы современного образования были высказаны им еще 15-20 лет назад.

В реализации этих идей он принимал самое активное участие, одним из первых внедрив в учебный процесс факультета кредитную технологию обучения студентов.

-Иржанова Райхан Жумагазиевна
-Айтбаева Айгул Борангалиевна

-Касен Гулмира Амановна

-Алгожаева Нурсулу Сеиткеримовна

-Толешова Улмекен Болатовна

Кузьменко Ирина Михайловна
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Исполнилось 60 лет со дня рождения кандидата педагогических наук, доцента кафедры педагогики, отличника народного просвещения И. М. Кузьменко

Есть люди, без которых невозможно представить жизнь институтского коллектива. Своим, многогранным, самоотверженным трудом, живыми нитями делового общения они как бы скрепляют и студентов, аспирантов и профессорско-преподавательский состав, школьное учительство и общественность в единое целое. Среди таких людей, составляющих золотой фонд КазПИ имени Абая, его костяк, его лицо, мы с особой гордостью называем Ирину Михайловну Кузьменко. 

Учебу Иры на историческом факультете нашего института прервала война. Ей было 20 лет, когда она впервые вошла в класс учительницей истории Бурлинской средней школы Западно-Казахстанской области. Юная, голубоглазая, с пышной золотистой косой, девушка уже тогда проявила увлеченность педагогической профессией.

После окончания с отличием учебы. Ирина Михайловна вот уже более 30 лет работает в родном институте, на кафедре педагогики. Накопив большой опыт - научной и практической работы путем умелого сочетания на протяжении 13 лет педагогической деятельности с работой учителя в школе, она в 1965 году успешно защитила диссертацию «Работа учителя по формированию научного мировоззрения (на материале преподавания истории в 5 — 7 классах)». С тех пор она сама подготовила к защите кандидатских диссертаций 12 аспирантов и соискателей.

Ирина Михайловна не только прекрасный человек, педагог и ученый, но и активный общественник.

Полжизни связано с ҚазІИ,

Да так, что не порвать.

Уж если это не судьбой.

То как еще назвать?!

Заканчивая нашу короткую заметку этими искренними поэтическими строками, сердечно поздравляем И. М. Кузьменко со славным юбилеем, желаем творческих успехов, здоровья, счастья!
Айтбаева  Айгул  Борангалиевна

Биография

Кандидат педагогических наук, доцент

Родилась в 1962 г. в Гурьевской области. После окончания 1984 году Казахского женского педагогического института по специальности «История. Педагогика», работала научным сотрудником в Центральном государственном музее Казахстана. 

С 1993 г. по 1998 г. – аспирантка КазУМОиМЯ имени Абылай хана, где и преподавала одновременно. С 2004 по 2008 гг. работала в КазНУ имени аль-Фараби доцентом кафедры общей и этнической педагогики. В 2008-2009 гг. работала проректором по научной работе Университета иностранных языков и деловой карьеры. С 2009 г. – директор научно-инновационного центра Академии банковского дела. С 2010 года Айгулим Борангалиевна вернулась на кафедру общей и этнической педагогики КазНУ имени аль-Фараби, где по 2011 год работала доцентом и и.о. заведующей кафедрой. 

С 2011 года по сегодняшний день она работает Ученым секретарем учебно-методической секции РУМС при КазНПУ имени Абая, где под ее руководством разработаны новые образовательные программы для всех педагогических специальностей Казахстана, с учетом академической мобильности и мировых инновационных  разработок в педагогике.

А.Б.Айтбаева автор более 90 научных публикаций – среди которых популярные в вузах Казахстана учебные пособия, как – «Әлеуметтік педагогика негіздері», «Коррекциялық педагогика негіздері», «Білім берудегі жаңа технологиялар», «Артобразование», учебно-методический комплекс для вуза «Өзін-өзі тану», монография на тему «Қазақстандағы тарихи-педагогикалық зерттеулердің әдіснамасы мен әдістерінің даму тенденциялары», статьи в журналах с импакт фактором.

Доцент Айтбаева А.Б. активно сотрудничает с учеными крупнейших педагогических Центров Великобритании, Сингапура, Южной Кореи, России, Турции, Узбекистана, Кыргызстана. В 2013 г. по программе академического обмена профессорами читает лекции в Эрзинджанском университете Турции. 
Научные труды
Касен Гульмира Амановна
Биография

Кандидат педагогических наук, доцент

Родилась в 1969 г. в г. Актюбинске. Закончила Казахский государственный женский педагогический институт по специальности «Педагогика и психология» в 1991 году. В 1991 – 1993 гг. – преподаватель психолого-педагогических дисциплин в Каскеленском педагогическом училище, в 1993-1995 гг. – старший лаборант кафедры частных методик КазГосЖенПИ. С 1996 по 2003 гг. работала в педагогом-психологом школы-гимназии №144.  В эти же годы начинает работу над кандидатской диссертацией по актуальной теме воспитания подрастающего поколения - "Влияние самооценки на формирование качеств личности школьника"
В 2003 году, будучи  соискателем кафедры педагогики АГУ им. Абая защитила кандидатскую диссертацию, в 2004 г. была утверждена ученая степень кандидата педагогических наук по специальности 13.00.01 - "Общая педагогика, история педагогики и образования, этнопедагогика". 

В 2004 году начала работать в должности старшего преподавателя кафедры педагогики и психологии КазУМОиМЯ им. Абылай-хана. В 2004 году поступила в докторантуру КазНУ им. аль-Фараби для завершения докторской диссертации в качестве старшего научного сотрудника кафедры этнической и педагогической психологии. С 2004 г. по совместительству преподаватель кафедры общей и этнической педагогики КазНУ им. аль- Фараби. С 2008 г. - штатный доцент кафедры общей и этнической педагогики.

С 2010 года - доцент ККСОН МОН РК. С 2011 года выполняет функции заместителя заведующего кафедрой по научно-инновационной деятельности и международной деятельности. С 2011 года совместно с сотрудниками кафедры организует на базе факультета философии и политологии Научно-инновационный Центр образовательных исследований. В 2012 г. Центр выигрывает несколько грантов МОН РК.
Касен Г.А. имеет свыше 80 публикаций в отечественных и зарубежных изданиях, автор ряда учебных и учебно-методических пособий, активно участвует в выполнении проектов НИР МОН РК.
Научные труды

Алгожаева Нурсулу Сейткеримовна
Биография. кандидат педагогических наук, доцент

Родилась в с.Узын-Агаш Алматинской области в 1966 г. Закончила исторический факультет Казахского национального университета в 1989 году.

С 1997 г. работает на кафедре педагогики КазНУ им. аль-Фараби. С 2012 года – заместитель декана факультета философии и политологии Казахского национального университета им.аль-Фараби. 

В 2001 году защитила кандидатскую диссертацию на тему «ХІХ ғасырдың екінші жартысындағы ағартушылар мұраларындағы имандылық идеялар». С 2010 г. – доцент ККСОН МОН РК.
Известный специалист в области духовно-нравственного воспитания личности, она ввела в научный оборот термин «имандылық». Занимается вопросами педагогического менеджмента, образовательной политики, педагогического мастерства и педагогического общения, теории педагогических технологий и др.

Она является составителем ГОСО Республики Казахстан, типовых учебных программ МОН РК, а также составителем каталогов элективных дисциплин КазНУ. 

Под ее руководством защищено 15 магистерских и 1 кандидатская диссертация. В 2008 году была членом жюри республиканского конкурса «Лучший классный руководитель». 

Активно участвует в выполнении научных проектов по «Самопознанию» (Институт гармоничного развития личности ребенка «Бөбек»), фундаментального НИР в области психолого-педагогической науки «Научно-методологические основы развития модели многоуровневой непрерывной подготовки менеджеров образования в контексте мирового опыта и национальных приоритетов XXI века» МОН РК, в проекте «Антология мировой педагогической мысли» - «Культурное наследие».

Имеет около 100 научных трудов 
Научные труды

1 монографию, учебник МОН РК «Педагогика» (для бакалавриата); 7 учебных пособий («Педагогикалық менеджмент», «Педагогика», «Жоғары мектеп үдерісіне жаңа педагогикалық технологияларды қолдану», «Иман тәрбие негізі», «Әлеуметтік педагогика», «Тұлғааралық қарым қатынас педагогикасы», «Жоғары мектеп студенттерінң өзіндік жұмысын ұйымдастыру»). 
Толешова Улмекен Болатовна


Биография

кандидат педагогических наук

Родилась в Казалинском районе Кызылординской области в 1971 г. Закончила педагогическое училище г. Аркалыка. В 1996 г. окончила бакалавриат по специальности «Психология» КазГУ им.аль-Фараби, в 1996-1998 гг. обучалась в магистратуре по специальности «Педагогика» КазНУ. 

Работает на кафедре педагогике с 1998 г. в качестве преподавателя, старшего преподавателя, доцента кафедры общей и этнической педагогики КазНУ им.аль-Фараби.

В 2004 году защитила кандидатскую диссертацию по теме «Оқушылардың танымдық қызғушылығын қалыптастырудағы мектеп пен университет арасындағы сабақтастық». 

Научные интересы - национальные ценности личности, диагностика развития личности студента, активизация познавательной деятельности студентов. 

С 2012 г. - доцент У.Б. Толешова является старшим куратор-эдвайзером факультета философии и политологии; с 2011 г. – заместитель руководителя Школы кураторов-эдвайзеров университета. 

Имеет более 70 научных трудов, среди них 7 учебно-методических пособий («Жоғары мектептегі оқу үрдісінде жаңа педагогикалық технологияларды қолдану»,  «Әлеуметтік психологиялық - педагогикалық кеңес беру» и др.). Разработала учебно-методический комплекс по следующим дисциплинам «Тұлға дамуының педагогикалық – психологиялық диагностикасы» и др. Исполнитель проектов ПФИ НИР МОН РК, Акимата г.Алматы. 

Основные научные труды:

1. Жоғары мектептің оқу үрдісінде педагогикалық технологияларды қолдану (оқу-әдістемелік құралы) 7,87 б.т.Алматы-2009

2. Психологиялық-педагогикалық жеке адам  диагностикасы Оқу құралы. Алматы: Қазақ университеті, 2012. - 142б.б.
3. . Педагогика, әлеуметтік педагогика, өзін-өзі тану тарихы  Оқу құралы. Алматы: Қазақ университеті, 2012. - 247 б.

Балыкбаев Тахир Оспанович
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Краткая биография
Родился 1957 году в селе Комсомол Жамбылской области.
1980 году окончил Казахский государственный университет им. С.М. Кирова по специальности математик.
1980-1982 - Казахский государственный университет им. С.М. Кирова, стажер-исследователь;
1982-1985 – аспирант Московского государственного университета им. М.В. Ломоносова;
1985-1994 - ассистент, старший преподаватель, доцент, заместитель декана Казахского государственного университета им. С.М. Кирова;
1994-1995 – заместитель директора Республиканского центра тестирования;
1996-1997 – Республиканский центр новых образовательных технологий в образовании, заведующий лабораторией;
1998-1999 – Министерство образования, культуры и здравоохранения, заведующий сектором;
2000-2001 – Национальный центр государственных стандартов образования и тестирования, главный менеджер проектов;
2001-2003 – проректор по учебно-методической работе Казахского национального аграрного университета;
2003-2007 – директор Национального центра государственных стандартов образования и тестирования;

В феврале 2007 года постановлением Правительства Республики Казахстан назначен председателем Комитета по надзору и аттестации в сфере образования и науки Министерства образования и науки Республики Казахстан.

Балыкбаев Т.О. кандидат физико-математических наук (1986 г.), доктор педагогических наук (2003 г.). Имеет более 60 научных работ. Награжден Почетной грамотой Республики Казахстан (2006 г.). 
Научные труды

Абдигаппарова Улжаркын

Фото

Биография 
Научные труды
4.Әбдіғапбарова Ұ.М. Қазақ оюөрнектерінің тағылымы. Оқу-әдістемелік құрал. –Алматы, 1996.-44 б.
5. 

8.Әбілдина С.Қ. Қазақстанда оқушыларға этномәдени білім берудің қалыптасуы мен дамуы. Монография.-Алматы: Әрекет-Принт, 2001.-349 б.

9. Әлемдік педагогикалық ой-сана. 10 томдық \Құраст.: С.Қ. Қалиев, К.Қ. Аюбай.-Алматы: Таймас, 2005-2011.

10. Әлқожаева Н.С. Ыбырай, Абай, Шәкәрімнің имандылық идеялары. Оқу құралы.-Алматы, 2001. -120 б.

11. Әлсатов Т.М. Орта ғасырдағы қазақ ғұламаларының тәлім-тәрбиелік идеялары (ХV-ХVIII ғ.ғ.). Монография.-Алматы: Ғылым, 1999.- 198 б.

12. Әтемова Қ.Т. Қазақ отбасы тәрбиесінің даму тарихы. Монография. –Алматы:ЕҰУ, 2007-351 б.

 Джанабаева Р.А. Халық педагогикасындағы патриоттық-ерлік тәрбиесінің негіздері. Оқу құралы. –Алматы, 2010. -263 бет.
1. Кошербаева А.Н. История педагогической мысли в эпоху Центрально-Азиатского Ренессанса. Учебное пособие.-Алматы, 2010.

2. Жалғасова Ш. Жастарды семьялық өмірге дайындауда ұлттық дәстүрлердің ролі. –Алматы: Білім, 1986.-56 б.

Пособие-Хрестоматия
«Методология и методы педагогического исследования: в научных школах, биографиях и результатах»
Глава 1. Научные школы в области методологии педагогики
Исполнитель: Сейилхан Меруерт, магистрант 2 курса

Глава 2. История развития  методологии педагогики

(Колташ идр.)
Исполнитель: Сейилхан Меруерт, магистрант 2 курса

Глава 3.  Методология и методы историко-педагогического исследования

-Константинов

-Равкин
-Гончаров Н.К. 

-Королев Ф.Ф.

-Пискунов А.И
-Богуславский. 
-Овчинников
-Альжанов Шарапи

-Ситдыков Амиржан

-Тажибаев Т.Т.
-Бержанов Картбай Бекенович
-Сембаев А.И. 
-Кунантаева Куляш Кунантаевна
-Храпченков Г.М.

-Храпченков В.Г.

-Кобесов А.
-Ильясова А.Н.

-Урунбасарова Э.А.

-Алсатов Т.М.

-Альмухамбетов Б.А.

-Ахметова Гулнас

-Кошербаева А.Н.

-Кайдарова Аймен 

-Бекмагамбетова Р.К.
-Жеделов
-Баубекова Г.Д.

-Абдыкадырова Т.Р

-Ыбыраимжанов К. Т.

-Игибаева А.К.

-Сейталиев К.Б.

-Шалгынбаева К.К

-Алдамбергенова Г.Т.

-Бахтиярова Г Р.

-Әлсатов Т.М. 

-Әтемова Қ.Т.

 Исполнитель:

Глава 4.  Методология и методы сравнительно-педагогического исследования

-Джуринский А.Н.

-Вульфсон

-Малькова З.А.

-Никандров Н.Д.
-Мясников В.А.

-Иванова Светлана Веньяминовна
-Нургалиева Г.К.

-Кусаинов А.К.

-Мусин К.С.
Исполнитель:

Глава 5.  Методология и методы дидактического исследования

5.1. Дидактика общего среднего образования

-Скаткин Михаил Николаевич 
-Лернер Исаак Яковлевич
-Краевский Виктор Володарович

-Данилов Михаил Александрович

-Щукина Галина Ивановна

-Занков Леонид Владимирович

-Давыдов Василий Васильевич

-Атутов Петр Родионович
-Бабанский Юрий Константинович

-Загвязинский Владимир Ильич

- Шахмаев

-Зорина 

-Журавлев Игорь Константинович

-Цетлин

-Логвинов

-Лемберг Раиса Григорьевна 
-Кожахметов С

-Сабыров Талғат

-Қараев Жаумбай Амантурлиевич
-Құсайынов Асқарбек Қабыкенович

-Джадрина Мақпал Жұмабаевна 
-Балыкбаев Тахир Оспанович

-Мұқанова Сәулеш Димкешовна

-Аганина Кундыз Жамиевна

-Аренова А.К.

-Абдигулова БК.

-Алимухамбетова Г.Е.

-Сарсекеев Б.С.

-Мухамбетжанова А. 
-Жиенбаева С.Н.

-Амирова А.С.

-Жексенбаева У.Б.

-Каламкалиев М.К.

Казмагамбетов А.Г.

Исполнитель:

 5.2. Дидактика профессионально-технического образования

-Батышев Сергей Яковлевич
-Новиков Александр Михайлович
-Сейтешев Ажес Петрович

-Уманов Григорий Абрамович 

-Момынбаев Байзақ Копирбаевич

-Абдикаримов Болат Абдыкаримович

-Мажитова Лейля Хамитовна

-Наби Исқақ Айтқулович

-Егоров Виктор Владимирович

-Шамельханова Неля Аманжоловна

Исполнитель:

5.3. Дидактика высшего педагогического образования
-Хмель Надежда Дмитриевна
-Сарыбеков Махметхали Нургалиевич
-Хан Наталья Николаевна
-Каргин Серғали Төлеубекович

-Успанов К.С.

-Мағауова А.С.
-Оспанова Бақыт Апсийтовна
-Барсай Бақыт Телжановна
-Баширова Жамал Рахимовна

-Асанов Наухан Алтаевич

-Мұқашева Анар Бекетбаевна

Кенжебеков Б.Т.

-Адиьгазинов Г.З.

-Жолдасбекова С.А.

-Кенесбаев С.М.

-Сихимбаев И.Б.

-Коканбаев С.З.

-Мирза Н.В.

-Ахметов Н.К.

-Джусубалиева Д.М.

-Файзуллаев А.

-Нурбеков Б.Ж.

-Кадырбаева Р.И.

-Мальтекбасов М.Ж.

-Длимбетова Г.К.

-Ахметов А.К.

-Калькеева К.Р.

-Смаилов С.

-Беркимбаев К.М.

-Алимбекова Г.Б.

-Нагимжанова К.М.

-Муликова С.А.

-Джанбубекова М.З.

-Сыдыков Б.Д.

-Ахаев А.В.

-Мукушев Б.А.

-Шолпанкулова Г.К.

-Жетписбаева Б.А.

-Абсатова М.А.

Исполнитель: Барсай Бақыт Телжановна

5.4. Дидактика повышения квалификации педагога
-Жайтапова А.А. 

-Тургынбаева Б.А.
-Макатова Ж.А.

-Кудайбергенова К.С.

- Мухамбетжанова А.У.

Исполнитель:

5.4. Дидактическая тестология и информатизация в образовании
-Аванесов В.

-Найденова Н.Н.

-Усенов С.С.

-Тажигулова Г.О.

Исполнитель:

Глава 6.  Методология и методы методического исследования

-Аргынов Хасен Куандыкович
-Баймуханов Б.

-Нугуманов И.

-Медеуов Е.У.

-Аймагамбетова К. 
-Чакликова Сакыш Ескендировна

-Турлугулов Тотай Тажиевич

-Курманалина Ш.Х.

-Мубараков А.М.

-Сулейменова Ж.Н.

-Чилдебаев Д.

-Нугисова А.

-Сариева Кулпаш Нтымакбаевна

-Даулетбекова Ж.

-Казакбаева Дана 

-Кунакова Клара

-Токбергенова Уазипа

-Кабдолова Карлыгаш

-Курманбаева Г.С.

-Салханова 

-Сатбекова Айгуль 

-Мендаякова К

-Чакликова А.Т.

-Ахметова Г.Б.

-Каскатаева Б.

-Козыбаков М.Ж 

-Бекмухамедов Б.М.

Исполнитель:

Глава 7.  Методология и методы  исследования проблем воспитания
-Лихачев Борис Тимфеевич
-Новикова Людмила Ивановна

-Селиванова Наталья Леонидовна

-Борытко

-Жампеисова Корлан Кабыкеновна

-Карибжанова В.П.

-Сейтказы П .Б.

-Толеубекова Рымшаш Камешовна

-Абибулаева А.Б.

-Иманбаева Сауле Токтаровна

-Калимолдаева А.К.

- Джанабаева Р.А
Исполнитель:

Глава 8.  Методология и методы социально-педагогического исследования 
-Мардахаев Лев Владимирович
-Мудрик А.В.

-Галагузова М.А.

-Липский И.А.
- Мұқанова Бақытжамал Идрисовна

-Керимов Лазар Керимович
-Трифонов В.В.
-Бейсенбаева Аида Аршабековна
-Халитова И.Р.

-Меңлібекова Г.Ж.

-Досанова С.
-Кенесарина Зару Утегеновна
-Тесленко А.Н.

-Калюжный Анатолий Афанасьевич

-Кертаева Галиябану Махметовна

-Бортко Т.Г.
-Касен Гульмира Амановна

-Айтбаева  Айгул  Борангалиевна

-Толешова Улмекен Болатовна

-Алгожаева Нурсулу Сейткеримовна
Исполнитель: Жексембинова А.К., Ертаргынкызы Д., докторанты 1 курса
Сулеменова Гаухар, студент 4 курса
Глава 9.  Методология и методы исследования проблем управления и менеджмента в образовании
-Цой Валерий Иванович

-Абишев Н.А.

-Кулибаева Д.Н.

-Нурумжанова К.А.

-Есенбаева Г.А.

-Баймолдаев Т

-Ажибеков К.Ж.

-Хасанова Ж.С.
-Минажева Г.С.

Исполнитель:

Глава 10.  Методология и методы исследования проблем педагогических инноваций
-Лаборатория педагогических инноваций Нии – КАО – НАО

-Юсуфбекова

-Цыркун И

-Подымова Л.С.

-Ляудис

-Волов

-Поташник М.М.

-Лазарев В.С. Институт инновационного развития образования РАО

-Хуторской

-Масырова Р.Р.

-Нарикбаева Л.М.

-Бузаубакова К.Ж.

Исполнитель:

Глава 11.  Методология и методы этнопедагогического исследования 
-Волков Геннадий Никандрович
-Наурызбай Ж.Ж.

-Жарықбаев Құбыгул Бозаевич 
-Қалиев Серғазы Қалиевич

-Наурызбай Жұмағали Жукенович

-Ұзакбаева Сақыпжамал Асқаровна

-Балтабаев Марат Хамитович-
-Кожахметова Клара Жантуриевна
-Мухтарова Шакира 

-Джанзакова Шолпан 

-Абильдина С.К

-Асанов Жуматай

-Болеев Калдыбек
-Табылдиев Әдібай Табылдиевич
-Дюйсенбинова Райфа Кадыровна

Исполнитель: Конырбаева С.С.
Глава 12.  Методология и методы военно-педагогического исследования 
-Булатбаева Айгуль Абдимажитовна

Исполнитель: Булатбаева Айгуль Абдимажитовна
Глава 13.  Методология и методы методологического и науковедческого исследования 
-Гмурман Владимир Ефимович

-Гершунский Борис Семенович
-Журавлев Василий Иванович
-Турбовской Яков Семенович
-Щедровицкий 

-Шубинский Владимир Степанович

-Воробъев Геннадий Васильевич

-Краевский Виктор Володарович
- Полонский Валентин Михайлович
-Лукацкий Михаил Александрович

-Архангельский Сергей Иванович

-Кузьмина Нина Васильевна

-Сластенин В.А. 

-Сенько Юрий Владимирович

-Корнетов

-Вершинина Н.А. 

-Бордовская Н.В.

-Хмель Надежда Дмитриевна

-Исаева Зауреш Абдразаковна

-Таубаева Шаркуль Таубаевна

-Арынгазин Канапия Мубаракович

-Рысбаева Аршагул Кылышбековна

-Мынбаева Айгерим Казыевна

Исполнитель: Таубаева Ш.Т.

Заключение. Перспектива развития педагогического исследования в Республике Казахстан
Словарь исследователя в области педагогики
Список литературы 
Исполнитель:

Мировоззренческий





Гносеологический





Аксиологический





Методология самой социальной педагогики





Уровни познания существа социальной педагогики с позиции науковедения





Уровни познания и оценки качества социально-педагогической действительности с позиции субъета





Методология познания  и преобразования социальной педагогки





Логико-гноселогический





Методический





Технологический





Взаимосвязи





Появление догадки, предположений, гипотез, обобщенных понятий, абстракций





Рождение гипотезы,  проверяемой на практике





Теоретическое исследование





Открытие закона или совокупности законов, присущих данной сфере





Закон – ядро определенной научной теории





Очищение этих гипотез с помощью опытного материала, новых фактов





Закон имеет границу своего действия, объясняет явление данного класса, предвидит новые явления, события, процессы, возможные пути, формы и тенденции  познавательной и практической деятельности людей.





Законы – регулятивы деятельности человека (научное управление природными и социальными процессами)





Сфера функционирования





Функциональное назначение





Характеристики
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