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ОПРЕДЕЛЕНИЯ

В настоящей диссертации применяют следующие термины с соответствующими определениями:
LS (исследование урока) – коллаборативный педагогический подход, направленный на совершенствование знаний в области учительской практики. 
AR (исследование в действии) – подход, в ходе которого педагог планирует и реализует процесс обучения с целью его улучшения основываясь на рефлексии собственной практики.
Герменевтический круг – это метафора, отражающая специфику процесса понимания, который имеет циклический характер, взаимозависимость интерпретации и истолкования с одной стороны, и понимания с другой. Чтобы что-то понять, нужно это объяснить, и наоборот.
Герменевтический горизонт – это метафора, представляющая ситуацию, поле зрения, понимание, охватывающее все, что можно увидеть с определенной точки зрения. Процесс осмысления осуществляется в семантической сфере, где переводчик должен находиться в своем семантическом мире и в историческом положении текстотворца.
Дивинаторная беседа – это диалог, основанный на творчестве, воображении, интуиции, сопереживании, который позволяет исследователю получить свой собственный взгляд на современные проблемы языка, диалога, понимания и интерпретации.
Интероцептивные ощущения – это органические ощущения, генерируемые внутренними рецепторами, которые представляют работу организма, внутренних органов.
Исследовательские компетенции педагога – это совокупность знаний, умений, навыков, основанных на ценностном отношении к процессу обучения и участникам образовательного процесса, имеющих четкую практическую направленность. 
Коллаборативная среда – это образовательное пространство, в котором участники образовательного процесса работают вместе для достижения общей цели, основанной на взаимопонимании, взаимном доверии и ответственности.
Образовательный процесс – это совокупность образовательных процессов и самообразования, направленных на решение задач образования, воспитательной работы и развития личности в соответствии с государственным образовательным стандартом.
Перцепция – это восприятие, прямое отражение реальности органами чувств. 
Редукция – восстановление прежнего состояния (феномена), сведение сложного к более простому.
Хьютагогика – одно из современных определений самообразования. Это самостоятельное обучение с творческим подходом, при котором учащийся сам определяет, что, когда и в какой форме он будет изучать.

ОБОЗНАЧЕНИЯ И СОКРАЩЕНИЯ

	CBE
	· обучение, основанное на компетентностном подходе (competence-based-education)

	ИКПОШ
	· исследовательские компетенции педагога общеобразовательной школы

	ГОСО РК
	· Государственные общеобязательные стандарты образования Республики Казахстан

	ККСОН МОН РК
	· Комитет по контролю в сфере образования и науки Министерства образования и науки Республики Казахстан

	WALS
	· Всемирная Ассоциация исследования урока (World Association of Lesson Studies)

	ПГУ
	· Некоммерческое акционерное общество «Торайгыров университет»

	ЗКГУ
	· Западно-Казахстанский государственный университет им. М. Утемисова

	ОРК
	· отраслевые рамки квалификаций

	ЭГ
	· экспериментальная группа

	КГ
	· контрольная группа

	ИК
	· исследовательские компетенции

	М
	· модуль

	МЦ
	· мотивационно-ценностный компонент исследовательских компетенций

	ТП
	· теоретико-познавательный компонент исследовательских компетенций

	ОД
	· организационно-деятельностный компонент исследовательских компетенций

	ВУМ
	· внутренние мотивы

	ВЕМ
	· внешние мотивы

	ИУ
	· исследовательские умения

	С
	· стимул

	IMRaD
	· введение (Introduction), методы (Methods), результаты (Results), и (and), дискуссии (Discussion) 

	df
	· степень свободы

	Н0
	· нулевая гипотеза об отсутствии различий в КГ и ЭГ по выбранным критериям 

	Н1
	· ненулевая гипотеза о разнице значений по выбранным критериям в КГ и ЭГ

	SPSS
	· cтатистический пакет для общественных наук (Statistical Package for the Social Sciences)

	СОР 
	· суммативное оценивание за раздел

	СОЧ
	· суммативное оценивание за четверть




ВВЕДЕНИЕ

Актуальность исследования. В эпоху цифровизации, глобального изменения социальных и экономических отношений, особую важность приобретает гуманизация системы образования. По классификации С.И. Брызгаловой, внешними факторами, определяющими происходящие изменения, являются: глобализация геополитических противоречий; социально-экономические изменения в государстве; динамика требований к педагогу; необходимость приобщения учителей к науке. Данная совокупность внешних факторов определяют необходимость владения педагогом исследовательскими умениями и навыками; участие в «инновационном педагогическом движении» в сфере образования, в «технологизации образовательных процессов». Важными психолого-педагогическими условиями исследования предстают выделенные внутренние факторы формирования готовности учителя к педагогическому исследованию, несущие в себе акмеологическую основу, такие как: «потенциальная способность человека» к исследовательской деятельности и становление «новых личностных смыслов», определяемых ценностными изменениями [1]. 
В этом плане Государственная Программа развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы предполагает широкомасштабные, глубокие изменения как в содержании, так и в формах организации процесса обучения в общеобразовательных школах (см. Нормативные ссылки). Значительное внимание уделяется развитию творческих способностей обучающихся, обретению ими лидерской позиции в обучении. Образовательный процесс при этом основывается на компетентностном подходе – CBE (competence-based-education), когда участники образовательного процесса (педагоги, обучающиеся, родители) способны самостоятельно принимать решения в различных проблемных ситуациях, основываясь на общепринятых ценностях, имплицитных знаниях, порождая при этом новые знания. Компетенциям присущи «… мотивации, межличностные навыки и навыки политеса» [2]. В нашем исследовании в понятие «педагог» мы включили не только учителя, но и руководителей школы. 
Если чуть ранее, в 90-х годах прошлого столетия, актуальной, новой для организаций образования и педагогов была исследовательская функция, то сейчас для организации и проведения современного учебного процесса данная функция перерастает в непрерывную исследовательскую деятельность педагога, как ценностно-ориентированную составляющую деятельности, где личностные качества и профессиональные компетенции во многом обуславливаются значимостью проводимой деятельности, наполненной личностным смыслом. Личностный смысл, как ценностная категория, обуславливает эмоциональную включенность педагога, что в свою очередь предполагает обладание педагогом навыками рефлексии процесса преподавания и учебной деятельности обучающихся, реализации им собственного творческого потенциала. Важными навыками становятся способность педагога понимать, интерпретировать и объяснять в процессе обучения, определять причинно-следственные связи в деятельности его участников и познавать в философском аспекте новые учебные и педагогические реалии. 
Вместе с тем понимание и интерпретация информации выходят далеко за рамки отдельной учебной дисциплины. Использование педагогом философского, общенаучного уровней методологии позволит включить учащегося в совместную исследовательскую деятельность. При этом остро встает вопрос самостоятельного обучения педагога в ходе образовательного процесса в школе, где наряду с андрагогикой выделяется эвтагогика (хьютагогика), и важную роль в работе с педагогами будет играть синергетический, средовой подход, который тесно «связан с потенциалом развития духовности и интеллекта человека» [3].
Рассматривая педагогическую деятельность как объект исследования в области образования, В. В. Краевский выделяет педагогическое исследование как объект методологии педагогической науки, следовательно, в исследовательских компетенциях уже «заложена ценностная основа для личной сопричастности педагога» к организации и проведению исследования процесса обучения, для личностного осмысления педагогических ситуаций [4]. 
Другими словами, в современной школе для поддержки эффективности процесса обучения и его развития педагогу необходимо овладение исследовательскими компетенциями. В науке имеется ряд современных исследований, раскрывающих характер исследовательской деятельности педагога на философском, общенаучном и педагогическом уровнях методологических знаний. 
На философском уровне отмечены исследования по применению современной герменевтической феноменологии в процессе обучения в трудах Ван Манен (van Manen M.), Л. Финлей (Finlay L.), Н. Фрезен (Friesen N.) и других [5-7]; с акцентом на психологию герменевтическая феноменология рассматривается в работах Н.П. Бусыгиной [8]. Основы педагогической герменевтики как истолкования и интерпретации изучаемого, зафиксированного в текстах размышлений, изучены А.Ф. Закировой [9]. Использование феноменологического метода для понимания процесса творческого мышления изучено в трудах М.К. Суюндиковой, Е.О. Жуматаевой [10]. Акмеологические основы профессиональной деятельности учителя заложены в работах Н.В. Кузьминой, А.А. Бодалева, А.А. Деркача, К.А. Абульхановой-Славской, А.К. Марковой, И.Н. Семенова, С.Ю. Степанова, и рассматривают формирование аксиологической направленности работы учителя, определяют ценностные ориентации педагога [11-16].
На общенаучном уровне проблемы гуманизации, творчества, исследовательской культуры педагога изучены в работах Ю.К. Бабанского, К.В. Краевского, В.С. Леднева, Н.Д. Хмель, С.Ж. Намазбаевой, З.Ш. Каракуловой, А.Б. Садыковой, Ш.Т. Таубаевой, Н.Н. Хан, А.Д. Сыздыкбаевой, [17-24]. Теория построения дидактики обучения в высшей школе исследована в монографии Е.О. Жуматаевой [25]. В аксиологическом контексте исследованиям сущности формирования интеллектуального капитала через приращение знаний, преодоление «критической массы» посвящены исследования Ш.Т. Таубаевой, К.Ж. Кожахметовой, А.К. Мынбаевой и других [26, 27]. Проблемные вопросы андрагогики в условиях глобальной информатизации и цифровизации представлены в работах А.К. Мынбаевой.
На уровне педагогической науки проблемы теории и практики развития школьного образования в Казахстане представлены в исследованиях А.А. Бейсенбаевой, С.М. Джакупова, М.Ә. Құдайқұлова, Т.С. Садықова, Г.М. Храпченкова, А.К. Кусаинова, И. Наби, Ш.Т. Таубаевой, С.Д. Мукановой [28-33]. Особенности психологического развития творческой личности рассмотрены в работах С.Ж. Пралиева, Ж.И. Намазбаевой и др. Методологические основы педагогического исследования, принципы и методы дидактики представлены в работах Н.М. Ушаковой [34, 35]. Исследовательская деятельность как основа творческой самореализации учителя исследована Н.В. Кузьминой. Е.И. Бурдина в своих работах раскрывает проблемы развития творческой составляющей в деятельности педагога [36]. Психологические аспекты деятельности учителя-исследователя как субъекта педагогического труда представляют работы А.К. Марковой [37]; сочетание теории личностного и образовательного потенциала в контексте динамики содержания образования исследованы в трудах Н.Э. Прейфер, Е.И. Бурдиной, Л.Ю. Гущиной [38, 39]. В аспекте аналитической деятельности учителя исследовательские умения представлены в трудах Ю.Н. Кулюткина, Г.С. Сухобской [40, 41]. Н.В. Кузьмина, В.А. Кан-Калик рассматривают взаимосвязь творчества учителя с его исследовательскими умениями [42-44]. В работах В.И. Загвязинского излагаются основы методологии педагогического исследования, специфические знания и умения педагога [45]. 
На методическом уровне познания вопросы использования современных технологий, активных форм и методов обучения в профессиональной поисково-исследовательской деятельности учителя раскрыты в трудах В.П. Беспалько, Г.К. Селевко, К. Кабдыкаирова, В.М. Монахова [46-48]; формированию профессиональных компетенций в системе высшего образования посвящены работы Е.В. Караваева, Ю.В. Рындиной, Г. Кабжановой, Р.Ж. Аубакировой [49-51]. Развитие исследовательских компетенций педагога в российской инновационной образовательной среде исследуют Т.Ю. Ломакина, С.В. Дзюбенко [52-54].
Анализ теоретического материала и процессов, происходящих в системе образования Республики Казахстан, их проецирование на модель целостного образовательного процесса (Ю.К. Бабанский, Н. Кузьмина, Н.Д. Хмель, Сериков В.В) дают основания для констатации, что в настоящее время в системе образования Казахстана определены цели, сформировано содержание образования, представлены векторы развития таких составляющих, как учебная деятельность педагога, формы и методы обучения, а также предполагается активная учебная деятельность ученика [55-57]. 
Наряду с этим, недостаточно изученными остаются вопросы ценностно-смыслового восприятия педагогами собственной исследовательской деятельности в ходе реализации подходов Lesson Study и Action Research. С целью изучения данной проблемы, в фокусе ценностных приоритетов личности, развития творческого и исследовательского потенциала педагога, в нашей работе процесс формирования и развития исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования рассматривается с позиции герменевтико-феноменологического подхода, как ключевого, а культурологический, системно-деятельностный и компетентностный подходы являются базовыми [58].
Из вышеизложенного можно предположить, что эффективность процесса формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы (ИКПОШ) можно повысить, если разработать и внедрить в практику модель формирования исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования, основанную на герменевтико-феноменологическом подходе в процессе реализации Lesson Study [58, с. 90-100]. Это позволит повысить уровень понимания и интерпретации учебного диалога с обучающимися, систематизирует процесс развития исследовательских умений и навыков педагогов, будет способствовать налаживанию среди участников образовательного процесса успешной коммуникации, перцепции и интеракции.
[bookmark: _Hlk140651681]Таким образом, в современной образовательной деятельности школ имеет место противоречие между необходимостью владения педагогом основами методологии исследовательской деятельности в процессе реализации подходов Lesson Study и Action Research с одной стороны, а с другой – недостаточным уровнем ценностно-смыслового восприятия исследовательской деятельности, владением исследовательскими компетенциями для решения актуальных вызовов процесса обучения. 
Данное противоречие определило проблему: как сформировать и развить исследовательские компетенции педагогов общеобразовательной школы на основе ценностно-смыслового восприятия собственной исследовательской деятельности в условиях обновленного содержания образования? Проблема определила тему, объект и предмет исследования.
Тема исследования: Формирование исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования: герменевтико-феноменологический подход.
Объект исследования: Повышение квалификации педагогов общеобразовательной школы в условиях реализации подходов Lesson Study и Action Research (герменевтико-феноменологический подход).
Предмет исследования: Формирование исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях реализации подходов Lesson Study и Action Research (герменевтико-феноменологический подход). 
Гипотеза исследования основана на предположении, что использование модели формирования исследовательской компетентности педагога в условиях обновленного содержания образования, основанной на герменевтико-феноменологическом подходе и с учетом культурологического, системно-деятельностного и компетентностного подходов, способствует развитию исследовательских навыков учителя. В рамках формирующего эксперимента, осуществляемого в процессе обучения в общеобразовательной школе, будут применяться специальные формы и методы обучения (Lesson Study и Action Research), основанные на герменевтико-феноменологическом подходе, что позволит педагогу рефлексировать свою исследовательскую деятельность, структурировать процесс повышения собственной исследовательской компетентности на основе принципов, форм и методов формирования исследовательских компетенций педагога.
Анализ сферы исследования в рамках данной проблемы, объекта, предмета и гипотезы позволили сформулировать цель и задачи исследования.
Цель исследования: Теоретическое обоснование и разработка модели формирования исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования и экспериментальная проверка ее эффективности (далее – Модель).
Цель, предмет и гипотеза исследования определили следующие задачи:
1) выделить функции исследовательской деятельности педагога на основе анализа методологии герменевтико-феноменологического подхода;
2) раскрыть особенности современного образовательного процесса по реализации подхода Lesson Study и выявить основные характеристики организационно-педагогических условий для эффективного формирования исследовательских умений и навыков педагога;
3) уточнить сущность понятия «исследовательские компетенции педагога общеобразовательной школы» в условиях обновленного содержания образования и определить их компоненты;
4) определить основные принципы формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, разработать и теоретически обосновать модель формирования исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования на основе герменевтико-феноменологического подхода;
5) определить содержание, формы и методы работы по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования;
6) проверить на основе эксперимента эффективность реализации модели формирования исследовательских компетенций педагога.
Ведущая идея исследования заключается в том, что руководствуясь герменевтико-феноменологическим подходом в разработке перечня исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, а затем в процессе их формирования в ходе реализации подходов Lesson Study и Action Research, с использованием методов и техник герменевтической феноменологии, у педагогов развивается ценностно-смысловое восприятие исследовательского процесса, поэтапно создаются доступные ориентиры совершенствования исследовательских умений и навыков, происходит их трансформация в исследовательскую компетентность. 
Теоретической основой исследования являются философские труды, раскрывающие теоретические основы герменевтики и феноменологии                                       (Г.-Г. Гадамер (H-G. Gadamer), Э. Гуссерль (E. Husserl), В. Дильтей (W. Dilthey), М. Хайдеггер (M. Heidegger), П. Рикер (P. Ricoeur), Ф. Шлейермахер (F. Schleiermacher) [59-66]; исследования в области психологии и педагогики, теории целостного образовательного процесса (Ю.К. Бабанский, Н.Д. Хмель, Е. Н. Шиянов) [67] и психологических аспектов деятельности (К. Роджерс, А.В. Карпов, Е.В. Карпова, И.Н. Макарычева, А.Н. Леонтьев, А.Х. Маслоу (A.H. Maslow) [68-71]; основы теории обучения взрослых (А.К. Мынбаева, Ш.Т. Таубаева, Е.И. Бурдина и другие); акмеологии и профессионального совершенства педагога (А.А. Деркач, В.Г. Зазыкин, Н.В. Кузьмина, А.А. Реан). 
Методологическую основу исследования составили труды, фокус которых направлен на применение герменевтической феноменологии в социальной сфере, в том числе в психологии и образовании (Н.П. Бусыгина, Л. Финлэй (L. Finlay), С. Квале (S. Kvale), М. Ван Манен (М. Van Manen), А.Ф. Закирова и другие), а также вопросы методологии научно-исследовательской деятельности (Ю.К. Бабанский, С.И. Брызгалова, В.И. Загвязинский, В.В. Краевский, А.М. Новиков, Д.А. Новиков) [72-74]; исследования об активной роли деятельности и сознания в становлении и развитии личности (К.А. Абульханова, Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев) [75, 76], работы о проблемах становления личности учителя (И.Ф. Исаев, В.И. Слободчиков, Н.В. Кузьмина, А.А. Реан, А.К. Маркова, В.А. Сластенин, И.А. Зимняя, А.В. Хуторской и другие) [77-82]. 
Анализ литературы, педагогическое моделирование составили основу теоретических исследовательских методов, а педагогическое анкетирование и тестирование, метод экспертных оценок, педагогическое наблюдение и интервьюирование, методики анализа эссе были использованы в качестве эмпирических. Для обработки результатов опытно-экспериментальной работы использовались методы математической статистики, применялась компьютерная онлайн программа статистической обработки данных SPSS (https://www.ibm.com/analytics?lnk=flathl). 
Критериально-оценочный инструментарий включал: разработанные авторами проформы определения уровня развития исследовательских компетенций; адаптированную методику самооценки исследовательских умений педагога (С.И. Брызгалова); адаптированную диагностику мотивов творческого роста педагогов (Р.Х. Шакуров), а также методику определения уровня развития рефлективности (А.В. Карпов) [83]. 
Исследование осуществлялось по этапам:
На первом этапе – подготовительном (диагностическом) (2014-2017) – обоснована необходимость исследования, сформулирован научный аппарат; была изучена философская, психологическая и педагогическая литература; определены теоретические подходы и выделены исследовательские функции педагога; определены принципы создания модели формирования ИКПОШ; разработана экспериментальная программа обучения, подчеркнуты особенности обновленного содержания среднего образования и возможности ее влияния на формирование ИКПОШ.
На втором этапе – внедренческом (формирующем) (2017-2019) – в ходе экспериментального исследования проводилась корректировка теоретических основ формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы; в ходе реализации подхода Lesson Study были проверены отдельные содержательные и процедурные элементы модели, реализована Модель формирования исследовательских компетенций педагога.
Третий этап – обобщающий (контрольный) (2019-2020) – представлен анализом экспериментального исследования и обобщением результатов; были предложены перспективы дальнейшего внедрения и совершенствования модели. 
Опытно-экспериментальной базой исследования являлись общеобразовательные школы №3, 12, 16, 23 города Уральска. В эксперименте участвовало 118 респондентов: контрольная группа (КГ) насчитывала 54 педагога, экспериментальная группа (ЭГ) – 64 (Приложения А).
Научная новизна исследования:
1. Выделены на основе методологии герменевтико-феноменологического подхода функции исследовательской деятельности учителя (рефлективная, прогностическая, интроспективная, проектировочная, интеракционная).
2. Выявлены основные характеристики организационно-педагогических условий как факторов эффективного формирования исследовательских умений и навыков педагога.
3. Определена сущность понятия «исследовательские компетенции педагога общеобразовательной школы» в условиях обновленного содержания образования и определены их компоненты.
4. Обоснована модель формирования исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования на основе герменевтико-феноменологического подхода.
5. Разработана модель и технология формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы.
[bookmark: _Hlk144476861]Практическая значимость исследования состоит в том, что:
– разработана программа курсов для педагогов, направленная на формирование исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, включающая: структуру курса, виды и содержание самостоятельной и групповой форм работ;
– разработаны «Карта выявления интересов и потребностей для учебной мотивации», «Карта диагностики проблем обучения», «Карта решения педагогических ситуаций», «Карта диагностики проблем обучения в ходе Lesson Study», «Менторские треугольники профессионального взаимодействия педагогов школы»;
– разработаны и опубликованы учебно-методические пособия: «Лидерство и менеджмент. Школьная культура», «Формирование исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновления содержания образования: герменевтико-феноменологический подход», «Динамика подходов к инклюзивному образованию», «Развитие исследовательских компетенций педагогов в сочетании подходов Lesson Study и Action Research в образовательном процессе»;
– материалы исследования будут полезны для проведения курсов повышения квалификации, а также в качестве диагностического ресурса в процессе аттестации педагогических кадров и присвоения квалификационных категорий;
– разработанная модель может служить маршрутной картой академического карьерного роста педагога общеобразовательной школы. 
Положения, выносимые на защиту:
1) функции исследовательской деятельности учителя, выделенные на основе методологии герменевтико-феноменологического подхода;
2) особенности современного образовательного процесса и основные характеристики организационно-педагогических условий формирования исследовательских умений и навыков педагога;
3) сущность понятия «исследовательские компетенции педагога общеобразовательной школы» в условиях обновленного содержания образования»;
4) модель формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования (в аспекте герменевтико-феноменологического подхода);
5) результаты опытно-экспериментальной работы по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования.
Результаты и основные положения работы соответствуют поставленной цели и задачам исследования, отражены выступлениями на международных и республиканских научно-практических конференциях:
– международной научно-практической конференции «Наука и образование в глобальном мире» (Уральск, 2017);
– 3-й международной научно-практической конференции «Философско-педагогические проблемы непрерывного образования» (Могилев, 2018);
– 11-й международной научно-практической конференции Автономной организации образования Назарбаев Интеллектуальные Школы «Учителя, меняющие мир школы» (Нур-Султан, 2019);
– международной научно-практической конференции «Актуальные исследования и перспективы сотрудничества на Евразийском континенте» (Прага, 2019);
– 4-й международной научно-практической конференции «Философско-педагогические проблемы непрерывного образования» (Могилев, 2020);
– на вебинарах по теме «Расширение возможностей исследования Lesson Study для усовершенствования метода преподавания, учебной программы, успеваемости учащихся и эффективности системы образования» эксперта Совета Университета Кембридж по Международному оцениванию и образованию, П. Дадли (Кембридж, 2019);
Материалы исследования опубликованы в периодической печати, рекомендованной ККСОН МОН Республики Казахстан в зарубежных журналах, входящих в базу SCOPUS: 
1. Научный журнал «Вестник» ПГУ им. С. Торайгырова. – 2020. – №2.
2. Научный журнал «Вестник» ЗКГУ им. М. Утемисова. – 2020. – №1.
3. Научный журнал «Вестник» ПГУ им. С. Торайгырова. – 2023. – №1.
4. Educ. Pesqui., São Paulo, v. 49, e257253, 2023.
5. International Journal of Education in Mathematics, Science and Technology (IJEMST), 11(5), 1184-1203.
Практическое внедрение результатов исследования проводилось в ходе учебно-воспитательного процесса в общеобразовательных школах, участвовавших в эксперименте непосредственно в ходе реализации Lesson Study, c использованием разработанных учебных программ, методических пособий, а также посредством аудиторных курсовых мероприятий и вебинаров.
Достоверность и обоснованность результатов исследования обеспечиваются целостным подходом к постановке задач и решению проблем обучения, релевантностью содержания исследования поставленным целям и задачам, методологическим обоснованием ведущих положений работы, использованием разнообразных источников из философской, психологической и педагогической литературы, оптимальным использованием теоретических и эмпирических методов исследования, репрезентативностью проделанного эксперимента.
Содержание диссертации последовательно отражает этапы проделанной работы по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в соответствии с разработанной моделью. Содержание диссертации состоит из трех разделов, в которых структурно изложены положения формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, а также из заключения и списка использованных источников, приложений. Работа выполнена на 177 страницах машинописного текста, включает 35 рисунков и 40 таблиц.

Во введении актуализирован предмет исследования, представлен научный аппарат, определены научная новизна, обоснованы теоретическая и практическая значимость исследования, представлены положения, выносимые на защиту.
В первом разделе «Герменевтико-феноменологический подход как основа ценностно-смыслового восприятия педагогом исследовательской деятельности в условиях обновленного содержания среднего образования» раскрыта суть понятий «герменевтико-феноменологический подход в образовании», «условия обновленного содержания среднего образования», определены основные исследовательские функции педагога. Кроме того, выявлены основные характеристики организационно-педагогических условий формирования исследовательских компетенций педагога на основе герменевтико-феноменологического подхода.
Во втором разделе «Психолого-педагогические основы формирования исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования» актуализирована исследуемая тематика, раскрыты сущность, структура и содержание исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. Представлены принципы, положенные в основу модели, обобщены исследовательские функции педагога в аспекте их практической реализации. Дается определение исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. Выделены компоненты исследовательских компетенций, критерии и уровни их сформированности. Определен инструментарий диагностики сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования. Проведены курсовые мероприятия с педагогами экспериментальной группы по авторской программе. Приводятся техники и приемы, основанные на герменевтико-феноменологическом подходе, определяющие ценностно-смысловой характер процесса формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. 
В третьем разделе «Основные результаты опытно-экспериментальной работы» представлены результаты констатирующего и контрольных этапов исследования. На основе статистических методов обработки данных доказана эффективность предложенной модели и подтверждена гипотеза исследования о достоверности полученных результатов. 
В заключении даны общие выводы по результатам исследования, внесены рекомендации и обозначены перспективы последующего изучения рассматриваемой проблемы.
Список использованных источников содержит 166 наименование, в т.ч. 18 на иностранных языках.
В приложениях даются материалы опытно-экспериментальной работы.



1 ГЕРМЕНЕВТИКО-ФЕНОМЕНОЛОГИЧЕСКИЙ ПОДХОД КАК ОСНОВА ЦЕННОСТНО-СМЫСЛОВОГО ВОСПРИЯТИЯ ПЕДАГОГОМ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В УСЛОВИЯХ ОБНОВЛЕННОГО СОДЕРЖАНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

1.1 Теоретические основы герменевтико-феноменологического подхода как методология обновленного содержания образования
Как отмечено ранее, важным фактором изменения казахстанской школы является актуализация внимания на исследовательских функциях, выраженных в практике педагога осознанностью значимости проводимой работы. При этом педагог, эмоционально участвуя в сложившейся педагогической ситуации, должен обладать необходимыми для этого личностными качествами, навыками рефлексии как процесса преподавания, так и учебной деятельности обучающихся, обладать основами исследовательской культуры [84]. Наличие исследовательской культуры педагога становится важным фактором успешности его профессиональной деятельности. Умение педагога интерпретировать процесс обучения, определяя причинно-следственные связи в деятельности его участников, способность познавать в философском аспекте новые учебные и педагогические реалии становятся неотъемлемой частью процесса обучения. 
Следующим фактором, определяющим важность применения в процессе формирования исследовательских умений и навыков педагога, философского и общенаучного уровней методологии исследования, является социальный фактор (в силу изменения социально-экономической формации, деформации ценностей). Изменение образа мышления современников (участников образовательного процесса) в решении проблем обучения обуславливает использование педагогами методологии философского уровня (чтобы избежать, или по крайней мере, нивелировать влияние маргинальных общественных отношений). 
Не менее важным фактором, определяющим важность применения философского анализа в ходе организации и проведения процесса обучения, является информационный фактор. Глобальные информационные сети мгновенно представляют пользователю запрашиваемую информацию, которая по объему и глубине содержания многократно превосходит познания педагога, носит метапредметный характер и, зачастую, может быть противоречивой, излагаемой с точки зрения того или иного автора, группы. Понимание и интерпретация информации выходит далеко за рамки отдельной учебной дисциплины. Использование педагогом философского, общенаучного уровней методологии позволит включить обучающегося в совместную исследовательскую деятельность. Кроме того, в данных условиях остро встает вопрос самостоятельного обучения педагога, наряду с андрагогикой возрастает роль так называемой эвтагогики (хьютагогики), где важную роль в работе с педагогами будет играть синергетический, средовой подход, который тесно «связан с потенциалом развития духовности и интеллекта человека» [3, с. 4-15].
С.И. Гессен отмечал, что «образование есть не что иное, как культура индивида [85]. Термин «культура» как ценностное понятие означает «взращивание», по отношению к человеку это принимает гуманитарный характер и означает совершенствование, формирование его личности. В педагогической литературе (А.А. Реан, Л.Н. Харченко и др.) гуманитарный характер образования проявляется в реализации таких основных функций, как: процесс социализации человека и преемственности поколений [42, с. 3-52; 86]; трансляция культурных артефактов; сохранение национальных традиций; передача и воплощение базовых культурных ценностей в цели развития общества и др., но данные функции также относятся к области гуманитарной философии (Ф. Шлейермахер, В. Дильтей) или философии образования.
Образовательный процесс как гуманитарный феномен связан с рассмотрением ценностных аспектов образования (В.В. Краевский, И.Ф. Исаев, В.А. Сластенин, Л.Н. Харченко и др.), характеризующихся: развитием личности, готовности к преодолению жизненных трудностей; обеспечением возможностей для личностного и профессионального роста, для самореализации; созданием условий для саморазвития творческой индивидуальности и раскрытием духовного потенциала не только в профессиональной, но и в обыденной жизни, в искусстве и других сферах, формируя исследовательские навыки на философском уровне методологии познания [18, с. 3-390; 77, с. 3-216; 80, с. 25-33; 86, с. 3-438]. На общепедагогическом уровне формирование исследовательских компетенций педагога обусловлено систематизацией педагогом содержания образования, форм и методов обучения, и направлено на развитие рефлексивных, эмпатийных, коммуникативных качеств личности педагога. На методическом уровне формирование исследовательских компетенций педагога происходит в процессе реализации Lesson Study и Action Research в сочетании структурно-логических и образно-эмоциональных характеристик, использовании, наряду с традиционными формами и методами, техник и приемов, основанных на герменевтико-феноменологическом подходе.
В нашем исследовании придерживаемся идей В.В. Краевского о том, что, если рассматриваемая проблема требует философского подхода, важно использовать для изучения педагогических процессов наряду с педагогическим, философский анализ, но вместе с тем, обязательно учитывая «педагогический процесс» как объект изучения педагогики. В нашей работе методологическую основу составляют герменевтико-феноменологический подход, как ключевой, а культурологический, системно-деятельностный и компетентностный подходы являются базовыми. Подобная позиция исследования, на наш взгляд, не допустит доминирования идей позитивизма и сциентизма в современной школе на пике глобальной технологизации и информатизации общества и социальных отношений. 
Понятие «подход» трактуется как научная позиции, определяющая как само исследование, так и организацию процесса формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. Определенные особенности применения культурологического и компетентностного подходов выделил В.Л. Бенин, а именно – компетентностный подход определяет как подчиненность знаний умениям, приоритет личного опыта в отношении к объекту деятельности», в отличие от культурологического подхода, включающего в себя как знания, умения, навыки и «эмоционально-ценностного отношения к миру в целом» [87]. Учитывая, что процесс реализации исследовательских функций педагога включает объект-субъектные и субъект-субъектные взаимосвязи, системно-деятельностный подход упорядочит и гармонизирует это взаимодействие не только между участниками образовательного процесса, но также и с внешней средой. 
Основанием применения данных подходов послужил принцип дополнительности Н. Бора (зависимость знаний от обстоятельств, при которых они получены). Действительно, все данные подходы в процессе их реализации взаимно определяют и дополняют друг друга. Так, культурологический подход способствует приобщению педагогов к общечеловеческим ценностям, «к опыту эмоционально-ценностных отношений, что возможно при решении трех проблемных вопросов: концептуально-философского, технологического и психолого-педагогического» [3, с. 4-15; 74, с. 3-660]. В решении первой проблемы возможно использование компетентностного подхода в аспекте философской (герменевтико-феноменологической) методологии познания; вторая проблема в настоящее время решается в рамках обновленного содержания образования в общеобразовательных школах страны (педагогам формально знакома процедура проведения Lesson Study и Action Research); третья психолого-педагогическая проблема выражения «конкретных целей обучения на языке развития личности, освоения основ человеческой культуры» несет в себе глубокую ценностно-смысловую (аксиологическую, акмеологическую) составляющую, имеет наряду с культурологическим подходом герменевтико-феноменологические предпосылки своего решения. Кроме того, важными в практическом освоении герменевтико-феноменологического подхода являются элементы компетентностного подхода в обучении (актуализация на ценностных и практикоориентированных основах знаний, умений и навыков), что вкупе способствует проявлению личностных качеств в выборе значимых для себя ценностей, раскрытию творческого потенциала в овладении исследовательскими компетенциями [88, 89]. Дадим характеристику ключевому подходу и вкратце остановимся на базовых подходах. 
Рассматривая педагогику как науку и искусство, где ведущую роль играют категории, не поддающиеся полностью логическому анализу (ценности, идеалы, творчество и др.,), но играющие решающую роль в становлении личности [45, с. 113], в то же время герменевтико-феноменологические методы, по сути, являющиеся методологией исследования [59, с. 3-360; 62, с. 3-156; 63, с. 3-690], изложение материала построено на идее сопряжения уровней методологии исследования на основе дедуктивного метода функциональной взаимосвязи основных понятий герменевтики и феноменологии с одной стороны, и педагогики, с другой. 
Считается, что истинность есть свойство высказываний, а ценность – свойство вещей или «истина и ценность представляют собой отношение соответствия между мыслью и действительностью» [90]. В анализе педагогической действительности данное суждение в наблюдаемой педагогической ситуации выражается как отношение между ее интерпретацией и суждением о возможно еще не выявленной, истинной причине возникновения данной ситуации. Важным для определения истинных причин возникшей педагогической проблемы может служить герменевтико-феноменологический подход. Д. Макклелланд характеризует герменевтику как «соединение разрозненных элементов информации в единое целое, подобно тому, как собирают пазлы, чтобы получить цельную картину» [91].
Термин «герменевтика» имеет различные трактовки. Герменевтикой называют интерпретации (толкования) текстов, под которыми понимают любые произведения: художественные, исторические, философские, религиозные. В теоретическом аспекте герменевтика рассматривается как «теория понимания, учение о технике постижения смысла, искусства постижения чужой индивидуальности, как учения о принципах гуманитарных наук» [92]. Другими словами, понимание сути педагогической проблемы, определение трудностей в обучении, требуют от педагога «сопоставления множества взглядов и мнений» [54, с. 15-26], с позиции герменевтики означает, что истину не может познавать и сообщать кто-то один, это всегда есть умение «поддерживать диалог, давать сказать свое слово и инакомыслящему, уметь усваивать произносимое им», утверждал Г.-Г. Гадамер (H.-G. Gadamer) [59, с. 8]. Подобное исследовательское взаимодействие «определяет необходимость совместной деятельности педагогов в планировании и проведении уроков, оценивании учебных достижений обучающихся, персональной рефлексии проделанной работы, другими словами – совместной исследовательской деятельности» [54, с. 15-26]. Проекция герменевтического взгляда на педагогический процесс и участников образовательного процесса (педагоги, учащиеся, их родители) с позиции герменевтико-феноменологического подхода предполагает в нашем исследовании описание изучаемой педагогической ситуации, например, когда педагог мысленно фильтрует какие-либо внешние воздействия, предостерегая себя от импульсивности, предрассудков и сформировавшихся стереотипов в отношении педагогической ситуации и участников образовательного процесса.
Далее, текст данной работы имеет дедуктивный характер изложения, выделяются особенности образовательного процесса и педагогических ситуаций, как частное следствие теоретических предпосылок герменевтико-феноменологического подхода, определяются аспекты их взаимосвязи. Считаем, что раздельное предоставление материала о герменевтико-феноменологическом подходе и о педагогике в последующем определит сложность передачи смысловой взаимосвязи с реальным учебным процессом. Кроме того, герменевтико-феноменологический подход несет в себе психологическую составляющую, когда субъекты познавательного процесса сталкиваются с дивинаторным и сравнительным методами психологического истолкования (Ф. Шлейермахер). 
Герменевтический подход применительно к обучению В.И. Андреев видит в том, «чтобы обучаемый принимал смысл изучаемого материала, а главное, чтобы он видел смысл в том, что он изучает, осознавал, для чего он овладевает этим знанием, умением» [93]. Герменевтика в педагогике по словам А.Ф. Закировой означает «истолкование и интерпретацию зафиксированных в текстах педагогических знаний, отражающих представления о педагогической реальности, имеющая целью наиболее полное осмысление и глубокое понимание этих знаний с учетом социально-культурных традиций, рефлексивного осмысления эмоционально-духовного опыта человечества и личного духовного опыта субъекта понимания» [9, с. 146]. В данном исследовании в основе герменевтического подхода, наряду с чтением текстов, важным, если не главным, является изучение такого феномена, как педагогическая действительность и педагогическая ситуация, выраженная через деятельность ее участников.
Внесем некоторые уточнения в понятие «педагогическая действительность», которая рассматривается в аспекте педагогической деятельности и включает «совокупность событий, процессов, состояний, переживаний, проявленных в теоретической, практической, духовной деятельности в процессе реализации педагогических целей» [18, с. 31; 94].
Действительно, формирование идей герменевтики в период с античных времен до средневековья имело в основном теологический характер с фокусом на практику экзегезы (толкования и интерпретации религиозных текстов). До исхода XVIII столетия герменевтика ассоциировалась с искусством перевода, и в отличие от теории познания и логики, ориентированной на опыт, акцент делался на сообщения в тексте и речах. В XIX веке герменевтика превращается в теорию анализа и интерпретации не только текстов, но и в методологию понимания человека (Ф. Шлейермахер, В. Дильтей). В. Дильтей приводит определение философии, как «достигаемое посредством правильного рассуждения познание действий или явлений из известных нам причин и, наоборот, познание возможных причин из известных нам действий или явлений» [61, с. 279]. В проекции на педагогическую действительность можно отметить, что по успеваемости, поведению, обучаемости педагог выявляет трудности и проблемы обучения и, наоборот, исследуя возможные причины проблем в наблюдаемой педагогической ситуации, где «творческий процесс педагога рассматривается как деятельность, направленная на постоянное расширение бесчисленного ряда учебно-воспитательных задач» в меняющихся обстоятельствах [43, с. 39].
Далее, в начале XX столетия герменевтика и феноменология в ее классическом варианте развиваются в трудах М. Хайдеггера, Г.-Г. Гадамера, П. Рикера, хотя с несколько различными подходами к трактовке процесса понимания. Если у М. Хайдеггера герменевтика нацелена на само понимание фактически существующего человека, то Г.-Г. Гадамер рассматривает герменевтику как учение о бытии, как онтологию, а понимание определяется в активизации собственных мыслительных процессов через формирование диалоговой вопрос-ответной системы [58, с. 90-100; 95-98]. Как «искусство постижения значения знаков, передаваемых одним сознанием и воспринимаемых другими сознаниями через их внешнее выражение (жесты, позы и, разумеется, речь)» определяет понимание П. Рикер [62, с. 2]. Ученые переносят вопрос о герменевтике в онтологическую плоскость, используя методы феноменологии и вместе с тем, не отрицая интуитивной составляющей процесса понимания. «Задача герменевтики, – пишет Г.-Г. Гадамер, – прояснить это чудо понимания, а чудо заключается не в том, что души таинственно сообщаются между собой, а в том, что они причастны к общему для них смыслу» [6, с. 73]. Сопричастность к общему смыслу, через осознание «значимости выявленной проблемы обучения для прогресса обучающегося, помощи ему в учении, понимание и интерпретация истинных, неявных проблем обучения (феноменов), поиск адекватных, эффективных форм и методов обучения, в которых содержится смысл, и есть суть герменевтико-феноменологического подхода исследования» [99], основанного на ценностно-смысловом восприятии педагогом исследовательской деятельности в условиях обновленного содержания образования. Процессы понимания как элементы языковых выражений Г.П. Щедровицкий описывает через три субстанции: «мысль, чувственность, действительность» [100]. В интерпретации педагогической ситуации, в ее демодуляции из области мыслей, чувств и очевидной действительности важным является метод герменевтико-феноменологической редукции.
Педагогическая герменевтика как теория и практика интерпретации культурных феноменов способствует более широкому охвату источников для осмысления и истолкования педагогической действительности, позволяя постичь феномен через «взаимодополнение рационального и образно-эмоционального восприятия педагогической ситуации, чередуя в процессе истолкования объективированную рационализацию и субъективно-личностное вживание; погружение педагога в собственный уникальный внутренний мир» [101].
Принимая во внимание, что современная герменевтика под «герменевтическим текстом рассматривает продукт деятельности (процесс), имеющий знаковую, … языковую природу» [59, с. 19], можем провести аналогию с образовательным процессом в школе. Это позволяет взять герменевтический подход в основу изучения учебной деятельности обучающихся, процесса преподавания, профессионального взаимодействия между педагогами. В таком понимании педагогическая ситуация между учителем и учеником, профессиональный диалог педагогов позиционируются с определенным «герменевтическим текстом». Педагогическую ситуацию Г.М. Коджаспирова определяет как совокупность условий и обстоятельств, возникающих в процессе обучения и сопровождаемых эмоциональными проявлениями [102]. Понимание текста, утверждает Г.-Г. Гадамер, «может выходить за пределы субъективного замысла автора, более того, оно всегда и неизбежно выходит за эти рамки» [59, с. 19; 103]. В проекции на педагогику подобная сфера анализа, обобщения и освоения педагогических знаний и опыта, деятельности участников образовательного процесса соответствует рефлексивной функции исследовательской деятельности педагога, которая с позиции культурологического подхода выделяется как ключевая (Л.С. Выготский, Ю.К. Бабанский, В.В. Загвязинский, М.Н. Скаткин, В.А. Сластенин) [104]. При этом в проекции на педагогический процесс «герменевтический текст» является объектом реализации данных функций и основным предметом познания таких категорий как «горизонт» и «герменевтический круг». 
Г.-Г. Гадамер понимает «горизонт» как поле зрения, «охватывающее и обнимающее все то, что может быть увидено из какого-либо пункта. Горизонты смещаются, и смещаются герменевтические ситуации. Понимание выступает как слияние горизонтов» [63, с. 443]. Выраженная ученым идея взята в основу работы с педагогами (учителями и директорами общеобразовательных школ), а именно умение задавать вопросы и давать на них лаконичные ответы, таким образом, приближая горизонты, объединяя их. «Постановка вопросов расширяет горизонт интерпретатора. Текст, – пишет Г.-Г. Гадамер, – воспринимается как ряд ответов на вопросы, согласованность вопросов и ответов на них и есть понимание. Всякое познание имеет исторический характер (динамично), ибо такова жизнь горизонтов» [63, с. 443]. Основу герменевтического круга в нашем исследовании составляет концепт, который С.А. Аскольдов определяет как «мыслительное образование, которое в процессе мышления замещает собой неопределенное множество предметов, мыслительных функций и действий одного и того же рода» [105]. В проекции на нашу работу процесс формирования исследовательских компетенций является цикличным и длительным, и, так же как горизонт, имеет свойство удаления по мере приближения к нему. Организуя систему менторства по принципу герменевтического треугольника, где «одной из вершин является автор или педагог-ментор, другой – интерпретатор или педагог-менти (подопечный), третья вершина – это герменевтический текст» [58, с. 90-100] (объект познания, педагогическая ситуация), педагогом осваиваются функции исследовательской деятельности (концепт), которые будут актуальны в силу того, что интерпретируемая действительность истинна только в какой-то промежуток времени, а затем будут востребованы другие знания и новые подходы, формы и способы деятельности. Считается, что умение задать вопрос является первым шагом к новому, к тому, что уже изменилось или меняется, он предшествует ответу, задает возможности его смысла, определяет контуры будущего. В таком случае цель понимания состоит не столько в точной интерпретации «герменевтического текста», не в реконструкции идей и мнений интерпретируемого, сколько в активизации собственных мыслительных процессов через формирование диалоговой вопрос-ответной системы (лингвистический концепт). В итоге общения с текстом интерпретатор (педагог), практически создает собственный авторский «герменевтический текст» или свое видение, понимание и интерпретацию педагогической ситуации. И это будет глубоко осмысленная деятельность, основа дискурса с коллегами. В проекции на взгляды Л.С. Выготского слияние горизонтов напоминает взаимодействие между участниками диалога в их продвижении от «зоны актуального развития» к «зоне ближайшего развития» [75, c. 42]. Это обуславливает для педагога креативный, творческий, исследовательский подход к изучению педагогического взаимодействия в процессе обучения и освоения научных разработок на основе изучения исследовательского опыта, что связано с проектировочной функцией.
Следующее понятие, адаптированное нами из теории герменевтики, – «герменевтический круг». Имея цикличный характер, процесс понимания в герменевтике имеет метафоричный герменевтический круг. 
Один из аспектов применения герменевтического круга говорит о том, что если предположить, что «понимание сути изучаемого (концепт), с одной стороны есть новый «герменевтический текст», который дается как целое, с другой уже имеющиеся у педагога (имплицитные) знания представлены как отдельные его части, то для понимания отдельных частей уже нужно иметь представление о смысле целого, и наоборот. Успех интерпретации выступает как слияние горизонтов, имеющегося и вновь приобретаемого или слияние отдельных частей имплицитного и эксплицитного знаний интерпретатора (новый концепт)» [58, с. 90-100]. Другой аспект – учащиеся и педагоги постоянно интерпретируют новый взгляд на «герменевтический текст», а герменевтический круг определяет взаимосвязь между объяснением и интерпретацией с одной стороны, и пониманием с другой. Чтобы понять, нужно объяснить, и наоборот, «...нужно больше объяснять, – отмечал П. Рикер, – чтобы лучше понимать» [106]. Образно мы это представили в виде циклоиды (рисунок 1).
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1 – объяснение; 2 – понимание; 3 – интерпретация

Рисунок 1 – Образ динамики герменевтического круга

Процесс понимания и интерпретации в ходе бесед имеет два аспекта (дивинационный и сравнительный). Педагог в процессе герменевтического подхода к изучению педагогической ситуации определяет границы, контур всего того, что может способствовать определять изучаемое и понять его суть.
Интерпретация в аспекте герменевтического подхода А.Ф. Закировой (2001) видится как «регулируемое целеполагание исследовательской деятельности», основанное на «смыслостроительстве» и «осознанности личности» [9, c. 227]. В проекции на сферу развития педагогического творчества подобная исследовательская деятельность педагога обусловлена реализацией интеракционной функции. При этом в ходе аудиторных тренингов, на специально организованных встречах по обсуждению проведенных этапов серии уроков Lesson Study педагог активно включается в проблемный диалог, дискурсы.
«Великой истиной» называл Э. Гуссерль тот факт, что «познание возможностей должно предшествовать познанию действительности» [60, с. 245]. Продолжая мысль одного из основателей герменевтики, полагаем, что в призме системно-деятельностного и культурологического подходов процесс обучения, познания потенциальных учебных возможностей обучаемого может быть понятым только через профессиональную деятельность педагога (Л.С. Выготский, В.В. Давыдов, Л.В. Занков, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин). Познание способностей, возможностей учащегося при герменевтико-феноменологическом подходе определяет познание и понимание педагогической ситуации (новый концепт), способствуя выбору адекватных форм и методов деятельности. Что дает право говорить о процессе формирования исследовательских компетенций не столько в ходе аудиторных занятий с педагогами, сколько в течение учебного года, создав специальную модель в рамках реализации Lesson Study.
Под пониманием в герменевтическом аспекте взяты за основу взгляды П. Рикера как «понимание самого себя через понимание иного» [106, c. 41], где понятие «герменевтический текст» в ранее обусловленном нами педагогическом контексте мы используем как «понимание иного». Предложенный «регрессивно-прогрессивный» [60, с. 34] метод, суть которого в том, чтобы понимать человека через его три измерения – прошлое, настоящее, будущее, проецируем в область педагогики как прогностическую функцию исследовательской деятельности педагога. Для понимания и интерпретации «герменевтического текста» в ходе исследовательских бесед, дискурса, дебатов, использованы два аспекта: «дивинационный» и «сравнительный», где «дивинация, непосредственная догадка, которые, в конечном счете предполагают своего рода конгениальность», – подчеркивает Г.-Г. Гадамер [59, с. 116]. Под данным положением предполагаем резонанс мыслей и эмоционально-чувственного состояния участников образовательного процесса. «Дивинационное» понимание выступает как спонтанное постижение «родственного педагогу духа» в результате «вчувствования» в него. В свою очередь «вчувствование» является основой предварительного понимания, которое тесно связано с понятием «перенесения себя» на место другого, в другую ситуацию, и таким образом, постижение горизонта, что в свою очередь означает «научиться видеть дальше, за пределы близкого и ближайшего, – не затем, чтобы потерять его из виду, но затем, чтобы в рамках более значительного целого и в более верных пропорциях видеть его лучше» [59, с. 179]. Благодаря «вчувствованию, слиянию горизонтов», педагог может глубже понять психологическое состояние своих коллег, учащихся, отбросив какие-либо внешние факторы, неприятные ситуации, произошедшие в общении с ними, увидеть только феномен, индивид, личность и его внутренний духовный мир. На языке герменевтики данная мысль выражена как «интенциональность, в собственном «Я», которая вводит нас в сферу чужого «Я», что природа постоянно остается исключенной» [64, с. 315].
[bookmark: _Hlk147330537]В отличие от дивинационного, сравнительное понимание требует сопоставления высказываний, содержащих общий смысл, то есть является результатом мышления. Данные аспекты процесса понимания составляют практическую основу построения последовательности диалогического взаимодействия, проведения тренингов и организации бесед в ходе каждого из этапов формирования исследовательских компетенций педагога. Если в «сравнительном» аспекте деятельность участников процесса можно четко отразить с точки зрения позитивизма, используя строгий научный аппарат, базирующийся на семантизирующем и когнитивном понимании, то «дивинационный» аспект был затруднительным, поскольку требовал углубления в теорию психоанализа, что не является сферой нашего исследования. В то же время отказ от дивинационного аспекта понимания повлечет пренебрежение ценностной составляющей (педагогикой, как искусством), о чем категорично отметил Г.-Г. Гадамер: «дивинация ничем не заменима», которая, по сути, определяет процесс понимания и интерпретации [59, с. 117]. Для согласования проблемы «дивинационного» понимания выход был найден в использовании герменевтической феноменологии или герменевтико-феноменологического подхода, что обуславливает наличие интроспективной функции исследовательской деятельности педагога. Органическую связь между феноменологией и герменевтикой П. Рикер объясняет как противоречие между онтологией понимания и эпистемологией интерпретации: «понимание является уже не способом познания, но способом бытия, бытия такого сущего, которое существует, понимая» [106, с. 40].
Герменевтико-феноменологический подход в образовании как способ гуманистического и гуманитарно-ориентированного миропонимания позволяет дополнить уже известные методы и приемы обучения посредством привлечения в образовательный процесс исследовательских техник [101, с. 88]. Анализ теоретической литературы позволил предположить, что формирование исследовательских компетенций педагогов общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования может, в своей процессуальной основе, нести философский, а если точнее, герменевтико-феноменологический характер. При этом выделены такие функции «исследовательской деятельности педагога общеобразовательной школы, как рефлексивная, проектировочная, интроспективная, интеракционная, прогностическая» [54, с. 15-26].
Забегая вперед, следует отметить, что «предлагаемые функции исследовательской деятельности в совокупности составляют взаимосвязанные навыки педагога, реализация которых «по отношению к определенному кругу предметов и процессов, и необходимых для качественной продуктивной деятельности по отношению к ним», и есть [54, с. 15-26; 107], по определению А.В. Хуторского, – компетенции. Следует отметить, что «понимание» является ключевым понятием герменевтики.
На основе анализа современного образовательного процесса в рамках ГОСО Республики Казахстан нами определены основные особенности обновленного содержания среднего образования в аспекте исследовательской деятельности педагога:
– учебные программы разработаны на основе дифференциации, интеграции и профессиональной ориентации содержания образования, использована техника «обратного дизайна»;
– «компиляция академической и практической направленности общего среднего образования;
– развитие функциональной грамотности через активные формы и методы обучения;
– внедрение критериального оценивания учебных достижений, обучающихся» [54, с. 15-26; 99, р. e2572531-е25725324];
– единство обучения и воспитания, основанное на взаимосвязанности и взаимообусловленности ценностей образования и системы ожидаемых результатов обучения;
– компетентностный подход – ожидаемые результаты представлены как совокупность компетенций, выражающих, что именно обучающийся (педагог, учащийся) будет знать, понимать, демонстрировать по завершению процесса обучения;
– ценности образования – ориентиры в построении системы целей обучения, основанные на общечеловеческих ценностях;
– «в работе с педагогами наряду с системой менторинга используется коучинговый подход;
– включение учителей в исследовательские технологии Lesson Study и Action Research» [54, с. 15-26].
С позиции герменевтики исследовательская деятельность представляется как способность приближения к неизвестному, как к известному, на основе предшествующих знаний, и взгляд на уже знакомое, как на нечто новое, меняя точку зрения. Педагог в процессе герменевтического подхода к изучению педагогической ситуации определяет границы, контур всего того, что может способствовать определению изучаемого и понять его суть. При этом границы определяются с позиции как педагога, так и учащегося в прошлом, настоящем и будущем. Подобное герменевтическое видение может проделать каждый педагог фокус-группы или другой творческой группы на подготовительном этапе Lesson Study (выявление проблемы обучения, ее интерпретация, установление причинно-следственных связей), далее данные представления объединяются, проводится тщательная проработка, отбор основного, приоритетного посредством феноменологической редукции. 
Авторы работы рассматривают герменевтико-феноменологический подход как сущность обновления содержания образования, при этом «активная исследовательская направленность педагога (реализация исследовательских функций) на процесс обучения, в т.ч. на учебный диалог, актуализирует познавательные процессы (ощущение, восприятие, воображение, понимание, интерпретацию) как самих педагогов, так и обучающихся, наделяя педагогов ролью проводников сложных эмоционально-ценностных процессов, сопутствующих педагогическим ситуациям (выявление потребностей, мотивов, эмоциональных переживаний)» [57, с. 254-264; 99, р. e2572531-е25725324; 108].
Данный «подход предполагает чистое описание изучаемого (непосредственное созерцание) таким образом, когда педагог должен оградиться от воздействия извне и воздержаться от (предрассудков) стереотипов» [54, с. 15-26], при описании всех возможных и предполагаемых сторон рассматриваемой педагогической ситуации (герменевтическое созерцание). Далее, авторы работы считают, что согласно процедурам феноменологического метода, исследование педагога выражается мыслительной деятельностью, направленной на «максимально приближенную к феномену формулировке педагогом изучаемой педагогической проблемы (выявление наиболее существенных характеристик) и постановке соответствующих целей и задач для решения возникших проблем обучения» (феноменологическая редукция) [54, с. 15-26].
Для реализации функций исследовательской деятельности с позиции герменевтической феноменологии педагог должен стремиться к овладению определенной совокупностью исследовательских компетенций. В качестве теоретической базы выделены герменевтико-феноменологический, как ключевой, и культурологический, системно-деятельностный и компетентностный подходы, как базовые (таблица 1).

Таблица 1 – Основные методологические подходы к процессу формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования 

	Методологические подходы
	Роль подхода в процессе формирования исследовательских компетенций педагога

	1
	2

	Герменевтико-феноменоло гический
	Определяет эмоционально-ценностную деятельность (ощущение, восприятие, воображение, понимание, интерпретация) в поиске адекватных, эффективных форм и методов обучения, в которых содержится смысл, определяющий потребности, мотивы, эмоциональные переживания участников образовательного процесса (М. Ван Манен, Л. Финлэй, С. Квале, Н. П. Бусыгина, А. Ф. Закирова и другие)

	Культуроло гический
	Способствует индивидуально-личностному становлению человека, его самоидентификации и самоактуализации на основе определенных ценностных принципов в процессе приобретения социального и 

	Продолжение таблицы 1


	1
	2

	
	профессионального опыта (Л.С. Выготский, И.Ф. Исаев, М.М. Бахтин, В.В. Краевский, Н.Б. Крылова, Е.В. Бондаревская, Г.И. Гайсина, В.Л. Бенин и другие)

	Системно-деятельностный

	Объединяет образовательный процесс и его интерпретацию (Ю.К. Бабанский, В.В. Давыдов, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин и другие), «что является важным в аспекте герменевтико-феноменологического взгляда на исследовательскую деятельность педагога»* общеобразовательной школы в процессе реализации исследовательских подходов Lesson Study и Action Research, определяя ее ценностно-смысловую основу

	Компетентностный CBE – (competence-based-education)
	Согласует переход от знаниевой парадигмы к «новой парадигме результатов образования» (Н. Хомский, Р. Уайт, Дж. Равен, И.А. Зимняя, А.В. Хуторской, Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, В.И. Байденко и другие). Компетенция – когда знания, умения и навыки имеют ценностную основу и эффективно применяются в конкретной ситуации

	* – Составлено по источнику [54, с. 15-26]



Герменевтико-феноменологический подход способствовал рассмотрению понимания и интерпретации, как основного метода философского познания, и выявлению специфики ценностно-ориентированной познавательной деятельности педагога как практика. Культурологический, системно-деятельностный и компетентностный подходы, как базовые, позволили рассмотреть исследовательскую деятельность педагога как осмысленную, во взаимосвязи предшествующей и создаваемой школьной культуры в сложной, динамичной и многоуровневой системе (таблица 2).

Таблица 2 – Основные исследовательские функции педагога 

	Основные исследовательские функции педагога в аспекте герменевтико-феноменологического подхода

	Рефлектив ная
	«Предполагает осмысление педагогом, как и почему те или иные формы и методы педагогического воздействия произвели то или иное впечатление на участника образовательного процесса»

	Прогности ческая
	«Способность педагога обобщать собственный опыт и опыт коллег, исследования ученых с целью определения противоречий и формулировки гипотезы исследования, построения плана исследования, разработки эффективных форм и методов решения проблем обучения»

	Интроспективная
	«Психическая деятельность педагога, направленная на познание собственных желаний, чувств, мыслей, переживаний в процессе выявления проблем обучения учащегося, принятия решения по выбору форм и методов педагогического воздействия»

	Проектировочная
	«Предполагает разработку модели предстоящей деятельности, планирование, персонализацию, выбор способов и средств достижения цели, критериев достижения поставленных целей и задач»

	Интеракцион ная
	«Взаимодействие педагога с участниками образовательного процесса, построенное на взаимном доверии и ответственности, способности участников общения к проявлению эмпатии, построению учебного или профессионального диалога по решению выявленных проблем обучения» 

	Примечание – Составлено по источнику [54, с. 15-26]


Далее представлены основные исследовательские функции педагога общеобразовательной школы, полученные авторами исследования на основе анализа методологии герменевтико-феноменологического подхода.
Герменевтико-феноменологический подход как основа ценностно-смыслового восприятия педагогом собственной исследовательской деятельности обусловлен активной исследовательской позицией педагога. Высокий уровень технологизации, информатизации и цифровизации общества, социальных отношений, школы как открытой системы ставит важным вопросы понимания, интерпретации и практического применения предлагаемого многообразия и, в частности, решения проблем обучения. Герменевтико-феноменологический подход предполагает описание педагогом изучаемой педагогической ситуации, исключая из суждений стереотипы и предрассудки, чтобы увидеть феномен педагогической ситуации [57, с. 254-264].
Полагаем, что в условиях современного образовательного процесса активная исследовательская позиция учителей общеобразовательной школы основывается на готовности педагога «к самостоятельной исследовательской деятельности (основанной на внутренних мотивах)» [54, с. 15-26]; восприятие учителем ценностных установок по отношению к образовательному процессу и решению педагогических задач (герменевтический аспект); склонность к избирательности в изучении проблемных педагогических ситуаций (феноменологический аспект).
Герменевтико-феноменологический подход подчеркивает приоритет следующих исследовательских функций учителя средней школы: рефлексивная, прогнозирующая, интроспективная, проектировочная, интеракционная). Кроме того, в исследовательскую деятельность педагога входят познавательные процессы «(ощущение, восприятие, воображение, понимание, интерпретация), которые определяют образовательное взаимодействие между участниками образовательного процесса» [99, р. e2572531-е25725324]. При этом «учителя являются инициаторами сложных эмоциональных и ценностных процессов, сопровождающих педагогические ситуации» [57, с. 254-264; 99, р. e2572531-е25725324] (определение потребностей, мотивов, эмоциональных переживаний). Принимая во внимание важность субъективной составляющей в профессиональной деятельности учителя, мы выделили особенности функционирования школы в контексте обновленного содержания среднего образования и основных организационно-педагогических условий, способствующих раскрытию исследовательского потенциала учителя.

1.2 Особенности современного образовательного процесса по реализации подхода Lesson Study как инструмента формирования исследовательских компетенций педагога
Содержание образования, по определению А.В. Хуторского, представляет «педагогически адаптированный социальный опыт», «знания о действительности» и саму «действительность», под которыми понимаются «объекты научного познания, а не только умение ориентироваться в обыденной действительности» [107, c. 15]. Поэтому обновленное содержание образования при определенных нами подходах (герменевтико-феноменологический, как ключевой, и культурологический, системно-деятельностный, компетентностный подходы, как базовые) определяют необходимость использования педагогами методологии педагогического исследования.
Происходящие организационные и содержательные изменения в казахстанских общеобразовательных школах, применение педагогами технологии Lesson Study в процессе обучения, внедрение квалификационных категорий «учитель-эксперт», «учитель-исследователь», «учитель-мастер» и другие, обуславливают «необходимость наличия у педагогов исследовательских компетенций» [54, с. 15-26]. 
Как мы отметили в ранних наших публикациях, обновление содержания образования в стране предполагает совершенствование профессионализма педагогов, «организацию образовательного процесса через обновление образовательных программ, применение новых форм обучения, основанных на повышении учебной активности обучающихся и технологий обучения, внедрение системы критериального оценивания, формирование функциональной грамотности учащихся, поддержку метакогнитивных процессов в деятельности участников образовательного процесса. Нормативно это нашло свое отражение в Государственных стандартах среднего образования РК (см. Нормативные ссылки) через совокупность требований к содержанию образования, к уровню подготовки обучающихся, объемам их учебной нагрузки и срокам обучения» [54, с. 15-26]. Наряду с критериальным оцениванием, в казахстанских школах введена проектная деятельность учащихся. В казахстанских школах в последние годы идеи «мыслящего практика» нашли свое отражение (по большей части в технике исполнения) в применении Lesson Study [84, с. 255-260; 109, 110].
Профессиональная деятельность педагога в современной школе в условиях обновления содержания образования определяется как внедрение проектной работы для учащихся и критериального оценивания, в проведении Lesson Study – все это носит исследовательский характер. В ходе уроков-исследований педагоги выявляют проблемы обучения, определяют эффективные формы и методы их решения, при этом рефлексия процесса обучения предполагается как основной фактор осуществления эффективного учебно-познавательного диалога с обучающимися. В нашем исследовании процесс обучения представляется на уровнях педагогического знания (педагогический (образовательный) процесс, учебный (учебно-воспитательный) процесс, ход обучения).
В казахстанских школах Lesson Study практикуется только с 2012 года, поэтому имеют место проблемы адаптации данного подхода в образовательный процесс, факты несоответствия уровня готовности учителей для работы в режиме непрерывного исследования процесса обучения. Более ранние наши исследования показали, что «учителя школ зачастую используют готовые техники и приемы, формально соблюдая процедуру Lesson Study, при этом целеполагание урока-исследования не всегда четко отражает проблему в учении обучающихся, принимая обобщенный характер, а порой дублируя цели урока согласно учебным программам. Особенность работы состоит в том, чтобы рефлексия процесса обучения позволила учителям понять и интерпретировать потребности и мотивы обучающихся, наполняя тем самым свою профессиональную деятельность значимостью и личностным смыслом» [54, с. 15-26]. Значимость Д.А. Леонтьев трактует как производное «совокупной общественной практики», которая «усваивается субъектом в ходе распредмечивания человеческой культуры», а смыслы как производное «от реальных жизненных отношений конкретного субъекта» к этому значению [10, с. 89].
Ранее не отмечалось столь большого участия педагогов в исследовательской работе, поэтому в условиях обновленного содержания образования, когда возросла актуальность исследовательских умений, педагог столкнулся с определенными трудностями в проведении учебного процесса. В процессе повышения квалификации педагогов акцент делался на освоение процедурных навыков Lesson Study, тогда как характер личностного восприятия учителем исследовательской деятельности оставался проблемным. Наиболее остро встали вопросы «ценностно-смысловых установок педагога на изучение проблем в учении обучающихся, на анализ педагогических ситуаций с фокусом на обучающихся» [83, с. 321-325] (CBE), что в совокупности представляет основу мотивационно-ценностного отношения педагога к исследовательской работе. Результаты предварительного исследования демонстрируют, что несмотря на то, что у определенной части педагогов имеется достаточной высокий показатель внутренней мотивации, основанный на личной ответственности, у более чем половины респондентов отмечается низкий уровень исследовательских умений и навыков, а исследовательская деятельность требует осмысленного восприятия процесса обучения в реализации Lesson Study и Action Research.
Выделим некоторые особенности исследовательской деятельности педагога современной, в т. ч. казахстанской школы. В определении подходов Lesson Study и Action Research ключевым словом является понятие «исследование». На современном этапе развития исследовательской деятельности учителя выделены пять областей воздействия LS (П. Дадли, 2019; Льюис и др., 2019; Gersten и др., 2017; Guskey, 2000; Hervas и др.), выходящих за рамки обучения учащихся и охватывающих те области, где влияние LS может быть формирующим, создающим условия для дальнейшего совершенствования на уровне учащихся, учителей и школы [111]:
– знания учителей;
– убеждения учителей;
– распорядок дня и нормы профессионального обучения;
– обучение учащихся;
– учебные пособия и процедуры.
В нашем исследовании Lesson Study является одним из образующих процессуальной составляющей модели формирования исследовательских компетенций педагога. Рассмотрим содержательные, организационные и процессуальные компоненты реализации подходов Lesson Study и Action Research.
Так, Такахаши и Макдугал (2016) в содержательном аспекте предлагают придерживаться обязательных компонентов совместного исследования уроков:
1)	четкая цель исследования;
2)	изучение (исследование) материалов для обучения (планирование);
3)	письменное исследовательское предложение;
4)	живой исследовательский урок и обсуждение;
5)	вклад знающих людей (ученые, менторы);
6)	процесс обмена результатами [112].
В организационном плане A. Johnson (2012) выделяет следующие этапы исследования, которые обладают рекурсивностью, т.е. повторяемостью, изменением порядка:
1) формулировка вопроса, определение проблемы, выбор темы исследования;
2) формулировка проблемы или темы исследования на академическом языке (обзор литературы); 
3) составление плана сбора данных (Какие данные будут проанализированы? Как они будут собираться и как часто они будут собираться?);
4) сбор и анализ данных;
5) обсуждение, при необходимости изменение стратегии преподавания, источника данных или даже направленности исследования;
6) анализ и систематизация данных; 
7) выводы и рекомендации (интерпретация данных);
8) составление плана действий;
9) официальное оповещение о своих выводах (письменный отчет, научная статья, презентация) [113].
В процессуальном аспекте (Льюис, 1997) отмечаются особенности, которые важны для того, чтобы изучение урока было наиболее эффективным: 
1) учителя изучают урок, чтобы получить исследовательский опыт, новые знания и навыки;
2) должно быть тщательно спланированным и поддерживаемым администрацией школы;
3) предполагает значительные временные затраты на «кьюзай кенкюу» или подготовительный этап Lesson Study;
4) делается в течение нескольких недель, а не нескольких часов;
5) эксперты вносят свой вклад в обсуждение после урока, а также во время планирования.
Как видно, все три описанных аспекта предполагают активную поисково-исследовательскую деятельность учителя, которая в сочетании с ценностно-смысловым пониманием целей, задач Lesson Study будут способствовать формированию исследовательских компетенций педагога, а герменевтико-феноменологический подход организации и проведения этого процесса усилит мотивационно-ценностную составляющую деятельности педагога. Практика Lesson Study и Action Research имеет большое разнообразие процессуальных форм и целевых установок, но при этом важно выделять его как инструмент профессионального развития педагога в условиях реального учебно-воспитательного процесса. П. Дадли выделяет моменты обучения учителей (learning points), когда «учителя начинают сомневаться, а затем переоценивать свою практику и постепенно видеть смысл в принятии пересмотренного подхода, когда начинают проявляться (tacit knowledge)» неявные, имплицитные знания, которые могут раскрываться в сотрудничестве и взаимном доверии между участниками фокус-группы [114].
В казахстанских школах основными массовыми методическими материалами для реализации исследовательской деятельности учителя являются Руководства Т. Чичибу (2013) и П. Дадли (2014), которые имеют между собой некоторые отличия [115]. Так, для определения проблемы исследования у П. Дадли (2014) формируется фокус-группа, которая определяет направления улучшения в своем обучении, у Cajkler and Wood (2016) процесс изучения урока начинается путем выявления учебной проблемы в конкретном образовательном контексте. Исследователи данного подхода однозначно отмечают, что администрация школы и другие сторонние лица должны избегать навязывания направления исследования, когда учителям фокус-группы и другим участникам определяется лишь функция наблюдения за процессом.
Т. Чичибу (2013) условно подразделяет Lesson Study в аспекте деятельности учителя на три типа: 1) учителя «в сотрудничестве определяют тему» исследования, по очереди проводят уроки-исследования, обсуждают их. В завершение этапа Lesson Study публикуется отчет; 2) обычно учитель-волонтер определяет проблему обучения, разрабатывает краткосрочные планы уроков и проводит уроки-исследования самостоятельно. Учитель работает в целом самостоятельно, но наблюдателями являются его коллеги. После каждого урока-исследования «проводится обсуждение, дорабатывается» план последующего урока. Рефлексируя, педагог улучшает свои исследовательские навыки. Lesson Study подобного типа характерен для школ Великобритании и США; 3) следующий тип, когда все учителя школы участвуют в проведении уроков-исследований. При таком типе Lesson Study «учителя выбирают свою тему, и каждый учитель проводит урок один раз в год, но фокусируясь при этом на процессе наблюдения». Данная практика типична для казахстанских школ [114, р. 32-35; 116]. 
В казахстанских школах обычно сначала формируется фокус-группа Lesson Study, а затем определялся целевой класс, в котором определялась проблема обучения. С массовой практикой разработки и реализации планов развития школ во многих школах укрепился подход, когда определяется общешкольная проблема, затем фокус сужается до ее детализации в каком-то конкретном классе – целевом для проведения Lesson Study.
Предполагается, что решение проблем в обучении учащихся посредством Lesson Study «в существенной степени отражает индивидуальность субъекта, в частности, его мотивационно-потребностную сферу» [83, с. 321-325; 115, с. 23]. Следовательно, в наших ранних исследованиям мы отмечали, процесс выявления проблемы обучения, при герменевтико-феноменологическом подходе обуславливается мотивационной деятельностью педагога. Педагог «изучает суть проблемы обучения, формирует собственное понимание и интерпретацию, основанную на герменевтическом взгляде и феноменологической редукции, порождая стимулы и мотивы к последующей деятельности» [83, с. 321-325]. Учитывая, что «…мотив – это потребность «плюс» знания относительно путей ее удовлетворения» [117-119], следует отметить, что это должно привести к постепенному осмысленному принятию учителями исследовательской деятельности как эффективного процесса повышения качества обучения и непрерывного педагогического совершенствования. 
Вместе с тем практическая сторона реализации Lesson Study в организациях образования имеет ряд трудностей. О. Хохотова (2018) отмечает, что LS в казахстанских школах становится «еще одной нормативной технократической процедурой», учителя формально придерживаются алгоритма Lesson Study, пытаются использовать как можно больше различных техник и приемов, организацию групповых форм работы делением случайным образом, что «создается впечатление, что обучение студентов выпадает из поля зрения» [120], поэтому назревает необходимость разработки методологических и практических ресурсов, разъяснения философии, лежащей в основе LS. Без философии и методологии LS работа педагогов может привести к формальной деятельности, и даже наоборот, стать барьером в улучшении процесса обучения – Паркс (2009), Майерсом (2012), Дадли (2015). 
На основании исследований школьных уроков в Японии и исследований их опыта проведения уроков в школах США (Такахаши и Макдугал, 2016) выдвигают гипотезу о том, что определенные институциональные структуры и практики важны для максимизации его воздействия [112, р. 513-525]. Для казахстанских школ это возможно, как организация системы менторства в зависимости от выявленных проблем в профессиональных компетенциях учителей школы (в нашем исследовании это авторская разработка, так называемые «герменевтические треугольники»). 
На основе проведенного анализа реализации подхода в Японии, Соединенных Штатах, Филиппинах, Уганде и Малави отмечены такие причины неудач использования Lesson Study как то, что учителя не участвовали в таких важных этапах, как сбор данных и принятие решения, совместное планирование урока (Fujii, 2013), требуется «сначала построить доверие и сотрудничество, прежде чем пытаться реализовать изучение урока» [112, р. 526]. Поэтому мотивационно-ценностный компонент исследовательских компетенций педагога является основой для эффективности совместной работы фокус-групп.
Еще одним барьером эффективности Lesson Study (Такахаши и др., 2005; Льюис и др., 2011) считается отсутствие первого важного этапа данного подхода – «kyouzai kenkyuu», который помогает учителям получить знания и представление об изучаемом предмете и о мышлении учащихся. Предложение по проведению Lesson Study в Японии может занимать 9 страниц. В школах Казахстана организационному этапу уделяется мало внимания, ориентируясь на внешней стороне процедур организации и проведения Lesson Study. Учитель не осмысливает глубоко значимость исследуемой проблемы обучения, лишь выполняя формальные действия, определенные данным подходом. Другим барьером является непонимание цели Lesson Study, когда после проведения и обсуждения урока учителя просто улучшали свой краткосрочный план (относится к виду Lesson Study, когда один учитель проводил все этапы). Эта команда считала (Фудзи, 2014), что целью изучения урока было создать идеальный план урока. Тогда как истинная цель урока заключалась в получении новых знаний для обучения, а не в совершенствовании плана урока (из Takahashi и др.) [112, р. 513-525]. 
Следует добавить одну из тенденций, отмеченных в казахстанских школах при реализации подхода Lesson Study (даже когда планируются этапы уроков-исследований по одному предмету). Учителя выделяют цели уроков в проводимых этапах согласно учебной программе, выделяя уровни усложнения мыслительной деятельности, но таким образом, что подход Lesson Study принимает формат серии последовательных уроков, в этом случае акцент наблюдения с ученика переходит на учителя. П. Дадли (2016) одним из важных условий Lesson Study выделяет создание детальной картины «влияния исследовательского урока на мышление и когнитивные способности учащихся» наряду с изучаемым материалом. На наш взгляд – это можно описать, используя аналогию с изучением языков Я1 и Я2. Допустим, что изучение Я1 есть цель, имеются соответствующие задания, формы и методы их достижения, но для достижения цели Я2, Я1 является уже не целью, а средством достижения. В процессе Lesson Study каждый этап урока-исследования имеет свою цель согласно учебной программе, в то же время, каждый урок-исследование является поэтапным средством достижения цели Lesson Study.
Следующим типичным барьером эффективности подхода Lesson Study являются стереотипы. П. Дадли отмечает, что у учителей сложилось определенное представление об ученике и его учебных способностях. В преодолении данного барьера нами предлагается использование приемов феноменологической редукции в ходе обсуждений и дискурса по вопросам выявления проблем обучения.
Одним из инструментов преодоления барьера в формальности проведения Lesson Study является инициированный авторами процесс, в котором последовательно сочетаются подходы Lesson Study и Action Research в ходе развития исследовательских навыков педагогов. Нововведение заключается в следующем. Важными этапами подхода Lesson Study являются: организация (выявление и формулировка проблемы обучения, разработка краткосрочных планов, листов наблюдения за обучающихся группы «А», «В», «С» и сценария интервью с ними), обсуждение этапов Lesson Study, написание рефлексивного отчета. Вместе с тем большинство учителей фокус-групп Lesson Study в периоды между очередными этапами уроков «забывают» о цели Lesson Study и не прилагают усилий для ее достижения на своих текущих уроках в этом же исследуемом классе, используя при этом подход Action Research. Одним из эффективных способов поддержки целеполагания Lesson Study в ходе обычных уроков, проводимых в целевом классе в период реализации подхода, является согласование критериев и дескрипторов заданий при планировании обычных уроков, форм и методов решения данных заданий, таким образом, чтобы в них также была заложена основная цель Lesson Study. 
Усиление практической направленности собственных уроков каждого из учителей фокус-группы на достижение не только образовательных целей урока согласно учебной программы, но и развивающих целей в изменении учебной деятельности обучающихся в периоды между уроками Lesson Study будет поддерживающим фактором учебной мотивации для обучающихся, а для педагога повысится значимость достижения цели Lesson Study, а значит – деятельность педагога наполнится смыслом (поскольку проблема и цель являются значимыми). В процессе работы были согласованы в аспекте цели Lesson Study краткосрочные планы (КСП) уроков-исследований на всех трех или четырех этапах Lesson Study, скорректированы КСП обычных уроков (применение Action Research), которые проводились учителями в период между уроком-исследованием (RL) на предмет соответствия развивающей цели Lesson Study. Задания, их критерии успешности, формы и методы обучения на данных уроках должны привести к достижению как цели урока согласно учебной программе, так и развивающей цели Lesson Study.
Следует отметить важную особенность Lesson Study и Action Research в отличие от научного исследования. Как мы отмечали в ранних наших работах, наблюдение показывает, что если «научное исследование собирает, описывает, анализирует педагогические факты, обобщая, выделяет закономерности и принципы протекания педагогических процессов, разрабатывает методологические основания, обосновывает новые педагогические идеи и теории, тогда как исследовательская деятельность педагога реализует те же функции, но для преобразования, решения конкретных проблем обучения, имеющих место в учебном заведении, конкретном классе, основываясь на достижениях педагогической науки» [54, с. 15-26] и практического опыта педагога (открытия для себя). 
Проделанный анализ позволяет выделить основные особенности современного образовательного процесса, которые мы сгруппировали как организационные, гносеологические и личностные (таблица 3) [99, р. e2572531-е25725324; 108, р. 1184-1202]. 

Таблица 3 – Основные особенности современного образовательного процесса

	Организационные
	Гносеологические
	Личностные

	- совместное участие педагогов в исследовании процесса обучения;
- поддержка со стороны адми нистрации школ освоения педагогами исследовательских подходов Lesson Study и Action Research;
- практикоориентированность процесса обучения как фактора развития функциональной грамотности обучающихся
	- знание педагогами основ «методологии исследования и наличие исследовательских компетенций;
- умение педагогами опери ровать основными исследова тельскими функциями» 
	- «необходимость рефлек сивной деятельности педагогов в отношении собственного преподавания» 

	Примечание – Составлено по источнику [99, р.е257253-12]



Реализация Lesson Study и Action Research в казахстанских школах обусловлена рядом барьеров (таблица 4).

Таблица 4 – Барьеры в процессе реализации Lesson Study и Action Research

	Организационные
	Гносеологические
	Личностные

	- отсутствие в школах должной системы мен торинга (наставниче ства) в процессе реали зации исследователь ских подходов
	- недооценка подготовительного этапа в реализации Lesson Study и Action Research;
- педагогами не различаются цели Lesson Study и цели урока согласно учебной программе;
- трудности в определении и формулировке проблем обучения
	- формальное выполнение процедур исследовательских подходов со стороны педагогов;
- стереотипы во взглядах педагогов на личность обучающегося и сам процесс обучения



Эффективность формирования и развития исследовательских компетенций с позиции герменевтико-феноменологического подхода, как ключевого, и основанных на культурологическом, системно-деятельностном и компетентностном подходах обусловлена динамикой исследовательских функций в деятельности педагога (рефлексивная, прогностическая, интроспективная, проектировочная, интеракционная), осуществляемой в ходе реализации Lesson Study и Action Research. Чтобы «оперировать данными функциями, педагог должен обладать определенными исследовательскими компетенциями» [54, р. 15-26], формирование которых на начальном этапе требует создания определенных организационно-педагогических, дидактических и психологических условий. Полагаем, что дидактические условия обеспечиваются технологией организации и проведения Lesson Study и Action Research в рамках выбранных методологических подходов. А психологические условия рассмотрим далее в призме комфортности психологической образовательной среды. Более подробно остановимся на характеристике организационно-педагогических условий формирования исследовательских компетенций.

1.3 Основные характеристики организационно-педагогических условий обновленного содержания образования в общеобразовательной школе
Под условием понимаются определенные обстоятельства, обусловливающие появление того или иного процесса, а педагогические условия определяются как совокупность методов, форм и средств обучения [121-123]. Поддерживаем данную точку зрения с той позиции, когда педагогические условия выступают одним из компонентов педагогической модели, системы [92, с. 8-13; 124]. На основании чего выделяем ряд признаков организационно-педагогических условий, характерных для разрабатываемой модели формирования исследовательских компетенций педагога: «…совокупность целенаправленно сконструированных возможностей содержания, форм, методов», данные меры «взаимосвязаны и взаимообусловлены», позволяют управлять «процессуальным аспектом педагогической системы», когда «совокупность организационно-педагогических условий подбирается с учетом структуры реализуемого процесса» [92, с. 12]. Основой данных признаков в исследовании определены ранее выделенные особенности современной казахстанской школы.
Под организационно-педагогическими условиями понимается совокупность целенаправленных, специально сконструированных, взаимосвязанных и взаимообусловленных форм, методов, технологий педагогического воздействия, положенных в основу процесса формирования исследовательских компетенций педагога. 
Под «формированием» понимается процесс, когда педагоги «целенаправленно и упорядоченно овладевают определенными исследовательскими умениями и навыками, устойчивыми чертами и качествами, необходимыми им для успеха в профессиональной деятельности» [57, с. 254-264], что в совокупности предполагает процесс формирования исследовательских компетенций. Процесс понимается как «совокупность последовательных действий, направленных на достижение определенного результата» [5, с. 254-264; 125].
Формирование исследовательских компетенций педагога будет определяться его активной исследовательской позицией, совокупностью ценностно-мотивационных отношений к творческой педагогической деятельности, образовательному процессу, обучающимся, коллегам и к своей профессиональной деятельности. Кроме того, такие личные качества педагога как эмпатия, коммуникабельность, ответственность, гибкость мышления побуждают к ценностно-мотивированному поиску в решении педагогических задач, обеспечивающих саморазвитие педагога, определяющих развитие когнитивных и процессуальных исследовательских умений и навыков [57, с. 254-264]. Подобный подход повышает роль субъектности педагога и его ответственность, определяет его позицию как лидера процесса обучения.
Формирование исследовательских компетенций, как творческий процесс, имеет «цикличный характер» [126], что обуславливает создание определенных организационно-педагогических условий, способствующих рефлексивной деятельности педагога и разработке модели формирования исследовательских компетенций [57, с. 254-264]. 
Анализ изменений в содержании среднего образования и в системе повышения квалификации позволяет констатировать определенную динамику в направлении формирования исследовательских умений педагогов. С 2012 года педагоги проходят долгосрочные курсы повышения квалификации для учителей и руководителей общеобразовательных школ по программам, разработанным Центром педагогического мастерства Автономной организации образования Назарбаев Интеллектуальные школы, совместно с Факультетом образования Кембриджского университета. В содержательном плане учебные программы нацелены на совершенствование таких важных направлений процесса обучения (модулей), как: «использование активных форм и методов диалогического обучения; критериальное оценивание учебных достижений обучающихся; учет индивидуальных и возрастных особенностей; применение информационно-коммуникационных технологий; работа с одаренными детьми, развитие критического мышления и лидерской позиции участников образовательного процесса в обучении» [54, с. 15-26]. В процессуальном аспекте предполагается, что реализация данных направлений в совокупности дает импульс для исследовательской деятельности учителя школы посредством реализации Lesson Study и Action Research как подходов, создающих основные условия для формирования исследовательских компетенций педагога.
Исследовательский характер работы предполагает постоянную рефлексию педагога, требует углубления профессиональных и исследовательских компетенций, поиска эффективных путей вовлечения обучающихся в учебно-познавательную деятельность. Динамика перехода исследовательских компетенций в исследовательскую компетентность определяется «необходимостью организации специального процесса их формирования непосредственно в ходе учебно-воспитательного процесса» [57, с. 254-264], что эффективно сочетается с использованием в процессе обучения подходов Lesson Study и Action Research. 
Выделяются два фактора, способствующих эффективному формированию исследовательских компетенций, – совместное исследование (наличие в школах исследовательских подходов Lesson Study и Action Research) и административная поддержка их реализации, что можно отнести к дидактическому аспекту условий для формирования исследовательских компетенций педагога. К ранее выделенным условиям формирования исследовательских компетенций (совместное исследование, административная поддержка поисково-исследовательской деятельности учителей) добавляются такие важные взаимосвязанные условия, как практикоориентированность, осмысленная исследовательская деятельность педагога, рефлексия и анализ педагогической ситуации.
В ходе изучения проблем обучения «педагоги совместно формулируют основную цель, задачи Lesson Study, критерии успеха достижений обучающихся, планы поурочных занятий, листы наблюдений за учащимися группы «А», «В», «С» (интеракционная функция). Выявленные с использованием герменевтико-феноменологического подхода цели и задачи не должны противоречить личным целям и задачам данной группы обучающихся и учителей. При этом критерии достижения успеха должны давать поэтапную картину роста учебных достижений обучающихся, отражая положительную динамику исследовательских знаний и умений педагога» [83, с. 321-325], (проектировочная и прогностическая функции), что в совокупности предполагает четкую практикоориентированность исследовательской деятельности педагога. 
Решение проблем обучения с использованием герменевтико-феноменологического подхода в процессе Lesson Study, «в существенной степени отражают индивидуальность субъекта, в частности, его мотивационно-потребностную сферу» [83, с. 321-325; 124, с. 23]. В таком случае, «выявление проблемных ситуаций в процессе обучения непосредственно связано с мотивационной деятельностью. Выработанные подобным образом мотивы-смыслы станут основой для организации учебного процесса, профессиональной мотивации педагога, формирования лидерской позиции учителя к своей профессиональной деятельности» [83, с. 321-325]. Происходит своеобразная «антиципация, предвосхищение педагогом собственных действий, методов и форм обучения», что в отличие от мнения Н.В. Кухарева, тесно связывающего данный процесс с интуицией, мы относим к герменевтико-феноменологическому способу понимания собственной профессиональной деятельности (дивинаторное понимание) [127].
Мы полагаем, что «созданная данным образом коллаборативная среда переводит мотивы-смыслы участников образовательного процесса в мотивы-стимулы. Другими словами, исследовательская деятельность для педагога обретает смысл и интерес. Подобный образовательный процесс определяет саморегуляцию учителей и обучающихся на основе их убеждений в значимости настоящей деятельности» [83, с. 321-325]. В плоскости герменевтической интерпретации это трактуется как преодоление педагогом противоречия между учебным материалом, зафиксированным в понятиях, «… и конкретным характером присвоения этого знания, смыслами, представляющими собой субъективную ценность объективных значений» [9, с. 147; 83, с. 321-325]. От этапа к этапу «Lesson Study педагог формирует собственное понимание и интерпретацию, основанную на герменевтико-феноменологическом подходе», порождая таким образом мотивы к дальнейшему исследованию проблем обучения, когда: «…мотив – это потребность «плюс» знания относительно путей ее удовлетворения» [69, с. 267; 83, с. 321-325]. Таким образом определяются контуры осмысленной исследовательской деятельности педагога.
Рефлексия в герменевтическом аспекте нас интересует, поскольку она дает толчок «формированию аксиологической (ценностной) составляющей исследовательских компетенций и создает четкую предпосылку для их развития» [83, с. 321-325]. Следует отметить, что «…раскрытие закономерностей рефлексивной детерминации может содействовать разработке представлений в области психологии мотивации» [83, с. 321-325; 69, с. 267]. L. Mortari на основе критического анализа работ Д. Дьюи, М. Фуко, М. Вана Манена, Э. Гуссерля заключает, что «феноменологическая теория позволяет глубоко проанализировать рефлексивную деятельность» [83, с. 321-325; 128, 129], создавая предпосылки для рефлексии и анализа педагогической ситуации (еще одно из организационно-педагогических условий) педагогом собственной профессиональной деятельности.
Полагаем, что герменевтико-феноменологический подход в реализации Lesson Study будет «способствовать максимально точной диагностике причин слабой успеваемости учащихся (рефлексивная и интроспективная функции), позволит определить их учебные потребности и интересы (прогностическая и проектировочная функции)» [83, с. 321-325], тем самым формируя обновленный взгляд на процесс обучения, расширяя и углубляя исследовательские компетенции педагога, создавая таким образом ориентиры собственного творческого роста. В подобный момент «важно помочь учителям получить доступ и использовать свои «knowledge stores» через обсуждение проблемных вопросов», через дискурсивные беседы описывать и формулировать новые идеи, акцентируя «на том, как эти новые идеи повлияли на их убеждения и на точность формулировки проблемных вопросов обучения», создавая условия свободного диалога и обсуждения [83, с. 321-325; 109, р. 6].
Данные условия должны основываться на комфортной психологической среде. На основе анализа экспертных оценок руководителей общеобразовательных школ выделена следующая взаимосвязь между показателями психологической комфортности и организационно-педагогическими условиями образовательной среды для формирования исследовательских компетенций.
Для мониторинга эффективности организационно-педагогических условий использованы показатели комфортности психологической образовательной среды (таблица 5), где:
1)	обобщенность и защищенность – показатели степени координации деятельности всех субъектов образовательной среды, их защищенность от психологического насилия во взаимодействии;
2)	устойчивость – показатель стабильности образовательной среды во времени;
3)	удовлетворенность – показатель оценки наиболее значимых для субъектов характеристик образовательной среды и удовлетворенность ими;
4)	референтность – показатель значимости образовательной среды в плане влияния на установки личности, выбор линии поведения и развития в целом;
5)	эмоциональность – показатель выраженности эмоционального компонента в образовательной среде;
6)	осознаваемость – показатель осознанной включенности в среду всех субъектов образовательного процесса [130, 131]. 

Таблица 5 – Взаимосвязь между организационно-педагогическими условиями и психологической комфортностью образовательной среды 
	Показатели монито ринга психологической комфортности образовательной среды
	Организационно-педагогические условия образовательной среды в условиях обновленного содержания образования

	Обобщенность
Защищенность
	Совместное исследование. Организация профессионального, творческого взаимодействия, включение в фокус-группы по изуче нию уроков. Участие в профессиональных сетевых сообществах

	Устойчивость
	Практикоориентированность и поддержка администрации. Практическая направленность исследовательской деятельности педагога на реальные проблемы обучения в конкретных классах. Поддержка администрации школ, органов управления

	Референтность
	Ориентиры творческого роста. Мониторинг динамики «исследовательских компетенций педагога на основе трех составляющих: мотивационно-ценностной, теоретико-познавательной, организационно-деятельностной»* 

	Эмоциональность
	Рефлексия и анализ педагогической ситуации. Обучение рефлексивности и самоанализу, опираясь на основы герменевтики и феноменологии

	Осознаваемость
	Осмысленная исследовательская деятельность. Направленность профессиональной деятельности педагога на исследование педа гогических явлений, имеющих личную значимость для педагога

	* – Составлено по источнику [58, с. 95]
Примечание – Составлено по источнику [130, с. 6-8]



Таким образом, на основе анализа образовательного процесса в современной школе нами выделены следующие организационно-педагогические условия формирования исследовательских компетенций: 
· «совместное исследование;
· практикоориентированность и поддержка администрации; 
· свободный диалог и обсуждение;
· ориентиры собственного творческого роста;
· рефлексия и анализ педагогической ситуации;
· осмысленная исследовательская деятельность» [58, с. 90-100].
	Выделенные организационно-педагогические условия определяют создание в школе комфортной обстановки для педагогического творчества и самореализации, а принятие внутренних, осознанных личностью смыслов, трактуется как необходимое условие «образования личностных ценностей» [90, с. 16]. 
Выводы по 1 разделу
Наличие исследовательских умений в условиях обновленного содержания образования является важным требованием к педагогу современной казахстанской школы. При этом особый акцент направлен на ценностное восприятие педагогом собственной поисково-исследовательской деятельности в процессе обучения. В то же время ценностное отношение педагога несет в себе глубоко гуманитарный характер, проявляясь в сохранении и передаче общечеловеческих ценностей в цели развития социума, приобретая философские основы восприятия педагогической действительности и самой деятельности участников образовательного процесса. Опираясь на уровни методологии В.В. Краевского, принцип дополнительности Н. Бора, герменевтико-феноменологический подход (по сути – методология исследования) определен как ключевой, с опорой на культурологический, системно-деятельностный и компетентностный подходы.
Наряду с классическим толкованием герменевтики как интерпретации текстовых знаний, опираясь на работы В.И. Андреева, А.Ф. Закировой, М. Хайдеггера, Г.-Г. Гадамера, П. Рикера, в исследовании предложено изучение педагогической действительности и педагогической ситуации как феномена, как герменевтического текста, выраженного через деятельность ее участников [9, с. 61; 132].
[bookmark: _Hlk158889138]В более ранних работах мы давали следующее определение герменевтико-феноменологического подхода, как деятельности, основанной «на ценностно-смысловом восприятии педагогом исследовательской деятельности в условиях обновленного содержания образования, выражается в сопричастности педагога к общему смыслу изучаемой педагогической действительности, проявляющееся в осознании важности выявленной проблемы обучения для развития обучающегося, в понимании и интерпретации истинных, неявных проблем обучения (феноменов), в рефлексии своей практики и поиске эффективных форм и методов обучения» [9, р. e2572531-е25725324].
[bookmark: _Hlk158889221]Понятие герменевтического горизонта именно в данный момент, в определенном месте позиционируется нами как зона актуального развития личности, а слияние горизонтов как процесс достижения зоны ближайшего развития, и этот процесс относительно непрерывен, т.к. горизонты постоянно расширяются. Фиксация в определенный момент процесса слияния горизонтов, т.е. выделение и мысленное обособление изучаемой педагогической ситуации с учетом воздействия ограниченного круга факторов или субъектов на чистоту понимания сути изучаемого, когда анализ единичного и целого, общего и частного в выделенном мыслительном диапазоне посредством диалога (интерпретации и объяснения) позволяет раскрыть истинные причины изучаемой педагогической ситуации (проблемы обучения). При этом в ходе диалога, наряду с обычным сравнительным, используется дивинационное понимание изучаемой ситуации. 
Сравнительный, дедуктивный метод анализа литературы в области герменевтики, феноменологии и педагогики позволили выделить основные исследовательские функции, характерные для педагога в условиях обновленного содержания образования (рефлексивная, проектировочная, интроспективная, интеракционная, прогностическая).
На основе анализа современного образовательного процесса в общеобразовательных школах Казахстана определены основные особенности обновленного содержания образования, характеризующие исследовательскую деятельность педагога: новое содержание учебных программ,  сочетание в них теоретической и практической составляющей; вектор на развитие функциональной грамотности; критериальное оценивание; ценностно-смысловая связь целей и ожидаемых результатов; компетентностный подход;  использование «коучингового подхода в организации, проведении образовательного процесса; включенность учителей в исследовательские технологии Lesson Study и Action Research» [54, с. 15-26].
Анализ содержательных (Такахаши и Макдугал), организационных (Johnson) и процессуальных (Льюис) компонентов реализации подходов Lesson Study и Action Research показал их общее свойство – направленность на ценностно-смысловое восприятие изучаемого. Это позволило выделить особенности процесса внедрения подходов Lesson Study и Action Research и барьеры их реализации к казахстанским школам, классифицировав их как организационные, гносеологические и личностные аспекты.
Таким образом, результатом процесса формирования исследовательских компетенций педагога в ходе реализации подходов Lesson Study и Action Research с использованием методов и техник герменевтико-феноменологического подхода будет активная исследовательская позиция педагога, основанная на совокупности ценностно-мотивационного отношения к творческой педагогической деятельности, образовательному процессу, обучающимся, коллегам и к своей профессиональной деятельности. При этом на основе показателей психологической комфортности образовательной среды выявлены важные факторы, обеспечивающие необратимость и поступательность развития исследовательских навыков педагогов: совместное исследование, практикоориентированность и административная поддержка, наличие свободного диалога и обсуждения, осмысленная исследовательская деятельность и наличие ориентиров для роста, рефлексия учителем собственной практики. Выделенные функции исследовательской деятельности в практической деятельности педагога проявляются как компетенции – взаимосвязанные исследовательские навыки педагога, направленная на «качественное, продуктивное» изменение определенного круга предметов и процессов деятельность по достижению поставленной цели [107, с. 8].




2 ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ФОРМИРОВАНИЯ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКИХ КОМПЕТЕНЦИЙ ПЕДАГОГА В УСЛОВИЯХ ОБНОВЛЕННОГО СОДЕРЖАНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

2.1 Сущность понятия «исследовательские компетенции педагога общеобразовательной школы» в условиях обновленного содержания образования
Исследовательские компетенции и вопросы их формирования изучались учеными с различных точек зрения, так, с «позиции компетентностного подхода исследовательские компетенции относятся к числу ключевых, поскольку формируются на базе врожденного качества человека, как познающего существа» [54, с. 15-26] (И.А. Зимняя, А.В. Хуторской, В.А. Болотов, В.В. Сериков и другие) [133].
А.В. Хуторской характеризует компетенции как ценностный взгляд на знания, умения и навыки (ЗУН) с четко выраженным практическим вектором их реализации. Поэтому в данной работе придерживаемся интерпретации понятия «компетенция» и «компетентность», предложенной в работах А.В. Хуторского, предполагая, что компетенция – это социальная норма к профессиональной педагогической деятельности, «а компетентность – владение соответствующей компетенцией, включающее его личностное отношение к ней и предмету деятельности» [57, с. 254-264; 82, с. 111-112]. 
При конструировании образовательных стандартов А.В. Хуторской и В.В. Краевский выделяют в качестве общепредметного образовательного минимума «четыре элемента содержания образования: опыт познавательной деятельности, фиксированный в форме результатов – знаний; опыт осуществления известных способов деятельности – в форме умений действовать по образцу; опыт творческой деятельности – в форме умений принимать нестандартные решения в проблемных ситуациях; опыт осуществления эмоционально-ценностных отношений – в форме личностных ориентаций» [107, с. 1-30; 134]. 
Исследовательские компетенции, по мнению ученых (В.А. Болотов, В.В. Сериков, И.А. Зимняя, А.В. Хуторской и др.) относятся «к числу ключевых, поскольку формируются на базе врожденного качества человека как любознательного, познающего индивида» [54, с. 15-26] (В.С. Ротенберг, С.М. Бондаренко), что в условиях обновления содержания образования в общеобразовательной школе дает возможность для последующих обобщений и проекции ключевых компетенций в исследовательские [135]. Исследования психологов (Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, И.А. Зимняя и др.), определяют исследовательские компетенции как совокупность личностных качеств, необходимых для исследовательской деятельности. Использование методов герменевтико-феноменологического подхода (дивинация и сравнение) также во многом определяется личностными качествами. 
В современном образовательном процессе первые два элемента содержания образования нашли свое отражение в учебных программах и учебных планах общеобразовательной школы. Опыт творческой деятельности в проекции на исследовательскую практику педагога нашел свою реализацию через проектную деятельность учащихся и технологию Lesson Study. В настоящее время Lesson Study более основывается на первых двух элементах (знаниях и умениях действовать по образцу), чем на четвертом элементе – эмоционально-ценностной включенности в процесс обучения, что в свое время представляет определенные барьеры в выражении творческого потенциала педагога. Эмоционально-ценностное участие педагога А.В. Хуторской определяет как умение «поставить цель по отношению к объекту, выразить свои ощущения, чувства, свою точку зрения, то есть раскрыть определенный набор личностных качеств», что может быть достигнуто при использовании герменевтико-феноменологического подхода в образовательном процессе [107, с. 17].
В работе проведен анализ требований к исследовательской деятельности в контексте требований Профессионального стандарта педагога, Стандарта послевузовского образования по программе «Магистратура», квалификационных характеристик педагога общеобразовательной школы: «педагог-исследователь» и «педагог-мастер» [136] (Приложения А, Б, В). 
В Стандарте педагога выделены основные ценности педагога современной школы: «понимание ценностей личности, языка и коммуникации; навыки самообучения, аналитического и критического мышления; умение разрешать конфликты и др.» [4, c. 3], которые, по сути, являются основой мотивационно-ценностной составляющей исследовательских компетенций педагога и определяют эмоционально-ценностную включенность педагога в исследовательскую деятельность, но на сегодня не в полной мере интегрированы в какие-либо показатели профессиональной деятельности педагога общеобразовательной школы [136, с. 254-264].
В ранней своей работе [54, с. 15-26] мы провели анализ требований к знаниям педагогов в Стандарте педагога и Стандартах послевузовского образования по программе «Магистратура». Стандарты педагога отличаются практико-ориентированностью, а для программы магистратуры характерна научная направленностью. Так, «подуровни 6.1 и 6.2 Стандарта педагога направлены на познавательный, когнитивный аспект, а подуровни 6.3 и 6.4 – на технологический, тогда как праксиологический аспект, когда деятельность должна основываться на ценностных ориентирах, не нашла своего должного отражения в документе. В требованиях к академической степени магистра исследовательская деятельность включает все три компонента» [54, с. 15-26].
Стандарты педагога акцентированы на умениях и навыках педагогов согласно ключевым компетенциям исследовательской деятельности, когда вовлеченность педагогов в исследовательскую деятельность предполагает динамику исследовательских умений и навыков от репродуктивной к эвристической и творческой. 
Далее анализ показал, что «по мере нарастания подуровней (от 6.1 до 6.4) исследовательская деятельность ограничивается только мониторингом. В документе о требованиях к магистранту последовательно (согласно иерархии уровней мыслительной деятельности таксономии Б. Блума) отражаются необходимые умения и навыки для организации и проведения исследовательской работы, но данный документ не используется в школьной практике при рассмотрении квалификационных категорий педагога. В отличие от Стандарта педагога и Стандарта требований к исследовательским компетенциям магистра, требования к квалификационным категориям педагогов общеобразовательной школы ориентированы на результат и включают достаточно емкие ориентиры» [54, с. 15-26], которые отражают динамику профессионального мастерства педагога.
Разработанный нами перечень исследовательских компетенций используется в виде проформы диагностики формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы (Приложение Г).
Проделанный в процессе исследования анализ показал особую важность наличия исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования, выделив приоритетным направлением аксиологическую, мотивационно-ценностную составляющие исследовательской деятельности педагога. Кроме того, нами выявлено противоречие между «современными требованиями к педагогу общеобразовательной школы и потенциальными возможностями их удовлетворения» [54, с. 15-26], что определяет важность организационно-деятельностной составляющей, формирование которой имеет в основе последовательный, длительный, творческий процесс, неразрывно связанный с праксиологической и познавательной составляющими исследовательской деятельности педагога. 
Рассмотрим некоторые сущностные особенности исследовательских компетенций. Так, «исследовательские компетенции неразрывно связаны с творчеством. К. Роджерс отмечал, что источник, или фокус оценивания, находится внутри индивида. Если человек «чувствует», что это его «Я» в действии, что это реализация его возможностей, которые до этого момента не проявлялись, а теперь вызваны к жизни, тогда его творение «на уровне» является творческим, и никакое оценивание извне не может поколебать этот незыблемый факт» [137]. 
Основываясь на системно-деятельностном подходе, В.А. Сластенин так описывает этот сложный процесс: «начальное состояние внешних регуляторов как исходное в сознательном развитии педагогом своей профессиональной деятельности создает источники для возникновения внутренних регуляторов, образуя целостную систему внутренней саморегуляции. Затем новые внутренние регуляторы побуждают учителя к пересмотру ценностей внешних регуляторов и их корректировке, предписыванию каждому из них ограничения влияния, то есть переконструированию системы внешних регуляторов как целостности. Эта новая система внешних регуляторов побуждает личность к интенсивному многоплановому совершенствованию» [80, с. 27-29], развитию познавательных, исследовательских навыков, определяя рефлексивную и интроспективную функции исследовательской деятельности педагога.
Становление и развитие исследовательских умений и навыков педагога «характеризует процесс их формирования в аксиологическом и мотивационном аспектах исследовательской деятельности педагога. Подобное определение внутренних условий, побуждающих к саморазвитию, основанному на принципе психологического детерминизма и развития, имеет «выраженное акмеологическое содержание» [137, с. 78-81; 138]. В исследованиях, проведенных Д. Макклелландом, говорится о том, что мотивация достижения может развиваться в зрелом возрасте за счет обучения, а также в течение трудовой деятельности, когда люди непосредственно ощущают все преимущества, связанные с достижениями. Это позволяет нам предположить, что, усиливая аксиологическую (мотивационную) составляющую, мы создадим положительный импульс для развития таких функций исследовательской деятельности педагога как рефлексивная, интроспективная и интеракционная. В разработанной К. Роджерсом модели самоактуализации приводятся такие характеристики личности: «принятие себя, других и природы такими, какие они есть, открытость к переживанию, непосредственность и естественность в поведении, способность принимать во внимание свои внутренние ощущения для выбора собственного поведения, готовность учиться у других» [139]. Самоактуализация и определение источников возникновения внутренних регуляторов мы описывали в своих ранних публикациях как герменевтический взгляд «на текущую педагогическую ситуацию с анализом предыдущих, вызвавших данную, и проекцией на возможные варианты будущего, с предписыванием «каждому из них ограничения влияния». Далее, в выбранном диапазоне анализа педагогической ситуации (герменевтического горизонта), педагогом используются методы феноменологической редукции: интуирования, анализа и описания. В реальности подобные мыслительные процессы зачастую происходят в деятельности учителя, не получая должной рефлексии (фиксации момента, чтобы составить алгоритм деятельности в долговременной памяти), вследствие чего опыт, идеи остаются разовыми, не находя системного использования в последующей практике. Это дает нам основание выделить мотивационно-ценностную составляющую как один из основных компонентов формирования исследовательских компетенций педагога, а герменевтико-феноменологический подход как один из ключевых факторов модели их формирования» [99, р. е2572531-е25725324]. 
Данные выводы подтверждаются исследованием Б.А. Жекибаевой, А.Д. Калимовой, О.М. Коломиец на примере подготовки будущих учителей, которые показывают, что целенаправленные побудительные действия способствовали «формированию соответствующих теоретических знаний, практических умений и навыков, а также развитию профессионально значимых качеств будущих учителей, укреплению интереса к выбранной профессии» [24; с. 54]. При этом система ценностей педагога, определяющая характер проявляемых знаний, умений и навыков в реализации исследовательских функций приводит нас к пониманию исследовательских компетенций в трактовке А.В. Хуторского, как «…знания, представления, программы действий, системы ценностей и отношений, которые затем выявляются в исследовательской компетентности в деятельностных, актуальных проявлениях» [22, с. 17]. 
Рефлексия составляет обязательную часть исследовательской работы, обуславливая личную заинтересованность педагога изучении проблем обучения, основываясь при этом на ценностных категориях, характеризующих его как личность [54, с. 15-26]. Рефлексивные способности, выделенные В.Б. Халперн, во многом определяют основные исследовательские умения педагога [140]. В нашем исследовании данные умения классифицировали в соответствии с ранее выделенными исследовательскими функциями и вошли в перечень разработанных нами исследовательских компетенций (таблица 6). 

Таблица 6 – Основные исследовательские умения педагога в аспекте исследовательских функций педагога 

	Исследовательские функции педагога
	Основные исследовательские умения педагога

	1
	2

	Рефлексивная
	«–умение переводить педагогические ситуации в конкретные педагогические задачи, составлять поэтапные шаги их решения»

	
	«–умение привлекать разнообразные теории для осмысления собственного опыта»

	
	«–умение анализировать и аккумулировать в своем опыте лучшие образцы педагогической практики»

	Прогностическая
	«–умение раздвинуть горизонты практики и увидеть новые проблемы, вытекающие из предшествующего опыта»

	
	«–умение «версионно» мыслить, т.е. мыслить предположениями, гипотезами, версиями»

	
	«–умение анализировать педагогическую ситуацию, по мере её решения или изменения»

	Проектировочная
	«–умение использовать академические знания в практической деятельности, видеть проблемы и перспективы»

	
	«–умение «декомпозировать» проблему, т.е. конкретизировать и структурировать ее»

	
	«–умение работать в «системе параллельных целей», создавать «поле возможностей» для педагогического маневра»

	
	«– умение увидеть в педагогической ситуации проблему и оформить ее в виде педагогических задач»

	Интроспективная
	«-умение сделать предметом анализа каждый свой педагогический шаг»

	
	«–умение в ситуации дефицита времени принимать достойное решение выхода их трудных педагогических ситуаций»

	
	«–умение найти способы решения задачи, которые приносят быструю отдачу»



Продолжение таблицы 6

	1
	2

	Интеракционная
	«–умение при постановке педагогической задачи ориентироваться на ученика как на активно развивающегося субъекта учебно-познавательной деятельности, имеющего собственные мотивы и цели»;
«–умение объективно и непредвзято оценивать педагогические факты и явления;
– умение доказательно, аргументированно, ясно и доходчиво излагать свою точку зрения»

	Примечание – Составлено по источнику [81, с. 3]



Учитывая значительную роль рефлексивной составляющей в деятельности педагога, пытающегося реализовать исследовательские функции, дадим некоторые пояснения аспектов понятий «рефлексия», «мотивация», использованных в предыдущих абзацах, для более детального рассмотрения понятия «исследовательские компетенции». 
Под рефлексией А.М. Новиков понимает «познание и анализ субъектом явлений собственного сознания и собственной деятельности». Выделяют рефлекcивные процессы второго рода, что является важным для нашего исследования, когда происходит «понимание педагогом позиции обучающегося, его восприятия, эмоциональных состояний, его реакций на действия педагога и, соответственно, изменение, корректировка позиций и действий самого педагога» [74, с. 185-187].
Рефлективность по А.В. Карпову рассматривается с одной стороны как свойство личности, с другой – как психическое состояние, объединяя разные грани и сферы психики, как интегративное свойство сознания. В таком толковании рефлексия тесно связана с механизмами саморегуляции, что является важным свойством понимания и интерпретации. 
Для нашего исследования важными являются элементарная рефлексия (рассмотрение и анализ знаний и поступков приводит к размышлению об их границах и значении) и философская рефлексия как осознание и осмысление предельных оснований бытия и мышления, человеческой культуры в целом, определяющие осознанность исследовательской деятельности, обнаруживающие в ней смысл и мотив.
Под «мотивом» А.Н. Леонтьев понимает опредмеченную потребность. В современной психологии термин «мотив» применяется для обозначения различных явлений и состояний, вызывающих активность субъекта. Понятие «мотив» с позиции бихевиоризма «отвечает на вопрос «почему» в отношении поведения. Он указывает на внутреннее состояние организма, «которое стоит за побуждением, настойчивостью, энергией и направлением поведения» [136, с. 254-264]. 
Далее, в соответствие с определениями понятий «рефлексии» и «мотива», согласно Е.В. Карповой, полагаем, что «… механизмы осознания, то есть, фактически, рефлексии, входят в саму базовую структуру мотива в целом», строим следующую логическую последовательность [69, с. 267; 83, с. 321-325]. Деятельность педагога будет осознанной, если она будет осмысленной, последнее предполагает высокую степень личной значимости проводимой педагогом деятельности. Безусловно, значимость как ценностная категория определяется посредством рефлексии в отношении этой деятельности с выделением потребности и последующим определением, идентификацией предмета данной потребности, что обуславливает появление мотива его постижения, желания помочь учащемуся преодолеть трудности в обучении (ранее определенные функции исследовательской деятельности – прогностическая и проектировочная функции). 
Подобный рефлективный процесс учеными интерпретируется как особенную человеческую способность «сделать свои мысли, эмоциональные состояния, свои действия и отношения, вообще всего себя – предметом специального феноменологического рассмотрения (анализа и оценки) и практического преобразования (изменения и развития)» [78, с. 161; 83, с. 321-325]. 
Поэтому ранее выделенная интроспективная функция исследовательской деятельности педагога понимается как размышление «о границах и значении» относительно герменевтического горизонта педагогических явлений, а «понимание педагогом позиции обучающегося, его восприятия, эмоциональных состояний…, корректировка позиций и действий самого педагога» [109, р. 23], рассматривается как феноменологическая редукция, включая в себя методологию философского уровня.
Бизяева А.А, Карпов А.В., и другие исследователи выделяют процесс рефлексии от критического мышления, так, «…критическое мышление нацелено на получение желаемого результата, а рефлективное мышление отражает сам процесс получения этого результата, то, каким способом, какими средствами и какой ценой» был достигнут этот результат [83, с. 321-325; 141]. 
Герменевтико-феноменологический подход изучения педагогической ситуации, процесса обучения является в нашем исследовании ключевым звеном рефлективного мышления, так как, по сути, составляет содержательную и процессуальную основу формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. Когда мы будем говорить о мотивах деятельности педагога, т.е. о деятельности, направленной на предмет потребности, то в первую очередь в герменевтико-феноменологическом аспекте из категории «мотив» необходимо «… исключить субъективные переживания, … желания, хотения, стремления» [71, с. 16]. Субъективные переживания выполняют функции субъективных потребностей, аналогично интероцептивным ощущениям на элементарных психологических уровнях. Подобная осознанная, наполненная смыслом деятельность педагога по изучению педагогических явлений (феноменов), раскрывающих «специфику духовного мира» участников образовательного процесса, побуждающая к выявлению истинных, скрытых причин проблем обучения, выступающая источником нового знания, составляют, в совокупности, содержательную направленность исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы с позиции герменевтико-феноменологического подхода и определяется проектировочной исследовательской функцией педагогической деятельности. 
В процессе рефлексии своей педагогической деятельности, задавая себе вопросы, организуя пошаговый подход, каждый педагог получает возможность двигаться в своем собственном темпе через исследование проблем обучения. Это, в свою очередь, требует от педагога наличия личных качеств, основанных на общечеловеческих ценностях, профессиональных навыков исследовательского характера, способности к критической рефлексии собственной педагогической деятельности и умений ее научно интерпретировать, другими словами, педагогу необходимо овладеть исследовательскими компетенциями.
Принимая во внимание важность выражения идей, мыслей и образов через язык, который по оценке Г.-Г. Гадамера «представляет собой тот философский предмет, где происходит встреча науки и опыта человеческой жизни» [59, с. 25], выделены следующие конкретные действия, характеризующие организационно-деятельностный компонент исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы: 
· находить противоречия и выдвигать гипотезы; 
· задавать вопросы высокого порядка; 
· находить причины явлений; 
· выбирать условия проведения сбора данных; 
· подбирать необходимый психолого-педагогический инструментарий для интерпретации результатов исследования; 
· описывать результаты;
· формулировать суждения, умозаключения и выводы, работать с инструкциями; 
· формулировать цель, дать ее причинно-следственное обоснование; 
· работать с различными источниками информации, самостоятельно систематизировать и выделять необходимую информацию;
· использовать методы математической статистики для доказательства достоверности полученных результатов; 
· рефлексировать собственную исследовательскую деятельность. 
Все данные действия отражены в предлагаемых в исследовании техниках и приемах.
С целью выявления перечня исследовательских компетенций педагога были изучены психолого-педагогические исследования с позиции герменевтики и феноменологии «в области общих (социальных) ключевых компетенций, специальных педагогических, в том числе исследовательских компетенций педагога» [99, р. е2572531-е25725324], учтены интересы участников образовательного процесса, использована техника триангуляции, рекомендации Tuning Educational Structures in Euppe (Tuning Educational), Key competencies for Euppe (W. Hutmacher, 1997), основные группы компетенций (И.А. Зимняя, 2004), ключевые компетенции (А.В. Хуторской, 2002), исследовательские функции пп. 6.1; 6.2; 6.3; 6.4 Стандарта педагога, требования к исследовательским компетенциям магистранта (умения и навыки), квалификационные характеристики педагога общеобразовательной школы. Также интересными для формирования блока предметных компетенций на основании таксономии Б. Блума можно назвать работы Л.Е. Агеевой, Т.А. Левченко [142]. 
Использован герменевтико-феноменологический подход как конкретно-научная методология познания, где мотивационно-ценностная составляющая исследовательских компетенций является доминирующей. В своей работе мы взяли за основу классификацию И.Ф. Исаева: аксиологический (мотивационно-ценностный), технологический и личностно-творческий. В аксиологическом аспекте компетенции учителя XXI века рассматривает С. Лаксанасут (S. Laksanasut), который выделяет 3 компонента: «духовность учителя, личностное развитие и профессиональные качества учителя» [143], что в общем не противоречит классификации, данной И.Ф. Исаевым [77, с. 123-131]. В.И. Байденко предлагает следующую классификацию компетенций в соответствии с выделенными составляющими: личностно-ориентированные, когнитивно-ориентированные, деятельностно-ориентированные компетенции, в формате которой проведен анализ системных, ключевых компетенций [144, 145]. Важным для нашего исследования, отвечающем принципам непрерывности и преемственности, в классификации исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы можно отнести классификацию уровней подготовки обучающихся, представленную в Государственных общеобязательных стандартах среднего общего образования Республики Казахстан: личностные, системно-деятельностные, предметные результаты. 
Личностные результаты раскрывают ценностную, этическую, чувственную стороны развития личности (мотивационно-ценностная составляющая в проекции на исследовательские компетенции), системно-деятельностные – владение умениями и навыками для эффективного обучения учащегося (организационно-деятельностная составляющая исследовательских компетенций), предметные результаты отражаются в знаниевой и деятельностной подготовке обучающихся (теоретико-познавательная составляющая исследовательских компетенций). 
Анализ и классификация системных и ключевых компетенций в нашем исследовании определили три компонента исследовательских компетенций: мотивационно-ценностный; теоретико-познавательный; организационно-деятельностный (таблица 7) [58, с. 90-100].
В таблице 7 дается перечень исследовательских компетенций на основе анализа различных аспектов изучения компетенций: от социальной и личной значимости для субъекта [146]; от отношения к субъекту деятельности [81, с. 7]; от сферы применения [82, с. 7-9]; от Стандарта педагога (см. Нормативные ссылки) и Стандарта послевузовского образования по программе «Магистратура» (см. Нормативные ссылки).

Таблица 7 – Сравнительная характеристика ключевых, системных, исследовательских компетенций в классификации ценностной, когнитивной и технологической составляющих исследовательской практике педагога

	Ключевые и исследовательские компетенции

	мотивационно-ценностный
	теоретико-познавательный
	организационно-деятельностный

	1
	2
	3

	Tuning Educational 

	«- понимание культур и обычаев других стран; 
- ответственность за качество; 
- воля к успеху; 
- способность к лидерству» 
	«- исследовательские способности; 
- способность к обучению; 
- способность к генерации новых идей» 
	«- способность применять знания на практике; 
- способности к адаптации к новым ситуациям; 
- способность работать автономно; 
- способность к разработке проектов и их управлению; способность к инициативе и предпринимательству» 

	
	В. Хутмахер 
	

	«- политические и социальные;
- жизни в многокультурном обществе» 
	«- информатизации общества;
- обучения на протяжении жизни» 
	«- владение устной и письменной коммуникацией» 

	А. В. Хуторской 

	«- ценностно-смысловые;
- общекультурные» 
	«- учебно-познавательные; 
- информационные;
- личностного самосовершенствования» 
	«- коммуникативные;
- социально-трудовые» 

	И. А. Зимняя (относящиеся к деятельности) 

	
	«- познавательной деятельности (постановка и решение познавательных задач; нестандартные решения, проблемные ситуации – их создание и разрешение; продуктивное и репродуктивное познание, исследование, интеллектуальная деятельность)» 


	«- деятельности (планирование, проектирование, моделирование, прогнозирование, исследовательская деятельность, ориентация в разных видах деятельности)
- информационных техноло гий (прием, переработка, выдача информации; преобразование информации; владение мультимедийными технологиями, компьютерная грамотность; владение электронной, Интернет-технологией)» 


Продолжение таблицы 7

	1
	2
	3

	Дж. Равен 

	«- тенденция к более ясному пониманию ценностей и установок по отношению к конкретной цели; 
- вовлечение эмоций в процесс деятельности;
- уверенность в себе; 
- адаптивность: отсутствие чувства беспомощности; 
- внимание к проблемам, связанным с достижением поставленных целей; 
- отсутствие фатализма; 
- готовность полагаться на субъективные оценки и идти на умеренный риск; 
- уверенность в благожелательном отношении общества к инновациям» 

	«- готовность использовать новые идеи и инновации для достижения цели; 
- склонность к размышлениям о будущем: привычка к абстрагированию; 
- самостоятельность мышления, оригинальность; 
- критическое мышление; 
- исследование окружающей среды для выявления ее возможностей и ресурсов (как материальных, так и человеческих); 
- знание того, как использовать инновации» 
	«- способность к совместной работе ради достижения цели; 
- способность побуждать других людей работать сообща ради достижения поставленной цели; 
- готовность разрешать другим людям принимать самостоятельные решения; 
- способность разрешать конфликты и смягчать разногласия; 
- способность эффективно работать в качестве подчиненного; 
- готовность заниматься организационным и общественным планированием; 
- самоконтроль» 

	«- установка на взаимный выигрыш и широта перспектив; 
- доверие; 
- терпимость по отношению к различным стилям жизни окружающих; 
-стремление к субъективной оценке личностного потенциала сотрудников; 
- понимание плюралистической политики; 
- отношение к правилам как указателям желательных способов поведения; 
-способность слушать других людей и принимать во внимание то, что они говорят;
- персональная ответственность» 
	«- готовность и способность обучаться самостоятельно; 
- поиск и использование обратной связи; 
- использование ресурсов; 
- способность принимать решения» 

	«- готовность решать сложные вопросы; 
- готовность работать над чем-либо спорным и вызывающим беспокойство; 
- настойчивость; 
- тенденция контролировать свою деятельность» 

	Примечание – Составлено по источникам [8, с. 57-64; 9, с. 12; 90, c. 32; 94, с. 11; 104, c. 278-294] 



В основу классификации взят критерий «отношение к субъекту деятельности», чем, на наш взгляд, подчеркивается лидерская позиция педагога в процессе обучения.
В итоге, на основе анализа литературы по педагогике и психологии, изучения нормативных правовых актов, с учетом экспертного мнения 256 педагогов общеобразовательных школ «выделены три основных компонента исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновления содержания среднего образования: мотивационно-ценностный, теоретико-познавательный, организационно-деятельностный» [54, с. 15-26]:
Мотивационно-ценностный компонент исследовательских компетенций представляет собой эмоционально-волевой характер отношения педагога к собственной деятельности, к развитию способностей обучающихся. Применение в практике учебно-познавательного диалогического обучения ставит педагога в позицию исследователя, пробуждает его творческий потенциал, что формирует осознанность и мотивацию к исследовательской деятельности. 
Теоретико-познавательный компонент исследовательских компетенций составляет совокупность знаний педагогики и психологии, о мышлении и адекватных способах деятельности, что как отмечал И.Ф. Исаев, располагает к «творческому распредмечиванию ценностей и технологий педагогической деятельности через творческий поиск и практическую реализацию», когда ценности и технологии наполняются личностным смыслом [78, с. 8].
Организационно-деятельностный компонент исследовательских компетенций определяет готовность педагога к творческому решению проблем обучения, организации собственной деятельности и деятельности коллег, (по классификации И.Ф. Исаева – технологический) [58, р. 90-100]. Выделенные компоненты взаимно дополняют друг друга, определяя содержательную основу исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы.
Компетенция «…измеряется при помощи конкретного критерия, или стандарта» [2, с. 9]. При разработке дескрипторов уровней формирования исследовательских компетенций руководствовались рекомендациями психолого-педагогической литературы, требованиями к квалификационным категориям педагогов при проведении аттестации педагогических работников, требованиями к ключевым компетенциям выпускников научной и педагогической магистратуры, экспертным мнением педагогов Западно-Казахстанской области. Каждый дескриптор уровня предполагает общее изложение ожиданий в области результатов и способностей, ассоциируемых с квалификациями, которые представляют завершение данного уровня.
Для определения инструментального аппарата оценки проводимого исследования, основываясь на системно-деятельностном и культурологическом подходах, опираемся на разработанную систему критериев оценки уровней сформированности профессионально-педагогической культуры преподавателя высшей школы (содержание образования по умолчанию предполагает исследовательскую деятельность), адаптировав ее для мониторинга формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы: ценностное отношение к педагогической реальности; технолого-педагогическая готовность к исследованию; творческая активность личности преподавателя; интегративные навыки и метапредметность; степень развития критического мышления; стремление к профессионально-педагогическому совершенствованию. На основе данных критериев определены 4 уровня сформированности исследовательской компетенции (ИК): репродуктивный, базовый, эвристический, творческий [77, с. 121-123]. 
В результате проведенной работы выделен следующий перечень исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, представленный в развернутом виде (Приложение Б): 
Мотивационно-ценностный (МЦ) компонент ИК:
1) ориентация в системе общечеловеческих ценностей; готовность к социальному взаимодействию на основе принятых моральных и правовых норм; готовность нести ответственность за поддержание доверительных партнерских отношений (МЦ1); 
2) понимание социальной значимости педагогической профессии; готовность разделять ценностные ориентации педагогов и учащихся для их личностного развития; готовность принять профессиональную ответственность по отношению к участникам образовательного процесса (МЦ2); 
3) способность критически оценивать свои достоинства и недостатки; готовность переосмысливать накопленный опыт, наметить пути и выбрать средства саморазвития; склонность к гибкости и постоянному обучению, к сомнению в собственной практике (МЦ3); 
4) способность делать вклад в личностный рост; ориентация на повышение эффективности деятельности других участников образовательного процесса; способность занимать позицию «критического друга» (МЦ4); 
5) стремление к постоянному развитию профессионального мастерства; способность принимать нестандартные решения, разрешать проблемные ситуации; наличие высокой внутренней мотивации к выполнению исследовательской деятельности (МЦ5); 
Теоретико-познавательный (ТП) компонент ИК:
1) знание методологии, методов педагогического исследования; умение выявить противоречие и определить проблему, цели и задачи; способность отбора техник и методик диагностики педагогических изменений (ТП6); 
2) способность к анализу, синтезу, обобщению; способность к систематизации и классификации данных; умение применять современные технологии сбора, обработки и интерпретации экспериментальных данных (ТП7);
3) обладание научно обоснованными навыками поиска информации в сети Интернет; умение пользоваться справочной и энциклопедической литературой; знание различных техник анализа текста (ТП8);
4) способность к самостоятельному приращению знаний; умение адаптировать мировой педагогический опыт в своей исследовательской деятельности; способность к моделированию, проектированию и формализации педагогических явлений (ТП9); 
5) обладание когнитивно-дискурсивными умениями, направленными на восприятие и порождение связных монологических и диалогических текстов в устной и письменной формах (ТП10);
Организационно-деятельностный (ОД) компонент ИК:
1) способность организовать и провести сбор данных; умение обработать и интерпретировать полученные результаты и дать им экспертную оценку (ОД11);
2) способность определять и формулировать актуальную проблему, спланировать педагогический эксперимент и провести педагогическое исследование (ОД12); 
3) способность составлять аналитические отчеты, прогнозы об исследовательской деятельности; владение приемами составления и оформления учебно-исследовательской документации; способность использовать современные информационно-коммуникативные технологии в работе с текстами, информацией (ОД13);
4) способность развивать свой исследовательский потенциал; способность применять в исследованиях современные методы гуманитарно-социальных, естественных наук; умение использовать методы компьютерной обработки и моделирования данных (ОД14); 
5) способность выполнять разнообразные профессиональные задачи с использованием на практике своих знаний и навыков в различных меняющихся и нестандартных условиях (ОД15). 
В исследовании установлены пятнадцать исследовательских компетенций, которые классифицируются по трем направлениям формирования исследовательских компетенций: мотивационно-ценностному, теоретико-познавательному, организационно-деятельностному. Технология (этапы, содержательные модули) развития исследовательских компетенций педагога, уровни (репродуктивный, базовый, эвристический, творческий), инструментарий оценивания формирования исследовательских компетенций представлены в модели формирования исследовательских компетенций педагога (рисунок 3). 
Диагностический инструментарий мониторинга процесса формирования исследовательских компетенций проводился: на основе методики самооценки и экспертной оценки уровня сформированности выделенного перечня исследовательских компетенций (Приложение Г) 2) критического отчета о проведении исследования в действии или цикла уроков-исследований (эссе); 3) на основе результатов адаптированных психолого-педагогических опросников в разрезе компонентов исследовательских компетенций (анкета определения мотивов творческого роста по Р.Х. Шакурову (Приложение Д), методика определения рефлективности педагога по А.В. Карпову (Приложение Е),  адаптированный опросник самооценки исследовательских умений педагога С.И. Брызгаловой (Приложение Ж). Валидность и надежность первой методики определяется тем, что в разработке проформы участвовали педагоги, руководители школ, использовалась триангуляция, основанная на экспертной оценке, а также до начала диагностического этапа проведено тестирование более 200 педагогов школ с помощью методики С.И. Брызгаловой. Коэффициент корреляции составил 0.73, что говорит о достаточной надежности. Валидность и надежность диагностических методик С.И. Брызгаловой, Р.Х. Шакурова, А.В. Карпова доказаны в работах данных ученых и подтверждены в многочисленных исследованиях педагогов и психологов [1, с. 21-32; 68, с. 45-56]. Комплексно диагностика проводится в начале и в период завершения Lesson Study. В ходе проведения урока-исследования измеряется динамика отдельных компонентов исследовательских компетенций в зависимости от этапов Lesson Study. 
В ходе формирующего эксперимента проведено обучение по авторской Программа курсов повышения квалификации на тему «Исследования в практике учителя» (Приложение И). Также диагностическим и формирующим инструментарием служили разработанные авторские техники-проформы, используемые педагогами в ходе Lesson Study: адаптированный тест для оценки уровня исследовательских знаний педагога общеобразовательной школы (Приложение К), проективная методика «Качества педагога-исследователя» (Приложение Л), «Карта решения педагогических ситуаций», (Приложение М), «Карта мотивации учебной деятельности обучающегося» (Приложение Н), план занятий «Планирование исследования в школе» (Приложение П). Наряду с этим, далее в тексте приводятся такие техники, как «Карта диагностики проблем обучения», «Карта определения проблем обучения в ходе Lesson Study», «Менторские треугольники профессионального взаимодействия педагогов школы». Степень эффективности их использования учитывается при экспертной оценке уровня сформированности компонентов исследовательских компетенций, определяемых по авторской методике оценки.
Исследовательские компетенции педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования основываются: на исследовательской деятельности, побуждаемой внутренними мотивами; на ценностном отношении к процессу обучения и участникам образовательного процесса; на творчестве в решении педагогических проблем (герменевтический аспект); на приверженности к избирательности в изучении проблемных педагогических ситуаций (феноменологический аспект) [57, с. 254-264]. 
Проведенный анализ тематических нормативных регулирующих документов показал особую важность процесса формирования исследовательских компетенций педагога в условиях обновленного содержания образования, выделив приоритетным направлением аксиологический, мотивационно-ценностный компонент исследовательских компетенций педагога. 
[bookmark: _Hlk158892801]Таким образом исследовательские компетенции педагога рассматриваются, первое – как динамичная категория совокупности знаний, умений и навыков, второе – как основанные на системе общепринятых ценностей и отношений, которые через рефлексию на педагогическую действительность и личную заинтересованность педагога выявляются в исследовательской компетентности. Выделены три основных компонента исследовательских компетенций педагога: мотивационно-ценностный, теоретико-познавательный, организационно-деятельностный. Разработан перечень из пятнадцати исследовательских компетенций, проведена классификация по компонентам, определены уровни (репродуктивный, базовый, эвристический, творческий) и инструментарий оценивания уровня формирования исследовательских компетенций.

2.2 Принципы, исследовательские функции, основные компоненты, определяющие формирование исследовательских компетенций педагога с позиции герменевтико-феноменологического подхода
Придерживаемся мнения, что принципы обучения «выводятся из закономерностей, из принципов обучения выводится содержание элементов дидактической системы обучения. Расположение принципов обучения в логике развития компонентов процесса обучения делает их перечень не только последовательным, но относительно целостным» [34, с. 56]. Воспользовавшись данной цепочкой логических рассуждений, учитывая, что педагогическое воздействие на предмет исследования носит герменевтико-феноменологический аспект, необходимо для построения модели формирования исследовательских компетенций выделить принципы на уровне общенаучной методологии. Использование феноменологии как метода научного исследования представлено в работах М. Хайдеггера, П. Рикера, М. Ван Манен, Г.-Г. Гадамера, Л. Финлэй. Так, М. Хайдеггер отмечает: «Феноменология является названием метода научной философии в целом» [65, р. 3]. Феноменология, отмечает П. Рикер, позволяет распознавать смысл скрытого повествования в ходе рационального мышления [106, с. 301]. Исследуя проблемы обучения и выделяя феноменологию как метод и как философию, М. Ван Манен отмечает, что «трансцендентальное эго Э. Гуссерля было философской абстракцией, которая не позволяет человеку оставаться связанным с миром, в котором мы живем» [147]. В нашей работе, следуя за рассуждениями М. Ван Манена, руководствуемся самим подходом как способом организации профессионального педагогического диалога. Поэтому при построении модели формирования исследовательских компетенций как один из основных принят принцип научности. При этом классическая структура феноменологического метода представляет «тесно взаимосвязанные процедуры: 1) феноменологической редукции; 2) феноменологического интуирования; 3) феноменологического анализа; 4) феноменологического описания» [148].
Прежде чем перейти к некоторым основным категориям герменевтической феноменологии, поясним такие понятия как «бытие» и «сущее» в трактовке М. Хайдеггера [65, р. 28]. Бытие шире, чем все сущее, оно первично, сущее – вторично, бытие не может быть сущим и сущее не может быть бытием, отмечал ученый. Бытие ближе человеку, чем любое сущее, оно недосягаемо, поскольку человек держится прежде всего за сущее, и эта идея подчеркивает уникальность и неповторимость человека. Человек воспринимает бытие как сущее вне его сознания, в пространстве и времени. Другими словами, мы все живем в сущем, и можем относительно судить о нем, тогда как бытие (идеалы общечеловеческих ценностей) непостижимо и может только частично отражаться в нашем сознании, по определению К.Г. Юнга, как «коллективное бессознательное». Исследуя подобное восприятие, Г.-Г. Гадамер отмечает необходимость осознания собственной предвзятости, «только тогда текст явится во всей своей инаковости, обретя возможность защищать свою предметную истину от наших собственных пред-мнений» [59, с. 77]. 
Умение увидеть и услышать, понять и интерпретировать истинные (невидимые) причины затруднений учащегося в обучении, сосредоточиться на самих переживаниях сознания (в рефлексии, интроспекции) дает возможность осуществления феноменологической редукции. Увидеть в каждом коллеге, обучающемся сложную личность, автора и ваятеля собственной жизни [84, с. 255-260]. Сложность интерпретации данных категорий, но вместе с тем их важность для нашего исследования, обусловили принятие принципа единства сознания и деятельности, что связывает исследование с принципом научности и позволяет выделить внутреннюю мотивацию педагога как главную составляющую его практической деятельности на основе осознания значимости педагогических идей, основанных на общечеловеческих ценностях. Тогда в ходе рефлексии переживание сознания само становится интенциональным предметом. М. Хайдеггер отмечает: «Как и любой другой научный метод, феноменологический метод развивается и изменяется благодаря прогрессу, достигнутому именно с его помощью в исследуемых предметах» [65, р. 28]. При этом возникающие новые представления, понимание педагогом сути происходящего в ходе феноменологического анализа не являются деструктивными для ранее произошедших процедур феноменологической редукции и интуирования, напротив, означает признание и присвоение в динамике новых положительных образований (проектировочная функция) [84, с. 255-260]. Данные рассуждения говорят о значительной роли профессиональных и личностных качеств педагога в понимании сути «герменевтического текста», важности внутренних мотивов педагога, о возможностях бесконечного совершенства как методов, так и личностных и профессиональных качеств самих участников образовательного процесса. Отсюда следует важность принципа соответствия, когда появление новых идей и понятий не устраняет прежние, как ошибочные, а сохраняет и находит свое место и значение в прежней предметной области (прослеживается гуманистическая (гуманная) педагогика Дж. Дьюи, М. Монтессори, Ш.А. Амонашвили).
В нашей работе этапы формирования исследовательских компетенций в призме «регрессивно-прогрессивного» метода П. Рикера предоставляют педагогу возможность хронологического видения и последующей интерпретации сути изучаемого (герменевтического текста). В интерпретации «герменевтического текста» велика роль повествующего, интерпретатора, в нашем случае, – педагога. Поэтому в процессе формирования исследовательских компетенций значительна роль принципа относительности, когда всякое исследование стремится дать явлению характеристику той или иной деятельности, выделив какие-то существенные черты, время, место, субъект действия и систему их связей между ними. Здесь еще раз подчеркивается важность личности педагога, его ценностные приоритеты, которые в повседневной педагогической деятельности могут проявиться как ключевые компетенции, или в нашем исследовании как исследовательские. Раскрывая аспекты герменевтико-феноменологического подхода для постижения сути рассматриваемого, Л. Финлэй отмечает: «...интерпретация неизбежна и необходима в силу того, что феноменология связана со значениями, которые имеют тенденцию быть скрытыми. Интерпретация, таким образом, занимает центральное место в раскрытии скрытых значений» [6, р. 23]. Тот факт, что педагогика – это наука и искусство, означает важность использования в педагогических исследованиях как количественной, так и качественной интерпретации результатов исследовательской работы.
Исследователи в области герменевтики и феноменологии утверждают, что исследования в гуманитарных сферах не могут ограничиваться лишь рамками формализованных техник и приемов, а требуют выхода за пределы эпистемологии непосредственно к онтологии или обращения к «не когнитивному смыслу» [149]. Анализ современной педагогической и философской литературы с позиции герменевтической феноменологии особо выделяет принцип дополнительности, согласно которому получение информации об одних физических величинах микрообъекта неизбежно влечет потерю информации о некоторых других величинах. В нашем случае, когда мы используем только позитивистские методы познания, мы можем упустить значимые характеристики изучаемого, поэтому методы герменевтической феноменологии, выраженные в описательной, качественной интерпретации, отражают важность принципа дополнительности [7; 150].
О значимости субъективного фактора и недостаточности использования только позитивистского подхода при исследовании гуманитарных процессов, когда исследователь как бы исключается из исследования максимально формализованной ее процедурой, пишет М. Ван Манен (1996): «Мы склонны читать в текстах других людей те озабоченности и тенденции, которые возникают из наших собственных социальных контекстов и историй» [149, р. 16], Ю.Н. Кулюткиным подобное представляется как особенности «гуманистической педагогики» [40, c. 31]. Другими словами, в педагогических исследованиях все большую значимость придают личности педагога, педагога-мыслителя, педагога-философа для реализации эффективного процесса обучения. Процесс формирования исследовательских компетенций базируется на таком значимом для педагога принципе как принцип единства личностного и профессионального, когда исследовательские компетенции формируются через развитие личностных качеств педагога, основанных на внутренней мотивации, системе убеждений, установок и ценностей.
Как уже отмечалось, классический феноменологический подход включает: «феноменологическую редукцию, феноменологическое интуирование, феноменологический анализ и феноменологическое описание» [148, с. 136]. Это описание изучаемого (непосредственное созерцание) и жизненного опыта, таким образом, когда исследователь (педагог) взял на себя ответственность, по крайней мере, на начальном этапе исследования, оградиться от воздействия извне (феноменологические редукции) [84, с. 255-260]. Данный период характерен для выявления, определения проблем в учении обучающегося, на этапе подготовки и организации Lesson Study. Далее, согласно процедурам феноменологического подхода, исследование педагога имеет в своей основе феноменологическое, языковое выражение, «полноту ясности… чистого описания» деятельности участников образовательного процесса, которому должны предшествовать вчувствование и интуитивное постижение феномена (феноменологическое интуирование), феноменологический анализ, посредством абстрагирования и выделения инвариантной смысловой структуры [60, с. 136; 84, с. 255-260]. Данный этап характерен для процесса подготовки планов занятий, разноуровневых заданий и критериев оценивания учебных достижений, листов наблюдения за учащимися. 
Говоря о значимости личных качеств педагога, о важности его ценностных ориентаций, М. Ван Манен (2008) приходит к выводу, что при переходе от теории к практике, и наоборот, важным является педагогическая чувствительность и педагогический такт, наряду с когнитивным потенциалом и обладанием технологическими навыками реализации педагогических приемов, поэтому «изучение обучения не является чем-то отдельным от изучения самого себя» [5]. Изучение педагогом собственной педагогической деятельности, рефлексия, интроспекция занимают значительное место в ходе всего исследования во всех трех выделенных нами формах процесса формирования исследовательских компетенций (курсов повышения квалификации, конференций, семинаров, тренингов; системы менторинга и коучинга; процесса реализации Lesson Study). Повышение квалификации в ходе учебно-воспитательного процесса, исследование этого процесса, изучение педагогом собственной педагогической деятельности помогут понять текущий процесс обучения и определить последующую деятельность по его улучшению (прогностическая, проектировочная функции). При этом мы основываемся на исследованиях Е.И. Бурдиной о сочетании андрагогической и акмеологической парадигм в ходе разрешения противоречий «между индивидуально-творческим характером деятельности современного педагога и массово обезличенной системой его подготовки» [36, с. 4-7]. Таким образом, в аспекте герменевтико-феноменологического взгляда на исследовательские компетенции педагога выявлен еще один важный принцип формирования исследовательских компетенций – принцип сочетания самообразования и педагогической поддержки со стороны администрации, научного и педагогического сообществ (интеракционная функция).
Наконец, следующей важной для нас теоретической основой построения модели формирования исследовательских компетенций является принцип единства науки и искусства. «Понимание, – писал Г.-Г. Гадамер, – начинается с того, что нечто обращается к нам и нас задевает. Вот наиглавнейшее герменевтическое условие» [59, с. 81]. Если взаимодействия между автором и интерпретатором (в нашем исследовании, между тренером и педагогом, между педагогом и обучающимся), опосредуются как действия с использованием фрагментов произведений искусства различного жанра (затрагивая эмоциональную сторону личности), то это является более сильными формами интерпретации и глубокого понимания смысла и сути «герменевтического текста» участниками этого взаимодействия (интроспективная и интеракционная функции). Педагоги и психологи отмечают, что понимание чего-либо сопровождается уверенностью в точности восприятия и интерпретации этого, а это не что иное как работа чувственных органов и сознания [83, с. 321-325]. Ценности, отмечает Г.С. Кожухарь, «не принимаются извне: они созидаются в процессе переживаний, кроме рациональных компонентов включают иррациональную составляющую и, соответственно, имеют прочную эмоциональную основу» [150]. В практическом плане в проекции на нашу работу это представилось как использование идеографических и эйдических методов, синектики, дискурса, литературных персонажей, поэтических метафор, притч, легенд в организации работы с педагогами. В ходе процесса формирования исследовательских компетенций педагогов использованы метафоры, несущие смысловые, интуитивные отпечатки жизненного опыта, изучаемой темы или рассматриваемой педагогической ситуации, «…когда стихотворение не тронет, не встряхнет, не будет говорить с нами, тогда возникает вопрос: действительно ли мы вообще понимаем его значение», – подчеркивает М. Ван Манен [149, р. 19]. Эмоциональная включенность педагога в процесс познания, коучинговый подход в проведении тренингов и семинаров, обсуждение отдельных этапов уроков-исследований, ведение рефлективных дневников являются важными составляющими формирования исследовательских компетенций. 
В итоге, основываясь на ранее представленных теоретических подходах, определены основные принципы, положенные в основу моделирования процесса формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы: научности; единства сознания и деятельности; соответствия; относительности; дополнительности; единства личностного и профессионального; сочетания самообразования и педагогической поддержки; взаимной отражаемости науки и искусства [84, с. 255-260]. Данные принципы легли в основу отбора содержания исследовательских компетенций, методов и техник формирования исследовательских компетенций на основе герменевтико-феноменологического подхода и разработанных методических пособий (Лидерство и менеджмент. Школьная культура; Техники и приемы формирования исследовательских компетенций педагога; Динамика подходов к инклюзивному образованию; Развитие исследовательских компетенций педагогов в сочетании подходов Lesson Study и Action Research в образовательном процессе) [151-153].
Философский подход, а точнее, использование идей герменевтической феноменологии в процессе формирования исследовательских компетенций, определяют его как один из ключевых в деятельности педагога-исследователя. А техники и приемы герменевтико-феноменологического подхода в реализации Lesson Study способствуют повышению уровня профессиональной мотивации учителя к исследовательской деятельности на основе ценностно-смыслового восприятия изучаемой педагогической ситуации [83, с. 321-325].
Общим между феноменологией и герменевтикой является направленность на постижение смысла. Феноменологический подход позиционируется с качественными исследованиями. В отличие от количественных исследований (Н.П. Бусыгина) «…качественные исследования основываются на идеях взаимности, диалога и соавторства». Процесс обучения в условиях обновления содержания образования предполагает диалогическое обучение «на идеях взаимности, диалога и соавторства» между педагогом и обучающимся [8, c. 57]. Согласно Н.П. Бусыгиной, в сути феноменологического подхода «важно выявить сущностную структуру переживания или опыта, посредством описания достичь относительно чистого сознания, не замутненного набором предпосылаемых опыту суждений» [8, c. 58-59]. Понимание смысла в герменевтике, в отличие от феноменологии, предполагает использование личного опыта, пред-суждений, пред-мнений, которые подвергаются сомнению со стороны. Герменевтико-феноменологический подход предполагает последовательный цикл сочетания герменевтического и феноменологического взглядов на предмет изучения и субъектов деятельности, что нами представлено на рисунке 2. 
Положим, что педагогическая действительность характеризуется четырьмя педагогическими ситуациями А, Б, В, Г (рисунок 2). Педагоги фокус-группы, используя герменевтический подход, предлагают провести совместное пред-суждение и пред-мнение, которые основываются на личном опыте, опыте взаимодействия с участниками педагогических ситуаций, стереотипах исследователя (А1, …Г2). Феноменологическая редукция позволяет педагогам, опять же, в ходе обсуждения в группе освободиться от стереотипов, предвзятости и увидеть объективные причины (феномен), обуславливающие те или иные педагогические ситуации, определившие педагогическую действительность, и выделить отдельные суждения и умозаключения (А3, В2, Г1).
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Рисунок 2 – Схема герменевтико-феноменологического исследования педагогической действительности

В нашем исследовании педагог начинает с описания изучаемого при непосредственном созерцании, при этом максимально ограждается от воздействия извне. Далее, согласно процедурам феноменологического метода (редукции), исследование педагога происходит максимально точным языковым выражением деятельности участников образовательного процесса, при этом он ограждает себя от влияния собственных предрассудков [54, с. 15-26; 57, с. 254-264; 60, с. 136; 136, с. 254-264]. Что в свою очередь способствует максимально приближенной к феномену формулировке педагогом изучаемой педагогической проблемы и постановке соответствующих целей и задач для решения возникших проблем обучения. Следует отметить, что выделенные нами организационно-педагогические условия, принципы формирования исследовательских компетенций представляют содержательную составляющую модели, обеспечивая её мобильность в ходе образовательного процесса.
Таким образом, на основе методологии герменевтико-феноменологического подхода выделены принципы процесса формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания образования: научности; единства сознания и деятельности; соответствия; относительности; дополнительности; единства личностного и профессионального; сочетания самообразования и педагогической поддержки; взаимной отражаемости науки и искусства. Разработана схема герменевтико-феноменологического исследования педагогической действительности.
2.3 Модель формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы 
Моделирование представляется одним из самых широко используемых методов научного исследования в психолого-педагогических изысканиях. В.В. Краевский определяет моделирование как специально созданную систему элементов, воспроизводящих связи и функции предмета исследования, в основе которой лежит определенное соответствие оригиналу [154]. Метод моделирования позволяет объединить эмпирическое и теоретическое в педагогических исследованиях, построив совокупность логических конструкций и научных абстракций экспериментальной работы на основе основных свойств и характеристик объекта исследования. Д.М. Кошман видит назначение модели в разработке «путей и стратегий преобразования наличного уровня личностно-профессионального развития педагога в высший, … через соотношение реальных характеристик развития педагога с оптимальной моделью развития» [155]. Поскольку в работе предлагается следующая логическая последовательность (акмеология – аксиология – герменевтика – феноменология), полагаем, что разработка соответствующей модели позволит максимально повысить уровень исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. 
В основу Модели положен перечень (рамочный формат) из пятнадцати исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, состоящий из трех блоков (мотивационно-ценностный, теоретико-познавательный, организационно-деятельностный), основанный на анализе философской, тематической психолого-педагогической литературы, мирового опыта в области изучения системных и ключевых компетенций, экспертных оценок педагогов-исследователей общеобразовательных школ (изложено в предыдущих главах раздела). В качестве предпосылок разработки, динамики и трансформации Модели взяты: 
1) актуальные вызовы учебного процесса в условиях обновленного содержания образования;
2) социальные и личностные (ценностные) установки педагога общеобразовательной школы;
3) государственные нормативные правовые документы в сфере среднего и послевузовского образования.
Дадим краткую характеристику каждой из предпосылок: 
1. Актуальные вызовы учебного процесса в условиях обновленного содержания образования. Формирование исследовательских компетенций педагога предполагает овладение навыками выявления проблем обучения и их решения в ходе реализации технологии Lesson Study, умениями рефлексировать учебную деятельность как обучающихся, так и свою собственную профессиональную. Исследовательская деятельность педагога предполагает философское переосмысление деятельности участников образовательного процесса, педагогических ситуаций, проблем обучения, когда новые идеи приобретают личностную значимость для педагога. 
2. Социальные и личностные (ценностные) установки педагога общеобразовательной школы. Характер трансформации социально-ценностных отношений на исследовательскую деятельность педагога общеобразовательной школы во многом определяется происходящими социально-экономическими изменениями. Поэтому при построении Модели формирования исследовательских компетенций важно учитывать состояние и динамику ценностей, установок и мотивов отношения педагогов к исследовательской деятельности. Данная предпосылка определяет ценностно-мотивационный аспект формирования исследовательских компетенций как одно из главных направлений реализации Модели, предполагая при этом герменевтико-феноменологический подход, как ключевой, а системно-деятельностный, компетентностный и культурологический как сопутствующие. 
3. Государственные нормативные правовые документы в сфере среднего и послевузовского образования. Учитывая, что процесс формирования исследовательских компетенций проводится в условиях реального учебного процесса общеобразовательной школы, важной предпосылкой является нормативно-правовое поле в сфере среднего образования. Особенно важным является внедрение новых образовательных стандартов, ориентированных на компетентностную модель образовательного процесса. Развитие функциональной грамотности учащихся, критического мышления, лидерской позиции к процессу собственного учения, внедрение критериального оценивания учебных достижений, проектной деятельности обучающихся, применение активных форм и методов обучения, – все это вкупе обуславливает необходимость владения педагогом исследовательскими компетенциями.
С целью конструирования модели формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы на этапе констатирующего эксперимента (2014-2017) проведен анализ сбора данных, выявлены трудности и барьеры в учении обучающихся и преподавании учителей, обусловленных возникшей практикой реализации исследовательских подходов Lesson Study и Action Research, изучена психолого-педагогическая литература. Как важная особенность Модели, выделена аксиологическая составляющая из «системы элементов», которая определяет «стороны, связи, функции предмета исследования» [156]. На наш взгляд, подобный подход составит основу ценностно-мотивационной направленности профессиональной деятельности педагога, указывая на важность самого процесса достижения поставленной цели, и сам процесс в момент его фиксации также является результатом. Дальнейшие рассуждения определяют проблемные вопросы: насколько четко определена цель? В какой степени воспринята и осознана текущая ситуация, ее причинно-следственные связи? Являются ли достоверными для принятия решений полученные интерпретации? Не являются ли они отражением предрассудков и стереотипов педагога? Подобные вопросы и необходимость процессуального выражения ценностно-мотивационного взаимодействия в ходе реализации модели в виде конкретных методов и приемов, обусловили выбор герменевтико-феноменологического подхода, как приоритетного для формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы и составления специального курса (Приложение И).
Методологическую основу Модели составили следующие подходы: 
· герменевтической феноменологии как ключевой подход – способствовал рассмотрению понимания и интерпретации, как основного метода философского познания и выявлению специфики педагогической действительности и познавательной деятельности педагога как практика;
· культурологический, системно-деятельностный и компетентностный подходы – позволили рассмотреть исследовательские компетенции с позиции субъект-субъектного взаимодействия участников образовательного процесса.
В процессуально-содержательном аспекте Модель основывается на следующих принципах: научности; единства сознания и деятельности; соответствия; относительности; дополнительности; единства личностного и профессионального; сочетания самообразования и педагогической поддержки; взаимной отражаемости науки и искусства.
На основе анализа образовательной среды в общеобразовательной школе в процессе обновления содержания образования выделены организационно-педагогические условия для эффективной реализации Модели. Исследовательская деятельность педагога в данных условиях определяется сочетанием рефлективной, прогностической, интроспективной, проектировочной, интеракционной функций.
В соответствие с CBE модель формирования исследовательских компетенций (Модель) имеет горизонтальную и вертикальную составляющие. Горизонтальная предполагает умение педагогов интегрировать отдельные модули в течение учебного года; вертикальная – анализ, интеграцию результатов отдельных модулей в течение более чем одного года исследовательской работы педагога, что предполагает взаимную логическую связь и преемственность всех четырех модулей Модели. При этом сохраняется определенная автономность модулей при организации процесса непрерывного развития исследовательских компетенций педагога.
В качестве условий для создания, динамики и трансформации Модели выделены: актуальные запросы участников образовательного процесса на исследовательские компетенции педагога; запросы и требования для организации образовательного процесса (требуемые исследовательские компетенции педагога для эффективной педагогической деятельности в условиях обновленного содержания образования); социально-личностные установки педагогов; нормативная правовая база в области образования (включая требования к квалификациям педагогических работников); состояние учебно-образовательной среды школы. 
В ходе подготовительного этапа эксперимента выявлен ряд проблем процесса формирования исследовательских компетенций педагогов, определяемых целевыми установками, личной значимостью (смыслом), для устранения которых подобраны технологии и стратегии (таблица 8).

Таблица 8 – Проблемы реализации модели формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы и пути их решения
	Проблемы реализации Модели
	Подходы, методы решения проблемы

	Понимание сути педагогического исследования
	Системно-деятельностный, критическое мышление, Lesson Study, семинары, тренинги с коучинговым подходом

	Профессиональные амбиции, основанные на ценностях
	Культурологический подход, акмеология, герменев тика, феноменология

	Переход внешней мотивации во внутреннюю
	Герменевтико-феноменологический подход, дивинатор ное понимание

	Навыки академического языка педагогики и психологии
	Компетентностный подход, семантизирующее и когнитивное понимание

	Интерпретация анализа сбора данных
	Педагогический анализ, герменевтическая феноменология, элементы математической статистики 

	Доминирование технократиче ского подхода в обучении
	Гуманная педагогика, герменевтико-феноменоло гический подход, дивинаторное понимание

	Рефлексия процесса обучения 
	Рефлексивный дневник, герменевтический треугольник, Lesson Study 



Решение данных проблем требует личного участия педагога, его позитивной эмоциональной настроенности, осмысленной профессиональной деятельности, герменевтико-феноменологического взгляда на педагогические реалии, что обуславливает создание в школах определенных организационно-педагогических условий.
Кроме того, при разработке содержания модулей учитывались процессуальные особенности качественных исследований: «предпочтение полевой формы работы (Lesson Study); индуктивный подход к данным; ориентация на контекстуальное описание феноменов и ситуационный анализ; использование «насыщенных описаний», интерес к индивидуальности, единичным случаям, исключительным феноменам; трактовка исследователя как главного инструмента в исследовании, гибкость и отсутствие жесткой стандартизации исследовательских процедур; трактовка испытуемого как эксперта собственной жизни; фокусирование на естественном языке как средстве анализа; ориентация на изучение смыслов, переживаний, пережитого опыта; опора на рефлективность исследователя» [109, р. 142].
В разработанной Модели важным является тот факт, что приоритет гуманистического, человековедческого профессионализма должен преобладать над профессионализмом «предметным», от педагога требуется естественная вовлеченность в рефлексию собственной практики. Учителя должны получить индивидуальный духовный опыт, взгляд, обращенный внутрь себя, «результат познающего воображения» [59, с. 282].
Предлагаемая модель условно разделена на три компонента: содержательный, процессуальный и оценочный (рисунок 3).


	Процессуальный компонент

	Процесс формирования исследовательских компетенций

	Философский и общенаучный уровень

	Герменевтико-феноменологические методы

	Культурологический аспект деятельности
	Системно-деятельностный аспект деятельности
	Компетентностный аспект деятельности

	Общепедагогический уровень

	Выявление педагогом проблем образовательного процесса 
	Разработка техник, форм, методов и приемов обучения
	Развитие рефлексивных, эмпатийных, коммуникативных качеств личности педагога.

	Дидактической уровень

	Развитие методологической культуры педагога
	Выявление проблем в практике обучения
	Рефлексия процесса обучения
	Активизация деятельности педагогических сообществ, обсуждение результатов

	Методический уровень

	Лекции, семинары, тренинги, конференции; кейс-стади, творческие задачи
	Система менторинга и коучинга, исследовательский диалог
	Lesson Study, Action Research, микропреподавание; рефлективный дневник

	Оценочный компонент

	мотивационно-ценностный
	теоретико-познавательный
	организационно-деятельностный

	- анкета определения мотивов творческого   роста педагогов (Р.Х.Шакуров);
- проформа определения уровня развития исследовательских компетенций
	- адаптированная методика самооценки исследовательских умений педагога (С.И. Брызгалова);
- проформа определения уровня развития исследовательских компетенций
	- опросник определения уровня развития рефлективности (А.В. Карпов);
- проформа определения уровня развития исследовательских компетенций

	Шкала сформированности исследовательских умений и навыков

	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Уровни сформированности исследовательских компетенций

	репродуктивный
	базовый
	эвристический
	творческий

	МЦ: низкий
ТП: низкий
ОД: низкий
	МЦ: средний
ТП: средний
ОД: средний
	МЦ: выше среднего
ТП: выше среднего
ОД: выше среднего
	МЦ: высокий
ТП: высокий
ОД: высокий



Рисунок 3 – Модель формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, лист 1



	Модель формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы

	содержательный компонент

	функции исследовательской деятельности педагога

	Рефлексивная, интроспективная, проектировочная, интеракционная, прогностическая

	принципы

	Научности; единства сознания и деятельности; соответствия; относительности; дополнительности; единства личностного и профессионального; сочетания самообразования и педагогической поддержки; взаимной отражаемости науки и искусства

	организационно-педагогические условия 

	Совместное исследование; практикоориентированность и поддержка администрации; диалог и обсуждение; ориентиры творческого роста; рефлексия и анализ педагогической ситуации; осмысленная исследовательская деятельность

	компоненты исследовательских компетенций

	мотивационно-ценностный
	теоретико-познавательный
	организационно-деятельностный

	МЦ1, МЦ2, МЦ3, МЦ4, МЦ5
	ТП6, ТП7, ТП8, ТП9, ТП10
	ОД11, ОД12, ОД13, ОД14, ОД15

	Критерии сформированности компетенций

	исследовательская деятельность на основе внутренней мотивации
	знание методологии педагогического исследования
	творческая реализация исследовательских умений и навыков



Рисунок 3, лист 2

Анализ литературы о компетентностном подходе говорит о важности индивидуализации, асинхронности и модульного построения обучения. Действительно, в школах работают педагоги, имеющие разный уровень готовности к творческой исследовательской деятельности, значительна возрастная дифференциация, имеет место необходимость учета личностных особенностей педагогов, – все это обусловило использование элементов модульного подхода при организации процесса формирования исследовательских компетенций.
В содержательном компоненте Модели представлены основные методологические подходы формирования исследовательских компетенций педагога, выделены исследовательские функции педагога в условиях обновления содержания образования, определены основные организационно-педагогические условия формирования исследовательских компетенций педагога, выявлены компоненты исследовательских компетенций и критерии измерения их сформированности.
Компоненты исследовательских компетенций раскрывают вектор формирования ИПКОШ: становление активной исследовательской позиции педагогов общеобразовательной школы и формирование устойчивого интереса к исследовательской деятельности (мотивационно-ценностный компонент); повышение уровня теоретико-методических знаний и методологии педагогического исследования (теоретико-познавательный компонент); развитие творческих и исследовательских навыков, рефлексивного сопровождения собственной педагогической деятельности (организационно-деятельностный компонент). 
В процессуальном плане предлагается четыре этапа формирования исследовательских компетенций (адаптировав классификацию Ш.Т. Таубаевой): 
1) «осознает необходимость собственной исследовательской деятельности, анализирует и обобщает свой опыт, опыт коллег, выявляет дидактические затруднения, ищет пути решения, формулирует проблемы – (учитель-модератор); 
2) пересматривает традиционные формы собственной методической работы, проводит аналогию и сопоставление активных форм и методов организации урока и технологий обучения, происходит апперцепция собственной педагогической деятельности (учитель-эксперт); 
3) работа учителя ориентирована на рефлексию собственной профессиональной деятельности посредством изучения и обобщения происходящих изменений школьной практики, результатов исследований, участие в профессиональных педагогических сообществах, разработке учебных программ, подготовке научных статей (учитель-исследователь); 
4) анализирует свой педагогический опыт, разрабатывает авторские программы и учебно-методические комплексы к ним; создает новые методики обучения, пишет монографию (учитель-мастер)» [22, с. 320-330].
В качестве основных внутренних требований приняты: 1) связь между устанавливаемыми требованиями к последовательным этапам формирования исследовательских компетенций педагога как в течение учебного года, так и при переходе от одного года к последующему: от модуля М1.1 до модуля М1.4 первого года обучения, от модуля М1.4 первого до модуля М2.1 второго года обучения (очередной цикл Lesson Study) и так далее; 2) связь между устанавливаемыми требованиями к последовательным этапам формирования исследовательских компетенций и доступностью ресурсов для достижения этих требований (временных, материально-технических и других); 3) связь между «выходными» требованиями одного модуля и «входными» требованиями другого модуля; 4) возможность, в случае соответствия установленным требованиям очередного модуля, досрочного перехода на модуль, соответствующий уровню исследовательских компетенций педагога.
В оценочном компоненте Модели определение уровня сформированности исследовательских компетенций проводится в несколько этапов (четыре Модуля). Итоги получают посредством триангуляции промежуточных результатов: 1) соответствующего уровня сформированности исследовательских компетенций на основе разработанного нами ресурса-проформы, 2) критического отчета о проведении исследования в действии или циклов уроков-исследований (эссе); 3) на основе результатов психолого-педагогических опросников (в разрезе компонентов исследовательских компетенций).
Каждый из компонентов исследовательских компетенций содержит пять компетенций и четыре уровня развития (высокий (3 балла), выше среднего (2 балла), средний (1 балл) и низкий (0 баллов)) с соответствующими дескрипторами. Сформированность каждого из компонентов у отдельных педагогов может быть индивидуальной (репродуктивной, базовой, эвристической, творческой). В зависимости от количества баллов, набранных по отдельным критериям в каждом компоненте, определяется общий уровень динамиками формирования и развития исследовательских компетенций. Творческому уровню соответствует количество баллов от 11 до 15; эвристическому – 6–10 баллов; базовому – 2-5 баллов; репродуктивному – 0-1.
Моделирование процесса формирования исследовательских компетенций педагога представляется одним из специфичных способов организации и проведения образовательного процесса. Предлагаемая Модель (рисунок 3), обозначенные в работе подходы и разработанные исследовательские компетенции, организационно-педагогические условия, формы, методы и средства их формирования представили систематизированный и научно-обоснованный инструмент повышения эффективности формирования исследовательских компетенций педагогов, внедрения в школах технологии Lesson Study. Разработанная Модель может быть использована для формирования и совершенствования исследовательских компетенций педагогов школ, предполагает диверсификацию содержания в зависимости от готовности педагога к исследовательской деятельности, асинхронную систему обучения, изменения продолжительности освоения исследовательских компетенций, цикличности как в течение учебного года, так и по годам обучения [57, с. 254-264].
Кроме того, реализация Модели способствует повышению внутренней мотивации и ценностно-смысловой значимости исследовательской деятельности педагогов. Учителя видят перспективы своей исследовательской, академической (педагогической) карьеры. Представленный в такой форме непрерывный цикл будет способствовать как повышению квалификационной категории, так и получению академической степени магистра (в случае согласования нормативных правовых документов в системе среднего и послевузовского образования) [57, с. 254-264].
Таким образом, использование предлагаемого подхода к формированию исследовательских компетенций наряду с ценностно-смысловым приращением, повышением общего методологического уровня педагога, его метакогнитивных способностей, создания обучающей коллаборативной среды предполагает систему непрерывного профессионального совершенства педагога, которая органично вплетается в действующую систему аттестации педагогических кадров. В межаттестационный период совокупность предлагаемых мер (модулей, форм, уровней, основанных на соответствующих критериях) может служить доказательством при аттестации педагога на заявленную квалификационную категорию.
В последующем видится продолжение работы в направлении создания карты карьерного академического роста педагога в условиях учебно-воспитательного процесса (рисунок 4) [152, с. 33].
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Рисунок 4 – Карта долгосрочного формирования ИКПОШ для реализации исследовательской, академической карьеры

Педагог будет иметь возможность «перешагнуть» несколько модулей и перейти на новый уровень, соответствующий уровню развития его исследовательских компетенций, получить досрочно квалификационную категорию или академическую степень. 
В первые годы исследовательской деятельности педагога формы отчетности, наряду с портфолио, содержащим методические и учебные материалы, могут практиковаться эссе и рефлексивные отчеты, в последующем, по мере глубины исследования – научные статьи, монографии и диссертации.
В таблице 9 предлагается индивидуальная карта динамики потенциального уровня сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы.
Если школа в первый год начинает проводить работу по формированию исследовательских компетенций, возможна медленная динамика проявлений у педагогов тех или иных компонентов сформированности исследовательских компетенций. Особенно это касается мотивационно-ценностного компонента. Исследуя проблемы обучения учащихся в течение учебного года, педагог получает теоретические знания и практический опыт, который позволяет отдельным педагогам демонстрировать владение всеми компонентами исследовательских компетенций на уровне «выше среднего», что позиционируется с освоением эвристического уровня и соответствует квалификационным требованиям «педагог-исследователь» [152, с. 30-33].
Таблица 9 – Динамика ориентировочного уровня сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы
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Каждая школа может создавать свою гибкую траекторию профессионального развития в индивидуальном порядке.
 – «0» – низкий, «1» – средний, «2» – выше среднего, «3» – высокий;
– уровни сформированности исследовательских компетенций: «педагог-модератор» – репродуктивный, «педагог-эксперт» – базовый, «педагог-исследователь» – эвристический, «педагог-мастер» – творческий уровень.
Подобным образом составляется маршрутная карта карьерного, академического роста на каждого педагога, когда видна перспектива, цели на среднесрочную и долгосрочную перспективы. Педагог сам становится автором своего профессионального совершенствования. На основе анализа профессиональных стремлений и амбиций педагога, их практической реализации, пересматриваются фокус-группы для исследования уроков, формируются новые герменевтические треугольники менторства, определяются малые группы для сфокусированного тематического обучения, создаются предпосылки для обсуждения и обобщения результатов исследований, написания научных трудов и докладов.
Таким образом, изучение философской, психолого-педагогической литературы, анализ педагогических исследований по развитию исследовательских умений и навыков педагогов позволили построить Модель на основе герменевтико-феноменологического подхода в условиях обновленного содержания образования, которая будет способствовать ценностно-смысловому восприятию проводимой педагогами исследовательской деятельности, повышению уровня их исследовательских компетенций. Кроме того, формированию внутренней мотивации педагогов к исследовательской деятельности будет способствовать видение ими перспектив своей академической карьеры, когда ценность проводимой деятельности станет лично значимой и обретет смысл. На основе герменевтико-феноменологического подхода с учетом культурологического, деятельностного и компетентностного подходов будут исследованы возможности формирования ИКПОШ в аспекте применения техник и приемов феноменологической герменевтики в процессе реализации подходов Lesson Study и Action Research.

Выводы по 2 разделу
В нашем исследовании мы опирались на определение понятия «исследовательских компетенций» с позиции компетентностного подхода, как к социальному требованию к профессиональной педагогической деятельности педагога в условиях обновленного содержания образования [67, с. 17-24]. Кроме того, учитываем, что уровень сформированности исследовательских компетенций определяется совокупностью личностных качеств [103, с. 7-13; 133, с. 8-13]. Вместе с тем проделанный анализ в предыдущей главе показал, что теория герменевтико-феноменологического подхода, в частности дивинация, также во многом определяется личностными качествами. Поэтому личностную, эмоциональную составляющую в профессиональной деятельности педагога с позиции герменевтико-феноменологического подхода считаем важной для формирования исследовательских компетенций, особенно в ценностно-смысловом аспекте.
Сопоставительный анализ рассмотренных нормативных правовых документов в призме современного образовательного процесса, обусловленного обновлением содержания образования, выделил процесс формирования исследовательских компетенций педагога как один из важных факторов его профессионального роста, определив приоритетным направлением аксиологическую, мотивационно-ценностную составляющие исследовательской деятельности педагога. Ценностно-смысловой аспект исследования определил важность философского (герменевтико-феноменологического) подхода к исследовательской деятельности педагога. Кроме того, анализ нормативных документов в сфере образования, касающихся развития творческих исследовательских навыков показал, что в них заложены требования к ценностному восприятию личности, к толерантности, к развитию критического мышления и рефлексии, но предложенный инструмент (Lesson Study и Action Research) носит процедурный, формальный характер реализации, не затрагивая ценностно-смысловые аспекты, как это представлено в исследованиях В.А. Сластенина, когда внутренняя саморегуляция воздействует на внешние регуляторы, вырабатывая убеждения, побуждающие личность к совершенствованию своего профессионализма. Выработке убеждений способствует мотивация, которая у взрослого человека может эффективно развиваться в процессе трудовой деятельности, если личность ощущает при этом возможные достижимые преимущества. Герменевтико-феноменологический подход позволяет создать значимость и смысл исследовательской деятельности педагога в процессе реализации подхода Lesson Study, в частности, усилив мотивационную составляющую, создав импульс для развития таких функций исследовательской деятельности педагога как рефлексивная, интроспективная и интеракционная. В практической плоскости это выражается в том, что в ходе изучения педагогической ситуации происходит фиксация момента, что позволяет составить алгоритм данной деятельности в долговременной памяти, чтобы в следующий раз творчески использовать свой опыт (имплицитные знания). Выделяя таким образом мотивационно-ценностную составляющую как один из основных компонентов формирования исследовательских компетенций педагога, герменевтико-феноменологический подход составил основу модели формирования исследовательских компетенций педагога. На основе анализа классификаций системных и ключевых компетенций определены, наряду с мотивационно-ценностным, организационно-деятельностный и теоретико-познавательный компоненты.
Для проекции ранее выделенных исследовательских функций в школьную практику проведено сопоставление с конкретными исследовательскими умениями педагога. Каждая из представленных ранее функций с позиции герменевтико-феноменологического подхода проявляется в рефлексии педагогом своих действий, осмыслении личной значимости проводимой работы. Выделяются потребности, происходит идентификация предмета данной потребности, что определяет внутренний мотив для его постижения, а в процессе обучения проявляется как потребность помочь обучающемуся в преодолении трудностей обучения. Подобная рефлексивная деятельность требует исключения таких субъективных наложений как стереотипность, импульсивность. А осмысленная деятельность педагога по изучению педагогических ситуаций (феноменов), побуждающая к выявлению истинных, скрытых причин, проблем обучения, становится источником новых исследовательских знаний и умений.
На основе рассмотренных исследовательских функций и умений педагога выделены конкретные действия, определяющие организационно-деятельностный компонент исследовательских компетенций педагога. Теоретико-познавательный компонент в нашем исследовании нашел свое отражение в разработанной авторами Программе курса, методах и техниках, используемых в процессе формирующего эксперимента в ходе реализации подхода Lesson Study.
На основании проведенного анализа пересечения основных понятий герменевтики, феноменологии и педагогики выделены основные принципы построения модели формирования исследовательских компетенций с позиции герменевтико-феноменологического подхода (научности; единства сознания и деятельности; соответствия; относительности; дополнительности; единства личностного и профессионального; сочетания самообразования и педагогической поддержки; взаимной отражаемости науки и искусства). 
Герменевтико-феноменологический подход, как ключевой, а культурологический, системно-деятельностный и компетентностный как базовые, составили методологическую основу модели формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. Содержательную основу модели составляют пятнадцать исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы: мотивационно-ценностный, теоретико-познавательный, организационно-деятельностный. Предпосылками разработки модели явились следующие факторы: актуальные вызовы учебного процесса; социальные и личностные (ценностные) установки педагога общеобразовательной школы; государственные нормативные правовые документы в сфере среднего и послевузовского образования. Модель условно разделена на три компонента: содержательный, процессуальный и оценочный.
Процесс формирования исследовательских компетенций отслеживается с использованием авторской методики самооценки и экспертной оценки уровня сформированности исследовательских компетенций (ресурсо-проформа); рефлексивного отчета о проведенном исследовании (эссе); на основе адаптированных психолого-педагогических опросников.
Обозначенные в работе принципы формирования исследовательских компетенций и исследовательские функции педагога, разработанная совокупность исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, реализуемые в процессе Lesson Study, в совокупности определили модель формирования исследовательских компетенций педагога.
3 ОСНОВНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЙ РАБОТЫ

3.1 Опытно-экспериментальная работа по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы 
Методологической основой исследования являются герменевтико-феноменологический подход как ключевой и системно-деятельностный, компетентностный и культурологический компоненты как сопутствующие подходы процесса формирования исследовательской деятельности педагога. В качестве психолого-педагогического инструментария диагностики наряду с методами анализа литературных источников, экспертных опросов,  использованы  разработанные автором проформы диагностики формирования исследовательских компетенций педагога; анкета определения мотивов творческого роста Р.Х. Шакурова (Приложение В); методика диагностики рефлективности педагога А. В. Карпова (Приложение Г); адаптированный опросник самооценки исследовательских умений педагога С.И. Брызгаловой (Приложение Д); адаптированный авторами тест для оценки уровня исследовательских знаний педагога (Приложения Е); проективная методика «Качества педагога-исследователя» (Приложение Ж), ранжирование и интерпретация результатов анкетирования. Для обработки результатов исследования использованы программы Microsoft Excel и программа статистической обработки данных SPSS. В процессе опытно-экспериментальной работы выборка составляла 118 респондентов: контрольная группа (КГ) насчитывала 54 педагога, экспериментальная (ЭГ) – 64.

Таблица 10 – Программа диагностики уровней сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы
	Компоненты
	Методы диагностики

	Мотивационно-ценностный
	– анкета определения мотивов творческого роста педагогов (Р.Х. Шакуров, модернизированная);
– проформа определения уровня развития исследовательских компетенций (мотивационно-ценностный компонент, авторская);
– анкета определения уровня развития рефлективности (А.В. Карпов).

	Теоретико-познавательный
	– методика самооценки исследовательских умений педагога (С.И. Брызгалова, адаптированная);
– проформа определения уровня развития исследовательских компетенций (теоретико-познавательный компонент, авторская);
– анкета диагностики знаний педагогов основ исследовательской деятельности (авторская).

	Организационно-деятельностный
	– проформа определения уровня развития исследовательских компетенций (организационно-деятельностный компонент, авторская);
– эссе «Педагог как исследователь»;
– проективная методика «Качества педагога-исследователя»



В таблице 10 предлагается программа диагностики уровней сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы.
Педагогический эксперимент включал три основных этапа:
1. Констатирующий: определен перечень исследовательских компетенций на основе техники последовательной конденсации смысла; образованы контрольная (54 чел.) и экспериментальная (64 чел.) группы; в группах проведен предварительный мониторинг уровня исследовательских умений и навыков.
2. Формирующий: учебный процесс при проведении Lesson Study в экспериментальной группе организован на основе герменевтико-феноменологических методов и техник; установлен мониторинг изменений, произошедших в ЭГ и КГ.
3. Контрольный: оценивание уровней развития исследовательских умений и навыков педагогов (исследовательских компетенций); проверка полученных результатов с помощью математической статистики; сопоставительный анализ результатов констатирующего и формирующего этапов.
В эксперименте совокупность исследовательских компетенций учителя определяется тремя основными компонентами: мотивационно-ценностный, теоретико-познавательный и организационно-деятельностный.
В экспериментальную группу (ЭГ) вошли педагоги общеобразовательных школ №16 и 23 г. Уральска, с кем проводились мероприятия по формированию исследовательских компетенций, согласно разработанной Модели, не охваченные мерами специально организованного обучения педагоги школ №3, 12 составили контрольную группу (КГ).
Цель констатирующего этапа исследования состояла в диагностировании исходного уровня исследовательских компетенций у участников эксперимента: 
а) диагностирование сформированности исследовательских компетенций по мотивационно-ценностному компоненту (МЦ)
Опытно-экспериментальная работа по диагностированию сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы по мотивационно-ценностному компоненту проведена посредством методик:
– анкета определения мотивов творческого роста педагогов (Приложение Д);
– проформы диагностики формирования исследовательских компетенций педагога (Приложение Г);
– методика диагностики рефлективности педагога (Приложение Е).
Для возможности статистической обработки результатов, их интерпретации, в каждой из оценочных методик степень продвинутости рассматриваемых показателей условно разделена на четыре уровня (низкий, средний, выше среднего и высокий), что дает возможность использовать порядковую шкалу измерений. Переход от порядковой к номинально-порядковой, собственно, к уровням сформированности исследовательских компетенций обозначен так: репродуктивный уровень, когда средний результат каждого компонента не превышает «1» балла; базовый – средний результат каждого компонента не превышает «5» баллов; эвристический – «10» баллов; творческий – средний результат каждого компонента более «11» баллов.
Цель первой методики – определение ценностных ориентаций педагога общеобразовательной школы, мотивов их возможного творческого роста посредством самостоятельного определения значимых для педагога ценностей. С учетом смысловой направленности утверждения разделены на два блока по девять в каждом: определения факторов внутренних и внешних мотивов творческого роста педагога (таблицы 11, 12, 13; рисунки 5, 6, 7).
Высокий уровень интереса к творчеству, новизне отмечен у 9,6% педагогов в КГ и 10,6% в ЭГ, стремление вырастить из учащихся личность наиболее ярко проявляется только у 13,5% педагогов КГ и у 13,6% в ЭГ. Более трети педагогам (31%) КГ и (43,9%) ЭГ присущ низкий уровень желания успешно преодолевать трудности в работе с учащимися. Более половины респондентов (53,8%) КГ и (54,6%) ЭГ не считают важным для себя заслужить признание и доверие у учащихся (таблица 11, рисунок 5). Результаты свидетельствуют о том, что часть педагогов противится внедрению каких-либо новшеств извне в практику преподавания. Педагогу нужно осознать, что проводимая работа по исследованию урока является не чем-то дополнительным и навязанным, а представляет научный инструмент улучшения ежедневного процесса обучения.

Таблица 11 – Результаты анкетирования определения внутренних мотивов творческого роста педагога 
	Группы
	Уровень внутренних мотивов 

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	10
	18,5
	18
	33,3
	16
	29,6
	10
	18,5

	Экспериментальная
	10
	15,2
	23
	34,8
	23
	34,8
	10
	15,2















Рисунок 5 – Результаты анкетирования сформированности внутренних мотивов творческого роста педагога (констатирующий этап исследования)

Уровень потребности педагогов в доброжелательном внимании к успехам и удачам со стороны администрации и коллег достаточно низкий и составляет 31% в КГ и 27% в ЭГ. Около 14% педагогов в КГ и 17% в ЭГ имеют низкий уровень потребности в признании и доверии со стороны коллег. Большая часть педагогов при выборе утверждений указала на средний уровень потребностей в отношении взаимодействия с коллегами и администрацией, в получении поощрений и благодарностей. Как в КГ, так и в ЭГ отмечается, со стороны педагогов, определенная осторожность в выборе утверждений (таблица 12, рисунок 6).

Таблица 12 – Результаты анкетирования сформированности внешних мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы (констатирующий этап)

	Группы
	Уровень сформированности внешних мотивов педагога

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел..
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	10
	18,5
	17
	31,5
	18
	33,3
	9
	16,7

	Экспериментальная
	11
	16,7
	22
	33,3
	21
	31,8
	12
	18,2












Рисунок 6 – Результаты анкетирования сформированности внешних мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы (констатирующий этап)

Общий результат уровня сформированности творческих мотивов педагога на констатирующем этапе эксперимента представлен в таблице 13 и рисунке 7.

Таблица 13 – Результаты диагностики уровня сформированности мотивов творческого роста (внутренние и внешние) педагога общеобразовательной школы (констатирующий этап)

	Группы
	Уровень сформированности мотивов творческого роста педагога

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	10
	18,5
	17,5
	32,4
	17
	31,45
	9,5
	17,6

	Экспериментальная
	10,5
	15,95
	22,5
	34,05
	22
	33,3
	11
	16,7




Рисунок 7 – Результаты диагностики уровня сформированности мотивов творческого роста педагога (констатирующий этап)

Результаты констатирующего эксперимента указывают на значительный творческий потенциал и желание улучшить свои профессиональные навыки, вместе с тем имеет место чрезмерная осторожность (мотив избегания неудач), определенный опыт, когда труд педагога возможно был недооценен, а также реальное чувство противления личности, если требуется сделать что-то, в чем педагог не осознал значимость и смысл. 
Поскольку исследовательская деятельность педагога предполагает не просто добровольное участие, а его творческую самореализацию, важным в диагностике считаем фокусировку на ориентирах, представляющих личную значимость для профессионального самовыражения, определяемую внутренними мотивами. Для этого использована Проформа определения уровня развития исследовательских компетенций (таблица 14, рисунок 8). 

Таблица 14 – Результаты уровня сформированности мотивационно-ценностного компонента исследовательских компетенций педагога (констатирующий этап) 

	Группы
	Уровень сформированности мотивационно-ценностного компонента исследовательских компетенций педагога, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	22,5
	33,5
	29,6
	14,4

	Экспериментальная
	23,7
	32,7
	27,4
	16,2













Рисунок 8 – Результаты уровня сформированности мотивационно-ценностного компонента исследовательских компетенций педагога (констатирующий этап)
Ответы самооценок говорят о том, что 30,7% педагогов в КГ и 27,3% в ЭГ имеют «низкий» и «средний» уровень готовности нести ответственность за поддержание доверительных партнерских отношений с коллегами. 42,3% респондентов в КГ и 24,2% в ЭГ не готовы «разделять ценностные ориентации педагогов и учащихся для их личностного развития». Недостаточный уровень внутренней мотивации к выполнению исследовательской деятельности имеют 34,6% педагогов в КГ и 25,7% в ЭГ.
Следующим инструментом выявления сформированности исследовательских компетенций по мотивационно-ценностному компоненту являлась методика определения уровня развития рефлективности (А.В. Карпов). Методика использована с целью выявления умений и навыков педагогов в тщательном изучении педагогических ситуаций и мотивов поведения участников образовательного процесса с тем, чтобы прежде чем действовать, педагогу необходимо продумать варианты гипотез, выбрав наиболее значимые ориентиры для участников образовательного процесса, учитывать различные варианты решения педагогических проблем. Ответы участников разделены на восемь «стенов», где «0» означает низкий уровень рефлективности, а «стен» «8» свидетельствует о высокоразвитой рефлективности. Переход от «стенов» к порядковому уровню оценивания представлен так, где один уровень соответствует двум стенам: 1–2 стены – «низкий»; 3-4 – «средний», 5-6 – «выше среднего», 7-8 – «высокий».
По итогам анкетирования высокий уровень рефлективности не был зафиксирован. Средний уровень рефлективности показали 36,7% педагогов в КГ и 32% в ЭГ (таблица 15, рисунок 9).

Таблица 15 – Результаты диагностики уровня развития рефлективности педагога

	Группы
	Рефлективность, констатирующий этап, %

	
	стены

	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8

	Контрольная
	9,6
	40,4
	14
	29
	5,8
	1,9
	0
	0

	Экспериментальная
	30
	24,3
	14
	29
	3
	0
	0
	0















Рисунок 9 – Результаты диагностики уровня развития рефлективности педагога 
Таким образом, диагностика мотивационно-ценностного компонента на этапе констатирующего эксперимента показала, что учителя в предлагаемой исследовательской деятельности видят источник дополнительной для них нагрузки, прямо не связанный с предметом их преподавания. Профессиональное и учебное взаимодействие имеет характер дистанцированности и осторожности, присуща невысокая степень проявления взаимной эмпатии участников образовательного процесса. Вместе с тем респонденты хорошо представляют образ педагога-исследователя, большинство педагогов желают, чтобы данные качества проявлялись в их профессиональной деятельности, но затрудняются в построении системы овладения ими, как отмечают педагоги, в силу их занятости процессом обучения, ссылаясь на их педагогическую нагрузку;
б) диагностирование сформированности исследовательских компетенций по теоретико-познавательному компоненту (ТП) 
Одной из методик диагностирования сформированности исследовательских компетенций по теоретико-познавательному компоненту являлся адаптированный опросник самооценки исследовательских умений педагога (Приложение Д). Анализ самодиагностирования по проформе определения уровня развития исследовательских компетенций (теоретико-познавательный компонент) показал следующие результаты (таблица 16, рисунок 10).

Таблица 16 – Результаты самооценки исследовательских умений педагога общеобразовательной школы на констатирующем этапе 
	Группы
	Уровень самооценки исследовательских умений педагога (теоретико-познавательный компонент)

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	10
	19,2
	18
	34,6
	17
	32,7
	9
	13,5

	Экспериментальная
	13
	19,7
	21
	31,2
	22
	33,3
	10
	15,2












Рисунок 10 – Результаты самооценки исследовательских умений педагога общеобразовательной школы на констатирующем этапе 

Как видно из диаграммы, более половины респондентов КГ (53,8%) и ЭГ (50,9%) имеют «низкий» и «средний» уровень владения навыками исследовательской деятельности. Наибольшие затруднения вызвал вопрос об «умениях на основе анализа противоречий определить проблему исследования». Так, 58,7% в КГ и 56,2% педагогов ЭГ отметили «низкий» или «средний» уровень навыков владения. Трудности вызывает работа по формулировке цели исследования урока. 51,9% респондентов в КГ и 65,2% в ЭГ показали, что данные навыки также имеют «низкий» и «средний» уровень развития. Более чем у половины участников опроса как в КГ, так и в ЭГ вызвали затруднения вопросы систематизации, обобщений, идеализации выявленных проблем и наблюдаемых педагогических ситуаций.
Диагностика уровня сформированности теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций проведена с помощью разработанной авторами проформы самооценки (Приложение Д). Результаты представлены в таблице 17 и на рисунке 11.

Таблица 17 – Результаты уровня сформированности теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций педагога (констатирующий этап)

	Группы
	Уровень сформированности теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций педагога, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	15,0
	29,6
	37,7
	17,7

	Экспериментальная
	14,5
	34,5
	34,2
	16,8












Рисунок 11 – Результаты уровня сформированности теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций педагога (констатирующий этап)

В совокупности «низкий» и «средний» уровни владения умениями и навыками исследовательской деятельности отметили 44,6% педагогов в КГ и 49% в ЭГ. Особую сложность отметили педагоги в вопросе: «Способность к приращению теоретических знаний и внедрению их в практику». Как «низкий» и «средний» уровень по данному показателю ответили 37% педагогов в КГ и 38% в ЭГ.
Определения уровня знаний о характере исследовательской деятельности педагога проводилась на основе разработанной автором анкеты). Наибольшую (Приложение Б) трудность вызвали вопросы формулировки понятийного аппарата исследования (предмет и объект), последовательность логических операций, общефилософская и педагогическая терминология. Согласно диагностике 47,6% учителей показали знания выше среднего и 36,6% – средний уровень владения основами исследовательских знаний (таблица 18 и рисунок 12).

Таблица 18 – Результаты диагностики знаний основ исследовательской деятельности педагога общеобразовательной школы (констатирующий этап)

	Группы
	Уровень сформированности исследовательских компетенций педагога, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	7,6
	34,2
	48,0
	10,2

	Экспериментальная
	4,8
	39,0
	47,2
	9,0












Рисунок 12 – результаты диагностики знаний основ исследовательской деятельности педагога общеобразовательной школы (констатирующий этап)

Таким образом, в обеих группах заметен недостаточный уровень знаний методологии педагогического исследования в выявлении проблем обучения, их академической интерпретации, имеются трудности в реализации прогностической исследовательской функции. Имеются затруднении в знании понятийного аппарата педагогического исследования, формулировке целей и подборе психолого-педагогического инструментария для оценивания их достижения.
в) диагностирование сформированности исследовательских компетенций по организационно-деятельностному компоненту (ОД)
Проформа определения уровня развития организационно-деятельностного компонента исследовательских компетенций (Приложение Б) представлена в таблице 19 и на рисунке 13.

Таблица 19 – Результаты уровня сформированности организационно-деятельностного компонента исследовательских компетенций педагога по авторской проформе (констатирующий этап)
	Группы
	Уровень сформированности организационно-деятельностного компонента исследовательских компетенций педагога, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	12,3
	37,2
	35,3
	15,2

	Экспериментальная
	17,3
	36,3
	33,9
	12,4












Рисунок 13 – Результаты уровня сформированности исследовательских компетенций педагога (организационно-деятельностный компонент)

Результаты демонстрируют, что педагоги имеют затруднения в практической реализации проектировочной и прогностической исследовательских функциях. Особенные сложности вызывают умения и навыки применения в исследованиях методов и подходов других наук: в КГ – 40,4%, в ЭГ – 36,2%. Владение способностью эффективно решать педагогические проблемы в нестандартных ситуациях на низком и среднем уровне отметили 30,8% педагогов в КГ и 51,5% в ЭГ. 
В ходе использования проективной методики определения личностных качеств, профессиональных умений и навыков педагога-исследователя (Приложение Ж), респонденты выделили наиболее значимые качества (Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин, А.В. Хуторской), характерные для исследовательской деятельности педагога общеобразовательной школы (таблица 20) [42, с.; 80, с. 25-33; 107, с. 7-13]. Педагогам разрешалось использовать интернет и другие необходимые для работы ресурсы.

Таблица 20 – Диагностика качеств педагога – исследователя

	Личные качества учителя
	Профессиональные умения и навыки

	Гуманизм
Толерантность
Великодушие
Доброжелательность
Оптимистичность
Чуткость
Отзывчивость
Эмпатия
Творчество
Искренность
Такт
Индивидуальность
Справедливость
Требовательность
Общительность
Сдержанность
Чувство юмора
	Глубокое знание своего предмета обучения
Владение дидактическими приемами
Умение доходчиво преподносить учебный материал
Знание и учет индивидуальных и возрастных особенностей ребенка
Владение ИКТ-компетенциями
Рефлективность
Эрудиция
Творческий подход к работе
Способность к самообразованию
Умение проникать в духовный мир учащегося
Умение понимать и адекватно оценивать педагогические ситуации
Способность к импровизации и экспромту
Умение ставить цели
Умение делать «открытия» вместе с учащимися


В ходе работы было предложено отметить пронумерованными стрелками слева направо и справа налево качества и умения, взаимно-обуславливающие друг друга. Затем написать (по номерам стрелок), какие меры, какая деятельность необходимы со стороны учителя, администрации для того, чтобы процесс развития личных качеств, умений и навыков педагога-исследователя был эффективным. Данная работа вызвала значительные затруднения как в КГ, так и в ЭГ. На основе анализа итогов диагностики полагаем, что педагоги хорошо знают, каким должен быть педагог-исследователь, но затрудняются в ходе своей непосредственной педагогической деятельности выстроить систему постижения личных качеств и овладения важными исследовательскими навыками и умениями.
Анализ эссе респондентов говорит о том, что как в КГ, так и в ЭГ педагоги воспринимают исследовательские функции (рефлективная, проектировочная, прогностическая, интеракционная, интроспективная), как нечто дополнительное, не имеющее отношения к их повседневной педагогической работе. Педагоги отмечают логичность, системность методологии исследования, но вместе с тем не представляют, как использовать данную теорию в практической деятельности, непосредственно в процессе урока. Вот как об этом пишет один из респондентов в своем эссе: «… мы стараемся делать наши уроки интересными, включаем активные методы обучения, меняем формы работы с учащимися, используем обширный дидактический материал из сети Интернет, но редко, за исключением открытых уроков и плановых посещений урока, мы проводим столь глубокую рефлексию, о которой нам говорили на тренингах. И как это, уметь наблюдать за учеником, потом совместно выявлять проблемы в его обучении, совместно с учителями других предметов готовить уроки? Все это ново».
По итогам анализа диагностики организационно-деятельностного компонента выделяется проблема рефлексии педагогом процесса преподавания, учебной деятельности обучающихся. Работа в «привычном режиме» без должной рефлексии не дает педагогу возможности увидеть особенное в педагогической ситуации, адекватно оценить педагогическую действительность, а, следовательно, принять соответствующие формы и методы решения в нестандартной ситуации.
Обработка результатов уровней сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания среднего образования осуществлялась с помощью t-критерия Стьюдента.
Сводные данные по компонентам исследовательских компетенций на констатирующем этапе представлены в таблице 21 и на рисунке 14. На констатирующем этапе эксперимента в целом преобладают «низкий» и «средний» уровни порядковой шкалы измерительных методик, что соответствует «репродуктивному» и «базовому» уровням сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы соответственно (в КГ – 22,7 и 31,5%, а в ЭГ – 21,8 и 32,4%). При этом наименьшие значения показателей сформированности исследовательских компетенций у педагогов (низкий и средний) выявлены по мотивационно-ценностному компоненту (в КГ – 33,8 и 28,7%, в ЭГ – 31,6 и 29,7%).

Таблица 21 – Сводные данные констатирующего этапа исследования по формированию исследовательских компетенций 
 
	Уровни
	Компоненты исследовательских компетенций, %

	
	мотивационно-ценностный
	теоретико-познавательный
	организационно-деятельностный

	
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ

	низкий
	33,8
	31,6
	17,1
	17,1
	17,2
	16,7

	средний
	28,7
	29,7
	32,1
	32,1
	33,6
	35,3

	выше среднего
	21,0
	23,0
	35,2
	33,8
	36,0
	30,7

	высокий
	16,5
	15,7
	15,6
	17,0
	13,2
	17,3




Рисунок 14 – Сводные данные констатирующего этапа исследования по формированию исследовательских компетенций

Итоговые результаты констатирующего этапа сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в разрезе уровней порядковой шкалы даны в таблице 22 и рисунке 15.

Таблица 22 – Итоговые данные констатирующего этапа исследования

	Группы
	Уровни исследовательских компетенций (констатирующий этап исследования), %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	КГ
	22,7
	31,5
	30,7
	15,1

	ЭГ
	21,8
	32,4
	29,2
	16,7


















Рисунок 15 – Итоговый свод данных констатирующего эксперимента в разрезе уровней порядковой шкалы

Результаты констатирующего эксперимента позволили выявить реальную ситуацию с готовностью педагогов к исследовательской деятельности (Lesson Study, Action Research) в условиях обновления содержания образования. Сравнительный анализ полученных результатов с имеющимися дескрипторами используемых психолого-педагогических методик диагностики привел к следующим выводам:
· для изменения исходного состояния уровня владения исследовательскими умениями и навыками, осознанного участия педагогов в исследовательской работе необходимо использование философского, герменевтико-феноменологического подхода в развитии их исследовательских компетенций;
· процесс формирования исследовательских компетенций имеет длительный и цикличный характер, поэтому важным является системно-деятельностный подход в разработке модели формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы;
· апробация модели формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы является основой формирующего этапа исследования.
Выводы, полученные в ходе констатирующего эксперимента, показали, что для формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы необходимо решить следующие приоритетные задачи:
· развитие у педагогов ценностно-смыслового отношения к исследовательской деятельности, повышение внутренней мотивации через формы и методы герменевтико-феноменологического подхода;
· формирование теоретико-методологической готовности к выполнению исследовательских функций в ходе учебного процесса в общеобразовательной школе;
· мониторинг динамики сформированности исследовательских компетенций и ее значимость для улучшения учебного и профессионального диалога между участниками образовательного процесса.

3.2 Формы и методы работы по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновления содержания образования: герменевтико-феноменологический подход
Формирование исследовательских компетенций осуществляется на основе следующих критериев и дескрипторов: отношение к поисково-исследовательской творческой деятельности (восприимчивость к научно-педагогической информации и требованиям современного образования); осознание ценности психолого-педагогических знаний; личностный смысл к поисково-исследовательской, творческой деятельности); практическая готовность к поисково-исследовательской, творческой деятельности (знание методов исследования, логики поисково-исследовательской творческой деятельности и умение осуществлять ее); инновационная готовность к поисково-исследовательской творческой деятельности (информированность о педагогических инновациях, стремление к модификациям в педагогическом процессе, достаточная сформированность педагогической рефлексии); стремление к самосовершенствованию (наличие собственной системы поисково-исследовательской творческой деятельности; отношение к собственному опыту и опыту своих коллег, овладение опытом самосовершенствования).
В аспекте деятельности педагога работа условно поделена на 4 этапа: 
1) учитель осознает необходимость собственной исследовательской деятельности, анализирует и обобщает свой опыт, опыт коллег, выявляет дидактические затруднения, ищет пути решения, формулирует проблемы; 
2) пересматривает традиционные формы собственной методической работы, проводит аналогию и сопоставление активных форм и методов организации урока и технологий обучения; происходит апперцепция собственной педагогической деятельности; 
3) работа учителя ориентирована на рефлексию собственной профессиональной деятельности посредством изучения и обобщения происходящих изменений школьной практики, результатов исследований, участия в профессиональных педагогических сообществах, разработке учебных программ, подготовке научных статей и т.д.; 
4) анализирует свой педагогический опыт, разрабатывает авторские программы и учебно-методические комплексы к ним; создает новые методики обучения, пишет монографию.
В рамках модели данная работа на формирующем этапе исследования включала наряду с изучением теоретического материала практическую деятельность в рамках реализации технологии Lesson Study, направленную на формирование каждого из трех компонентов исследовательских компетенций последовательно, в соответствии с моделью: от модуля М1 до модуля М4 в течение учебного года; от развития методологической культуры педагога к выявлению проблем в практике обучения, и далее от рефлексии собственной педагогической деятельности к ее активизации в рамках педагогических сообществ. Другими словами, процесс формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы происходил через динамику процессов от понимания личной значимости исследуемой педагогической ситуации к пересмотру форм и методов деятельности, адекватных решению проблем педагогической действительности, от их практической реализации и последующей рефлексии к обобщению, интерпретации процесса и результатов.
Цель модуля М1 – построение организационно-педагогических условий для формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в условиях обновленного содержания среднего образования, разработка перечня исследовательских компетенций педагога. В содержательной части модуля включены техники и приемы для побуждения интереса педагогов к профессиональному творчеству и исследовательской деятельности. В учебный процесс школ с ЭГ были внесены некоторые новые элементы: основы исследовательских знаний; изучение на методологических и методических семинарах техник и приемов герменевтической феноменологии в процессе исследования учебного процесса и его субъектов; установление менторинга по схеме герменевтического треугольника, в процессе которого происходит слияние горизонтов герменевтического текста (в вершинах треугольников: тренер или наставник, интерпретатор-педагог и исследуемая проблема); создание организационных структур (творческих групп, лабораторий учителей-исследователей, фокус-групп по исследованию урока) для включения педагогов в обсуждение сложных вопросов методологии педагогического исследования и рефлексии собственной практики на основе дивинаторных и сравнительных бесед; согласование понятийного аппарата современного педагогического исследования. 
Основными критериями для формирования герменевтических треугольников, творческих и фокус-групп являются: добровольность, единство целей, синергетическая коллаборация потенциальных возможностей педагогов, методическая, исследовательская, предметная взаимная поддержка и взаимообучение педагогов, психологическая совместимость. В ходе семинаров и тренингов в режиме активного сотрудничества педагогов, работы в парах и малых группах происходит предварительное формирование участников фокус-групп. М.М. Бахтин отмечал, что «только в общении, во взаимодействии человека с человеком раскрывается «человек в человеке» как для других, так и для себя» [157]. Педагоги на основе анализа современных и исторических личностей, литературных персонажей обсуждали и сравнивали систему общечеловеческих ценностей; в ходе дивинаторных бесед практиковались упражнения-рассуждения о том, насколько значима педагогическая профессия для реализации личности в социуме (проекция героев классических литературных произведений на современные реалии); анализ текстов с позиции автора, отдельных персонажей и современных ценностей, кейс-стади различных педагогических ситуаций, при этом педагоги имели возможность сами ставить какую-либо проблемную ситуацию для последующего совместного анализа и интерпретации. В процессе анализа педагогических ситуаций использовались задания, когда апперцепция тесно сочеталась с феноменологической редукцией с целью максимально точного определения проблем обучения.
Проведенные мероприятия способствовали овладению такими компетенциями как готовность нести ответственность за поддержание доверительных партнерских отношений, понимание социальной значимости педагогической профессии; готовность принять профессиональную ответственность по отношению к участникам образовательного процесса; способность критически оценить свои профессиональные достоинства и недостатки.
Примеры форм, методов и техник опытно-экспериментальной работы:
Формирующий этап эксперимента представлен несколькими техниками работы с педагогами школ: 
1) техника последовательной конденсации смысла; 
2) определения проблем методом феноменологический редукции; 
3) установления системы менторства по принципу герменевтического треугольника; 
4) дискурсивными и дивинаторными беседами; 
5) интерпретацией педагогического знания и другими техниками.
Адаптированная техника последовательной конденсации смысла использована для выявления перечня исследовательских компетенций учителя школы. В описание конденсированного смысла включаются мнения экспертов, которые получили интерсубъективное согласие, или, когда «повторные наблюдения одного и того же феномена разными наблюдателями должны давать один и тот же результат» (триангуляция) [8, с. 70]. Эксперты на основе личного опыта и знаний определили круг компетенций (герменевтический круг), которые, на их взгляд, являются наиболее важными для исследовательской деятельности педагога. Техника последовательной конденсации, как отмечает Н.П. Бусыгина, «представляет собой движение к смыслу через структурированный процесс, предполагающий постоянную опору на данные», проводится феноменологическая редукция [8, с. 59; 158].
Эффективной техникой работы стало использование «герменевтических треугольников» или техника «Менторство по принципу герменевтического треугольника» (рисунок 16).
Данная схема полезна при системном обучении педагогов в ходе непрерывного учебного процесса и планировании подхода Lesson Study для эффективного взаимодействия участников образовательного процесса. 




Рисунок 16 – Менторские треугольники профессионального взаимодействия педагогов школы

Схема состоит их трех этапов: 
1) основы мотивационно-ценностного компонента формируются через систему тренингов, семинаров, мастер-классов;
2) педагог трансформирует свою роль от интерпретатора до автора проводимых изменений, в ходе практической деятельности происходит формирование теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций;
3) ученик трансформирует свою роль от интерпретатора до автора собственной учебной деятельности, в процессе которого у педагога формируется организационно-деятельностный компонент исследовательских компетенций.
Педагоги школы и учащиеся исследуемого класса определяются как конкретные участники в группы взаимодействия, идентифицируются их роли, ставятся цели (вершины треугольников). Определяются объект и предмет исследования (учебный процесс как объект, и проблема обучения как предмет). Планируются формы и методы работы.
Одной из вершин треугольника является автор или педагог-ментор, другой – интерпретатор или педагог-менти (подопечный), третья вершина – педагогические проблемы. Каждый педагог может быть в вершине не одного треугольника в качестве менти или в роли ментора. Здесь же используется понятие «герменевтического горизонта», когда понимание сути изучаемого, с одной стороны, есть новое, которое дается как целое, с другой, уже имеющиеся у педагога знания психолого-педагогических основ представлены как отдельные его части, то для понимания отдельных частей уже нужно иметь представление о смысле целого, и наоборот.
Успех интерпретации выступает как слияние горизонтов имеющегося и вновь приобретаемого, или слияние отдельных частей имплицитного и эксплицитного знаний интерпретатора. В системе менторства и коучинга большую роль играют лекции, семинары, тренинги, мастер-классы и другие формы занятий. 
Дискурсивные и дивинаторные беседы. Участие в открытых беседах или pedagogical discursus (на основе исследовательской беседы) дает участникам возможность «проживания» обсуждаемого, помогает им делать выводы об их значимости. Другая форма беседы – pedagogical divination (на основе куммулятивной беседы) позволяет каждому предложить свой обоснованный прогноз или сценарное планирование по тому или иному спорному вопросу. Pedagogical divination предполагает нарративный способ познания, определяемый фантазией, воображением и образным восприятием.
Интерпретация педагогического знания включает четыре этапа работы с педагогами: а) анализ научной, публицистической и художественной литературы по изучаемой проблеме, обоснование точки зрения на основе конфликта мнений (герменевтический горизонт); б) пере формулирование проблемы на академический язык педагогики, интерпретация проблемы с позиции участников образовательного процесса (герменевтический круг); в) поиск в педагогической литературе рекомендаций и путей решения выявленных противоречий, формулировка проблемы и цели (феноменологическая редукция); г) предвосхищение содержания данных текстов, предложение своих версий, позволяющих избежать имеющихся в тексте противоречий (дивинаторная и сравнительная беседа).
В ходе лекций, семинаров и тренингов педагогами обсуждались следующие вопросы и задания:
1. Приведите примеры «герменевтического текста» из вашей школьной практики.
2. Опишите, каким образом ключевые функции исследовательской деятельности педагога (научно-методическая, информационная, диагностическая, аналитическая, рефлексивная) имеют место в решении проблем педагогической ситуации и «герменевтического текста».
3. Составьте вопросы для расширения «герменевтического горизонта» в ходе педагогического диалога или учебного взаимодействия с учащимся.
4. Покажите на примере какой-либо проблемы обучения характер использования «герменевтического круга».
5. Продемонстрируете использование «треугольника взаимодействий» для организации системы менторства и коучинга на примере проблем в практике преподавания учителя.
6. Попробуйте использовать «прогрессивно-регрессивный метод» для понимания мотивов профессиональной деятельности одного из своих коллег через ее проецирование на основе прогностической, личностной и проектировочной функций.
7. Поработайте в парах и представьте фрагмент диалога на основе сравнительного и дивинаторного методов понимания действий того или иного литературного персонажа, героя киноленты. 
8. Приведите, используя классическую структуру феноменологического метода, пример понимания герменевтического текста (педагогической ситуации, учебной или профессиональной деятельности учащегося или педагога).
9. Сформулируйте проблему обучения учащихся, используя структуру феноменологического метода.
10. Поделитесь с коллегами, используя свои знания и опыт, интернет и другие источники, вашими представлениями о таких понятиях как «бытие» и «сущее».
11. Попытайтесь, используя феноменологический метод, построить логическую цепочку рассуждений об устремленности трансформации герменевтического текста от сущего к бытию.
12. Создайте образ известного литературного персонажа, героев художественных и мультипликационных фильмов, используя принцип относительности.
13. На основе анализа применения тех или иных педагогических воздействий на учащихся (приемов и форм обучения), основываясь на принципе дополнительности, приведите характеристики, которые могут быть упущены при выборе того или иного метода изучения учебной деятельности учащегося.
14. Составьте перечень личных качеств педагога, которые, на ваш взгляд являются наиболее важными для его профессионального развития (на основе единства личностного и профессионального).
15. Заполните таблицу, где на одной части отметьте поэтапный, последовательный, поступательный этапы вашего профессионального академического развития, на другой, напротив каждого из пунктов – их поддержку со стороны администрации и др.
16. Сформулируйте и опишите вашу практическую находку, метод, прием и попытайтесь в микрогруппах найти этому методологическую поддержку. 
17. Использована авторская техника анализа, основанная на герменевтико-феноменологическом подходе:
· выработайте свой собственный взгляд на природу ценностей в отношении человека к миру;
· определите, как этот взгляд влияет на понимание изучаемого вами «феноменологического текста»;
· выделите отдельные составляющие вашего взгляда (клише, предрассудки), которые сильно влияют на восприятие и понимание феноменологического текста, использую дихотомию;
· выделите отдельные составляющие «герменевтического текста», обусловленные, на ваш взгляд, мотивами деятельности участников данного текста, также использую дихотомию;
· определите, каким смыслом обладал данный «феноменологический текст», если вы при выработке своего собственного взгляда, не берете во внимание отрицательные составляющие полученных в пп. 3 и 4 дихотомий, т.е. пренебрегаете своими собственными предрассудками и отрицательными стимулами, и мотивами участников феноменологического текста; 
· определите, какие исследовательские компетенции вам необходимо сформировать (развить), для того чтобы участники феноменологического текста выработали свой собственный взгляд на природу ценностей в отношении человека и мира. 
Кейс-стади. Интерес педагогов вызвали тренинги с разбором конкретной ситуации (педагогической действительности). Конкретная профессиональная ситуация (кейс) предъявляется устно или в виде фрагмента видеозаписи. Важной формой работы являлись техники анализа текста. Если текст небольшой, то выделяются эксперты и интерпретаторы, для анализа сложных текстов использовалась техника сложноорганизованных коммуникаций. Данные техники способствует развитию коммуникативных навыков, риторических умений. «Эксперты» оценивают работу «читателей», в свое время «читатели» также являются «экспертами» другого текста, получая обоснованную обратную связь. Рефлективность предполагает готовность пересмотреть собственные суждения и умозаключения, определяя прочную связь с логикой и эпистемологией. Обязательным условием анализа текста является определение психолого-педагогического понятийно-категориального аппарата.
По завершении модуля педагоги дают интерпретацию новым для них философским, психолого-педагогическим понятиям, умеют классифицировать их; имеют положительную направленность на исследовательскую деятельность. Создается среда сотрудничества и взаимного обучения. В результате расширения опыта, в условиях реализации Lesson Study, постановки вопросов высокого порядка происходит накопление чувства сомнения в успешности собственной деятельности, неудовлетворенности ее результатами. При коучинговой поддержке ментора (в герменевтическом треугольнике), научного консультанта и администрации школы педагог начинает искать выход из состояния низкой профессиональной комфортности в поиске проблем процесса обучения, что находит свое продолжение в последующем этапе повышения его квалификации в ходе учебного процесса. Кроме того, повышается готовность педагога к очередной либо внеочередной аттестации.
Следующий этап – непосредственного начала изучения педагогической действительности. Модуль М2: Выявление проблем в практике обучения. Данный этап представляет начало практического применения исследовательских навыков и знаний. Уточнялся состав фокус-групп по исследованию урока с позиции заинтересованности педагогов в изучении данной проблемы. Проводился сбор данных, в том числе через взаимные посещения уроков коллег, вносились индивидуальные и коллективные суждения, интерпретировался и обобщался полученный результат; выстраивались суждения, умозаключения и выводы. При этом для выявления проблемы обучения использовались различные техники анализа. Наряду с традиционными техниками «силового поля К. Левина», SWOT и PEST-анализа использовались понятия «герменевтического горизонта», стратегии анализа понимания и интерпретации текста. Понимание и интерпретация обусловлены такими важными категориями как «мысль» и «речь», «значение» и «смысл». Л. С. Выготский подчеркивал, что мысль рождается «из мотивирующей сферы нашего сознания» [76, с. 332]. Поэтому очень важными формами работы педагогов, наряду с беседами, дискурсами считаем построение ментальных карт, схем, таблиц и планов, по сути, изучаемой проблемы, а в ходе обобщения и анализа – написание эссе, рефлексивных отчетов и ведение рефлективного журнала с последующим герменевтико-феноменологическим анализом [136, с. 254-264; 159]. Возникающие в ходе работы вопросы требуют обращения к научным литературным источникам по данной проблематике для подбора методов исследования, диагностического инструментария, разработки программы эксперимента. На данном этапе (выявление проблемы обучения, ее постижение участниками фокус-групп), происходит установление профессионального контакта и рабочего взаимодействия – создается коллаборативная среда. Школьными тренерами, автором работы проводилась методическая, психологическая поддержка и мотивация учителя к овладению технологией педагогического исследования. 
Примеры форм, методов и техник опытно-экспериментальной работы:
Вопросы пред-понимания (герменевтический термин) через ощущение, восприятие и представление проводился по одному из следующих приемов:
Разложить на столе кучу разных конфет. Спросить у присутствующих в аудитории: 
– Что вы видите и чувствуете? 
Возможные ответы: 
– Я вижу пеструю, сладкую кучу; 
– Во рту появилось ощущение сладости; 
– Я вижу разные конфеты, карамель и шоколад. 
Это и есть суть «ощущение».
– Можете сказать, какие это конфеты и сколько их в этой куче? 
Ответ: 
– Нужно их разложить по наименованиям и видам. 
– Хорошо, разложите. 
– Теперь мы их сгруппировали, определили признаки, можем дать количественную характеристику. Это и есть «восприятие».
– А теперь я их смешаю в коробке. Их не видно. Попрошу вас воспроизвести последнюю картину с нашими конфетами на листах А4.
Педагоги работают в микро-группах. Вывешиваем и смотрим, сравниваем. 
– То, что вы сделали сейчас, есть «представление». Когда, не видя сам объект, вы можете воспроизвести его, учитывая его количественные и внешние характеристики. При этом качественные характеристики принимаются на уровне чувственного и абстрактного уровней познания. 
– В герменевтике данные процессы относят к пред-пониманию. Далее следует понимание, основанное на абстрактно-логическом, рациональном (теоретическом) познании. Оно позволяет проникать в сущность объектов познания, открывать их качественные характеристики, закономерности. Основными формами абстрактно-логического познания являются понятия, суждения и умозаключения. 
С аналогичной целью в тренинги включался прием «модель Гиббса».
Следующий пример – обучение через решение проблемных ситуаций. Эта техника способствует оперативному решению педагогических ситуаций в ходе подготовки, наблюдения, проведения и обсуждения этапов Lesson Study (таблица 23). 
Следующая техника (авторская) использовалась на стадии анализа сбора данных и определения проблем обучения в классе: метод понимания и интерпретации изучаемого процесса (рисунок 17).
Техника реализуется следующим образом. Записываются цели согласно учебным программам. Чтобы найти цели исследования Lesson Study, используется герменевтико-феноменологический метод понимания и интерпретации изучаемого явления, процесса, ситуации. С помощью мозгового штурма, на основе исследовательских методов (наблюдение, изучение документов, срезы знаний, диагностические методики, в т.ч., карта диагностики проблем обучения) вырабатывается перечень угроз и препятствий обучения учащихся группы «А», «В», «С» [136, с. 254-264]. Далее согласно этапам герменевтико-феноменологического метода проводится редукция, что позволяет ограничить определенный ранее перечень от субъективности, позиционирования себя как со стороны учащегося, так и учителя.

Таблица 23 – Техника решения педагогических ситуаций

	Рефлексия на ситуацию
	Вопросы и действия
	Ответы

	Описание
	Как вы оказались свидетелем или участником данной ситуации?
	

	
	Кто еще был причастен к данной педагогической ситуации?
	

	
	Опишите словами то, что случилось.
	

	
	Опишите Вашу реакцию.
	

	
	Опишите действия других участников.
	

	
	Каковы были последствия Вашей деятельности и деятельности коллег?
	

	Ощущения
	Опишите Ваши чувства до ситуации
	

	
	Опишите Ваши чувства во время ситуации
	

	
	Предположите, что чувствовали другие до и во время ситуации
	

	
	Опишите Ваши чувства после ситуации
	

	
	Опишите, что Вы думаете об этой ситуации по истечении времени
	

	
	Предположите, что могут думать другие об этой ситуации по истечении времени
	

	Оценка
	Каковы плюсы данной ситуации
	

	
	Каковы минусы данной ситуации?
	

	
	Что получилось в Ваших действиях хорошо?
	

	
	Какие Ваши чувства, решения и действия Вы хотели бы изменить?
	

	
	Какие чувства, решения и действия других людей можно было изменить, чтобы результат получился лучше?
	

	Вывод
	Какие решения в аналогичной ситуации могут быть наиболее эффективными для решения аналогичной педагогической ситуации?
	

	
	Какие навыки Вам необходимо развить для того, чтобы в следующий раз справиться с ситуацией лучше?
	

	Действие
	
	



Интуирование способствует систематизации и упорядочению полученного перечня проблем обучения, выделяя приоритетные «определяющие» (цветные круги) и «второстепенные» (черные круги) [136, с. 254-264]. Стадия анализа включает идентификацию «определяющих» проблем обучения с учащимися группы «А», «В», «С». Далее перечень «определяющих» проблем обобщается и формулируется общая проблема исследования и цели уроков-исследований цикла Lesson Study. Затем следует работа по выбору активных форм и методов обучения для достижения поставленной цели, краткосрочные планы, критерии успеха достижений учащихся, листы наблюдения. 


Цель(-и) урока и задания
LESSON STUDY
Феноменологическая:
1) редукция (оградиться от воздействия извне и воздержаться от (предрассудков) суждения о степени реальности рассматриваемого явления); 
2) интуирование (вычленить и сопоставить «предрассудки и стереотипы», интенция как акт придания смысла предмету или наблюдаемому явлению); 
3) анализ (увидеть феномен, предложить пути устранения предрассудков и вычленить интересы и потребности); 
4) описание (максимально точное языковое выражение, “полнота ясности” “чистого описания” деятельности участников образовательного процесса [2]).	
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– Угрозы и препятствия обучению
– Угрозы и препятствия обучению
Феномен, реальные проблемы обучения учащихся А,В,С
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Формулировка цели урока-исследования ([image: ],[image: ],[image: ],[image: ]), целей отдельных этапов LESSON STUDY, Листов наблюдения за учащимися А,В,С на каждом из этапов (уроков)




Рисунок 17 – Карта диагностики проблем обучения в ходе Lesson Study

Для данной работы можно воспользоваться техникой «карта мотивации учебной деятельности обучаемого». Дается следующее задание: Найдите угрозы и препятствия обучению учащихся группы «А», «В», «С». Напишите отдельно перечень второстепенных угроз и препятствий обучению, объясните, почему они причислены именно к второстепенным?
Приведем результаты работы одного из семинаров, проведенных в экспериментальных группах: как один из проблемных рассмотрен вопрос определения проблем в обучении на начальной стадии подготовки урока исследования. После краткого представления техники интерпретации сбора данных о деятельности учащихся в процессе обучения, проведен тренинг на определение проблем в обучении (метод герменевтической феноменологии в аспекте учителя и обучающегося): 
1) определение внешних признаков проблем; 
2) перечисление всех личных качеств учащегося и условий, определивших выявленные внешние признаки;
3) видение проблемы обучения при условии «отбрасывания» отрицательных, негативных качеств и условий;
4) формулировка, интерпретация проблемы в соответствии с условиями SMART.
Результаты опроса обобщенно представлены в таблице 24 (орфография и пунктуация авторов сохранены).

Таблица 24 – Определение проблем обучения по ее внешним и внутренним признакам 

	Позиция ученика
	Позиция учителя (текст сохранен)

	внешние признаки проблем

	«отсутствие мотивации к изучению предмета»
«снижение качества знаний»
«чрезмерная двигательная активность»
«самоуверенность, наглость поведения»
«эгоизм, инертность, лень»
	«отсутствие интереса к разнообразию форм и методов проведения урока»
«сложность перехода от традиционной формы обучения к «обновленке»
«желание быстрее уйти со школы»

	личные качества и условия, определившие выявленные внешние признаки

	«отсутствие балльного оценивания»
«бытовые и социальные проблемы семьи»
«процессы возбуждения доминируют над процессами торможения»
«заниженная самооценка, неуверенность»
	«учет возрастных особенностей»
«стереотип в работе, традиционные методы более эффективны»
«пробелы в методике преподавания»
«отсутствие обратной связи»
«загруженность отчетностью и проверками»

	проблемы обучения при условии «отбрасывания» отрицательных качеств и условий

	«использовать балльное оценивание в ходе процесса обучения с сохранением СОР и СОЧ»
«выявить круг интересов обучающегося»
«приблизить интересы учащегося к теме изучаемого предмета»
	«система менторства и коучинг с учителями»
«откровенный разговор с учеником (коллегой)»



Таким образом, из таблицы 24 можно заметить, что внешние признаки проблем обучения определяются достаточно ясно, т.к., признаки следуют из наблюдения на уроках, анализа их успеваемости по итогам контрольных работ, СОР и СОЧ. Также вполне четко отмечаются данные проблемы в деятельности учителей, такие как недостаточно эффективное применение активных методов обучения, формальное использование потенциала критериального оценивания. А неудовлетворенность учащихся процессом обучения, демонстрация этой неудовлетворенности вызывает обратную, уже адекватную реакцию со стороны учителя.
В позиции выявления условий и причин возникших проблем, учителя отмечают основные факторы (понятно, что за основу был взят обобщенный класс и мнимые учащиеся, т.к. учителя в группах работают в разных классах и даже из различных школ). Можно предположить, что в случае работы с конкретным классом после серии посещенных уроков, работе с личными делами учащихся, встрече с родителями, учителя смогут четко углубиться в суть проблемы и составить ментальную карту к каждой из выявленных позиций, т.е. с помощью дерева целей и морфологического анализа. При значительном выборе возможных альтернатив целесообразно воспользоваться информационными технологиями [160].
В позиции «условия для решения выявленных проблем» также представлены общие подходы, которые представляют реальную основу для определения дальнейших путей решения проблемы (рисунок 18). Аналогично представить декомпозицию (дерево целей), предварительно записав их в верхней части листа, затем к каждой привести как можно больше подцелей, путей решения, техник и приемов. Посмотреть внимательно при вписывании какого-либо пункта, можно ли его отнести к какому-либо условию, другой ветви (другого условия, написанного в верхней части листа). 







Рисунок 18 – Дерево целей

Из выбранного перечня проблем необходимо определить наиболее важную. С этой целью нами адаптирована техника К. Панкратова – построить иерархию целей и подцелей для выявленной проблемы обучения в школе. Например, «Как улучшить навыки говорения и слушания учащихся 5-х классов через диалогическое обучение в микрогруппах» [161].
Для оптимизации и объективности поиска путей решения проблемы используются морфологические карты. В правом столбце записываются объекты воздействия, в данном случае учителя и учащиеся. В верхней строке таблицы записываются методы воздействия (1.1; 1.2; 2.1; 2.2; 2.3). В ячейках на пересечении горизонтальной и вертикальной строк вписываются необходимые меры (частичные решения).
Под каждым из объектов может содержаться несколько строк, которые могут быть добавлены к мерам, уже определенным в дереве целей. Следующий шаг – выбор комбинаций приемлемых частичных решений для каждого объекта, рассмотрение альтернатив и выбор оптимального решения проблемы [154, с. 11-22].
И, наконец, после определения проблемы необходимо систематизировать полученные результаты. С этой целью разработан вопросник на основе методологии исследования. 
Профессиональная деятельность педагога определяется целым рядом факторов. Результаты этой деятельности зависят не только от того, кто действует (субъект) или на что она направлена (объект, предмет), но и от того, как совершается данный процесс, каковы этапы, какие способы, приемы, средства при этом применяются. 
В таблице 25 выделены вопросы, определяющие характеристику плана исследования [154, с. 14], на основе которой мы подготовили вопросы для самоконтроля поисково-исследовательской деятельности педагога (исследования в действии).
Важным совместным действием для педагога является умение определить проблему, сформулировать и трансформировать ее в исследовательскую задачу (рефлексивная, интроспективная функции). Следующее умение – это постановка гипотезу и инициирование идей по решению выявленной проблемы (прогностическая и проектировочная функции). Должны быть определены предмет и объект исследования, целевые ученические классы; спланирована работа на основе реализации Lesson Study; определены сроки, критерии успеха, ожидаемые результаты совместной работы; разработаны среднесрочные и краткосрочные планы, листы наблюдения за учащимися, фрагменты микропреподавания.
В ходе реализации данного этапа у педагогов отмечается способность отбора техник и методик диагностики педагогических изменений, способность к анализу, синтезу, обобщению, к систематизации и классификации данных. Отмечается умение применять современные технологии сбора, обработки и интерпретации экспериментальных данных, поиска информации в сети Интернет, умение ориентироваться в словарно-справочной и энциклопедической литературе. Проявляется гибкость мыслительной деятельности педагога, открытость к изменениям и критическим замечаниям, готовность к коррекции собственной профессиональной деятельности и личностных приоритетов (проектировочная и интеракционная функции) [136, с. 254-264; 162]. Характерной особенностью стали: применение педагогами различных техник анализа текста, способность к самостоятельному приращению знаний, умение адаптировать мировой педагогический опыт в своей исследовательской деятельности. В совокупности данные знания и умения обусловили развитие теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций.

Таблица 25 – Вопросы для самоконтроля при построении исследования в действии

	Методологические характеристики
	Вопросы

	Актуальность
	В чем актуальность выделенной проблемы обучения? Какие педагогические, психологические и философские исследования могут помочь в понимании проблемы?  Какие аспекты выявленной проблемы трудно объяснить в рамках изученных исследований? Почему результаты исследования важны для улучшения процесса обучения, но до настоящего времени не применялись в широкой практике? 

	Проблема
	Что надо изучить (нормативные правовые, регулирующие акты, научную литературу, школьную документацию) для того, чтобы найти новые пути решения проблемы обучения?

	Тема
	Как лучше сформулировать проблемную тему?

	Объект исследования
	Какой процесс будет рассматриваться?

	Предмет исследования
	Что будет изменяться в выделенном объекте? Какой аспект объекта необходимо выделить? Каковы функции выделенного аспекта в отношении объекта исследования?

	Цель исследования
	Как сформулировать цель, чтобы был очевиден предполагаемый результат? Каковы критерии достижения цели? Каким Вы видите ожидаемый результат?

	Задачи
	Что нужно сделать в первую, во вторую очередь? Какие последующие вопросы нужно решить для достижения цели?

	Гипотеза и предположения
	Что в объекте исследования требует прояснения и почему? Как Вы хотите прояснить суть выявленной проблемы, и что для этого нужно?

	Новизна результатов
	Что из сделанного явилось открытием лично для Вас, но не было открытием для других? Что из сделанного явилось открытием для других, для науки? Какие результаты были получены впервые?

	Практическая значимость
	Что можно улучшить в процессе обучения? Как можно улучшить процесс обучения с помощью полученных в ходе исследования результатов?



Следующий этап формирования исследовательских компетенций педагога характеризуется рефлексией собственной педагогической деятельности. Этап действий и проживания педагогических ситуаций. На данном этапе педагогом в процессе планирования и преподавания уроков, оценивания учебных достижений учащихся, рефлексии деятельности учащихся и собственной деятельности, изучались ценностно-смысловые позиции каждого из участников образовательного процесса. Созданная атмосфера взаимного творчества и профессионального сотрудничества, основанная на глубинной личностной рефлексии и проживании ситуации свободного и ответственного выбора направлений дальнейшего профессионального развития, есть «превращение ценностных ориентаций в «свое» внутреннее достояние, «проживание» им тех ситуаций, в которых перед учителем раскрываются их внутренний человеческий смысл и личностная значимость» [163]. Это «проживание» становится возможным в ценностно-личностном пространстве профессионального взаимодействия. Феноменология делает рефлексию педагога критической, дает импульс для формирования мотивационно-ценностного компонента исследовательских компетенций и создает реальные предпосылки их развития от репродуктивного до творческого уровня (повторяется цикл функций исследовательской деятельности). Педагоги выполняют задание, используя данную схему технологии развития критического мышления (рисунок 19) составляют по два-три предложения к каждой процедуре всех трех этапов: для предложенного текста; для педагогической ситуации (герменевтического текста).
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Рисунок 19 – Техника критического мышления при работе с «герменевтическим текстом»

Примеры форм, методов и техник опытно-экспериментальной работы:
Авторское задание на применение метода феноменологической редукции в ходе анализа проблемы и определения психолого-педагогических форм и методов ее решения, выявления диагностического инструментария. 
Задание. Изучите педагогическую ситуацию. Разделите лист А4 на две части по вертикали и три части по горизонтали. В первой строке правой и левой сторон напишите очевидные проявления проблемности учебного или профессионального взаимодействия со стороны ученика и учителя соответственно. Во второй строке, под определенными характеристиками, в столбик записываем предположительные качества, состояния, обусловившие их причины. В третьей – ключевые слова, характеризующие качества личности при условии, если вы отбросите собственные стереотипы. На отдельном листе тетради формулируется цель и задачи.
Заполненный лист передается коллегам по фокус-группе. Данный лист коллеги дополняют или предлагают альтернативные формы и методы работы, приемы и действия, которые необходимы для сглаживания ситуации и создания нормальной учебной (рабочей) обстановки. Формулируют цель и задачи для решения проблемы.
Полученные обратно листы анализируются. Каждый педагог на своем листе пишет, почему он согласен или не согласен с тем или иным предложением, используя экспертную оценку. Результаты обобщаются, и формулируется окончательная цель, которая обосновывается с позиции интеграции первоначального мнения и мнения «со стороны».
Выделяются качества личности, которые были удалены из суждений в ходе выявления проблемы и определения цели, проводится обсуждение принятых решений.
Примеры форм, методов и техник опытно-экспериментальной работы:
В реализации герменевтико-феноменологического подхода в формировании исследовательских компетенций эффективным методом явился метод синектики У. Гордона на основе анализа четырех типов аналогий (прямые, личные, символические, фантастические). Алгоритм поэтапного решения проблемы: 
– формулировка основной проблемы (для однозначности понимания и интерпретации);
– обсуждение возможных решений и отброс неэффективных;
– поиск знакомых аналогий для интерпретации и обозначения путей решения поставленных задач, выраженных в описательном виде;
– предложение возможных причин возникновения рассматриваемой проблемы и барьеров на пути их решения;
– генерация вопросов высокого уровня и создание подмосток для конкретизации решения [164, 165].

Таблица 26 – Анализ педагогических ситуаций 
	Этапы
	Сравнения и аналогии

	
	прямые – реальные
	личные – телесные
	символические – абстрактные
	фантастические – нереальные

	Формулировка основной проблемы
	
	
	
	

	Отброс неэффективных решений
	
	
	
	

	Поиск аналогий
	
	
	
	

	Определение всевозможных проблем и трудностей,
	
	
	
	

	«Отработка» наводящих вопросов
	
	
	
	



Для решения педагогических ситуаций требовалось заполнить таблицу 26.
Карта решения педагогических ситуаций. В практике решения педагогических ситуаций педагогами использовалась следующая техника (Приложение М).
Данная техника основана на формуле бихевиоризма Б.Ф. Скиннера (B.F. Skinner): стимул – реакция – стимул. Выясняется деятельность учащегося, вызвавшая проблемную педагогическую ситуацию. Проводится формальное описание данной ситуации с позиции ученика и педагога (герменевтический горизонт). Предлагаются варианты желаемого видения данной ситуации с позиции учащегося и педагога. Затем педагоги ищут пути слияния интересов (желаемого) обучающегося и педагогов, предлагают формы и методы педагогического воздействия на процесс обучения, нахождения общего предмета интересов участников образовательного процесса, тем самым, обуславливая личную значимость, смысл, и соответственно мотив к последующей учебной деятельности обучающегося. Далее педагоги, получая обратную связь, используя те же формы и методы, закрепляют учебную деятельность обучающегося
Следующая авторская техника – карта мотивации учебной деятельности обучающегося (Приложение Н).
Используя карту мотивации учебной деятельности, педагоги заполняют соответствующие ячейки таблицы (доказательства, формы и методы работы, рекомендации) исследуемых обучающихся группы «А», «В», «С»). Проводится обсуждение, формируется аналитический отчет.
В итоге от педагога ожидается овладение следующими исследовательскими навыками: сбор и анализ опытного материала; формулировка суждений и умозаключений с использованием академического языка педагогики; подготовка и написание рефлективных отчетов; обсуждение результатов с коллегами и внесение изменений в последующие планы; умение объяснять, доказывать и защищать свои идеи. У педагогов формируется способность к моделированию, проектированию и формализации педагогических явлений, умение обработать и интерпретировать полученные результаты, организовать их экспертную оценку, способность определять и формулировать актуальную проблему. Отрабатываются навыки организации и планирования педагогического эксперимента, умение провести педагогическое исследование, закрепляются навыки владения приемами составления и оформления учебно-исследовательской документации. На основе осознанной и осмысленной профессиональной деятельности, знаниях основ методологии педагогического исследования у педагогов формируется организационно-деятельностная составляющая исследовательских компетенций. 
Следующий этап (модуль М4) – Активизация деятельности педагогических сообществ – является продолжением предыдущего этапа, завершающей стадией одного цикла формирования исследовательских компетенций и подготовительным к циклу Lesson Study следующего учебного года. На данном этапе педагог на основе рефлексии собственной деятельности стремится найти новые мотивы и цели своей педагогической деятельности, переосмыслить собственную педагогическую деятельность [136, с. 254-264]. Педагогом, движимым внутренними личностными мотивами, пересматривается опыт применения исследовательских компетенций, основанных на общих ценностях участников образовательного процесса, при этом используются знания и опыт философских и психолого-педагогических наук, которые составляют методологию подбора технологий, форм и методов его исследовательской деятельности. Продолжается работа школьных объединений учителей, расширяются их границы до уровня межшкольных, социальных, профессиональных педагогических сообществ. Активно применяются индивидуальные консультации и собеседования, взаимообучение, наставничество, образцы педагогического мастерства, проработка ценностно-смысловых и поведенческих затруднений. 
Примеры форм, методов и техник опытно-экспериментальной работы:
Здесь можно представить записи из рефлексивного дневника директора экспериментальной школы М.: «Прошел очередной семинар в рамках проекта «Школа-мастер-класс» на базе СОШ №16 г. Уральска. Это уже третья подобная встреча с начала учебного года. На первой, во время осенних каникул учащихся, подводились итоги этапа наблюдения за классом, выявления проблем обучения, определения причин имеющихся трудностей и барьеров в учении. Проводилась формулировка целей и задач, оформлялось сценарное планирование предстоящей на учебный год исследовательской деятельности. Впереди предстояла не менее сложная работа по выбору учебных дисциплин, учебных тем для последовательности Lesson Study, составления краткосрочных планов уроков-исследований, листов наблюдения за учащимися группы «А», «В», «С», сценариев интервью и бесед, планов заседаний по обсуждению этапов уроков». В данной школе сформированы четыре фокус-группы. 
«В ходе второго этапа проводились уроки первого этапа Lesson Study, участвовали в обсуждениях прошедших уроков-исследований, обсуждался «голос ученика». Использованные приемы, формы и методы, оценивание учащихся, рассматривались в призме их учебной деятельности. Было интересно наблюдать и участвовать в «живом», творческом, даже немного азартном процессе поиска сути рассматриваемых учителями педагогических ситуаций и спорных вопросов. Оживленная беседа, увлеченность, совместная радость за маленькие открытия, удивление и некоторая растерянность, что эти открытия дали возможность увидеть что-то еще, новое, – это и есть процесс исследования, который, по сути, и есть результат. Когда открываем что-то новое, пусть даже для себя, хочется этим поделиться, и учителя несут эти открытия, эту увлеченность, это удивление и восторг в класс. Это состояние передается ученикам».
Третий семинар был представлен вторым этапом уроков-исследований, их обсуждением. «Если в прошедшем и предыдущем годах, подготовка и проведение уроков исследований в определенной степени были для учителей школы чем-то таинственным, целесообразность которого имела такой же таинственный характер, то настоящие встречи и уроки-исследования говорят о глубоком понимании учителями фокус-групп как содержательной, так и процессуальной составляющей подхода Lesson Study. 
После каждой встречи учителями проводилось микропреподавание, на котором демонстрировались техники и приемы эффективного использования тех или иных теоретических положений педагогики в практике организации, подготовки и проведения исследования в действии в школе, в том числе на уроке».
Подводятся итоги работы учительских объединений: герменевтических треугольников; творческих групп, лабораторий учителей-исследователей, фокус-групп по исследованию урока, педагогами готовятся персональные и групповые отчеты о проведенных исследованиях, пишется эссе. Происходит акцентирование внимания педагога на изменениях в его педагогической деятельности, саморазвитии, обобщение данного опыта, совместное определение перспективных задач и способов их решения, дальнейшего профессионального развития. 
Примеры форм, методов и техник опытно-экспериментальной работы:
Фрагмент из интервью с педагогами Е. и О. об итогах использования герменевтико-феноменологического подхода в процессе Lesson Study в ходе формирующего этапа эксперимента:
– Какие особенности вы можете отметить по результатам наблюдения за учеником на уроке? 
Педагог О.:
– Более явно отмечала в учебной деятельности ученика детали, которые либо подтверждали, либо опровергали наши предположения о его учебных достижениях. После интервью с учеником отметила для себя важность подготовки нестандартных, индивидуализированных сценариев беседы. 
Педагог Е.:
– Научился подбирать и формулировать доказательства, подтверждающие учебно-познавательную активность обучающегося.
– Как бы вы оценили совместную работу учителей вашей фокус-группы?
Педагог О.: 
– Совместная работа мне помогла понять, как планировать обучение, чтобы оно в результате максимально удовлетворяло сегодняшним потребностям учащихся.
Педагог Е.:
– Обсуждение итогов реализации подхода Lesson Study в рамках профессионального сообщества учителей других школ помогло мне разобраться в вопросах рефлексии собственной профессиональной практики, я стал больше уделять времени обратной формативной оценке.
– Что вам дало использование герменевтико-феноменологического подхода в процессе Lesson Study?
Педагог О.:
– Я стала видеть своих учеников и коллег гораздо шире, они все такие многогранные.
Педагог Е.:
– У меня появился интерес, даже азарт, к исследовательской работе, мне стало интереснее работать, и я хочу дальше заниматься собственным личностным и профессиональным развитием.
Рефлексивная беседа. Практикуется на стадии обсуждения проблем обучения после наблюдения за учащимися на уроках, изучения их личной документации, успеваемости и поведения. Учителя фокус-групп Lesson Study выступают в качестве экспертов, проводят проблемно-ориентированный анализ разнообразных фактов учебной деятельности обучающегося. Рефлексивная беседа включает разнообразные техники и приемы для поиска оптимальных путей решения исследуемых проблем обучения [83, с. 321-324].
Еще одна использованная техника при формировании исследовательских компетенций: речевая передача «текста», его осмысление и интерпретация (по материалам Д. Халперн) [140, с. 100]. 
Задача «адресанта» – создать поверхностную структуру на основании своего глубинного представления, в то время как задача «адресата» – вернуться от поверхностной структуры к глубинному представлению говорящего или автора текста (рисунок 21). В отличие от данного представления, мы полагаем под речью или обычным текстом «текст» в его герменевтическом понимании, т.е. педагогическую ситуацию, проблему обучения (герменевтический подход от целого к единичному, и наоборот).
Например, в парах нужно составить предложения, имеющие два или более смысла. Другая пара предлагает варианты интерпретации и понимания составленных предложений [83, с. 321-324].




Рисунок 21 – Передача текста, его осмысление и интерпретация

Техника IMRAD. Для подготовки итогового отчета по исследованию, написания статьи, последующей публикации результатов работы использовалась техника IMRAD (Introduction – введение, Methods – методы, Results – результаты and Discussion – дискуссии).
На данном этапе педагоги совершенствуют навыки использования современных информационно-коммуникативных технологий в работе с текстами, информацией, развивают свой исследовательский потенциал. Применяют в исследованиях современные методы гуманитарно-социальных, естественных наук, используют методы компьютерной обработки и моделирования данных, получают практику оперативной корректировки плана публичных выступлений, пишут статьи в научно-методические журналы, участвуют в научно-практических конференциях, разрабатывают методические пособия, дидактические материалы, готовят основу для научных работ на получение академических и научных степеней.

3.3 Результаты опытно-экспериментальной работы по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы 
В данном параграфе представлен анализ результатов формирующего эксперимента, показана эффективность разработанной модели, подтверждена гипотеза исследования. Применялась программа диагностики уровня сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, использованная в ходе констатирующего эксперимента, по трем критериям (компонентам): мотивационно-ценностный, теоретико-познавательный, организационно-деятельностный.
Приведем в качестве доказательства достоверность отбора перечня исследовательских компетенций на примере блока мотивационно-ценностного компонента. 
Сформулируем статистические гипотезы:
· гипотеза об отсутствии различий средних значений (нулевая гипотеза – Н0);
· гипотеза о значимости различий средних значений (альтернативная гипотеза – Н1).
Параметрическим критерием, позволяющим проверить гипотезу о том, что средние значения совокупностей, из которых извлечены сравниваемые независимые выборки, отличаются друг от друга (гипотеза Н1), в нашей работе представлен одновыборочным критерием t Стьюдента.
Эксперты (n=32) ранжируют полученный перечень из 15 исследовательских компетенций в порядке выделения приоритета. Наиболее значимому суждению, которое в большей мере соответствует исследовательским компетенциям педагога в условиях обновленного содержания образования, присваивается значение 1, затем число 2 ставится второму по значению суждению и т.д., последнему оставшемуся суждению присваивается число 15.
Полагаем, что чем меньше среднее значение, полученное в ходе ранжирования каждой отдельной ИК, тем более важной она является для включения в перечень исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы. В таком случае нас будут интересовать значения, которые меньше медианы из 15 (количество ИК). Поэтому в качестве проверяемого значения при вычислении вводим число 7.
Степень свободы df = n-1, уровень значимости a = 0,05, т.е. достоверность различий равна 0,95 или 95%. Наименьшее среднее значение из 15 имеют исследовательские компетенции (ИК) под порядковыми номерами 1, 3, 6, 8, 9, для которых характерно также наименьшее стандартное отклонение и стандартные ошибки среднего значения.
В итоге получено, что уровни значимости р для выделенных исследовательских компетенций значительно меньше уровня значимости (р =0 < a = 0,05), а значение t – критерия в каждой из выделенных компетенций (ИК1 = -3,99, р=0,00; ИК3 = -5,65, р=0,000; ИК6 = -9,88, р=0,000; ИК8 = -16,36, р=0,000; ИК9 = 4,67, р=0,000) имеет отрицательное значение, что позволяет сделать вывод о том, что полученные средние величины являются достоверными, а их значения – наименьшими из рассматриваемых параметров ИК1-ИК15. Общий перечень исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, составляющий мотивационно-ценностный компонент: ИК1-МЦ1; ИК3-МЦ2, ИК6-МЦ3, ИК8-МЦ4, ИК9-МЦ5. Аналогичным образом доказана статистическая достоверность определения перечня исследовательских компетенций для теоретико-познавательного и организационно-деятельностного компонентов.
Диагностирование уровня развития мотивационно-ценностного компонента (МЦ) исследовательских компетенций
Результаты анкеты определения мотивов творческого роста педагогов (по Р. Х. Шакурову) показали определенные изменения в приоритетах как в КГ, так и в ЭГ, представлены в таблице 27 и на рисунке 22. 

Таблица 27 – Результаты анкетирования внутренних мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы

	Группы
	Уровень сформированности внутренних мотивов

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	6
	11,1
	18
	33,3
	25
	46,3
	5
	9,3

	Экспериментальная
	1
	1,5
	9
	13,6
	38
	57,6
	18
	27,3
















Рисунок 22 – Результаты анкетирования мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы

В КГ отмечается динамика от «низкого» (рост – 7,9%) и высокого (спад – 9,2%) на уровень «выше среднего». Причиной положительной динамики мы считаем тот факт, что в данных школах также проводятся уроки Lesson Study и учителя участвуют в исследовании проблем обучения на уроке. Отрицательная динамика возможна по той причине, что исследовательские стремления определенной части педагогов не нашли должной поддержки со стороны администрации и коллег. Вместе с тем отмечается прямая зависимость между проведенным формирующим экспериментом и контрольными результатами уровней сформированности внутренних мотивов педагогов к исследовательской деятельности в ЭГ. «Низкий» уровень в ЭГ снизился на 13,7%, «средний» – на 21,2%, тогда как значения уровней «выше среднего» и «высокого» выросли, соответственно, на 22,8 и 12,1%. На 7,6% поднялся высокий уровень к восприятию таких суждений как «стремление вырастить из учащихся личность», «привычка работать добросовестно»; на 16,7% выросло отношение педагогов к «желанию принести больше пользы обществу»; на 9,1% увеличился показатель «желание успешно преодолевать трудности в работе с учащимися». Как видно из динамики, имеют место значительные позитивные сдвиги в личностном отношении педагогов к деятельности учащихся и коллег, к своей собственной профессиональной деятельности.

Таблица 28 – Результаты уровня сформированности внешних мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы (контрольный этап исследования)

	Группы
	Уровень сформированности внешних мотивов педагога

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	5
	9,3
	16
	29,6
	25
	46,3
	8
	14,8

	Экспериментальная
	2
	3,0
	12
	18,2
	33
	50,0
	19
	28,8



В соответствии с таблицей 28, рисунком 23, изменения внутренних мотивов педагога на исследовательскую деятельность наглядно выражаются в положительной динамике внешних мотивов педагога, что характеризует создание творческой среды и объединение в сетевые профессиональные сообщества, нацеленные на решение общих для школы проблем в обучении.








Рисунок 23 – Результаты уровня сформированности внешних мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы (контрольный этап исследования)

Общая картина изменений уровня сформированности творческих мотивов (внутренних и внешних) педагога представлена в таблице 29 и рисунке 24.

Таблица 29 – Результаты уровня сформированности мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы (контрольный этап)

	Группы
	Уровень сформированности мотивов творческого роста

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	5,5
	10,2
	17
	31,45
	25
	46,3
	6,5
	12,05

	Экспериментальная
	1,5
	2,25
	10,5
	15,9
	35,5
	53,8
	18,5
	28,05












Рисунок 24 – Результаты уровня сформированности мотивов творческого роста педагога общеобразовательной школы (контрольный этап)
 
В КГ отмечается «сглаживание» результатов, т.е. увеличивается уровень «среднего» и «выше среднего» за счет уменьшения «низкого» и «высокого», происходит своеобразная «диффузия», когда система в отсутствие каких-либо целенаправленных воздействий извне приходит в равновесное состояние. Это естественный процесс. В ЭГ наибольший рост (22,7%) отмечен в показателе «необходимость выполнить требования коллектива», на 21,1% повысилась «перспектива получить благодарность администрации», на 15,2% – «материальный интерес». Следует отметить достаточно гармоничное сочетание общественных, административных и личных интересов, что может быть обусловлено глубоким пониманием значимости проводимой педагогом исследовательской деятельности, определяющим его смысл.
По результатам диагностики уровня сформированности исследовательских компетенций на основе разработанной одноименной проформы на контрольном этапе получены следующие результаты (таблица 30, рисунок 25).

 Таблица 30 – Результаты уровня сформированности мотивационно-ценностного компонента исследовательских компетенций педагога (контрольный этап)

	Группы
	Уровень сформированности исследовательских компетенций (мотивационно-ценностный компонент)

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	6,2
	28,2
	51
	14,6

	Экспериментальная
	2,1
	21,9
	46,4
	29,6











Рисунок 25 – Результаты уровня сформированности мотивационно-ценностного компонента исследовательских компетенций педагога (контрольный этап)

Результаты контрольного эксперимента говорят о значительном снижении «низкого» и «среднего» уровней в обеих группах. В КГ «высокий» уровень остался практически без изменений (14,6%), а «выше среднего» поднялся с 29,6 до 51%. В ЭГ «высокий» уровень увеличился на 13,4%, а «выше среднего» на 16%. Значительно повысился показатель «готовность нести ответственность за поддержание доверительных партнерских отношений с коллегами» в ЭГ, на «низком» уровне он не выявлен, на уровнях «выше среднего» и «высоком» составил, соответственно, 47 и 25,8%, против 37,9 и 10,6% по итогам констатирующего этапа.
По сравнению с контрольным этапом увеличились значения по показателю «разделять ценностные ориентации педагогов и учащихся для их личностного развития» и составили 48,5 и 27,3% соответственно, против аналогичных показателей констатирующего этапа (28,8 и 16,7%). По пункту опросника «наличие высокой степени мотивации» на уровнях «выше среднего» и «высокий» в ЭГ отметили 51,5 и 22,7% соответственно, против аналогичных данных по итогам констатирующего эксперимента (34,8 и 15,2%).
Итоги контрольного этапа сформированности исследовательских компетенций по мотивационно-ценностному компоненту проверялись на основе методики А. В. Карпова «определение уровня развития рефлективности» (таблица 31 и рисунок 26).

Таблица 31 – Результаты диагностики уровня развития рефлективности педагога (контрольный этап) 

	Группы
	Уровень рефлективности, контрольный этап, (%)

	
	стены

	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8

	Контрольная
	7,7
	28,8
	26,9
	26,9
	9,6
	0,0
	0,0
	0,0

	Экспериментальная
	3,0
	39,4
	48,5
	9,1














Рисунок 26 – Результаты диагностики уровня развития рефлективности педагога (контрольный этап)

Итоги формирующего этапа демонстрируют, что в КГ отмечены незначительные улучшения в рефлективности педагогов из «низкого» в «средний» уровень, тогда как в ЭГ результаты ответов педагогов демонстрируют уровень рефлективности от 5 до 8 «стенов», что соответствует уровням «выше среднего» и «высокому». 
Таким образом, результаты контрольного этапа определения уровня сформированности мотивационно-ценностного компонента с позиции трех различных методик демонстрируют заметное повышение рефлективности педагогов в ходе проводимых уроков-исследований; наличие мотивов, побуждающих к исследовательской работе, внутренних мотивов, основанных на личностных установках и убеждениях педагогов. 
Результаты контрольного этапа сформированности исследовательских компетенций по теоретико-познавательному компоненту (ТП)
Результаты контрольного этапа самодиагностирования уровня развития теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций по методике С.И. Брызгаловой показал следующие результаты (таблица 32, рисунок 27).

	Группы
	Результаты самооценки исследовательских умений педагога общеобразовательной школы на формирующем этапе
(теоретико-познавательный компонент)

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%
	чел.
	%

	Контрольная
	11
	17,2
	17
	35,2
	18
	36,7
	5
	12

	Экспериментальная
	2
	3
	19
	28,3
	30
	44,5
	16
	24,2


Таблица 32 – Результаты контрольного этапа самооценки теоретико-познавательного компонента исследовательских умений педагога общеобразовательной школы (С.И. Брызгалова)












Рисунок 27 – Результаты самооценки теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций педагога (С.И. Брызгалова)

По результатам применения данной методики в КГ каких-либо значительных изменений не произошло. В каждом из уровней заметны малые сдвиги на 3-4%. В ЭГ «высокий» уровень отметили 24,2%, что на 9% выше результата, полученного в ходе констатирующего этапа, «выше среднего» – 44,5% или на 11,2% больше предыдущего значения, «низкий» уровень уменьшился на 16,7% и составил 3%. Наиболее значительные сдвиги в ЭГ отмечены в ответах респондентов об умении выявлять противоречия и обосновать актуальность исследования, где 36,6% педагогов оценили данный показатель на уровне высокого владения, против 15,4% в начале эксперимента. На 21,8% увеличилась доля педагогов, отметивших высокий уровень владения «анализом противоречий для определения проблемы исследования». 34,9% педагогов ЭГ отметили освоение функций данного показателя на уровне «выше среднего».
Результаты исследования контрольного этапа, полученные на основе авторской проформы самооценки педагога, представлены в таблице 33 и рисунке 28.


Таблица 33 – Результаты уровня сформированности теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций педагога (контрольный этап)

	Группы
	Уровень сформированности исследовательских компетенций (теоретико-познавательный компонент)

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	6,1
	25,8
	52,3
	15,8

	Экспериментальная
	5,4
	28,2
	38,4
	28,0












Рисунок 28 – Результаты самооценки уровня сформированности теоретико-познавательного компонента исследовательских компетенций педагога (контрольный этап)

Как в ЭГ (5,4 и 28,2%), так и в КГ (6,1 и 25,8%) заметно уменьшилась доля педагогов, отметивших свои исследовательские знания и умения на «низком» и «среднем» уровнях. Высокий уровень овладения теоретико-познавательным компонентом в ЭГ показали 28,0% педагогов, что на 11,2% больше аналогичного показателя констатирующего этапа, «выше среднего» – 38,4%. 
По результатам повторного анкетирования по теоретико-познавательному критерию на основе адаптированного автором тест-опросника определения уровня знаний об исследовательской деятельности, педагоги отметили высокие навыки владения основными понятиями, необходимыми для исследовательской работы (таблица 34 и рисунок 29). 

Таблица 34 – Результаты диагностики знаний основ исследовательской деятельности педагога общеобразовательной школы (контрольный этап)
	Группы
	Уровень сформированности исследовательских компетенций педагога, (%)

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	2,2
	35,2
	46,2
	16,4

	Экспериментальная
	0,0
	14,3
	33,2
	52,5
















Рисунок 29 – Результаты диагностики знаний основ исследовательской деятельности педагога общеобразовательной школы (контрольный этап)

По итогам контрольного этапа в ЭГ «высокий» уровень знаний основ исследовательской деятельности показали 52,5%, против 9,0% в начале эксперимента, «средний» – 14,3%, «низкий» уровень не отмечен никем из респондентов. В КГ также имеет место положительная динамика повышения значения каждого из уровней в среднем на 3,1%. По итогам контрольного этапа в ЭГ заметно увеличение уровня знаний основ методологии педагогического исследования, ответы большей части респондентов отмечают наличие уверенных навыков организации, планирования и проведения исследовательской работы.
Результаты сформированности исследовательских компетенций по организационно-деятельностному компоненту (ОД)
Ответы на индикаторы организационно-деятельностного блока разработанной проформы диагностики уровня сформированности исследовательских компетенций контрольного этапа исследования даны в таблице 35 и рисунке 30.

Таблица 35 – Результаты уровня сформированности организационно-деятельностного компонента (контрольный этап) 

	Группы
	Уровень сформированности организационно-деятельностного компонента исследовательских компетенций педагога, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	Контрольная
	6,9
	36,4
	32,8
	23,9

	Экспериментальная
	7,8
	23,5
	36,4
	32,3



















Рисунок 30 – Результаты уровня сформированности организационно-деятельностного компонента исследовательских компетенций педагога по авторской проформе (контрольный этап)

Данные контрольного этапа формирования организационно-деятельностного компонента исследовательских компетенций, полученных на основе использования авторской проформы, говорят об определенных положительных сдвигах в улучшении исследовательских навыков педагогов. Значительные позитивные изменения отмечены в значениях «низкого» и «высокого» уровней. В ЭГ динамика «высокого» уровня владения навыками исследовательской деятельности равна 19,9% и составила 32,3%. На «низком» уровне отмечено падение результатов (что показывает положительную динамику) с 17,3% на констатирующем до 7,8% на контрольном этапе. В КГ также имеют место положительные сдвиги, но они не столь велики. Владение навыками исследовательской деятельности на «высоком» уровне в КГ на констатирующем этапе эксперимента отметили 15,2% педагогов, на контрольном – 23,9%, «низкий», соответственно, «12,3%» и «6,9%».
Так как на констатирующем этапе был составлен достаточно полный перечень основных личных качеств и профессиональных умений педагога для успешной исследовательской работы в школе, на контрольном этапе усилия респондентов были направлены на установление связей между данными качествами и умениями педагога. 
При решении задачи определения соответствия между личными качествами и профессиональными навыками педагоги ЭГ достаточно уверенно проводили параллели, приводили факты из собственного опыта проведения исследования. Так, педагог С. выделила «чуткость», «искренность», «требовательность» как необходимые качества для «умения проникать в духовный мир учащегося», а педагог Т. отметил, что «умение ставить цели» для учащегося неразрывно связано с такими личными качествами как «творчество», «эмпатия», «гуманизм». Интересны рассуждения педагога С.: «Если я не буду искренней, то ребенок, как испугавшийся ежик, свернется калачиком, и я увижу только иголки. Если я не буду чуткой, то я не увижу в доверившемся мне ребенке те глубокие переживания, которые, возможно, мешают ему учиться сообразно его способностям. Если я буду только чуткой и искренней, но не буду требовательной, я не смогу дать понять ребенку, что то, что он будет делать на уроке, дома, является важным прежде всего для него…». Педагог Т. пишет: «…эмпатия помогла мне разглядеть наиболее развитый тип мыслительной деятельности учащегося, я понял – чтобы думать, он должен это моделировать, ему нужно идею представить, сделать рисунок, макет своими руками. Понятие «гуманизм», в который я вкладываю важность того, чем мы занимаемся для его сверстников, родителей, учителей школы. Это дало учащемуся понять смысл и значимость данной работы. И наконец, творчество, я творю, я создаю урок вместе с учениками, они это видят и чувствуют, им становится интересно – а чем все это закончится, и они включаются в данную работу вместе со мной».
Если в начале эксперимента педагоги обеих групп воспринимали исследовательскую работу в рамках Lesson Study как какую-то дополнительную нагрузку, не видели связи, как это поможет ученику, и как в этом будет участвовать сам педагог, то по итогам контрольного эксперимента их рефлексия носит более содержательный и конструктивный характер. Так, педагог Л. пишет о роли учителя и месте ученика в процессе обучения: «Мне как учителю, ежедневно приходится принимать сложные и важные решения, которые требуют наличия знаний во многих сферах, различного рода суждений и нацелены на решение вопросов: чему каждый ученик должен научиться и каковы его достижения в перспективе? В результате расширения доступности знаний роль учителя меняется, становится более важной и определяет одним из своих приоритетов обучение учащихся тому, как критически относиться к знаниям. Именно нам необходимо понимать, что существует множество способов для реализации обучения учащихся, что в процессе принятия решений жизненно важными являются интересы ученика». Об особенностях в работе с коллегами педагог А. отмечает: «Я понимаю, что должна найти правильные ответы, которые смогли бы мотивировать моих коллег…, а для этого я должна понять и проанализировать сложившуюся ситуацию, изучить объективную необходимость внедрения изменений». О важности проведенных аудиторных занятий, бесед и практической реализации Lesson Study говорят обобщения педагога Г.: «…я более глубже переосмыслила имеющие знания и приобретаю новые. К примеру, я пополнила свою педагогическую копилку новыми, более интересными методами активного обучения с использованием элементов герменевтико-феноменологического подхода, критериального оценивания, развитием исследовательских навыков учащихся. Важным открытием для меня стали умения по организации исследовательской деятельности на уроке, которая является обязательным требованием, предъявляемым обновленной программой к процессу обучения».
Подводя итоги по организационно-деятельностному компоненту исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, выразительно отмечаются факты повышения исследовательских умений и навыков педагогов ЭГ в умении проектировать, организовать опытную работу, провести сбор данных, анализировать и моделировать педагогические ситуации. Обобщенные сводные данные контрольного этапа исследования представлены в таблице 36 и рисунке 31.
Таблица 36 – Сводные данные контрольного этапа исследования по формированию исследовательских компетенций 
	Уровни
	Компоненты исследовательских компетенций, %

	
	организационно-деятельностный
	теоретико-познавательный
	мотивационно-ценностный

	
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ
	КГ
	ЭГ

	низкий
	16,2
	5,4
	12,2
	3,8
	17,6
	2,2

	средний
	31,1
	25,9
	30,1
	27,8
	33,0
	17,9

	выше среднего
	34,8
	40,5
	43,2
	40,9
	35,6
	55,9

	высокий
	17,9
	28,3
	14,5
	27,7
	13,7
	24,0













Рисунок 31 – Сводные данные контрольного этапа исследования по формированию исследовательских компетенций

На контрольном этапе эксперимента в ЭГ преобладают «высокий» уровень и «ниже среднего» порядковой шкалы измерительных методик, что соответствует эвристическому и творческому уровням сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы соответственно (в ЭГ – 24,0 и 55,9%, а в КГ – 13,7 и 35,6%), при этом наибольшие показатели сформированности исследовательских компетенций в суммарном значении «высокого» и «выше среднего» уровней у педагогов выявлены по мотивационно-ценностному компоненту (в ЭГ – 79,9%, а в КГ – 49,3%). Аналогичные уровни сформированности по теоретико-познавательному компоненту (в ЭГ – 68,5%, а в КГ – 57,7%). Последнее можно объяснить тем, что во всех казахстанских школах в рамках обновленного содержания образования предполагается проводить уроки-исследования – Lesson Study.
Итоговые результаты контрольного этапа сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы в разрезе уровней порядковой шкалы даны в таблице 37 и рисунке 32.

Таблица 37 – Результаты итогов контрольного этапа исследования
	Группы 
	Уровни исследовательских компетенций (контрольный этап исследования), %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	КГ
	15,3
	31,4
	37,8
	15,4

	ЭГ
	3,8
	23,9
	45,7
	26,6



		







Рисунок 32 – Итоговый свод данных контрольного этапа эксперимента в разрезе уровней порядковой шкалы

В следующих таблице 38, 39 и рисунке 33 представлены данные на начало и конец эксперимента.

Таблица 38 – Сравнительный анализ данных констатирующего и контрольного этапов исследования в разрезе групп

	Группы
	Сравнительные данные уровней исследовательской компетентности, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	
	конст.
	контр.
	конст.
	контр.
	конст.
	контр.
	конст.
	контр.

	КГ
	22,7
	15,3
	31,5
	31,4
	30,7
	37,8
	15,1
	15,4

	ЭГ
	21,8
	3,8
	32,4
	23,9
	29,2
	45,7
	16,7
	26,6













Рисунок 33 – Сравнительный анализ данных констатирующего и 
контрольного этапов исследования в разрезе групп

Таблица 39 – Сравнительный анализ данных констатирующего и контрольного этапов исследования в разрезе групп и компонентов исследовательских компетенций

	Компоненты ИК
	Уровни в порядковой шкале сформированности ИК, %

	
	низкий
	средний
	выше среднего
	высокий

	1
	2
	3
	4
	5

	МЦ Конст. КГ
	33,8
	28,7
	21,0
	16,5

	МЦ Контр. КГ
	17,6
	33,0
	35,6
	13,7

	МЦ Конст. ЭГ
	31,6
	29,7
	23,0
	15,7

	МЦ Контр. ЭГ
	2,2
	17,9
	55,9
	24,0

	Продолжение таблицы 39


	1
	2
	3
	4
	5

	ТП Конст. КГ
	17,1
	32,1
	35,2
	15,6

	ТП Контр. КГ
	12,2
	30,1
	43,2
	14,5

	ТП Конст. ЭГ
	17,1
	32,1
	33,8
	17,0

	ТП Контр. ЭГ
	3,8
	27,8
	40,9
	27,7

	ОД Конст. КГ
	17,2
	33,6
	36,0
	13,2

	ОД Контр. КГ
	16,2
	31,1
	34,8
	17,9

	ОД Конст. ЭГ
	16,7
	35,3
	30,7
	17,3

	ОД Контр. ЭГ
	5,4
	25,9
	40,5
	28,3



Рисунок 34 – Сравнительный анализ данных констатирующего и 
контрольного этапов исследования в разрезе групп и компонентов исследовательских компетенций

Как видно из сводных сравнительных таблиц 38, 39 и рисунков 33, 34, на контрольном этапе исследования в ЭГ отмечается положительная динамика сдвига формируемого качества. Так, по мотивационно-ценностному компоненту «низкий» уровень уменьшился на 29,4%, «средний» – на 11,8%, тогда как уровень «выше среднего» повысился на 32,9%, а «высокий» – на 8,3%. По теоретико-познавательному компоненту: «низкий» уровень уменьшился на 13,3%, «средний» – на 4,5%, тогда как уровень «выше среднего» повысился на 7,1%, а «высокий» – на 10,7%. Организационно-деятельностный компонент изменился следующим образом: «низкий» уровень уменьшился на 11,3%, «средний» – на 9,4%, тогда как уровень «выше среднего» увеличился на 9,7%, а «высокий» – на 10,9%.
В КГ отмечена следующая динамика. В мотивационно-ценностном аспекте: «низкий» уровень уменьшился на 16,2%, «средний» увеличился на 4,3%, уровень «выше среднего» – на 14,6%, а «высокий» уменьшился на 2,3%. По теоретико-познавательному компоненту: «низкий» уровень уменьшился на 4,9%, «средний» – на 1,9%, тогда как уровень «выше среднего» повысился на 7,9%, а «высокий» уменьшился на 1,1%. Организационно-деятельностный компонент изменился следующим образом: «низкий» уровень уменьшился на 1,0%, «средний» – на 2,5%, тогда как уровень «выше среднего» уменьшился на 1,25%, а «высокий» увеличился на 4,5%.
Представим данные результаты в разрезе номинальной шкалы уровней сформированности исследовательских компетенций педагога (таблица 40 и рисунок 35).

Таблица 40 – Сводные результаты в разрезе номинальной шкалы уровней сформированности исследовательских компетенций

	Компоненты ИК
	Уровни в номинальной шкале сформированности ИК, %

	
	репродуктивный
	базовый
	эвристический
	творческий

	Конст. КГ
	22,7
	31,5
	30,7
	15,1

	Контр. КГ
	15,3
	31,4
	37,9
	15,4

	Конст. ЭГ
	21,8
	32,4
	29,2
	16,7

	Контр. ЭГ
	3,8
	23,9
	45,8
	26,7





Рисунок 35 – Сводные результаты в разрезе номинальной шкалы уровней сформированности исследовательских компетенций

В данном случае нас интересовали сводные результаты, поэтому при переводе из порядковой в номинативную, взяты средние значения. Из таблицы 40 и рисунка 34 видно, что в КГ значительных изменений не произошло. Доля педагогов, работающих на «творческом» уровне, увеличилась на 1,6%, на «эвристическом» – на 7,1%, на «репродуктивном» – уменьшилась на 7,4%. Тогда как в ЭГ творчески работающие педагоги составили 26,7%, что на 10% превышает показатель в ходе констатирующего этапа – на «эвристический» уровень перешли 16% педагогов из нижестоящих уровней. 
Достоверность полученных данных доказана посредством методов математической статистики с использованием t-критерия Стьюдента на базе программы SPSS для каждой из использованных методик. Где (МЦn), (ТПn), (ОДn) – Т-критерии, df – степень свободы, α – доверительный интервал значимости. На констатирующем этапе сформулированы две гипотезы: p – значимость двухсторонняя.
Н0 – уровни сформированности исследовательских компетенций КГ и ЭГ не отличаются.
Н1 – уровни сформированности исследовательских компетенций КГ и ЭГ отличаются.
Проверка достоверности гипотезы Н0
Проверка достоверности гипотезы Н0 для разработанной проформы определения уровня сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы с помощью t-критерия Стьюдента (констатирующий этап).
При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05, df – степень свободы – 118, получены следующие результаты Т-критерия:
– по мотивационно-ценностному компоненту (МЦ): «Ориентация в системе общечеловеческих ценностей» МЦ1 = 1.094, [p] = 0.276. Дадим пояснения. Коэффициент Стъюдента составил 1,094, «Ответственность по отношению к участникам» МЦ2 = 0.116, [p] = 0.907; «Склонность к самокритичности и постоянному обучению» МЦ3 = -0.14, [p] = 0.889; «Склонность к личностному росту коллег, быть «критическим другом» МЦ4=1.601, [p] = 0.112; «Стремление к саморазвитию и профессиональному росту» МЦ5 = -0.314, [p] = 0.754;
– по теоретико-познавательному компоненту (ТП): «Знание современных методологических принципов» ТП1 = 0.178, [p] = 0.859; «Обладание когнитивно-дискурсивными умениями» ТП2 = 1.132, [p] = 0.189; «Умение использовать современные информационно-коммуникационные технологии» ТП3 = 0.767, [p] = 0.445; «Способность самостоятельно использовать в практике знания и умения» ТП4 = 0.651, [p] = 0.516; «Способность к приращению теоретических знаний и внедрения их в практику» ТП5 = 0.444, [p] = 0.658;
– по организационно-деятельностному компоненту (ОД): «Способность к анализу, синтезу и обобщению данных исследования» ОД1 = 0.305, [p] = 0.761; «Способность четко формулировать проблему обучения и планировать исследование» ОД2 = 0.818, [p] = 0.415; «Способность составлять аналитические отчеты» ОД3 = -0.640, [p] = 0.523; «Способность применять в исследованиях методы и подходы других наук» ОД4 = -0.98, [p] = 0.922; «Способность эффективно решать педагогические проблемы в нестандартных ситуациях» ОД5 = 1.008, [p] = 0.316 [21, c. 117].
Во всех случаях значимость р много превышает интервал значимости [α]=0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости нулевой гипотезы, что значения ЭГ не превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций.
Проверка достоверности гипотезы Н0 для результатов диагностики уровня творческих мотивов педагога с помощью t-критерия Стьюдента (констатирующий этап) [4, с. 3-9].
[bookmark: _Hlk147498203]При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05, df – степень свободы – 118, получены следующие результаты Т-критерия для внутренних (ВУМ) и внешних (ВЕМ): «Желание принести больше пользы обществу» ВУМ1 = -0.492, [p] = 0.624; «Стремление вырастить из учащихся личность» ВУМ2=1.503, [p] = 0.135; «Привычка работать добросовестно» ВУМ3 = -0.339, [p]=0.735; «Желание не отстать от жизни» ВУМ4 = 0.763, [p] = 0.447; «Интерес к творчеству, новизне» ВУМ5 = -1.045, [p] = 0.298; «Желание заслужить признание и доверие у учащихся» ВУМ6 = -1.189, [p] = 0.237; «Желание считать себя специалистом своего дела» ВУМ7 = -0,863 [p] = 0.390; «Желание привить учащимся интерес к своему предмету» ВУМ8 = 0.255, [p] = 0.459; «Желание успешно преодолевать трудности в работе с учащимися» ВУМ9 = -0.57, [p]=0.57; «Потребность в доброжелательном внимании к успехам и удачам со стороны администрации и коллег» ВЕМ10 = -0.408, [p] = 0.684; «Необходимость выполнить требования администрации» ВЕМ11 = -1.789, [p] = 0.076; «Возможность внедрить опыт в коллективе» ВЕМ12 = -2.202, [p] = 0.06; «Желание заслужить признание и доверие со стороны коллег» ВЕМ13 = 0.28, [p] = 0.978; «Необходимость выполнить требования коллектива» ВЕМ14 = 0.181, [p] = 0.857; «Желание быть в числе лучших педагогов» ВЕМ15 = 0.877, [p] = 0.382; «Перспектива представления к награде, почетному званию» ВЕМ16 = -0.186, [p] = 0.853; «Материальный интерес» ВЕМ17 = -0.166, [p] = 0.868; «Перспектива получить благодарность администрации» ВЕМ18 = 1.172, [p] = 0.243. Во всех случаях значимость р много превышает интервал значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости нулевой гипотезы, что значения ЭГ не превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций.
Проверка достоверности гипотезы Н0 для результатов диагностики уровня сформированности исследовательских умений по опроснику Брызгаловой с помощью t-критерия Стьюдента (констатирующий этап). 
При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05, df – степень свободы – 118  получены следующие результаты Т-критерия исследовательских умений (ИУ): «Умение обосновать актуальность» ИУ1 = -0.844, [p] = 0.4; «Умение определить проблему» ИУ2 = -1.551, [p] = 0.124; «Умение определить объект» ИУ3 = 0.443, [p] = 0.703; «Умение вычленить предмет исследования из его объекта» ИУ4 = -2.785, [p] = 0.06; «Умение сформулировать его тему» ИУ5 = 2.687, [p] = 0.08; «Умение определить его цели» ИУ6 = 1.413, [p] = 0.16; «Умение сконструировать гипотезу» ИУ7 = 0.180, [p] = 0.858; «Умение сформулировать задачи» ИУ8 = 0.641, [p] = 0.523; «Умение дифференцировать его этапы» ИУ9 = -0.706, [p] = 0.482; «Умение отобрать методы» ИУ10 = -0.4, [p] = 0.968; «Умение ориентироваться в словарно-справочной литературе» ИУ11 = -0.848, [p] = 0.398; «Умение поиска информации в системе Интернет» ИУ12 = -0.394, [p] = 0.694; «Умение правильно выполнить библиографическое описание» ИУ13 = 1.698, [p] = 0.092; «Умение оформить библиографический список» ИУ14 = -0.198, [p] = 0.843; «Умения ознакомительного, выборочного чтения» ИУ15 = 0.07, [p] = 0.995; «Умение определить структуру текста» ИУ16 = -1.144, [p] = 0.255; «Умение определить главную мысль текста» ИУ17 = -0.408, [p] = 0.684; «Умение выделить в тексте доказательства и аргументы» ИУ18 = 0.08, [p] = 0.994 и далее по всем 63 пунктам опросника. Во всех случаях значимость р много превышает интервал значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости нулевой гипотезы, что значения ЭГ не превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций.
Проверка достоверности гипотезы Н0 для результатов диагностики уровня рефлективности педагога по методике Карпова с помощью t-критерия Стьюдента (констатирующий этап).
При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05, df – степень свободы – 118 получены следующие результаты Т-критерия выбора респондентами того или иного стимула (С): «Обсудить, прочитав хорошую книгу» С1 = 0.337, [p] = 0.737; «Могу ответить первое, что пришло в голову» С2 = -0.245, [p] = 0.807; «Мысленно планирую предстоящий разговор» С3 = 1.087, [p] = 0.279; «Долго не могу отвлечься от мыслей о промахе» С4 = 0.861, [p]=0.391; «Интересно вспомнить, что послужило началом цепочки мыслей для разговора» С5 = 0.307, [p] = 0.759; «Приступая к трудному заданию, я стараюсь не думать о предстоящих трудностях» С6 = 1.416, [p] = 0.159; «Главное для меня – представить конечную цель своей деятельности, а детали имеют второстепенное значение» С7 = 0.718, [p] = 0.474; «Бывает, что я не могу понять, почему кто-либо недоволен мною» С8 = -0.671, [p] = 0.504; «Я часто ставлю себя на место другого человека» С9 = -1.36, [p] = 0.176; «Для меня важно в деталях представлять себе ход предстоящей работы» С10 = 0.629, [p]=0.531; «Мне было бы трудно написать серьезное письмо, если бы я заранее не составил план» С11 = 0.767, [p] = 0.398; «Я предпочитаю действовать, а не размышлять над причинами своих неудач» С12 = -0.027, [p] = 0.445; «Я довольно легко принимаю решение относительно дорогой покупки» С13=0.04, [p] = 0.968; «Прокручиваю в голове свои замыслы, уточняя детали, рассматривая все варианты» С14 = 0.842, [p] = 0.402; «Я беспокоюсь о своем будущем» С15 = 0.105, [p] = 0.917; «Думаю, что во множестве ситуаций надо действовать быстро, руководствуясь первой пришедшей в голову мыслью» С16=0.566, [p] = 0.572; «Порой я принимаю необдуманные решения» С17 = 0.582, [p] = 0.562; «Закончив разговор, продолжаю вести его, мысленно приводя новые аргументы в защиту своей точки зрения» С18 = 0.891, [p] = 0.375 и далее по всем 27 пунктам опросника. Во всех случаях значимость р много превышает интервал значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости нулевой гипотезы, что значения ЭГ не превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций.
Проверка достоверности гипотезы Н1 (контрольный этап) 
Проверка достоверности гипотезы Н1 для разработанной проформы определения уровня сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы с помощью t-критерия Стьюдента.
При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05, df – степень свободы – 118 к концу экспериментального исследования (на контрольном этапе), используя t-критерий Стьюдента получены результаты, значительно отличающиеся в уровне сформированности исследовательских компетенций у экспериментальной и контрольной групп по сравнению с началом эксперимента ([p]эмп <0.05). Так, МЦ1 = -3.38, [p] = 0.001; МЦ2 = -3.238, [p]=0.003; МЦ3 = -3.229, [p] = 0.002; МЦ4 = -4.572, [p] = 0.001; МЦ5 = -3.351, [p]=0.001; ТП1 = -3.482, [p] = 0.001; ТП2 = -3.393, [p] = 0.001; ТП3 = -3.075, [p]=0.003; ТП4 = -2.306, [p] = 0.023; ТП5 = -2.923, [p] = 0.004; ОД1 = -3.983, [p]=0.001; ОД2 = -4.268, [p] = 0.001; ОД3 = -3.928, [p] = 0.001; ОД4 = -5.825, [p]=0.001; ОД5 = -3.879, [p] = 0.001. Во всех случаях значимость р много меньше интервала значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости не нулевой гипотезы, что значения ЭГ превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций 
Проверка достоверности гипотезы Н1 для результатов диагностики уровня творческих мотивов педагога.
При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05 получены следующие результаты для внутренних (ВУМ) и внешних (ВЕМ): ВУМ1 = -4.589, [p] = 0.000; ВУМ2 = -7.525, [p] = 0.000; ВУМ3 = -3.675, [p] = 0.000; ВУМ4 = -3.111, [p] = 0.002; ВУМ5 = -6.586, [p] = 0.000; ВУМ6 = -4.353, [p] = 0.000; ВУМ7 = -2,851 [p] = 0.005; ВУМ8= -5.683, [p] = 0.000; ВУМ9 = -6.884, [p] = 0.00; ВЕМ10 = -3.111, [p] = 0.002; ВЕМ11 = -6.586, [p] = 0.000; ВЕМ12 = -4.353, [p]=0.000; ВЕМ13 = -4.589, [p] = 0.000; ВЕМ14 = -7.525, [p] = 0.000; ВЕ15 = -3.675, [p] = 0.000; ВЕ16 = -3.111, [p] = 0.002; ВЕМ17 = -6.586, [p] = 0.000; ВЕМ18 = -4.353, [p] = 0.000. Во всех случаях значимость р много меньше интервала значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости не нулевой гипотезы, что значения ЭГ превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций [4, с. 3-9].
Проверка достоверности гипотезы Н1 для результатов диагностики уровня сформированности исследовательских умений по опроснику Брызгаловой (контрольный этап по методике С.И. Брызгаловой). Достоверность результатов о различиях в ЭГ и КГ с использованием адаптированного опросника самооценки исследовательских умений педагога по методике С.И. Брызгаловой подтверждается на основе t-критерия Стьюдента (доверительный интервал – 95%, [α] = 0.05) [24, с. 46-54]. 
При заданном доверительном интервале 95% и [α] = 0.05 получены следующие результаты исследовательских умений (ИУ): ИУ1 = -6.520, [p]=0.000; ИУ2 = -5.783, [p] = 0.000; ИУ3 = -6.226, [p] = 0.000; ИУ4 = -5.291, [p]=0.000; ИУ5 = -7.462, [p] = 0.000; ИУ6 = -7.696, [p] = 0.00; ИУ7 = -6.197, [p]=0.000; ИУ8 = -4.389, [p] = 0.000; ИУ9 = -6.367, [p] = 0.000; ИУ10 = -5.409, [p]=0.000; ИУ11 = -3.772, [p] = 0.000; ИУ12 = --5.691, [p] = 0.000; ИУ13 = -4.942, [p]=0.000; ИУ14 = -6.215, [p] = 0.000; ИУ15 = -5.876, [p] = 0.000; ИУ16 = -3.011, [p]=0.000; ИУ17 = -6.350, [p] = 0.000; ИУ18 = -4.578, [p] = 0.000 и далее по всем 63 пунктам опросника. Во всех случаях значимость р много меньше интервала значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости не нулевой гипотезы, что значения ЭГ превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций [4, с. 3-9].
Проверка достоверности гипотезы Н1 для результатов диагностики уровня рефлективности педагога по методике Карпова. При заданном доверительном интервале 95% и [α]=0.05 получены следующие результаты выбора респондентами того или иного стимула (С): С1 = 6.521, [p] = 0.000; С2 = -5.785, [p] = 0.000; С3 = -5.593, [p] = 0.000; С4 = -6.584, [p] = 0.000; С5 = -5.989, [p]=0.000; С6 = -6.284, [p] = 0.000; С7 = -3.564, [p] = 0.000; С8 = -4.71, [p] = 0.000; С9 = -7.123, [p] = 0.000; С10 = -6.624, [p] = 0.000; С11 = -3.844, [p] = 0.000; С12 = -3.613, [p] = 0.000; С13 = -5.134, [p] = 0.000; С14 = -4.432, [p] = 0.000; С15 = -4.43, [p] = 0.000; С16 = -4.188, [p] = 0.000; С17 = -2.675, [p] = 0.000; С18 = -4.373, [p]=0.000 и далее по всем 27 пунктам опросника. Во всех случаях значимость р много меньше интервала значимости [α] = 0.05, на основании чего можно утверждать о справедливости не нулевой гипотезы, что значения ЭГ превосходят КГ по уровню сформированности исследовательских компетенций [4, с. 4-9].
Таким образом, в процессе педагогического эксперимента выявлены достоверно значимые отличия между показателями сформированности исследовательских умений и навыков педагогов контрольной и экспериментальной групп [23, р. 200-208]. Полученные результаты свидетельствуют, что применение модели формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы на основе герменевтико-феноменологического подхода способствует более эффективному приобретению педагогами навыков исследования для решения педагогических проблем. Результаты поисково-исследовательской работы внедрены в практику работы школ, участвовавших в эксперименте (Приложение Р). Кроме того, в настоящее время работа продолжена в педагогическом колледже и общеобразовательных школах №7, №40 г. Уральска. 

Вывод по 3 разделу
Эксперимент по формированию исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы проходил на базе общеобразовательных школ №16, 23, 3, 12 города Уральска, участвовало 118 педагогов. В КГ насчитывалось 54, в ЭГ – 64 педагога.
Исследование включало три этапа: констатирующий, формирующий, контрольный. Констатирующий этап состоял из диагностики уровня сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы посредством анкетирования, наблюдения, бесед, оценки и самооценки уровня исследовательских компетенций. 
Диагностика сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы осуществлялась по трем критериям (компонентам): мотивационно-ценностному (профессиональная деятельность определяется личной значимостью и ценностью, профессиональной рефлексией); теоретико-познавательному (знания о сущности исследовательской деятельности, методологии педагогического исследования); организационно-деятельностному (владение исследовательскими навыками, информационно-коммуникационными технологиями, коммуникативность, рефлективность).
На начальном этапе опытно-экспериментальной работы педагогическая деятельность характеризовалась по порядковой шкале «низким» и «средним» уровнями владения педагогами исследовательскими умениями и навыками (в КГ – 22,7 и 31,5%, а в ЭГ – 21,8 и 32,4%), что соответствовало репродуктивному и базовому уровням развития исследовательских компетенций, что не удовлетворяет современным требованиям исследования процесса обучения. Наиболее низкие показатели сформированности исследуемого качества отмечены по мотивационно-ценностному критерию (в КГ – 33,8 и 28,7%, в ЭГ – 31,6 и 29,7%).
Данные меры позволили педагогам осознать значимость проводимого исследования для определения проблемных зон обучения, выявления способностей обучающихся, почувствовать свою сопричастность к процессу развития обучающегося и к самому процессу исследования проблем в обучении, воспринимая проводимую работу как лично значимую. В ходе курсов обучения и семинаров педагоги на практике использовали техники и приемы, основанные на герменевтико-феноменологическом подходе.
Контрольный этап исследования заключался в проверке эффективности разработанной модели и гипотезы исследования. Использован диагностический материал, который был привлечен в ходе констатирующего этапа исследования. Анализ полученных результатов показал положительную динамику изменений исследуемого качества в ЭГ: по мотивационно-ценностному компоненту: «низкий» уровень уменьшился на 29,4%, «средний» – на 11,8%, тогда как уровень «выше среднего» повысился на 32,9%, а «высокий» – на 8,3%. По теоретико-познавательному компоненту: «низкий» уровень уменьшился на 13,3%, «средний» – на 4,5%, тогда как уровень «выше среднего» повысился на 7,1%, а «высокий» – на 10,7%. Организационно-деятельностный компонент изменился следующим образом: «низкий» уровень уменьшился на 11,3%, «средний» – на 9,4%, тогда как уровень «выше среднего» увеличился на 9,7%, а «высокий» – на 10,9% [4, с. 3-9].
В КГ значительных изменений не произошло. Незначительное уменьшение низкого и среднего уровней развития отдельных компонентов произошло в силу того, что в школах КГ также проводится Lesson Study, но без должного методологического сопровождения и поддержки.
Проверка достоверности полученных данных проведена посредством статистической обработки результатов исследования, с помощью t-критерия Стьюдента для двух независимых переменных с использованием программы SPSS [166].
Разработанная Модель подтверждает практическую значимость проведенного исследования, как системы последовательного формирования исследовательских компетенций педагога через герменевтико-феноменологические методы понимания и интерпретации педагогической действительности, самостоятельный выбор пути своего профессионального совершенствования.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

В данной диссертации PhD представлен исследовательский материал по изучению одной из актуальных проблем современной школы – формированию исследовательских компетенций педагога.
С целью решения данной проблемы разработана модель формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, методологию которой составили системно-деятельностный, культурологический, компетентностный подходы в призме герменевтико-феноменологического взгляда на педагогическую действительность. «Выход» на применение герменевтико-феноменологического подхода формирования исследовательских компетенций педагога имел определенную логическую последовательность, основанную на анализе философской и психолого-педагогической литературы, по схеме: акмеология – аксиология – герменевтика – феноменология.
Результаты проведенного эксперимента доказывают важность применения герменевтико-феноменологических методов в ходе формирования исследовательских компетенций при проведении Lesson Study, показав преимущество по сравнению с применяемой обычной практикой Lesson Study. Герменевтико-феноменологический подход организации и проведения процесса формирования исследовательских компетенций позволил значительно повысить профессиональную мотивацию педагога к процессу исследования проблем обучения сообразно ценностным ориентациям обучающихся. 
Анализ философской и психолого-педагогической литературы позволил прояснить понятие герменевтико-феноменологического подхода как активного исследовательского подхода, определив лидерскую позицию педагога, включающую в себя как философские категории такие познавательные процессы как ощущение, восприятие, воображение, понимание, интерпретация, посредством которых происходит учебное взаимодействие между участниками образовательного процесса. 
Выявлены основные исследовательские функции педагога общеобразовательной школы в условиях обновления содержания образования с позиции герменевтико-феноменологического подхода и даны их характеристики. Определены особенности современного образовательного процесса, которые характеризуются поддержкой администрации школ, сотрудничества педагогов в исследовании на основе саморефлексии, практикоориентированностью процесса обучения, необходимостью овладения педагогами методологией исследования и исследовательскими компетенциями.
На основе анализа нормативных документов и особенностей современного образовательного процесса выделены такие общие характеристики организационно-педагогических условий формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы, как совместное исследование, практикоориентированность и поддержка администрации, диалог и обсуждение; ориентиры творческого роста; рефлексия и анализ педагогической ситуации; осмысленная исследовательская деятельность.
Дано толкование понятия исследовательских компетенций как исследовательской деятельности, основанной на внутренних мотивах, ценностном отношении к процессу обучения и участникам образовательного процесса; имеющих творческую основу в решении педагогических проблем (герменевтический аспект); основанной на приверженности к избирательности в изучении проблемных педагогических ситуаций (феноменологический аспект). 
Определены компоненты исследовательских компетенций: мотивационно-ценностный; теоретико-познавательный; организационно-деятельностный.
Выделены основные принципы, положенные в основу моделирования процесса формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы: принцип научности; принцип единства сознания и деятельности; принцип соответствия; принцип относительности; принцип дополнительности; принцип единства личностного и профессионального; принцип сочетания самообразования и педагогической поддержки; принцип взаимной отражаемости науки и искусства.
Разработана и теоретически обоснована модель формирования исследовательских компетенций педагога. Методологическую основу Модели составили герменевтико-феноменологический, системно-деятельностный, компетентностный и культурологический подходы. Содержательно Модель обусловлена реализацией Lesson Study и Action Research. Конструктивно состоит из пятнадцати исследовательских компетенций. В процессуально-содержательном плане Модель основывается на принципах научности; единства сознания и деятельности, соответствия; относительности, дополнительности, единства личностного и профессионального, сочетания самообразования и педагогической поддержки, взаимной отражаемости науки и искусства.
Выделен критериально-оценочный инструментарий диагностики сформированности исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы на основе разработанных автором проформы определения уровня развития исследовательских компетенций; адаптированной методики самооценки исследовательских умений педагога; адаптированной диагностики мотивов творческого роста педагогов и опросник определения уровня развития рефлективности. 
Проведен формирующий эксперимент, процесс которого условно поделен на 4 этапа (осознание, пересмотр, рефлексия, анализ), имеющих рекурсивный характер. Процессуально, наряду с исследованием уроков (LS), организацией системы менторства по схеме «герменевтических треугольников», использованы техники последовательной конденсации смысла и дискурсивные и дивинаторные беседы, кейс-стади, техники определения проблем методом феноменологический редукции и интерпретации педагогического знания, герменевтико-феноменологический метод определения проблем обучения, карта решения проблемных педагогических ситуаций, карта мотивации учебной деятельности обучающегося и другие.
Доказана эффективность реализации модели формирования исследовательских компетенций педагога. Результаты исследования показали значительный позитивные изменения в уровне сформированности исследовательских компетенций в ЭГ по сравнению с КГ. Достоверность доказана математическими методами с использованием одновыборочным критерием t Стьюдента и программы статистической обработки SPSS. 
Наконец, реализация разработанной модели показала сложности в понимании педагогами методологии педагогического исследования и интерпретации результатов анализа данных, что определяет планы дальнейшего исследования по интеграции процедуры аттестации педагогических кадров с учебной программой магистратуры.
Кроме того, в исследовании не учитывался возраст педагогов, педагогический стаж, гендерные вопросы. В последующем данный вопрос непременно возникнет как актуальный и будет являться логическим продолжением нашего исследования.
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ПРИЛОЖЕНИЕ А

Таблица А.1 – Стандарт педагога и требования к исследовательским компетенциям магистранта (знания)
	Уровни мыслительной деятельности
	Подуровни ОРК
	Стандарт педагога

	Знания
	6.1 и 6.2
	- «принципов и методов исследования образовательной среды, исследования образовательной практики»

	Знания
	6.3 и 6.4
	- «методов разработки программ педагогического мониторинга; 
- методов и процедур мониторинговых исследований в образовании;
- принципов, методов, средств, процедур педагогического мониторинга полиязычного образования;
- методов системного анализа ситуаций взаимодействия педагога с обучающимися и другими субъектами образовательного процесса»

	
	Требования к магистру

	Знания
	
	- методологии научного познания;
- принципов и структуры организации научной деятельности;
- психологии познавательной деятельности студентов в процессе обучения;
- психологических методов и средств повышения эффективности и качества обучения;
- основ научно-исследовательской деятельности, решения стандартных научных задач;
- осуществления образовательной и педагогической деятельности по кредитной технологии обучения;
- методики преподавания профессиональных дисциплин;
- использования современных информационных технологий в образовательном процессе;

	
	
	- профессионального общения и межкультурной коммуникации;
- ораторского искусства, правильного и логичного оформления своих мыслей в устной и письменной форме;
- расширения и углубления знаний, необходимых для повседневной профессиональной деятельности и продолжения образования в докторантуре












ПРИЛОЖЕНИЕ Б

Таблица Б.1 – Стандарт Педагога требования к исследовательским компетенциям магистранта (умения и навыки)

	Уровни мысли тельной деятельности















Умения и навыки
	Поду ровни ОРК
	Стандарт педагога

	
	6.1
	- «самостоятельно использует результаты диагностики индивидуальных особенностей, обучающихся;
- во взаимодействии с коллегами выявляет потребности и затруднения в обучении;
- использует методы совместной с коллегами рефлексии в контексте исследования практики;
- под руководством наставника планирует и проводит исследования образовательной среды»

	
	6.2
	- «самостоятельно выявляет потребности и затруднения в обучении;
- самостоятельно использует методы командной рефлексии в контексте исследования практики;
- во взаимодействии с коллегами планирует и проводит исследования образовательной среды;
- под руководством наставника планирует и проводит мониторинговые исследования практики образования»

	
	6.3
	- «самостоятельно планирует и проводит исследования образовательной среды;
- во взаимодействии с коллегами планирует и проводит мониторинговые исследования;
- под руководством наставника использует результаты монито ринговых исследований при решении педагогических задач»

	
	6.4
	-«самостоятельно планирует и проводит мониторинговые исследования;
- самостоятельно использует результаты мониторинговых исследований при решении педагогических задач»

	
	Требования к магистру

	
	
	- использовать полученные знания для оригинального развития и применения идей в контексте научных исследований;
- критически анализировать существующие концепции, теории и подходы к анализу процессов и явлений;
- интегрировать знания, полученные в рамках разных дисциплин, для решения исследовательских задач в новых незнакомых условиях;
- путем интеграции знаний выносить суждения и принимать решения на основе неполной или ограниченной информации;
- применять интерактивные методы обучения;
- проводить информационно-аналитическую и информационно-библиографическую работу с привлечением современных информационных технологий;
- креативно мыслить и творчески подходить к решению новых проблем и ситуаций;
- обобщать результаты научно-исследовательской и аналитической работы в виде диссертации, научной статьи, отчета


ПРИЛОЖЕНИЕ В

Таблица В.1 – Квалификационные характеристики педагога общеобразовательной школы в условиях обновления содержания образования 
	Квалификационная категория
	Требования к категории

	«педагог-эксперт»
	- «осуществляет наставничество и конструктивно;
- определяет приоритеты профессионального развития: собственного и коллег;
- обобщает опыт на уровне района/города, имеет участников олимпиад»

	«педагог-исследователь»
	- «владеет навыками исследования урока и разработки инструментов оценивания;
- обеспечивает развитие исследовательских навыков, обучающихся;
- осуществляет наставничество и конструктивно определяет стратегии развития в педагогическом сообществе на уровне района, города;
- обобщает опыт на уровне области»

	«педагог-мастер»
	- «имеет авторскую программу или является автором (соавтором) изданных учебников, учебно-методических пособий, получивших одобрение на Республиканском учебно-методическом совете;
- обеспечивает развитие навыков научного проектирования;
- осуществляет наставничество и планирует развитие сети профессионального сообщества на уровне области;
- является участником республиканских и международных конкурсов и олимпиад или подготовил участников республиканских и международных конкурсов и олимпиад»

	Примечание – см. Нормативные ссылки





















ПРИЛОЖЕНИЕ Г

Проформы диагностики формирования исследовательских компетенций педагога общеобразовательной школы (в разрезе компонентов)

Таблица Г.1 – Дескрипторы к исследовательским компетенциям педагогов общеобразовательной школы (мотивационно-ценностный компонент)

	Компетенции
	Уровни

	1) ориентация в системе общечеловеческих ценностей; 2) готовность к социальному взаимодействию на основе принятых моральных и правовых норм; 3) готовность нести ответственность за поддержание доверительных партнерских отношений
	3
	2
	1
	0

	
	(высокий)
	(выше среднего)
	(средний)
	(низкий)

	
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) понимание социальной значимости педагогической профессии; 2) го товность разделять ценностные ориентаций педагогов и учащихся для их личностного развития; 3) готов ность принять профессиональную ответственность по отношению к участникам образовательного процесса
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность критически оценить свои достоинства и недостатки; 2) готовность переосмысливать накоплен ный опыт, наметить пути и выбрать средства саморазвития; 3) склонность к гибкости и постоянному обучению, к сомнению в собственной практике
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность делать вклад в личностный рост; 2) ориентация на повышение эффективности деятель ности других участников образо вательного процесса; 3) способность занимать позицию «критического друга»
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) стремление к постоянному самораз витию профессионального мастерства; 2) способность принимать нестандарт ные решения, разрешать проблемные ситуации; 3) наличие высокой внутренней мотивацией к выполнению исследовательской деятельности
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	Примечание – Составлено автором









 Таблица Г.2 – Дескрипторы к исследовательским компетенциям педагогов общеобразовательной школы (теоретико-познавательный компонент) 

	Компетенции
	Уровни

	
	3
	2
	1
	0

	
	(высокий)
	(выше среднего)
	(средний)
	(низкий)

	1) знание методологии, методов педагогического исследования; 2) умение выявить противоречие и определить проблему, цели и задачи; 3) способность отбора техник и методик диагностики педагогических изменений
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность к анализу, синтезу, обобщению; 2) способность к систематизации и классификации данных; 3) умение применять современные технологии сбора, обработки и интерпретации экспериментальных данных
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) обладание научно-информационными умениями поиска информации в Интернет; 2) умение ориентироваться в словарно-справочной и энциклопедической литературе; 3) знание различных техник анализа текста
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность к самостоятельному приращению знаний; 2) умение адаптировать мировой педагогический опыт в своей исследовательской дея тельности; 3) способность к модели рованию, проектированию и формали зации педагогических явлений
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	обладание когнитивно-дискурсивными умениями, направленными на восприятие и порождение связных монологических и диалогических текстов в устной и письменной формах
	Умеет выполнить композиционное, рефе ративно, проблемное сообщения; умеет привлечь внимание аудитории; написать отчет
	Умеет привлечь внимание аудитории; умеет написать рефлективный отчет. Затрудняется в выпол нении одно го из типов сообщений
	Умеет привлечь внимание аудитории. Затрудняется в выполнении каких-либо двух типов сооб щений
	Затрудняется в прив лечении внимаия ауди тории. Затрудняется в выполнении всех типов со общений

	Примечание – Составлено автором





Таблица Г.3 – Дескрипторы к исследовательским компетенциям педагогов общеобразовательной школы (организационно-деятельностный компонент)

	Компетенции
	Уровни

	
	3
	2
	1
	0

	
	(высокий)
	(выше среднего)
	(средний)
	(низкий)

	1) способность организовать и провести сбор данных; 2) умение обработать и интерпретировать полученные результаты; 3) умение организовать их экспертную оценку
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-ли бо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность определять и форму лировать актуальную проблему; 2) способность к организации, плани рованию педагогического экспери мента; 3) умение провести педаго гическое исследование
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-ли бо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность составлять аналитические отчеты, прогнозы об исследовательской деятельности; 2) владение приемами составления и оформления учебно-исследователь ской документации; 3) способность использовать современные информа ционно-коммуникативные техноло гии в работе с текстами, информа цией
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	1) способность развивать свой исследовательский потенциал; 2) способность применять в исследованиях современные методы гуманитарно-социальных, естествен ных наук; 3) умение использовать методы компьютерной обработки и моделирования данных
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	Способность выполнять разнообраз ные профессиональные задачи с использованием на практике своих знаний и навыков в различных меняющихся и нестандартных усло виях: 1) для оперативной корректи ровки плана публичных выступ лений; 2) дополнения цели задач исследования; 3) изменений плана урока, заданий и оценивания
	Полное принятие всех пунктов
	Не полное принятие хотя бы одного пункта
	Не полное принятие каких-либо двух пунктов
	Не полное принятие всех пунктов

	Примечание – Составлено автором





ПРИЛОЖЕНИЕ Д

Анкета для определения мотивов творческого роста педагогов 
(по методике Р.Х. Шакурова)

Из приведенного ниже списка мотивов творческого роста выберите и отметьте в бланке ответов к анкете те из них, которые имеют для Вас наибольшую силу влияния, и поставьте напротив них индекс 3; напротив, тех, которые имеют среднюю силу влияния – индекс 2; слабые мотивы обозначьте индексом 1; не имеют влияния - 0. 

Таблица Д.1 – Анкета для определения мотивов творческого роста педагогов (по материалам исследований Р.Х. Шакурова)

	Мотивы
	Балл

	Внутренние мотивы

	Желание принести больше пользы обществу
	

	Стремление вырастить из учащихся личность
	

	Привычка работать добросовестно
	

	Желание не отстать от жизни
	

	Интерес к творчеству, новизне
	

	Желание считать себя специалистом своего дела
	

	Возможность внедрить опыт в коллективе
	

	Желание привить учащимся интерес к своему предмету
	

	Желание успешно преодолевать трудности в работе со учащимися
	

	Внешние мотивы

	Желание заслужить признание и доверие у учащихся
	

	Потребность в доброжелательном внимании к успехам и удачам со стороны администрации и коллег
	

	Необходимость выполнить требования администрации
	

	Желание заслужить признание и доверие со стороны коллег
	

	Необходимость выполнить требования коллектива
	

	Желание быть в числе лучших педагогов
	

	Перспектива представления к награде, почетному званию
	

	Материальный интерес
	

	Перспектива получить благодарность администрации
	



 









ПРИЛОЖЕНИЕ Е

Методика диагностики рефлективности (по методике А.В. Карпова) 

Инструкция.
Вам предстоит дать ответы на несколько утверждений опросника. В бланке ответов напротив номера вопроса проставьте, пожалуйста, цифру, соответствующую варианту Вашего ответа:
0 – неверно;
1 – скорее неверно;
2 – верно;
3 – совершенно верно.
Не задумывайтесь подолгу над ответами. Помните, что правильных или неправильных ответов в данном случае быть не может.
Стимульный материал.
1. Прочитав хорошую книгу, я всегда потом долго думаю о ней; хочется ее с кем-нибудь обсудить.
2. Когда меня вдруг неожиданно о чем-то спросят, я могу ответить первое, что пришло в голову.
3. Прежде чем снять трубку телефона, чтобы позвонить по делу, я обычно мысленно планирую предстоящий разговор.
4. Совершив какой-то промах, я долго потом не могу отвлечься от мыслей о нем.
5. Когда я размышляю над чем-то или беседую с другим человеком, мне бывает интересно вдруг вспомнить, что послужило началом цепочки мыслей.
6. Приступая к трудному заданию, я стараюсь не думать о предстоящих трудностях.
7. Главное для меня – представить конечную цель своей деятельности, а детали имеют второстепенное значение.
8. Бывает, что я не могу понять, почему кто-либо недоволен мною.
9. Я часто ставлю себя на место другого человека.
10. Для меня важно в деталях представлять себе ход предстоящей работы.
11. Мне было бы трудно написать серьезное письмо, если бы я заранее не составил план.
12. Я предпочитаю действовать, а не размышлять над причинами своих неудач.
13. Я довольно легко принимаю решение относительно дорогой покупки.
14. Как правило, что-то задумав, я прокручиваю в голове свои замыслы, уточняя детали, рассматривая все варианты.
15. Я беспокоюсь о своем будущем.
16. Думаю, что во множестве ситуаций надо действовать быстро, руководствуясь первой пришедшей в голову мыслью.
17. Порой я принимаю необдуманные решения.
18. Закончив разговор, я, бывает, продолжаю вести его мысленно, приводя все новые и новые аргументы в защиту своей точки зрения.
19. Если происходит конфликт, то, размышляя над тем, кто в нем виноват, я в первую очередь начинаю с себя.
20. Прежде чем принять решение, я всегда стараюсь все тщательно обдумать и взвесить.
21. У меня бывают конфликты от того, что я порой не могу предугадать, какого поведения ожидают от меня окружающие.
22. Бывает, что, обдумывая разговор с другим человеком, я как бы мыс ленно веду с ним диалог.
23. Я стараюсь не задумываться над тем, какие мысли и чувства вызывают в других людях мои слова и поступки.
24. Прежде чем сделать замечание другому человеку, я обязательно подумаю, в каких словах это лучше сделать, чтобы его не обидеть.
25. Решая трудную задачу, я думаю над ней даже тогда, когда занимаюсь другими делами.
26. Если я с кем-то ссорюсь, то в большинстве случаев не считаю себя виноватым.
27. Редко бывает так, что я жалею о сказанном.
Обработка результатов.
Из этих 27 утверждений 15 являются прямыми (номера вопросов: 1,3,4, 5,9,10,11,14, 15, 18, 19,20,22,24,25). Остальные 12 – обратные утверждения, что необходимо учитывать при обработке результатов, когда для получения итогового балла суммируются в прямых вопросах цифры, соответствующие ответам испытуемых, а в обратных – значения, замененные на те, что получаются при инверсии шкалы ответов. Т.е. 1=7, 2=6, 3=5, 4=4, 5=3, 6=2, 7=1.
Ключ к тесту-опроснику рефлективности Карпова.
Перевод тестовых баллов в стены
	Стены
	0
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10

	Тестовые баллы
	80 и ниже
	81 –100
	101 – 107
	108 –113
	114 –122
	123 –130
	131 –139
	140 – 147
	148 – 156
	157 – 171
	172 и выше



При интерпретации результатов целесообразно исходить из дифференциации полученных результатов на три основные категории.
Результаты методики, равные или большие, чем 7 стенов, свидетельствуют о высокоразвитой рефлексивности. 
Результаты в диапазоне от 4 до 7 стенов – индикаторы среднего уровня рефлексивности. 
Показатели, меньшие 4-х стенов – свидетельство низкого уровня развития рефлексивности».  




ПРИЛОЖЕНИЕ Ж
	Самооценка
	Умения
	Балл

	1
	2
	3

	Методологические
	«Умение на основе знаний педагогической теории и практики выявить противоречия и на их основе обосновать актуальность исследования»
	

	
	«Умение на основе анализа противоречий определить проблему исследования» 
	

	
	«Умение, исходя из проблемы, определить объект исследования»
	

	
	«Умение вычленить предмет исследования из его объекта 
	

	
	Умение на основе предмета исследования сформулировать его тему» 
	

	
	«Умение, исходя из проблемы и темы исследования, определить его цели»
	

	
	 «Умение во взаимосвязи с проблемой и целями исследования сконструировать его гипотезу, включающую описательный, прогностический и объяснительный компоненты»
	

	
	«Умение на основе целей и гипотезы исследования сформулировать его задачи» 
	

	
	«Умение на основе задач исследования дифференцировать его этапы»
	

	
	«Умение для каждого этапа исследования отобрать методы, адекватные его целям и задачам» 
	

	Научно-информационные
	«Умение ориентироваться в словарно-справочной и энциклопедической литературе, каталогах (алфавитном, предметном, тематическом), книжной летописи, предметных и именных указателях и т.п.» 
	

	
	«Умение поиска информации в системе Интернет» 
	

	
	«Умение правильно выполнить библиографическое описание источника на основе действующего ГОСТа» [181]
	

	
	«Умение оформить библиографический список в соответствии с нормативными требованиями»
	

	
	«Умения ознакомительного, выборочного чтения»
	

	
	«Умение определить структуру текста»
	

	
	«Умение определить главную мысль текста»
	



Самооценка исследовательских умений педагога 
(по методике С.И. Брызгаловой)

Оцените свои умения по 4-бальной шкале. 
0 балл – интуитивно осуществляемое умение 
1 балла – недостаточно сформированное умение, допускаются ошибки 
2 балла – нормально сформированное умение, выполняется уверенно 
3 баллов – осмысленное, грамотное умение»

Таблица Ж.1 – Самооценка исследовательских умений педагога по методике Брызгаловой С.И. 

Продолжение приложения Ж

	1
	2
	3

	Письменной переработки научной продукции
	«Умение выделить в тексте доказательства и аргументы» 
	

	
	«Умение цитировать» 
	

	
	«Умение составлять план текста на основе осознания его структуры» 
	

	
	«Умение представить текст в виде тезисов»
	

	
	«Умение разработать план-конспект текста»
	

	
	«Умение составить конспект к тексту» 
	

	
	«Умение составить аннотацию к тексту» 
	

	
	«Умение прорецензировать текст» 
	

	
	«Умение создать реферат по источнику» 
	

	
	«Умение создать таблицу, схему, презентацию с помощью информационных технологий»
	

	Теоретические
	«Умения теоретического анализа и синтеза» 
	

	
	«Умения абстракции и конкретизации» 
	

	
	«Умения индукции и дедукции» 
	

	
	«Сравнительно-сопоставительные умения» 
	

	
	«Умения классификации» 
	

	
	«Умения систематизации»
	

	
	«Умения обобщения» 
	

	
	«Умения аналогий» 
	

	
	«Умения идеализации» 
	

	
	«Умения моделирования» 
	

	
	«Умения проектирования»
	

	
	«Умения формализации» 
	

	
	«Понятийно-терминологические умения» 
	

	Эмпирические
	«Умение наблюдения и протоколирования» 
	

	
	«Умение выполнить педагогический эксперимент» 
	

	
	«Умение изучать и обобщать педагогический опыт» 
	

	
	«Умение организовать опытную работу» 
	

	
	«Умение изучать продукты деятельности обучаемых» 
	

	
	«Умение изучать педагогическую документацию» 
	

	
	«Умение провести опрос (анкетирование, беседу, интервью)» [181]
	

	
	«Умение организовать экспертные оценки, педагогический консилиум, компетентное судейство»
	

	
	«Умение провести обследование, мониторинг»
	

	
	«Умение измерять педагогические явления»
	

	
	«Умения математической и статистической обработки результатов исследования»
	

	Письменно-речевые
	«Умения библиографического описания источников в соответствии с действующим ГОСТом»
	

	
	«Умения составления библиографии (списка литературы, списка использованных источников) на основе действующего ГОСТа»
	

	
	«Умения оформить экстралингвистическую информацию (таблицы; рисунки: графики, диаграммы, схемы и т.п.) в соответствии с действующими ГОСТами»
	

	
	«Умения рубрикации научного теста»
	

	
	«Умения научно-педагогического стиля речи»
	

	Продолжение таблицы Ж.1


	1
	2
	3

	Коммуникативно-речевые умения
	«Умение выявлять специфику текстов в соответствии с их жанровыми различиями (сообщение, доклад, реферат, тезисы, статья, отчет, курсовая работа, дипломная работа)»
	

	
	«Умение выполнить монологическое композиционное сообщение о ходе и результатах исследования (содержание глав или других рубрик текста и общие выводы)»
	

	
	«Умение выполнить монологическое реферативное сообщение о ходе и результатах исследования (содержание этапов исследования и общие выводы)»
	

	
	«Умение выполнить монологическое «позадачное» сообщение о ходе и результатах исследования»
	

	
	«Умение выполнить монологическое проблемное сообщение об основных противоречиях исследования и результатах их разрешения»
	

	
	«Умения привлечь внимание аудитории к устной речи (плавность речи; темп речи; использование специальных речевых конструкций: повторов, перефразировок, риторических вопросов, вопросов к аудитории, последовательности слов во фразе, логических ударений)»
	

	
	«Умение участвовать в научном диалоге, споре, дискуссии»
	

	Примечание – Составлено по источнику [72, с. 322-350]



























ПРИЛОЖЕНИЕ И

Авторская Программа курсов повышения квалификации на тему
«Исследования в практике учителя»

Цель программы: содействие формированию и развитию исследовательских навыков педагогов в рамках реализации подходов Исследование урока и Исследование в действии.
Задачи программы:
– развить ценностно-смысловое восприятие изучения собственной профессиональной деятельности;
– сформировать знания и понимание в реализации подходов Исследование урока и Исследование в действии через рефлексию собственной практики;
– научить основам организации и проведения подходов Исследование урока и Исследование в действии в аутентичных условиях учебно-воспитательного процесса.
Ожидаемые результаты: 
– сформированы теоретические основные в организации и проведении Lesson Study и Action Research;
– готовы к использованию основных подходов Исследование урока и Исследование в действии в условиях школьной практики.
– понимают рефлексию собственной практики обучения в рамках профессиональных сообществ как важный фактор повышения профессиональных компетенций. 
Организация процесса обучения: Программа разделена на две составляющие (теоретическая и практическая). Теоретическая часть составляет 40 академических часов и реализуется в течение первой четверти и осенних каникулах школьников. Вторую часть программы обучения (80 часов) педагоги осваивают в течение второй-четвертой четвертей учебного года в ходе реализации Lesson Study и Action Research (LS и AR). 
	
Таблица И.1 – Учебный план «Исследования в практике учителя»

	Тема дня
	Темы занятий
	Кол-во часов

	1
	2
	3

	Теоретическая часть 

	Теоритические основы подхода Исследование урока
	Ознакомление с подходом Исследование урока. Этапы подхода Исследование урока. Командная работа в ходе проведения исследования.
Определение проблемы и постановка исследовательского вопроса. Совместное планирование.
	4

	Наблюдение за 
уроком
	Методы наблюдения урока. Разработка инструментов наблюдения за уроком. Ученики, наблюдаемые во время урока. Голос ученика.
Этические требования.
	4

	Продолжение атблицы И.1


	1
	2
	3

	Результат и подведение итогов исследования
	Анализ после урока. Рефлексия об уроке. Микропреподавание. Кейс-стади.
Заключение на основе анализа и рефлексии Определение сферы обучения, которую необходимо улучшить. Опубликование результатов
	4

	Теоритические основы подхода Исследование в действии
	Ознакомление с подходом Исследование в действии. Этапы подхода Исследование в действии. 
Исследование урока (LS) и Исследование в действии (AR): сходства и различия. 
Определение проблем текущей практики. Планирование во время исследования в действии. 
Работа с данными исследования. Методы сбора данных. Анализ данных: количественные и качественные данные. 
	4

	Результат и 
предстоящая работа
	Оценка результата. Опубликование результатов.
Настольная игра для педагогов «Insight лаборатория» по развитию исследовательских навыков педагогов. 
	4

	Всего:
	40

	Практическая часть

	Создание фокус-групп. Организация и планирование LS и AR
	Определение проблемы обучения, формулировка цели, постановка задач. Разработка краткосрочных планов, листов наблюдения и сценариев интервью с обучающимися (семинары, беседы, мозговой штурм)
	20

	Навыки наблюдения за обучающимися. Исследовательские навыки педагога.
	Структурированные и полуструктирированные формы наблюдения. Отслеживание динамики учебных достижений обучающихся и целевых индикаторов LS и AR. Рефлексия исследовательских навыков педагога (экспертные оценки, обсуждение, тнениги).
	20

	Итоги формирования исследовательских компетенций. 
	Рефлексия и саморефлексия динамики развития исследовательских компетенций. Представление результатов работы фокус-групп и отдельного учителя. (отчеты, презентации, доклады, статьи)
	20

	Всего:
	
	30

	1. Итого:
	100
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ПРИЛОЖЕНИЕ К

Адаптированный тест для оценки уровня исследовательских знаний педагога общеобразовательной школы 

1. ___ этап исследования направлен на разрешение противоречия между фактическими представлениями об объекте исследования и необходимостью постичь его сущность:
1) теоретический;
2) гипотетический;
3) прогностический;
4) эмпирический.
2. Метод познания, главной особенностью которого является направленность на само знание, на процесс его получения: 
1) рациональное познание;
2) гносеология;
3) рефлексия;
4) эмпирическое познание.
3. ___ – совокупность суждений о действительности, которые различаются по степени их общности, глубине ее раскрытия и степени достоверности полученных заключений:
1) интуиция;
2) истина;
3) знания;
4) закон.
4. Объектом исследования принято называть явление, процесс, которые порождают проблематику, затронутую в конкретно взятой работе. Это та часть научных знаний, с которой необходимо работать автору:
1) да; 
2) нет
5. Предметом исследования называется конкретно взятая составляющая выбранного объекта исследования. Это определенный вопрос, который затрагивается при рассмотрении затронутой проблематики. Это более узкое значение. Чаще всего при постановке темы работы предмет изучения участвует в ее формулировке:
1) да; 
2) нет.
6. Валидность – соответствие методик и результатов исследования поставленным задачам:
1) да; 
2) нет.
7. ___ – непосредственное отражение отдельных свойств предметов, воздействующих на органы чувств:
1) восприятие;
2) ощущение;
3) воображение;
4) мышление.
8. Критерий, указывающий на необходимость и своевременность изучения и решения той или иной проблемы, характеризующий противоречия, возникающие между общественными потребностями и наличными средствами их удовлетворения, называется:
1) новизной;
2) практической значимостью;
3) актуальностью;
4) теоретической значимостью.
9. Валидность – пригодность теста для измерения именно того качества, на оценку которого он направлен:
1) да;
2) нет.
10) ___ – реальное событие или результат, фиксирующее эмпирическое знание:
1) факт;
2) опыт;
3) суждение;
4) понятие.
11. ___ - изложение общей концепции исследования в соответствии с его целями и гипотезами:
1) план;
2) задача;
3) цель;
4) программа.
12. Мышление – высшая форма чувственного отражения в виде целостного образа непосредственно не воспринимаемых предметов:
1) нет;
2) нет.
13) Парадигма - правила и стандарты научной деятельности, принятые в научном сообществе на сегодняшний день, до очередной научной революции, которая ломает старую парадигму, заменяя ее новой:
1) нет; 
2) да.
Вопрос №12
14. ___ – форма мысли, посредством которой из одного или нескольких суждений с необходимостью выводится суждение, включающее в себе новое знание:
1) понятие;
2) представление;
3) умозаключение.
15. Гипотеза – научное предположение, допущение, требующее проверки на опыте и теоретического обоснования для того, чтобы стать достоверной научной теорией:
1) да; 
2) нет.
16. Мировоззренческую функцию выполняет ___ знание:
1) рациональное;
2) научное;
3) философское;
4) религиозное.
17. ___ – форма мысли, в которой посредством связи понятий что-либо утверждается или отрицается о предмете мысли:
1) суждение;
2) понятие;
3) умозаключение;
4) представление.
18. Ограничения относятся к тем требованиям, которые накладываются на решение проблемы:
1) да;
2) нет.
19. ___ - выражение несоответствия между достигнутым уровнем и объемом знания, с одной стороны, и потребностью в объяснении и предвидении необъясненных и новых фактов - с другой:
1) гипотеза;
2) цель исследования;
3) задача исследования;
4) познавательная проблема.
20. Суждения, умозаключения, характеризующие новое знание, полученное научными методами: 
1) понятия;
2) выводы;
3) гипотезы;
4) задачи.











ПРИЛОЖЕНИЕ Л

Проективная методика «Качества педагога-исследователя»
(авторский материал)

Цель: Выявить наиболее значимые для данной группы педагогов качества учителя-исследователя.
Задание. 
1. Разделите лист бумаги А4 пополам. В левой части напишите основные личные качества учителя, способствующие исследовательской деятельности педагога, в правой – профессиональные умения и навыки для успешной исследовательской деятельности.
2. Отметьте стрелками слева на право или справа на лево, качества и умения, взаимно-обуславливающие друг друга. Пронумеруйте стрелки.
3. Внизу листа напишите, (по номерам стрелок) какие меры, деятельность необходимы со стороны учителя, администрации, чтобы процесс развития личных качеств, умений и навыков был эффективным.
4. Напишите, какие качества вы хотели бы развить у себя и какие профессиональные умения и навыки усовершенствовать. 

Таблица Ж.1 – Диагностики качеств педагога – исследователя

	Личные качества учителя
	Профессиональные умения и навыки

	 
	






	








ПРИЛОЖЕНИЕ М

[image: C:\Users\Ердан\Desktop\Карта педситуаций.PNG]

Рисунок М.1 – Карта решения педагогических ситуаций





















ПРИЛОЖЕНИЕ Н




Рисунок Н.1 – Карта мотивации учебной деятельности обучающегося
















ПРИЛОЖЕНИЕ П

Таблица П.1 – План занятий «Планирование исследования в школе»

	1
	2

	Тема
	Планирование исследования в школе. Корректирование плана. 

	Часть 1

	Рефлексия первого этапа планирования, изменения и дополнения, обратная связь коллег и тренера

	Часть 2

	Взаимооценка коллег и тренера по критериям оценивания

	Цель
	Проанализировать текущую практику в школе. Определить сильные и слабые стороны собственного планирования. Определить приоритеты дальнейшего развития

	Ожидаемый результат 
	Слушатели смогут определить эффективность проведенной практики. Смогут определить сильные и слабые стороны навыков планирования. Смогут определить приоритеты дальнейшего направления развития.

	Рефлексия (сессия 1)

Ресурс 1 - Квадрат намерений











Подвеление итогов
	Задание 1: 
1. Тренер присваивает каждому слушателю порядковый номер.
2. Заполните «Квадрат намерений» для работы с учителями школы: 
а) в качестве ментора;
б) в качестве коуча.
2. Переименуйте файл в соответствии с числом, присвоенным тренером и отправьте в чат.
3. Каждый слушатель скачивает файлы, изучает, сравнивает со своей работой и отбирает работы с аналогичными проблемами и приоритетами работы.
4. В чат отправляет наименования выбранных файлов (3-4 числа), которые образуют группы.
5.Тренер объединяет в микрогруппы.
6. Слушатели обобщают результаты и предлагают сводные «Квадраты намерений» отдельно по менторингу и коучингу.
7. Выступление спикеров от каждой группы (2-3 мин).
8. Каждая другая группа как экспертная, выбирает один из тезисов одного из квадрантов «Квадрата намерений» выступающего и просит обосновать у авторов их причину. 

	Рефлексия (сессия 2)

Ресурс 2 - Карта обоснования причинно-следственных связей основных элементов ПРШ






	Задание 2. (индивидуальная работа, при затруднении, возможно объединение в те же группы по общим проблемам, что в ходе сессии 1)
1. В строках столбца «Элементы планирования» записываются цели, задачи;
2. В ячейках под каждой буквой аббревиатуры SMART, записываются доказательства, обосновывающие цель и задачи;
3. В строках тематики коучингов и менторингов записываем цели каждого из планируемых мероприятий;
4. В строках LS записываются классы, в которых планируется и цели;
5. В последнем разделе записываются ожидаемые результаты каждого из мероприятий
6. Проводится сравнительный анализ, логической, причинно-следственной связи между:
а) целями, задачами и целями запланированных мероприятий;
б) ожидаемыми результатами и степенью и отражения в поставленных задачах.


Продолжение таблицы П.1 

	1
	2

	Критерии само и взаимооценки

		Элементы ПРШ
	Отсутствует
(0)
	слабое, неполное (1)
	среднее, полное
(2)
	сильное, полное
(3)

	1
	
	
	
	

	2
	
	
	
	

	3
	
	
	
	

	4
	
	
	
	




	Обратная связь (сессия 3)

Ресурс 3 - Критерии само и взаимооценки


	Задание 3. (взаимная оценка в парах)
1 Тренер распределяет в пары для формативной взаимной оценки сценарного плана.
2 Пары проводят взаимную оценку, каждая оценка должна быть обоснована доказательствами (фрагментом из текста, сравнением ключевых слов в этапах исследования)
3 После обсуждения и взаимной оценки, корректировке проекта плана по Карте, каждый слушатель делает краткое выступление с учетом замечаний и предложения, указывая на полезные и обоснованные предложения «критического друга».

	Индивидуальная модель планирования (сессия 3)
Ресурс 4 – образец ПРШ
	Задание 3. Индивидуальная и групповая работа.
Разработка проекта Плана развития школы на 6 месяцев, демонстрация в общем чате с комментариями. Формативная оценка коллег и тренера 


	Этапы
	Элементы
	Доказательства

	1
	Проблема
	

	
	Цель
	S
	M
	A
	R
	T

	
	
	
	
	
	
	

	
	Задачи
	S
	M
	A
	R
	T

	
	1
	
	
	
	
	

	
	2
	
	
	
	
	

	2
	
	Система менторинга и коучинга

	3
	LS

	
	1) Цель, класс
	

	
	2)Цель, класс
	

	
	3)Цель, класс
	

	4
	Ожидаемые результаты от запланированной системы работы

	
	а) менторинга;
	

	
	б) коучинга
	

	
	LS
	

	
	LS
	

	
	LS
	

	
	LS
	



Таблица П.1 – Карта обоснования причинно-следственных связей основных этапов исследования


ПРИЛОЖЕНИЕ Р

Акты внедрения
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Как улучшить навыки говорения и слушания учащихся 5-х классов через диалогическое обучение в микрогруппах на уроках по естественно-математическим дисциплинам?


1.1. Организация групповой работы с учащимися 5-х классов


2.1. Использование исследовательской беседы для подведения итогов этапов урока


2.2. Индивидуализация процесса обучения через работу в парах


1.2. Совместное планирование КСП учителями естественно-математического цикла


2.3. Организация межпредметных связей через роли в группах в процессе изучения нового материала 














Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	19	33.333333333333343	29.629629629629626	18.51851851851853	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	15.1515151515152	34.848484848484851	34.848484848484851	15.151515151515149	
(%)



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	19	32	33	17	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	17	33	32	18	
(%)



Контрольная	31,5

низкий	средний	вышесреднего	высокий	18.5	32.4	31.45	17.600000000000001	Экспериментальная	15,9
34,1

низкий	средний	вышесреднего	высокий	15.950000000000022	34.050000000000004	33.300000000000004	16.7	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	22.5	33.5	29.6	14.4	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	23.7	32.700000000000003	27.4	16.2	
(%)



Контрольная	
стен 1	 стен 2	 стен 3	 стен 4	 стен 5	 стен 6	 стен 7	 стен 8	9.6	40.4	14	29	5.8	1.9000000000000001	0	0	Экспериментальная	

стен 1	 стен 2	 стен 3	 стен 4	 стен 5	 стен 6	 стен 7	 стен 8	30.3	24.3	14	29	3	0	0	0	



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	19.2	34.6	32.700000000000003	13.5	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	19.7	31.2	33.300000000000004	15.2	
(%)



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	15	29.6	37.700000000000003	17.7	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	14.5	34.5	34.200000000000003	16.8	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	7.6	34.200000000000003	48	10.200000000000001	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	4.8	39	47.2	9	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	12.3	37.200000000000003	35.300000000000004	15.2	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	17.279999999999987	36.340000000000003	33.94	12.44	
(%)



низкий	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	мотивационно-ценностный	теоретико-познавательный	организационно-деятельностый	33.800000000000004	31.6	17.100000000000001	17.100000000000001	17.2	16.7	средний	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	мотивационно-ценностный	теоретико-познавательный	организационно-деятельностый	28.7	29.666666666666671	32.1	32.1	33.6	35.32	вышесреднего	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	мотивационно-ценностный	теоретико-познавательный	организационно-деятельностый	21.016666666666701	23	35.200000000000003	33.75	36	30.7	высокий	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	мотивационно-ценностный	теоретико-познавательный	организационно-деятельностый	16.45	15.7	15.6	17	13.15	17.3	
(%)



КГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	22.7	31.466666666666669	30.738888888888901	15.066666666666734	ЭГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	21.8	32.362222222222222	29.150000000000031	16.666666666666671	
(%)



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	11.1	33.300000000000004	46.3	9.3000000000000007	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	1.5151515151515149	13.6	57.6	27.3	
(%)



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	9.3000000000000007	29.6	46.3	14.8	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	3	18.181818181818318	50	28.787878787878906	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего 	высокий	10.200000000000001	31.45	46.3	12.05	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего 	высокий	2.25	15.9	53.8	28.05	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	6.2	28.2	51	14.6	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	2.1	21.9	46.4	29.6	
(%)



КГ	
стен1	 стен2	 стен 3	 стен 4	 стен 5	 стен 6	 стен 7	 стен 8	7.6923076923076916	28.846153846153804	26.92307692307692	26.92307692307692	9.6153846153846949	0	ЭГ	
стен1	 стен2	 стен 3	 стен 4	 стен 5	 стен 6	 стен 7	 стен 8	3.0303030303030267	39.393939393939412	48.484848484847802	9.0909090909091006	
(%)



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	17.2	35.200000000000003	36.700000000000003	12	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	3	28.3	44.5	24.2	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	6.14	25.779999999999987	52.3	15.78	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	5.4	28.2	38.4	28	
(%)



Контрольная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	2.2000000000000002	35.200000000000003	46.2	16.399999999999999	Экспериментальная	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	0	14.3	33.200000000000003	52.5	
(%)



Контрольная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	6.94	36.4	32.800000000000004	23.86	Экспериментальная	
низкий	 средний	 вышесреднего	 высокий	7.8	23.5	36.4	32.300000000000004	
(%)



низкий	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	организационно-деятельностый	теоретико-познавательный	мотивационно-ценностный	16.2	5.4	12.17	3.8	17.633333333333162	2.1749999999999998	средний	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	организационно-деятельностый	теоретико-познавательный	мотивационно-ценностный	31.1	25.9	30.14	27.75	33	17.899999999999999	вышесреднего	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	организационно-деятельностый	теоретико-познавательный	мотивационно-ценностный	34.75	40.450000000000003	43.15	40.85	35.633333333333333	55.9	высокий	
КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	КГ	ЭГ	организационно-деятельностый	теоретико-познавательный	мотивационно-ценностный	17.93	28.25	14.54	27.650000000000031	13.7	24.016666666666701	
(%)



КГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	15.3	31.4	37.800000000000004	15.4	ЭГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	3.8	23.9	45.7	26.6	
(%)



Конст КГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	22.7	31.5	30.7	15.1	Контр КГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	15.3	31.4	37.800000000000004	15.4	КонстЭГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	21.8	32.4	29.2	16.7	КонтрЭГ	
низкий	средний	вышесреднего	высокий	3.8	23.9	45.7	26.6	
(%)



низкий	МЦ Конст. КГ	МЦ Контр КГ.	МЦ Конст. ЭГ	МЦ Контр. ЭГ	ТП Конст. КГ	ТП Контр. КГ	ТП Конст. ЭГ	ТП Контр. ЭГ	ОД Конст. КГ	ОД Контр. КГ	ОД Конст. ЭГ	ОД Контр. ЭГ	33.800000000000004	17.633333333333162	31.6	2.1749999999999998	17.100000000000001	12.17	17.100000000000001	3.8	17.2	16.2	16.7	5.4	средний	МЦ Конст. КГ	МЦ Контр КГ.	МЦ Конст. ЭГ	МЦ Контр. ЭГ	ТП Конст. КГ	ТП Контр. КГ	ТП Конст. ЭГ	ТП Контр. ЭГ	ОД Конст. КГ	ОД Контр. КГ	ОД Конст. ЭГ	ОД Контр. ЭГ	28.7	33	29.666666666666671	17.899999999999999	32.1	30.14	32.1	27.75	33.6	31.1	35.32	25.9	вышесреднего	МЦ Конст. КГ	МЦ Контр КГ.	МЦ Конст. ЭГ	МЦ Контр. ЭГ	ТП Конст. КГ	ТП Контр. КГ	ТП Конст. ЭГ	ТП Контр. ЭГ	ОД Конст. КГ	ОД Контр. КГ	ОД Конст. ЭГ	ОД Контр. ЭГ	21.016666666666701	35.633333333333333	23	55.9	35.200000000000003	43.15	33.75	40.85	36	34.75	30.7	40.450000000000003	высокий	МЦ Конст. КГ	МЦ Контр КГ.	МЦ Конст. ЭГ	МЦ Контр. ЭГ	ТП Конст. КГ	ТП Контр. КГ	ТП Конст. ЭГ	ТП Контр. ЭГ	ОД Конст. КГ	ОД Контр. КГ	ОД Конст. ЭГ	ОД Контр. ЭГ	16.45	13.7	15.7	24.016666666666701	15.6	14.54	17	27.650000000000031	13.15	17.93	17.3	28.25	
(%)



Конст КГ	
репродуктивный	базовый 	эвристический	творческий	22.7	31.466666666666669	30.733333333332968	15.1	Контр КГ	
репродуктивный	базовый 	эвристический	творческий	15.33333333333333	31.4	37.866666666665928	15.366666666666756	Конст ЭГ	
репродуктивный	базовый 	эвристический	творческий	21.8	32.366666666665928	29.166666666666671	16.666666666666671	Контр ЭГ	
репродуктивный	базовый 	эвристический	творческий	3.8	23.86666666666666	45.766666666666154	26.666666666666671	
(%)
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Социальный формы и методы  

Создание ситуации  взаимопомощи  Поиск  контактов и  сотрудничества  Заинтересованно сть в  коллективной  работе  Взаимопровер ка и  лицензирован ие  Развитие  желания  быть  полезным  обществу  Побуждения  подражать сильной  личности  

Волевые  формы  

Предъявление  учебных требований  Информирован ие  обязательных  результатов  обучения  Познавательные  затруднения  Самооценка  деятельности и  коррекция  Рефлексия  Прогнозирование  будущей  деятельности  

Познавательные формы и методы  

Ментальные карты  Опора на  жизненный  опыт  Создание  проблемных  ситуация  Побуждение к  поиску  альтернативн ых решений  Выполнение  творческих  заданий  Мозговой штурм  

Эмоциональный формы  

Свободный выбор  задания  Поощрение и  порицание  Учебно - познавательная  игра  Создание  образных  представлений  Создание  ситуации  успеха  Стимулирующее  оценивание  

Внешние мотивы  

Отрицательные мотивы или мотивация избегания неудачи  

Страх со стороны участников образовательного процесса потерять имеющуюся позицию поддержки  

Родителей и учителей  Одноклассников  Других участников  

Положительный мотивы  

Долг  Подготовленно сть к профессии  Статус  Оценка,  одобрение  Необходимость  дальнейшего  обучения  Самоопределение и  самосовершенствова ние  

Внутренние мотивы  

Самоопределение и  самосовершенствование  Оценка   достижений  Обучение  учителя  Процесс  обучения  Содержание  изучаемого  Самочувствие  

Тип темперамента  

Холерик  Сангвиник  Меланхолик  Флегматик    

Тип восприятия  

  Кинеститек  Визуал  Аудиал  Дигитал  
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		Опора на жизненный опыт

		Создание проблемных ситуация

		Побуждение к поиску альтернативных решений

		Выполнение творческих заданий

		Мозговой штурм



		Эмоциональный формы



		Свободный выбор задания

		Поощрение и порицание

		Учебно-познавательная игра

		Создание образных представлений

		Создание ситуации успеха

		Стимулирующее оценивание



		Внешние мотивы



		Отрицательные мотивы или мотивация избегания неудачи



		Страх со стороны участников образовательного процесса потерять имеющуюся позицию поддержки



		Родителей и учителей

		Одноклассников

		Других участников



		Положительный мотивы



		Долг

		Подготовленность к профессии

		Статус

		Оценка, одобрение

		Необходимость дальнейшего обучения

		Самоопределение и самосовершенствование



		Внутренние мотивы



		Самоопределение и самосовершенствование

		Оценка достижений

		Обучение учителя

		Процесс обучения

		Содержание изучаемого

		Самочувствие



		Тип темперамента



		Холерик

		Сангвиник

		Меланхолик

		Флегматик
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KI'Y «CPEJJHSIS OBL{EOBPA30BATE/IbHAS IIKOJIA N2 »
OT/IEJIA OBPA3OBAHHSA I'. YPAJIbCKA

AKT

0 BHE/|PeHHH Pe3yJIbTaTOB Hay4HO-HUCCI€/0BaTeIbCKOM PaGoThl
B yue6Hblit mporecc

Komuccus B cocrase:

CocTaBUJIM HACTOSILMH aKT O HUXKECIeAyIoLeM:
anpoGauus pesy/JbTaTOB HAyYHO-HCCIEeJ0BaTE/NbCKOH paboThl  JOKTOpaHTa 10
creuuanbHoctd 6D010300 - TMeparoruka u ncuxosorusi Karaesa E.C., nposogunsach Ha
6a3e cpefiHel 061eo6pa3oBaTenbHOM WKoabl Ne 5 T. Ypanbcka ¢ 2017 o 2020 roger.

3a OTMeYeHHbIH Nepuoj]l B yJeGHOM mpolecce GbUIM HCIOJB30BAHBI CEAYIOLIHe
MEeTOJHYeCKHe H [JHJaKTHYeCKHe MaTepuazabl Mo paapaﬁOTaHHblM AOKTOPaHTOM
HarnpaBJIeHHAM MCC}leﬂﬂBaTe]ﬂ:CKOﬁ paﬁOTbI B KJjlacCaX HayaJIbHOro, CpejaHero Hu
CTapliero 3BeHbeB 06y4eHUs:

Ne ®opma BHepeHus (aBTOp, KpaTkoe cozepsxaHue pa6oThbl
HaMMEeHOBaHHe Kypca,

TPEHHHTa, TOCOBHH)

1 |[Kataes ECG. Mpodopma | JanHbii Marepuan HCIOJIb30BAJICS Adst
onpezAeeHust YPOBHSI | MOHMTOPHHIa  YpOBHA  CHOPMHPOBAHHOCTH
c$opMHPOBaHHOCTH HCCJIe/I0BATEIbCKHX KOMIETEHIHH B paspe3e Tpéx
MCCJIe/I0BATENBCKUX - KOMIIOHEHTOB (MOTHBALIHOHHO-LIEHHOCTHOM,
KOMIIETEeHLH nejarora | TEOpeTHKO-N03HABaTeNbHOM, OpPraHW3aLHOHHO-

061eo06pasopaTebHOMH WKOJIbL | AeATENLHOCTHOM)

2 | Karaes E.C., Myp3aranuesa A.E. | Kypcbl 103B0/1MIM C$OPMHPOBATh OCHOBbI
Hccnenosanme B mpaKTHKe | 3HAHMI 10 HCCIE0BATENbCKON AEATENLHOCTH
yuurens v Paboyas TeTpazb. YUHTeJs B paMKax peasu3alus MoAXo40B Lesson
Study u Action Research. O6y4enue npoBoguocs
Kak B OpMe HHTEePAaKTHBHbIX JIEKLUH, TaK U B
BH/le CEMHHAPOB H TPEHHHIOB.
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Tpo/oJnKeHHe TabaH bl

Karaes E.C. ®opmuposanue | [locoGue  cOCTOMT — H3 TeopeTHyeckol
HCCIeJ0BATEIBCKHX NpaKTMYecKOH 4acTH. B Xoje MOArOTOBKH H
KOMINEeTEeHLHH nejarora | npoBeieHust Lesson Study HM3y4aNuCh
o6Gue06pa3oBaTeNbHOMN MKO/bI | TEOPETHYeCKHe BOIMPOCHI ¢dopmupoBaHUs
B ycaoBUsX ~ OGHOBJIEHHs | MCCEA0BATENbCKHX KOMMeTeHIui c
coAiepiKaHH1s 06pa3soBaHKs: | repMEHEBTHKO-GEHOMEHONOTHYECKOH  MO3HLHU.
repMeHeBTHKO- Wcnonb3oBanuch mpejsaraembie B [loco6uu
(eHOMEeHONIOTHYeCK i acmeKT. | GOpMbl, ~ TEXHHKH W METOJbl  Pa3BMTHA
- Metosueckoe nocoGue. HCC/Ie/I0BATeNbCKHX HABBIKOB yUHTeIsl.
Karaes E.C. JlugepcrBo u | [locoGue crnoco6cTBOBAIO CO3/aHHUI0
MeHe/KMEHT. [llkobHas | OpraHM3aLHOHHO-NIE/JarOTHYeCKUX YCIOBUI ANs
KyJbTypa.: MeToauyeckoe | GOPMHPOBAHHSA HCCIe/J0BATeNbCKHX
noco6ue. KOMIIeTEHIHii Me/]aroros, HalpaBlEHHbIX Ha
TBOPYECKYI0 caMopean3aLHIo eJaroros,

NpOSIBJIEHHs! HX JIM/IEPCKO# MO3ULKMH B 06y eHUH.

R aeMNEg
btey

B
dlh

MarepHuasibl K HaCTOSILEMY aKTY NPe/IBapUTE/IbHO GbIM PACCMOTPEHEBI Ha 3ace/jaHuu
y4eGHO-MeTO/IHYeCKOr0 COBETA WKOJIb £ wuions 2020 roga.
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KT'Y «OBIIEOBPA30BATEJIbHAS IKOJIA Ne_12»
OT/JEJIA OBPA3OBAHUA I'. YPAJIbCKA

~AKT
O BHEZpEHHH Pe3y/IbTaTOB HAYYHO-HCCI€/0BATENbCKON PaGOThI

B y4eOHbIH npolecc

Komuccus B cocCTaBe:

Mepranuesa I'A
Cynrranosa I11.]]
CararoBa I'M

Kaupranuesa C.K
YpbiHrasuesa Y.A

CocTaBHJIM HACTOALIU aKT 0 HHXKecCJIeyIolleM:

anpobauus  pesyJbTaTOB Hay4HO-MCC/Ie/I0BaTeJbCKOW  pabGOTbl  JOKTOpPAaHTA Mo
cneyuanbHocTH 6D010300 - IMegaroruka U ncuxosioruss Kataesa E.C., npoBosusiacy Ha
6ase cpesiHeli 061e06pa3oBaTeIbHOM MIKOIBI NO 12 r.Ypanbsckac 2017 no 2020 rogpl.
3a OTMeYeHHBIH Nepuoj B y4ye6HOM npouecce 6bUIM MCIO0JIb30BaHbI CleAYIOLHE
METOAMYECKHe U JUAaKTHYECKHe MaTepuaibl 110 pa3paboTaHHbBIM JIOKTOPAaHTOM

HallpAB/ICHHAM  HCC/I€/I0BaTeNbCKOX paGoThl B KJaccaX HavyaibHOTO, CpeJlHEro u
CTaplIEero 3BeHbEB 06yYEHUS:

Ne @

0 opMa BHeJpeHHUs (aBTOp, Kpartkoe cosepxanue pa6oTsl
HaMMEeHOBaHHE Kypca,

TPEHMHTA, TOCOOUH
1 | Karaes E.C. Ilpodopma | lanHbii MaTepuail HCIT10JIb30BaJICA ISt

onpejeseHHus YPOBHS | MOHUTOPHHTA YPOBHS# chOpMUPOBAHHOCTH
cdopMHUpOBaHHOCTH HCCJIEA0BATENbCKHX KOMNIETEHIIUH B pa3pese TPéx
HCCJIeJ0BATENbCKUX KOMIIOHEHTOB (MOTHBaLHOHHO-1IEHHOCTHOM,
KOMIIeTeHIIUH flefjlarora | TEOPeTHKO-NI03HABATe/IbHOM, OpPraHU3aLHOHHO-

06111e06pa30BaTENbHOMN MIKOJIbI JeATeJIbHOCTHOM
2 | Karaes E.C.,, Myp3sarasnuesa A.E. Kypcbl nosBosinam chpopmMupoBaTh 0cHOBBI
HccnepoBanne B mpakTuke | 3HAaHM MO HCC/IeI0BATE/IbCKOM 1eATEeNbHOCTH
y4auTessi u Pa6ovas TeTpasp. y4uTeJIA B paMKax peaJiM3aLus nMoAxoL0B Lesson
Study u Action Research. 06yyenue IIPOBO/IUJIOCH
Kak B GOpMe MHTePaKTHBHbIX JIEKIUH, TaK U B

BUae CEMHHApPOB U TPEHHUHTIOB.
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TlposomkeHUe TabIUIbI

3 Karaee E.C. ®opmupoBanue | [locobue  COCTOMT U3 TEOpPEeTHYEeCKOH U
yccJieloBaTeNbCKUX NpaKTUYeCKOH 4YacTu. B xoje MNOATOTOBKM U
KOMIIETEHLIUMN nejarora | npoBefieHUs Lesson Study H3y4aJliChb
0611e06pa30BaTEIbHON IIKOJIbI | TEOPETHIECKHE BOIIPOCHI dbopMHpOBaHHUS
B yCJIOBUAX 0OHOBJIEHHSA | HCC/IeL0BaTe/IbCKHUX KOMIIETEeHLIUH C
coJiep>KaHus 06pa3oBaHUs: repMeHeBTHKO-QpeHOMEHOJIOTUYECKOH  TO3HIHH.
repMeHeBTHUKO- Wcnonb3oBaiuch npejiaraeMble B Ilocobuu
deHOMeHOIOTHYeCKUi acnekT. | GopMbl, ~ TEXHHKH MU METOABI pa3BUTHA
- MeTozuueckoe nocobue. ycc/el0BaTeIbCKUX HABbIKOB YYUTEJIA.

4 | Karaee E.C. Jlugepctso u |Ilocobue Croco6cTBOBAJIO CO3/1aHUI0
MeHeI>KMEHT. [llkosibHasA | OpraHU3aLMOHHO-TIeAarornieCcKux YCJOBUM [
KyJbTypa.: MeTtoaudyeckoe | OpMHUPOBaHHUSI HCCJIeloBaTeIbCKUX
rnocobue. KOMIIeTEHIMH [eJaroros, HampaBJeHHBbIX Ha

TBOPYECKYIO caMopeasM3alHIo 1eJlaroros,

NpOSABJIEHHs UX JIMAEPCKOH O3ULMH B 00y4eHHUH.

MaTepHasbl K HACTOALEMY aKTy IpeJBapUTebHO GbLIM PACCMOTPEHbI HA 3aCelaHHH

y4e6GHO-MeTOANIEeCKOr0 COBeTa KoJibl N212

[Ipotokosa N24

18uronsa 2020 roza.

Tlpencenarens koMmuccuu: XakpaHosa K.P

YjieHbl KOMUCCHH: %
-
Mepranuesal'A /&

CystaHosa LI/] L

CaratoBa 'M
Kaupranuesa C.K

Ypoiaraiuesa Y.A W5
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