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НОРМАТИВНЫЕ ССЫЛКИ
В диссертации использованы ссылки на следующие стандарты:
Закон Республики Казахстан. Об образовании: принят 27 июля 2007 года, №319-III. 
Приказ Министра образования и науки Республики Казахстан. Об утверждении Правил организации учебного процесса по кредитной технологии обучения в организациях высшего и (или) послевузовского образования: утв. 20 апреля 2011 года, №152. 

Приказ Министра образования и науки Республики Казахстан. Об утверждении Типовых правил приема на обучение в организации образования, реализующие образовательные программы высшего и послевузовского образования: утв. 31 октября 2018 года, №600. 

Закон Республики Казахстан. О статусе педагога: принят 27 декабря 2019 года, №293-VI ЗРК. 
Приказ Министра образования и науки Республики Казахстан. О внесении изменений и дополнений в приказ Министра образования и науки Республики Казахстан от 31 октября 2018 года №600 «Об утверждении Типовых правил приема на обучение в организации образования, реализующие образовательные программы высшего и послевузовского образования»: утв. 08 июня 2020 года, №237. 
Приказ Министра науки и высшего образования Республики Казахстан. Об утверждении государственных общеобязательных стандартов высшего и послевузовского образования: утв. 20 июля 2022 года, №2. 
Постановление Правительства Республики Казахстан. Об утверждении Концепции развития высшего образования и науки в Республике Казахстан на 2023-2029 годы: утв. 28 марта 2023 года, №248. 

ОПРЕДЕЛЕНИЯ

В диссертации использованы следующие термины с определениями:

Педагогическая подготовка магистрантов – это целенаправленный, научно обоснованный и социально детерминированный процесс формирования готовности к педагогической деятельности, обеспечивающий освоение профессиональных знаний, умений и ценностных ориентаций в соответствии с современными требованиями развития общества, науки и образования, ориентированный на гуманизацию образовательного процесса, вариативность образовательных траекторий и непрерывность профессионального развития. 
Проект – это ограниченная по времени и представленная в виде мероприятий деятельность, направленная на решение социально значимой проблемы и достижение определенной цели, предполагающая получение ожидаемых результатов путем решения связанных с целью задачи, обеспеченная необходимыми ресурсами и управляемая на основе постоянного мониторинга деятельности и ее результатов с учетом возможных рисков. 
Проектное обучение – это вид отдельной, специально организованной деятельности обучающихся, ограниченной во времени, направленной на решение определенной задачи, результатом которой должно быть получение задуманного конечного продукта деятельности. 
Проектная деятельность – это деятельность уникального характера, направленная на достижение заранее запланированного результата: создание конкретного оригинального продукта или услуги. 
Культура проектной деятельности – это интегративный личностно-профессиональный конструкт, включающий ценностное отношение к проектной деятельности, сформированность необходимых знаний и умений для ее осуществления, особенности мышления, позволяющие анализировать и творчески решать профессиональные задачи, способность к рефлексивному осмыслению собственной деятельности. 
Аксиологический компонент культуры проектной деятельности – ценности, необходимые для формирования у магистрантов личностно значимого отношения к реализации проекта. 
Когнитивно-деятельностный компонент культуры проектной деятельности магистрантов – это система знаний и умений, необходимых для успешного выполнения проектной деятельности, связанная с процессами мышления, рассуждения и исследования. 
Творческий компонент культуры проектной деятельности – это способность, позволяющая выходить за пределы стандартных решений и действовать продуктивно в условиях неопределенности. 
Рефлексивный компонент культуры проектной деятельности – тщательное изучение любого убеждения, знания, опыта, приводящее к новому осмыслению и пониманию какой-либо проблемы. 

ОБОЗНАЧЕНИЯ И СОКРАЩЕНИЯ

	РК
	– Республика Казахстан

	ОВПО
	– организации высшего и профессионального образования

	НАО
	– некоммерческое акционерно общество

	США
	– Соединенные Штаты Америки

	NBPTS
	– National Board for Professional Teaching Standarts

	NEA
	– New Enterprise Associates

	ECTS
	– European Credit Transfer and Accumulation System

	PISA
	– Programme for International Student Assessment

	TIMSS
	– Trends in Mathematics and Scince Study

	NIE
	– National Institute of Education

	NTU
	– Nanyang Technological University

	MOE
	– Ministry of Education

	M.Ed
	– Master of Education

	TWAS
	– Teacher Work Attachment Programme

	M.A.
	– Master of Arts

	РФ
	– Российская Федерация

	PhD
	– Doctor of Philosophy

	НЦТ
	– Национальный центр тестирования

	КТ
	– комплексное тестирование

	COVID-19
	– COronaVIrus Desease 2019 (коронавирусная инфекция 2019 года)

	ГОСО
	– государственный общеобязательный стандарт образования

	БД
	– базовые дисциплины

	ПД
	– профилирующие дисциплины

	ВК
	– вузовский компонент

	КВ
	– компонент по выбору

	ЮНЕСКО
	– акрон. англ. United Nations Educational, Scientific and Cultural

Organization

	PBL
	– Project-based Learning

	НИР
	– научно-исследовательская работа

	ЭГ
	– экспериментальная группа

	КГ
	– контрольная группа

	ФЭ
	– формирующий эксперимент


ВВЕДЕНИЕ

Актуальность исследования. Современное образование ориентировано на подготовку специалистов, способных осуществлять профессиональную деятельность на высоком уровне. В Концепции развития высшего образования и науки в Республике Казахстан на 2023-2029 годы отмечается, что одним из условий успешной цифровой трансформации высшего образования является переход от традиционных форму обучения к методам обучения с помощью проектной деятельности [1]. В Римском коммюнике (2020) отмечается важность подготовки обучающихся вузов с тем, чтобы они «стали активными, критически мыслящими и ответственными гражданами» [2]. В этой связи особую актуальность приобретает проектная деятельность и формирование у специалистов культуры проектной деятельности.
В этих условиях особое внимание уделяется подготовке педагогов в организациях высшего и профессионального образования (ОВПО). Программы послевузовского образования ориентированы на подготовку высококвалифицированных педагогических, научных и управленческих кадров, а также на системное повышение уровня их научной, педагогической и профессиональной компетентности [3]. Одной из обязанностей современного педагога является непрерывное совершенствование своего профессионального мастерства, исследовательского, интеллектуального и творческого уровней [4]. На сегодняшний день работодатели заинтересованы в подготовке не просто специалистов с развитыми техническими навыками, необходимыми для решения конкретных профессиональных задач, но и обладающих такими «мягкими» навыками, как «навыки креативности и инновации», «навыки работы в команде», «навыки лидерства», «адаптация к изменениям», «навыки управления», «ориентация на результат» [5]. Иными словами, современный педагог должен не только иметь глубокие знания по преподаваемым предметам, но и владеть навыками коммуникации, кооперации, креативности, критического мышления (так называемые «4К» компетенции), ориентироваться в цифровых технологиях, уметь работать в команде, успешно управлять проектами, для чего необходимо не просто знать методы проектной деятельности, но и обладать сформированной целостной культурой проектной деятельности. 
Особую роль проектная деятельность и, как следствие, культура проектной деятельности, играют в педагогической подготовке магистрантов: приближают процесс обучения магистрантов к реальным условиям педагогической практики; развивают навыки исследовательской работы; побуждают к командной работе, проявлению лидерских качеств и креативности; повышают способность к саморегуляции и выстраиванию стратегии собственного профессионального развития. Однако в существующей системе педагогической подготовки магистрантов недостаточно разработан вопрос целенаправленного формирования культуры проектной деятельности, в частности, отсутствует целостная модель, обеспечивающая системную организацию данного процесса. 
Вопросам профессиональной и педагогической подготовки магистрантов посвящены труды как отечественных, так и зарубежных ученых: Д.Б. Абыкеновой [6], А.Ж. Аяпбергеновой [7], Б.Ш. Баймухамбетовой [8], С.Ч. Байсултановой [9], А.А. Булатбаевой [10], А.С. Донцова [11], К.А. Есеновой [12], Ж.Е. Иманчиева [13], Л.К. Наумовой [14], Ю.В. Соляникова [15], Ю.В. Сорокопуд [16], L. Darling-Hammond [17], O. Fizeshi [18], F. Ries [19], C.M. de M. Tavares [20] и др. 
Проблемами метода проектов и проектного обучения занимались такие казахстанские ученые, как Е.Н. Дауенов [21], Ж.А. Мамытбаева [22], Д.И. Мухатаева [23]. Зарубежные ученые, изучавшие, этот вопрос: Р.М. Антропова [24], А.Л. Блохин [25], Г.Б. Голуб [26], И.И. Джужук [27], Л.А. Дорджиева [28], Г.А. Забелина [29], Е.В. Котова [30], Е.А. Пеньковских [31], И.Н. Смирнова [32], Y. Cho [33], D.S. Fleming [34], P. Guo [35], M. Kubiatko [36], J. Ravitz [37], H. Roessingh [38] и др. 
Немало работ посвящено вопросам изучения проектной деятельности: М.Б. Курманбековой [39], А.Ж. Қасаболат [40], В.В. Савельевой [41], А.Н. Волковой [42], Е.А. Земляницыной [43], Т.О. Катербарг [44], А.С. Опанасец [45], Н.П. Русиновой [46], С.А. Цыплаковой [47] и др. Такие ученые, как В.Д. Васильева [48], Т.В. Васильева [49], И.С. Исламбекова [50], И.П. Пономарева [51], Т.Л. Стенина [52], Л.А. Филимонюк [53] изучали природу проектной культуры. 
Несмотря на возрастающее количество исследований и достаточно богатую теоретическую базу по проблемам проектной деятельности существуют противоречия:

- между требованиями государственных образовательных стандартов и запросами работодателей на выпускников, обладающих высоким уровнем культуры проектной деятельности, и фактическим фрагментарным характером проектной деятельности в образовательных программах магистратуры;
- между необходимостью внедрения в педагогическую подготовку магистрантов целостной модели формирования культуры проектной деятельности и отсутствием эффективных методических решений, обеспечивающих интеграцию проектных, исследовательских и педагогических практик. 
Выявленные противоречия позволили определить проблему исследования, заключающуюся в поиске оптимальных психолого-педагогических условий формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. 
Указанная проблема обусловила выбор темы диссертационного исследования «Формирование культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки». 
Цель исследования: теоретическое обоснование, разработка и экспериментальная проверка модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. 
Объект исследования: процесс педагогической подготовки магистрантов. 

Предмет исследования: формирование культуры проектной деятельности магистрантов. 

Гипотеза исследования: если процесс педагогической подготовки магистрантов осуществляется на основе научно обоснованной модели, обеспечивающей интеграцию ее структурных компонентов, то формирование культуры проектной деятельности магистрантов будет эффективным, так как обеспечивается целостность и взаимосвязанное формирование всех компонентов данного конструкта (аксиологического компонента, когнитивно-деятельностного компонента, творческого компонента, рефлексивного компонента). 
Исходя из цели и гипотезы исследования, были сформулированы задачи:

1. Охарактеризовать особенности и принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов. 
2. Раскрыть особенности и структуру проектной деятельности в педагогической подготовке магистрантов. 
3. Выявить и обосновать сущность и структуру культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки и ее диагностику. 
4. Разработать и обосновать модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. 
5. Определить исходный уровень культуры проектной деятельности магистрантов. 
6. Провести педагогический эксперимент по реализации модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов, оценить ее эффективность. 

Ведущая идея исследования заключается в том, что разработка и внедрение эффективной модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки способствует повышению уровня сформированности культуры проектной деятельности, обеспечивающей их готовность к эффективной профессиональной и проектной деятельности в условиях современного образования.  
Теоретико-методологическую основу исследования составили:

- системный подход (Я.А. Коменский, К.Д. Ушинский, В.Г. Афанасьев, В.А. Сластенин, З.А. Куттыкужанова, С.С. Алдабергенова);

- деятельностный подход (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев. Н.Ф. Талызина, А.Г. Асмолов, О.Б. Епишева);

- личностно-ориентированный подход (В.В. Сериков, И.С. Якиманская, Е.В. Бондаревская, А.А. Фалеева, С.А. Касенова);
- культурологический подход (В.А. Сластенин, Е.В. Бондаревская, И.Ф. Исаев, Н.Б. Крылова);

- аксиологический подход (А. Маслоу, С.Л. Рубинштейн, Ш. Шварц, T. Biedenbach);

- теоретические основы непрерывного профессионального образования (Э.Ф. Зеер, А.М. Новиков, Е.И. Бурдина);
- концепции проектного обучения и педагогического проектирования (Дж. Дьюи, У. Килпатрик, Е.И. Исаев, Е.С. Полат, Р.М. Антропова, Е.В. Котова, Ж.А. Мамытбаева, Е.Н. Дауенов). 
Методы исследования. В нашем исследовании были использованы теоретические методы, в том числе теоретический анализ нормативно-правовых документов и литературы по теме исследования; сравнительно-сопоставительный анализ; моделирование. Также были использованы эмпирические методы исследования: опросы и тестирование, самооценка и рефлексия, педагогическое наблюдение, анализ продуктов деятельности. С целью проверки эффективности разработанной модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки был использован метод педагогического эксперимента. Для описания и проверки достоверности полученных результатов был использован комплекс методов анализа данных, включающий качественный и количественный анализ (SPSS Statistics), метод математической статистики. 
Этапы исследования. Исследование проводилось в период с 2019 по 2026 годы. 
Первый этап (2019-2020 годы). На этом этапе осуществлялось теоретическое обоснование проблемы исследования. Был изучен казахстанский и зарубежный опыт педагогической подготовки магистрантов, позволивший охарактеризовать особенности педагогической подготовки. Были охарактеризованы принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов, раскрыты особенности и структура проектной деятельности в данном процессе. Были проанализированы психолого-педагогические и методические исследования по проблеме культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки, позволившие выявить и обосновать сущность и структуру культуры проектной деятельности. 
Второй этап (2020-2021 годы). На данном этапе была проведена работа по разработке и теоретическому обоснованию диагностики компонентов культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. Также была разработана и теоретически обоснована модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов. Данная модель разрабатывалась как структурно-функциональная и отражала логику поэтапного формирования культуры проектной деятельности в условиях магистратуры. Кроме того, осуществлялась целенаправленная работа по определению исходного уровня сформированности культуры проектной деятельности магистрантов – проведен констатирующий эксперимент, в ходе которого применялся разработанный диагностический инструментарий, направленный на диагностику компонентов культуры проектной деятельности. 
Третий этап (2021-2026 годы). На указанном этапе был проведен педагогический эксперимент по реализации модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов и оценке ее эффективности. Эксперимент осуществлялся в естественных условиях образовательного процесса вуза и включал формирующий и контрольный этапы. Была проведена обработка и анализ полученных данных, сформулированы выводы по проведенной исследовательской работе, оформлена диссертация. 
Экспериментальная база исследования: НАО «Торайгыров университет», НАО «Павлодарский педагогический университет имени Әлкей Марғұлан». 
Научная новизна исследования заключается в следующем:
- выявлены и систематически охарактеризованы особенности и принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов;

- уточнено содержание понятия «культура проектной деятельности» как интегративного личностно-профессионального конструкта, включающего ценностное отношение к проектной деятельности, сформированность необходимых знаний и умений для ее осуществления, особенности мышления, позволяющие анализировать и творчески решать профессиональные задачи, способность к рефлексивному осмыслению собственной деятельности;
- выявлена и теоретически обоснована структура культуры проектной деятельности магистрантов, состоящая из следующих компонентов: аксиологический компонент, когнитивно-деятельностный компонент, творческий компонент, рефлексивный компонент;
- разработан и апробирован диагностический инструментарий исследования компонентов культуры проектной деятельности магистрантов;
- разработана и экспериментально проверена эффективность модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. 
Теоретическая значимость исследования заключается в уточнении понятийного аппарата педагогической науки в области культуры проектной деятельности магистрантов. Проведенная исследовательская работа углубляет теоретические аспекты педагогической подготовки магистрантов и проектного обучения. Полученные результаты могут быть использованы в качестве теоретической основы в дальнейших исследованиях проблематики проектной деятельности как культурообразующего фактора профессионального развития личности магистранта. 
Практическая значимость исследования заключается в разработке и внедрении в образовательный процесс вуза двух курсов для лиц, окончивших профильную магистратуру и осваивающих программу педагогического профиля, – курса «Проектная деятельность в образовании» и курса «Развитие soft-skills педагога». Кроме того, в рамках изучения дисциплины «Педагогика высшей школы» для магистрантов, обучающихся по научно-педагогическому профилю, были внедрены результаты научно-исследовательской работы в syllabus указанной дисциплины, разработано и выпущено учебное пособие «Проектная деятельность магистрантов в процессе изучения дисциплины «Педагогика высшей школы». Разработанные курсы, учебное пособие, а также результаты научно-исследовательской работы могут быть использованы в дальнейшем в образовательном процессе не только вуза, но и в курсах повышения квалификации действующих педагогов. 
Основные положения, выносимые на защиту:

1. Особенности педагогический подготовки магистрантов за рубежом и в Республике Казахстан обусловлены спецификой образовательных систем. Основные отличия связаны с гибкостью образовательных программ, акцентом на исследовательской деятельности и применении знаний на практике. Принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов включают: принцип соответствия содержания образования требованиям развития общества, науки, культуры и личности; принцип аксиологизации; принцип опережающего (прогностического) характера формирования содержания образования; принцип гуманизации содержания профессионального образования; принцип фундаментализации; принцип вариативности; принцип непрерывности профессионального и педагогического развития. 
2. Проектная деятельность – это деятельность уникального характера, направленная на достижение заранее запланированного результата: создание конкретного оригинального продукта или услуги. 
3. Культура проектной деятельности – это интегративный личностно-профессиональный конструкт, включающий ценностное отношение к проектной деятельности, сформированность необходимых знаний и умений для ее осуществления, особенности мышления, позволяющие анализировать и творчески решать профессиональные задачи, способность к рефлексивному осмыслению собственной деятельности. Она включает в себя аксиологический компонент, когнитивно-деятельностный компонент, творческий компонент, рефлексивный компонент. Диагностика компонентов культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки включает в себя опросники, тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности, анализ проектов. 
4. Модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки, включает в себя целевой блок, отражающий цель, задачи и принципы модели; процессуально-технологический блок, содержащий систему педагогических условий, форм, методов и средств, направленных на поэтапное формирование аксиологического, когнитивно-деятельностного, творческого и рефлексивного компонентов культуры проектной деятельности; результативный блок, в котором представлены уровни сформированности культуры проектной деятельности магистрантов. 
5. Педагогический эксперимент направлен на реализацию модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов, его результаты подтверждают эффективность предложенной модели. 
Обоснованность и достоверность результатов исследования достигнуты за счет использования актуальных философских и психолого-педагогических теорий, логического построения структуры исследования, комплексного применения взаимодополняющих методов, реализации педагогического эксперимента в реальных условиях образовательного процесса и статистической обработки полученных результатов. 
Апробация и внедрение результатов исследования осуществлялись в процессе представления основных положений исследования на международных научных конференциях – 3 публикации (г. Павлодар, Республика Казахстан, 2020 год; г. Уфа, Российская Федерация, 2020 год; г. Мурманск, Российская Федерация, 2024 год), в журналах, рекомендованных КОКСНВО МНВО РК – 3 публикации, в журнале, входящем в информационные базы «Scopus/Web of Science» – 1 публикация. 
Структура диссертации. Диссертационная работа состоит из введения, трех разделов, заключения, списка использованных источников, приложений. В работе имеются 31 рисунок, 31 таблица, 4 приложения.
Во введении обосновывается актуальность темы исследования, определяется степень ее разработанности, формулируются цель, задачи, объект и предмет исследования, выдвигается гипотеза, описываются методы, этапы и база исследования, раскрываются научная новизна, теоретическая и практическая значимость диссертационной работы, представляются положения, выносимые на защиту, а также приводятся сведения об апробации и структур диссертации. 
В первом разделе «Теоретические основы педагогической подготовки магистрантов» охарактеризовываются особенности педагогической подготовки магистрантов в зарубежных странах и в Республике Казахстан, принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов, а также раскрываются особенности и структура проектной деятельности в контексте их педагогической подготовки. 
Во втором разделе «Теоретико-методологические основы формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки» выявляется и обосновывается сущность и структура культуры проектной деятельности магистрантов, включающая аксиологический, когнитивно-деятельностный, творческий и рефлексивный компоненты, диагностический инструментарий исследования ее компонентов, предлагается модель формирования данной культуры в образовательном процессе. 
В третьем разделе «Опытно-экспериментальная работа по формированию культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки» представлены результаты исходного уровня культуры проектной деятельности магистрантов, описывается педагогический эксперимент по реализации разработанной модели, проводится оценка ее эффективности на основе анализа и интерпретации полученных экспериментальных данных. 
В заключении подводятся итоги исследования, формулируются основные выводы, подтверждающие гипотезу. 
Список использованных источников включает 211 наименований. 
Приложения содержат дополнительные материалы, обеспечивающие полноту и достоверность исследования, включая тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности, акты внедрения и материалы рефлексивного сопровождения проектной деятельности магистрантов. 
1 ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ МАГИСТРАНТОВ
1.1 Особенности педагогической подготовки магистрантов за рубежом и в Республике Казахстан

Современное образование характеризуется глобализацией и стремительным обновлением педагогических практик, требующих повышения качества подготовки педагогов, способных к инновационному мышлению, научному поиску и эффективному решению образовательных задач. В нынешних реалиях педагог – не просто «транслятор» знаний, передающий информацию, а ученый, активно занимающийся исследовательской деятельностью, способный трансформировать процесс обучения. 
Подготовка педагогов – серьезный процесс, требующий от обучающихся осознанного подхода, высокой мотивации и готовности к непрерывному самосовершенствованию. На сегодняшний день одним из ключевых моментов педагогической подготовки является обучение в магистратуре. Магистратура как в зарубежных странах, так и в Республике Казахстан, рассматривается не только как вторая ступень высшего образования, но и как важнейший этап профессионального становления будущих педагогов и исследователей в области образования. 
Педагогическая подготовка магистрантов имеет свои специфические особенности в зависимости от национальных приоритетов, образовательных политики и стратегии, международных тенденций. Учет данных особенностей позволяет выстраивать образовательный процесс таким образом, чтобы он соответствовал современным требованиям, обеспечивал конкурентоспособность будущих специалистов и способствовал интеграции национальной системы образования в глобальное образовательное пространство. 
В ходе исследовательской работы нами был проанализирован опыт педагогической подготовки магистрантов за рубежом и в Республике Казахстан. 

Особенности педагогической подготовки магистрантов в США. 
Магистерское образование в США играет ключевую роль в формировании профессионального развития и качества преподавания педагогов. Хотя исторически оно рассматривалось как средство для карьерного роста, позволяющее учителям занимать административные и специализированные должности, недавние реформы перенаправили магистерское образование на практику, ориентированную на аудиторию, лидерство в области преподавания и участие на основе равенства [54]. 
Сильный исторический контекст определяет эволюцию последипломного образования для учителей, в частности, L.F. Campbell с коллегами прослеживают национальные дебаты вокруг степени магистра в области психологии и смежных сфер начиная с 1940-х годов, поднимая давние вопросы относительно ее цели и сферы применения. В дебатах разворачиваются споры и в области педагогического образования, где степени магистра когда-то служили в основном в качестве «пропуска» к непедагогическим должностям. Однако нынешние изменения подчеркивают важность удержания учителей, лидерства в классе и педагогического мастерства, а не административных переходов [55]. 
Переосмысление степени магистра ярко представлено в модели, предложенной Национальным советом по профессиональным стандартам преподавания (NBPTS). P.J. Blackwell и M. Diez выступают за модель, в которой образование магистров служит для углубления педагогических знаний, развития совместного лидерства и улучшения обучения студентов, что согласуется с данными S. Duffield, задокументировавшей отзывы учителей о проведенных для выпускников курсах, посвященных конкретным предметам, и обнаружившей, что учителя высоко оценивают возможности для размышлений и специализированного изучения предмета [56].
Компетентностный подход также изменил образование на уровне магистратуры. M. Ott отмечает ценность концепций, основанных на измеримых результатах, особенно в программах, не регулируемых универсальными стандартами. В данном случае подчеркивается важность овладения практикой посредством выполнения реальных задач и оценки результатов, что способствует подготовке учителей к реальным условиям работы в классе [57]. Аналогичным образом, B.S. Zugelder с соавторами обнаружили, что выпускники онлайн-программы магистратуры в области лидерства учителей в значительной степени отождествляют себя как носителей более широких ролей, сформированных на основе лидерских компетенций, описанных в стандартах NBPTS и NEA: наставничество, участие в реформах обучения и вовлечение семей обучающихся [58]. 
Несмотря на перспективы последипломного образования, структурные различия в типах программ не всегда коррелируются с различиями в результатах работы учителей. S.I. Kent сравнила начинающих учителей, прошедших бакалаврские программы, с учителями, освоившими годичные магистерские программы, и не обнаружила существенных различий в проблемах, с которыми они сталкивались. Обе группы сообщили о схожих трудностях с управлением временем, дифференциацией и обеспечением вовлеченности учащихся. Полученные результаты свидетельствуют о том, что на эффективность в большей степени влияют качество и согласованность учебной программы, чем ее продолжительность или уровень степени [59]. 
Подготовка к научно-исследовательской деятельности остается менее последовательным аспектом магистерских программ. K.K. Matusiak и K. Bright проанализировали преподавание методов научно-исследовательской деятельности в магистерских программах по библиотечно-информационным наукам и выявили проблемы в методологической строгости и глубине. Их выводы, вероятно, применимы ко многим образовательным программам, в которых курсы по научно-исследовательской деятельности ограничены или являются факультативными. Выявленный недостаток подрывает потенциал учителей участвовать в практических исследованиях, проводить обучение на основе данных или вносить вклад в дискуссии по вопросам исследований. Очевидно, что программы, включающие практический опыт в области исследований, проведение тематических исследований и организацию прикладных итоговых проектов, могут быть более подходящими для подготовки педагогов, обладающих навыками проведения исследований [60].

В контексте разнообразия и инклюзивности магистерские программы демонстрируют неоднозначные результаты. J.J. Hoover с соавторами провели опрос в учебных заведениях девяти штатов и обнаружили, что в работе с иммигрантами и обучающимися с особыми потребностями учителями уделяется особое внимание области оценивания, в то время как направление, связанное с сотрудничеством, представлено в меньшей степени [61]. Однако более раннее исследование R.J. Devlin выпускников специальных образовательных программ дает более позитивную оценку, демонстрируя, что такая специализированная подготовка способствовала долгосрочной профессиональной активности и эффективности [62]. 
S.G. Albeshir в сравнительном исследовании программ управления образованием в США и Саудовской Аравии обнаружил, что американские учебные заведения предлагают большую гибкость, более широкий выбор учебных программ и уделяют особое внимание лидерству в различных контекстах. Гибкость и справедливость также нашли отражение в структуре программ, которые позволяют выбрать один из нескольких путей к получению диплома и делают акцент на самостоятельности студентов в процессе обучения [63].
Центральной темой в подготовке учителей с высшим образованием является вопрос лидерства. B.S. Zugelder с коллегами задокументировали тот факт, что студенты усвоили лидерство как влияние, выходящее за рамки формальной власти, – от наставничества сверстников до инноваций в учебных программах и защиты интересов. Такое переосмысление лидерства соответствует видению P.J. Blackwell и M. Diez, которые выступают за расширение прав и возможностей учителей руководить классом, не покидая его. 
Несмотря на многообещающие изменения, остаются несколько проблем: доступность программ, нестабильное качество и неясные пути получения лицензии по-прежнему препятствуют более широкому доступу и признанию. Как подчеркивают многие ученые, будущее образования учителей на уровне магистратуры заключается в постоянном наставничестве, принятии решений на основе данных, инклюзивном дизайне учебных программ и реагировании на изменяющиеся потребности школ и сообществ. 
В целом, образование учителей на уровне магистратуры в США отражает как преемственность, так и инновации: хотя исторические роли сохраняются, новые модели делают акцент на более глубоких педагогических знаниях, инклюзивной практике и распределенном лидерстве. Программы, согласовывающие содержание обучения, практический опыт и подготовку к исследованиям в рамках единой концепции, с наибольшей вероятностью позволяют подготовить рефлексивных, устойчивых и настроенных на реформы педагогов, готовых ответить на вызовы современного образования. 
Особенности педагогической подготовки магистрантов в Финляндии. 
В Финляндии для получения квалификации учителя-предметника необходимо иметь степень магистра – академическое требование, устанавливающее высокие стандарты педагогической и профессиональной компетентности [64]. Такая институционализированная система делает акцент на глубоком знании предмета, педагогическом понимании и ориентации на исследования, что выделяет финскую систему подготовки учителей на международном уровне. 
Подготовка учителей представляет собой скоординированную систему: трехлетний бакалавриат (180 ECTS), за которым следует педагогическая подготовка на уровне магистратуры, в общей сложности 300 ECTS для учителей общеобразовательных и специальных школ [65]. 

Отличительной чертой финской системы подготовки является ее ориентация на научные исследования. С 1970-х годов Финляндия перешла на «магистерскую систему подготовку учителей», ориентированную на исследовательскую деятельность, критическое мышление и прикладные навыки научных исследований, которые являются неотъемлемой частью как учебных курсов, так и диссертаций [66]. Указанная ориентация направлена на подготовку учителей как активных исследователей, способных собирать, анализировать и применять данные для совершенствования своей педагогической практики. 
Несмотря на данный акцент, отмечаются разрывы между исследовательской практикой и практикой преподавания: студенты-педагоги иногда испытывают трудности с переносом исследовательских подходов (например, исследование действий, изучение уроков) в повседневную практику преподавания [67]. 
Еще одной важной характеристикой является согласованность учебных программ: финские магистранты-педагоги считают, что согласованность программ и самоэффективность преподавания выше, когда теория и практика соотносятся на протяжении всей магистерской программы [68]. 
Программы подготовки учителей включают семинары по передовым методам исследования, педагогическую практику и выпускную работу, чтобы соединить академическую и практическую сферы. 
Кроме того, финские отборочные процессы являются очень конкурентными – принимается менее 3% поступающих. Критерии отбора включают высокие академические достижения, мотивацию к преподаванию и профессиональную пригодность, оцениваемую посредством собеседований или тестов на компетентность [69]. 

Таким образом, особенности педагогической подготовки магистрантов в Финляндии включают: 

- обязательную квалификацию магистра для преподавания;

- структурированный переход от бакалавриата к педагогической магистратуре (300 ECTS);

- сильный акцент на образовании, основанном на исследованиях, с интеграцией академических и практических знаний;
- высокие стандарты отбора, способствующие повышению качества подготовки учителей и их профессиональной репутации;
- согласованность программы, объединяющей теорию, практику и исследования;

- гибкость в специализации, позволяющую выбирать такие области, как инклюзивное образование, устойчивое развитие и лидерство;
- профессиональную культуру, основанную на доверии и подкрепленную автономией и рефлексией. 
Особенности педагогической подготовки магистрантов в Сингапуре. 

Сингапур зарекомендовал себя как один из мировых лидеров в области образования, стабильно занимая лидирующие позиции в международных рейтингах, таких как PISA и TIMSS. Одним из основных факторов успеха является высокоселективная и структурированная система подготовки учителей, основанная на научно обоснованной и практической философии. В то время как базовая подготовка составляла основу подготовки учителей, программы магистратуры в Сингапуре развивались с целью формирования более глубоких педагогических знаний, лидерских качеств и исследовательских навыков. 
Истоки педагогического образования в Сингапуре можно проследить до учительских колледжей колониальной эпохи в начале 20 века, а значительные реформы начались в 1970-х годах и усилились в 1990-х годах. Создание Национального института образования (NIE) в 1991 году как единственного учреждения по подготовке учителей при Наньянском технологическом университете (NTU) стало поворотным моментом. Министерство образования Сингапура (MOE) централизовало подготовку учителей, чтобы обеспечить согласованность, подотчетность и соответствие национальным приоритетам [70]. 
Первоначально сосредоточенный на дослужебной подготовке, NIE расширил свои предложения, включив в них программы для выпускников, в том числе магистратуру в области образования (M.Ed) и магистратуру в области искусств (преподавание), чтобы поддерживать профессиональное развитие и воспитание лидерских качеств среди действующих учителей. Инициатива «Мыслящие школы, обучающаяся нация (Thinking Schools, Learning Nation)», запущенная в 1997 году, сделала акцент на непрерывном обучении и рефлексивной практике, заложив основу для того, чтобы последипломная подготовка учителей стала более ориентированной на исследования и инновации [71]. 
Подготовка учителей на уровне магистратуры в Сингапуре организована с учетом двух основных целей:
1) углубление профессиональной практики;

2) подготовка будущих лидеров в области образования. 

Программы в основном предлагаются NIE, который разрабатывает свои учебные планы в тесном сотрудничестве с Министерством образования. 

Учителям доступно несколько вариантов получения послевузовского образования:

- магистр образования: специализированные направления, например учебные программы и преподавание, лидерство в образовании, специальное образование, математическое образование;
- магистр искусств (преподавание): программа, ориентированная на исследования, для выпускников других специальностей, желающих стать учителями;
- профессиональные магистерские программы: программы, ориентированные на практику, такие как магистр преподавания (M.Teach) со встроенной практикой и исследовательским обучением;

- магистр наук (дизайн и технологии обучения): для педагогов, специализирующихся на инновациях в образовании. 

Каждая программа требует от 30 до 60 кредитных единиц и занимает 1-2 года при полной или неполной занятости, в зависимости от направления. Программы магистратуры NIE объединяют теорию, практику и исследования во всех курсах, уделяя особое внимание исследовательской деятельности учителей, рефлексии на основе доказательств и педагогическому лидерству [72]. 
Программы завершаются либо итоговым проектом, либо практическим исследованием, либо магистерской диссертацией, что укрепляет роль учителей как рефлексивных практиков и генераторов знаний. 

Поступление на программы магистратуры NIE является конкурентным, требует сильной академической подготовки, доказанной эффективности преподавания и, во многих случаях, рекомендации директора школы или министерства. Учителя часто поступают на программы магистратуры, имея не менее 3-5 лет опыта работы в классе, благодаря чему последипломное обучение опирается на реальную школьную практику [73]. 
Магистерские программы Сингапура направлены на подготовку «ученых-учителей». Программа прикрепления учителей к рабочему месту (TWAS) и модули профессионального исследования включены в учебную программу для содействия школьным исследованиям и практическому обучению, что помогает учителям стать потребителями и производителями исследований и способствует адаптации учебных программ и реализации образовательной политики. 
Подготовка выпускников служит каналом для занятия руководящих должностей в сфере образования. Учителя, получающие степень магистра образования в области лидерства и управления в сфере образования или проходящие программу «Лидеры в образовании» (LEP), часто готовятся к будущей должности директора школы. Данные программы включают коучинг, анализ политики и системное мышление, готовя участников к руководству сложной школьной средой [74].
Отличительной чертой педагогического образования в Сингапуре является тесная увязка политики и практики. Министерство образования финансирует обучение выпускников, обеспечивает актуальность учебных программ и напрямую влияет на разработку программ посредством стратегического сотрудничества с NIE. Такая «трехсторонняя модель» NIE-MOE-Schools обеспечивает постоянную обратную связь и оперативность [75].  

Система подготовки учителей на уровни магистратуры в Сингапуре является примером последовательной, стратегической и ориентированной на будущее модели. Основанная на национальной политике и подкрепленная прочной институциональной базой, она делает акцент на глубине педагогических знаний, свободе в проведении исследований и лидерских качествах. Интеграция рефлексивной практики, школьных исследований и развития лидерских качеств делает сингапурскую модель уникальной и эффективный в повышении профессионализма учителей. В то время как глобальные системы образования стремятся укрепить потенциал учителей в сложных, быстро меняющихся условиях, подход Сингапура предлагает ценные идеи для разработки эффективной системы подготовки учителей на уровне магистратуры.
Особенности педагогической подготовки магистрантов в Канаде.

Подготовка учителей на уровне магистратуры в Канаде характеризуется разнообразием, децентрализацией и растущим акцентом на исследовательской деятельности, равенстве и лидерстве. В отличие от стран национальными системами образования, образовательная политика Канады регулируется независимо каждой провинцией и территорией, что приводит к широкому спектру моделей и программ, структур и путей поступления в магистратуру по подготовке учителей. Тем не менее, можно выделить значительные общие черты в плане ценностей, педагогической ориентации и предполагаемых результатов.

С 1960-х годов подготовка учителей в Канаде претерпела несколько волн реформ, перейдя от обычных школ и педагогических колледжей и интегрированным факультетам образования в университетах [76].

Профессионализация преподавания шла параллельно с этими институциональными изменениями, и к 1980-м годам степень бакалавра стала минимальным требованием для преподавания в государственных школах. Спрос на непрерывное профессиональное обучение в сочетании с изменением политики в сторону подотчетности и инклюзивного образования привел к росту магистерских программ – как научно-исследовательских, так и учебных – как механизмов углубления профессиональных знаний учителей и подготовки лидеров [77].
Несмотря на значительные институциональные различия, большинство магистерских программ относятся либо к учебным программам, ориентированным на практическое освоение дисциплин (M.Ed.), либо к научно-исследовательским программам с выполнением диссертаций (M.A. или M.Sc.Ed.). Первые предназначены для поддержки практикующих педагогов в углублении педагогических знаний, участии в практических исследованиях и повышении лидерских качеств. Вторые сосредоточены на подготовке ориентированных на исследования педагогов, которые часто продолжают обучение в докторантуре или занимаются разработкой учебных программ и политикой. Независимо от формата, большинство программ подчеркивают важность профессиональной автономии, практического исследования и приверженности социальной справедливости [78].
Одной из определяющих характеристик канадского образования учителей на уровне магистратуры является повсеместная интеграция рефлексивной практики как педагогического инструмента и методологии исследования. Рефлексивная практика в этом контексте не ограничивается интроспективным пересказом событий в классе, а находится в более широком социально-политическом контексте критики образования. Согласно A.K. Martin и T. Russell, практика самообучения и критической рефлексии позволяет учителям анализировать свои собственные позиции и оспаривать институциональные нормы [79].

Параллельно c исследовательской этикой особое внимание уделяется равенству и инклюзивному образованию в контексте обеспечения равного доступа к образованию для разных социальных и культурных групп, особенно тех, кто исторически подвергался дискриминации. Канадские магистерские программы регулярно включают в себя содержание, посвященное антиопрессивному образованию, точкам зрения коренных народов и культурной чувствительности. Комиссия по установлению истины и примирению Канады оказала особое влияние на пересмотр учебных программ на факультетах образования, побудив их заниматься историей колонизации и деколонизацией педагогики [80].
С точки зрения подготовки к научной работе, программы магистратуры значительно различаются по своей методологической строгости и акцентам. В то время как научно-исследовательские программы, ориентированные на написание диссертации, как правило, предлагают обширную подготовку в области качественных и количественных методов исследования, даже учебные программы M.Ed., основанные на практическом освоении учебных дисциплин, все чаще включают в себя научную грамотность, итоговые проекты и практические исследования. Напряженность между теоретической абстракцией и практическим применением остается предметом критики, особенно в программах, которые пытаются соединить университетское обучение с реальностью школьной жизни [81].
Подготовка к лидерству является еще одной важной особенностью многих программ, особенно тех, которые реализуются в рамках факультетов образовательного администрирования или лидерства. Данные программы направлены на подготовку педагогов к таким ролям, как инструкторы по обучению, заведующие кафедрами, директоры школ и аналитики по вопросам политики. T. Bush и D. Glover подчеркивают центральную роль распределенного лидерства и наращивания потенциала в этих программах, что отражает отход от иерархических моделей управления школами [82]. 
Педагогическая подготовка магистрантов в Российской Федерации в последние годы развивается в условиях существенных изменений модели высшего образования. Если ранее магистратура выступала как второй уровень в логике «бакалавриат-магистратура», то в настоящее время, в связи с отходом от Болонской системы и переходом к национально-ориентированной структуре, ее статус трансформируется. Введенное разграничение между базовым и специализированным уровнями образования закрепляет за магистратурой роль одного из вариантов углубленный подготовки, что меняет ее функциональное назначение и снижает ее массовость [83]. 
Содержательно магистерские программы в педагогической сфере по-прежнему ориентированы на сочетание исследовательской и практико-ориентированной подготовки. Однако в условиях обновления системы усиливается запрос на практическую готовность выпускников, что обусловливает расширение стажировок, проектных форм обучения и взаимодействия с образовательными организациями [84]. При этом сохраняется определенное расхождение между академической направленностью программ и ожиданиями работодателей [85].

В целом магистратура в России сохраняет значение важного этапа профессионального становления педагогов, однако ее роль постепенно переосмысливается. Актуальными задачами остаются повышение практической направленности подготовки, уточнение образовательных траекторий и усиление связи с реальными условиями профессиональной деятельности.

Особенности педагогической подготовки магистрантов в Республике Казахстан.

На постсоветском пространстве концепция магистратуры впервые появилась в 1990-х годах как этап высшего образования в ходе первой фазы реформы образования. В Казахстане принятие в 1999 году Закона «Об образовании» стало важным шагом в определении степени магистра как «высшего научного и педагогического образования, подтверждаемого присвоением ученой степени «магистр» лицу, успешно прошедшему итоговую аттестацию» [86]. Последующий приказ Министерства образования и науки Республики Казахстан (МОН РК) от 1 ноября 2000 года №1035 дал подробное определение, подчеркнув реализацию образовательных и профессиональных программ, направленных на подготовку специалистов с высшим профессиональным образованием [87].

На развитие магистерского образования в Казахстане оказали сильное влияние международные процессы, в частности Болонский процесс. Декларация Сорбонны 1998 года и Болонская декларация 1999 года положили начало созданию Европейского пространства высшего образования, введя структурные реформы и новую классификацию ученых степеней – бакалавр, магистр и доктор философии (PhD). Казахстан присоединился к Болонскому процессу 11 марта 2010 года, став первым государством центральной Азии, сделавшим это, тем самым взяв на себя обязательства по соблюдению принципов академической мобильности, сопоставимости квалификаций и обеспечения качества в высшем образовании [88].
Для регулирования приема на обучение по магистерским программам в Казахстане в 2004 году были введены вступительные экзамены, проводившиеся в форме тестирования, по государственному (казахскому), русскому и иностранному языкам. Экзамены по иностранным языкам (английскому, французскому или немецкому) с 2004 по 2018 год проводились централизованно Национальным центром тестирования (НЦТ), в то время как экзамены по специальным предметам проводились университетами. Со временем формат тестирования по иностранным языкам был усовершенствован в сотрудничестве с Казахским университетом международных отношений и мировых языков имени Абылайхана в соответствии с международными стандартами. 
В 2019 году в рамках Государственной программы развития образования и науки (2016-2019 годы) был модернизирован механизм приема: введен единый национальный формат вступительных экзаменов в магистратуру, известный как Комплексное тестирование (КТ), применимый ко всем областям, за исключением военных специальностей [89]. В таком формате использовались информационные и коммуникационные технологии для обеспечения прозрачности и снижения рисков коррупции. Пандемия COVID-19 ускорила переход к полностью электронным экзаменам, что было законодательно поддержано приказом МОН РК №237 от 8 июня 2020 года [90]. 
Целью комплексного тестирования является оценка готовности абитуриентов к поступлению на магистерские программы (научно-педагогические или профильные). Экзамен длится 3 часа 55 минут (235 минут) и включает в себя несколько блоков. 
Тест по иностранному языку – 50 вопросов с вариантами ответов, оценивающих владение иностранным языком в повседневном, культурном и профессиональному контексте (требуется только для научно-педагогических магистерских программ). 

Тест готовности к обучению – 30 вопросов, оценивающих функциональную грамотность и владение универсальными навыками, разделенных на:
- критическое мышление (15 вопросов) – оценка логического мышления, решения элементарных математических задач и интерпретации графических/ табличных данных;

- аналитическое мышление (15 вопросов) – оценка понимания академических и научных текстов, выделения основных идей и распознавания причинно-следственных связей. 
Тест по специальности – 50 вопросов, оценивающих компетентность абитуриента в выбранной им области:
а) 30 вопросов с одним правильным ответом по первому основному предмету;

б) 20 вопросов по второму основному предмету, с тремя правильными ответами. 
Каждый блок оценивается отдельно, максимально общий балл составляет 140. Статистические данные демонстрируют значительное увеличение числа участников – с 4571 кандидата в 2004 году до 49 465 – в 2024 году, что отражает расширение доступа, государственную поддержку и растущую конкурентоспособность выпускников магистратуры [91]. 
Магистерская подготовка в Казахстане строится на основе программ профессионального высшего образования (бакалавриат). Научно-педагогическая магистерская программа предназначена для подготовки научных кадров для высших учебных заведений. Профильная магистерская программа ориентирована на подготовку специалистов управленческого уровня в различных сферах экономики и социальной практики. Помимо основных и специализированных курсов, учебная программа включает педагогику, психологию и методику преподавания специальных дисциплин. 
Одной из характерных особенностей подготовки магистрантов в Республике Казахстан является опыт внедрения полиязычного обучения в НАО «Торайгыров университет», которое рассматривается как важный инструмент повышения академической мобильности и конкурентоспособности выпускников. В рамках полиязычия образовательный процесс организуется с использованием казахского, русского и английского языков, что позволяет не только расширить доступ к научной информации, но и сформировать у обучающихся способность работать с профессиональными источниками на разных языках и участвовать в международной академической коммуникации [92]. Например, в образовательной программе 7М01101 «Педагогика и психология» изучаются следующие дисциплины на трех языках:
- на казахском языке – «Жоғары мектептегі замануи білім беру технологиялары», «Психология мен білім берудегі мәдени-тарихи және іс-әрекет тәсілдері»;
- на русском языке – «Педагогика высшей школы», «Методика преподавания педагогических и психологических дисциплин в высшей школе»;
- на английском языке – «History and Philosophy of Science», «Management Psychology». 

В практике подготовки магистрантов в НАО «Торайгыров университет» особое место занимала реализация образовательной инициативы «Start Up-магистратура», ориентированной на формирование и развитие предпринимательского мышления у обучающихся. В рамках данной инициативы магистранты не только знакомились с теоретическими основами создания и продвижения стартапов, но и получали возможность применить эти знания на практике, разрабатывая собственные проекты с учетом актуальных социально-экономических условий. Такой формат обучения способствовал развитию инициативности, креативности и способности к самостоятельному принятию решений. 
Важным элементом подготовки выступала итоговая аттестация в форме комплексного экзамена, который включал письменное задание и решение практико-ориентированного бизнес-кейса. При оценке работ учитывались следующие критерии: новизна предложенных идей; их реалистичность в контексте региональной экономической ситуации; обоснованность принимаемых решений с опорой на фактические данные; степень проработанности экономических параметров проекта, включая сроки реализации и достижение финансовой устойчивости; качество презентации результатов; способность аргументированно отвечать на вопросы. 
Завершающим этапом обучения являлась разработка магистерского проекта – комплексной работы, объединяющей теоретическое обоснование, практическую реализацию и детально проработанный бизнес-план, что позволяло обеспечивать интеграцию научных знаний и прикладных умений, формируя у выпускников готовность к профессиональной деятельности в условиях современной экономики. 
В целом, в качестве ожидаемых результатов обучения для выпускников магистратуры выступают:
- накопление необходимого количества академических кредитов;
- публикация не менее двух научных статей, связанных с темой магистерской диссертации (магистерского проекта);

- успешная защита магистерской диссертации (магистерского проекта). 
Выпускникам необходимо продемонстрировать передовые навыки в области научных исследований, компетентность в сфере современных информационных технологий, владение методологией научных исследований и способность решать научные и практические проблемы. Они должны быть готовы преподавать в высших учебных заведениях, заниматься научными исследованиями и выполнять административные функции в соответствии с международными стандартами и принципами Болонского процесса [93].
В Казахстане на уровне магистратуры сравнительно мало исследований педагогической и психологической направленности, хотя в последние годы в этом направлении выполнен ряд диссертационных работ. В основном исследования сосредоточены на вопросах профессионального и личностного развития, исследовательских способностей, мотивации и формирования информационно-коммуникационных компетенций магистрантов. 
В работе А.А. Булатбаевой рассмотрены концептуальные и прикладные основы процесса освоения магистрантами методологии исследовательской деятельности в военных вузах [10]. Данная работа определяет специфику магистратуры в области военной педагогики. Е.Р. Нуртаев определил мотивационные особенности учебно-исследовательской деятельности магистрантов и предложил пути повышения их научно-исследовательской активности [94]. А.Ж. Аяпбергенова изучила психологическую готовность магистрантов к педагогическому общению и описала роль культуры общения в педагогическом процессе [7]. 
В работах Б.Ж. Бекжановой [95] и А.И. Булшекбаевой [96] изучены вопросы акмеологической подготовки и формирования мировоззренческой культуры в магистратуре и в целом послевузовском образовании. 
Диссертационная работа Ж.Е. Иманчиева направлена на развитие профессионально-значимых качеств магистрантов [13], в исследовании А.С. Мизимбаевой рассмотрены теоретические основы и методические условия формирования исследовательской культуры [97]. 
Д.Б. Абыкенова подняла вопрос формирования информационно-коммуникационных технологических компетенций магистрантов в виртуальной образовательной среде [6]. 

В работе А.С. Донцова исследованы педагогические условия подготовки магистрантов научно-педагогического направления к осуществлению предметно-языкового интегрированного обучения [11]. 
В последние годы актуальными стали такие темы, как развитие профессионально-личностных качеств магистрантов в условиях полиязычного образования (С.Ч. Байсултанова) [9], сравнительный анализ системы подготовки менеджеров образования (К.А. Есенова) [12]. 
В целом количество диссертационных исследований на тему магистратуры ограничено. Существующие работы часто рассматривают исследовательскую компетентность, профессиональное развитие, совершенствование личностных качеств магистрантов, готовность к педагогическому общению и применению инновационных образовательных технологий. 
В ходе анализа особенностей педагогической подготовки магистрантов были выявлены общие и специфические характеристики образовательных моделей США, Финляндии, Сингапура, Канады и Республики Казахстан. Проведенное сопоставление показало различия в цели магистерской подготовки, вариативности и гибкости образовательной траектории, степени исследовательской направленности, практикоориентированности. 
Для систематизации полученных данных и выявления типологических особенностей представим сравнительную характеристику в обобщенном виде (таблица 1.1). 

Таблица 1.1 – Особенности педагогической подготовки магистрантов, международный сравнительный анализ

	Страна
	Цель магистер​ской подготовки
	Вариативность и гибкость образо​вательной траектории
	Степень исследо​вательской направленности
	Практикоориен​тированность

	1
	2
	3
	4
	5

	США
	Углубление педагогических знаний, ориентация на лидерство в области преподавания
	Большая гибкость; широкий выбор учебных программ; большое внимание лидерству
	Пробелы в методологической строгости; курсы по научно-исследовательской деятельности ограничены или являются факультативными
	Выполнение реальных задач и оценка результатов, подготовка к реальным условиям работы в классе

	Финляндия
	Глубокое знание предмета, педагогическое понимание и ориентация на исследования
	Гибкость в специализации
	Ориентация на исследовательскую деятельность, критическое мышление и прикладные навыки научных исследований
	Согласование теории и практики

	Сингапур
	Формирование более глубоких педагогических знаний, лидерских качеств и исследователь​ских навыков
	Несколько вариантов получения образования: магистр образования, магистр искусств, про​фессиональные магистерские программы, магистр наук
	Особое внимание исследовательской деятельности, завершение обучения либо итоговым проектом, либо практическим исследованием, либо магистерской диссертацией
	Объединение теории и практики; программа прикрепления учителей к учебному месту; подготовка к будущей должности директора школы

	Канада
	Углубление профессио​нальных 
	Учебные магистерские программы 
	Обширная подготовка в области 
	Подготовка педагогов к таким ролям, как 


Продолжение таблицы 1.1

	1
	2
	3
	4
	5

	
	знаний и подготовка лидеров
	(практическая направленность), научно-исследо​вательские магистерские программы
	качественных и количественных методов исследования (научно-исследова​тельские магистерские программы); научная грамотность, итоговые проекты и практические исследования (учебные магистерские программы)
	инструкторы по обучению, заведующие кафедрами, директоры школ и аналитики по вопросам политики

	Российская Федерация
	Углубленная профессио-нальная подготовка
	Магистратура – один из вариантов углубленной подготовки
	Выраженная исследовательская составляющая
	Усиление за счет расширения стажировок, проектных форм обучения и образовательными организациями

	Республика Казахстан
	Подготовка научных кадров для вузов (научно-педаго​гическое направление магистратуры), управленче​ских кадров (профильное направление магистратуры)
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Сравнительный анализ показал, что главное отличие особенности педагогической подготовки магистрантов в разных странах состоит в гибкости образовательных программ, акценте на исследовательской деятельности и применении знаний на практике. В зарубежных странах магистерское образование более гибкое и чаще всего направлено на развитие лидерских качеств, тогда как в Республике Казахстан сохраняется академико-исследовательская ориентация. Выявленные различия создают основу для совершенствования казахстанской модели подготовки магистрантов в направлении практикоориентированности, эффективным механизмом которого может выступать проектная деятельность, направленная на интеграцию теоретических знаний и их применение при решении профессионально значимых задач. 
1.2 Принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов
Болонский процесс, инициированный в 1999 году, сыграл ключевую роль в гармонизации систем высшего образования. В его рамках был разработана трехуровневая система «бакалавриат – магистратура – докторантура», а также единый критерии оценки и стандарты качества образования [98]. 
Содержание педагогической подготовки магистрантов направлено на формирование у выпускников компетенций педагога и исследователя. Если бакалавриат дает базовые знания, то магистратура углубляет их, развивает навыки исследования и самостоятельной работы.

Одной из главных инноваций стало внедрение кредитной системы ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System) [99], в которой программа магистратуры предусматривает освоение 120-180 кредитов за 1,5-2 года обучения, при этом около 60-70% времени отводится самостоятельной научно-исследовательской и проектной деятельности [100]. Как отмечают европейские исследователи, участие в научных проектах, стажировках и практической деятельности способствует развитию профессиональной автономии и компетентности будущих педагогов [101].

В Республике Казахстан педагогическая подготовка магистрантов регулируется Государственным общеобязательным стандартом послевузовского образования, определяющим структуру, содержание и требования к программам [102]. ГОСО акцентирует внимание на сочетании теоретической и практической подготовки, выделяя минимум 18 кредитов на исследовательскую работу и стажировки, что соответствует международным требованиям. 
В структуру образовательных программ магистратуры входят несколько взаимосвязанных компонентов. Прежде всего это теоретическая подготовка, включающая освоение циклов базовых и профилирующих дисциплин. Существенное место занимает практическая деятельность магистрантов, реализуемая в форме практики (педагогической или производственной). Обязательным элементом является научно-исследовательская работа, предусматривающая подготовку и защиту магистерской диссертации, либо экспериментально-исследовательская работа с последующей разработкой и защитой магистерского проекта. Завершающей процедурой обучения является итоговая аттестация. 
В Республике Казахстан подготовка магистрантов осуществляется по двум основным направлениям: профильному и научно-педагогическому. Профильная магистратура ориентирована преимущественно на подготовку специалистов управленческого уровня для различных сфер экономики и социальной практики, включая образование, здравоохранение, право, искусство, сферы услуг и бизнес. Научно-педагогическая магистратура, в свою очередь, направлена на развитие исследовательских и педагогических компетенций, необходимых для профессиональной деятельности в высших учебных заведениях и научных организациях.

Содержание магистерских программ формируется через освоение базовых (БД) и профилирующих (ПД) дисциплин. В их структуре выделяются дисциплины вузовского компонента (ВК) и дисциплины компонента по выбору (КВ), что позволяет сочетать обязательную подготовку с индивидуализацией образовательной траектории. 

Объем учебной и научной нагрузки определяется в академических кредитах. Академический кредит рассматривается как унифицированная единица измерения трудоемкости освоения образовательной программы и отражает совокупный объем работы обучающегося и преподавателя, необходимый для достижения запланированных результатов обучения. 
Перечень дисциплин вузовского компонента и компонента по выбору разрабатывается организациями высшего и послевузовского образования самостоятельно. При этом учитываются актуальные требования рынка труда, стратегические направления развития отраслей, а также образовательные потребности и профессиональные интересы магистрантов. Такой подход позволяет обеспечить подготовку квалифицированных специалистов, способных эффективно реализовывать себя в профессиональной сфере и содействовать социально-экономическому развитию страны. 
Остановимся подробнее на содержании образовательных программ магистратуры (таблица 1.2). 

Таблица 1.2 – Объем циклов БД и ПД магистратуры научно-педагогического направления (на примере НАО «Торайгыров университет»)

	Цикл
	Объем цикла
	Объем дисциплин ВК
	Объем дисциплин КВ

	БД
	35 академических кредитов
	20 академических кредитов
	15 академических кредитов

	ПД
	53 академических кредита
	38 академических кредитов
	15 академических кредитов


Цикл базовых дисциплин, а именно вузовский компонент, образовательных программ магистратуры научно-педагогического профиля включает дисциплины, направленные на формирование компетенций в области истории и философии науки, владения профессиональным иностранным языком, а также психолого-педагогического блока, включающего методику преподавания, современные методы обучения и технологию образовательного процесса. 
Несмотря на установленную регламентацию объема дисциплин, высшие учебные заведения и научные организации обладают автономией при формировании содержания образовательных программ и организации образовательного процесса, используя при этом кредитную систему обучения.

Кроме изучения дисциплин, магистранты проходят два вида практик. Первый – педагогическая практика, ориентированная на формирование практических навыков преподавания и организации обучения. Второй – исследовательская практика, в рамках которой осуществляется планирование, проведение и оформление магистерского исследования, включая подготовку и написание магистерской диссертации.
Образовательные программы магистратуры профильного направления, в свою очередь, предусматривают формирование компетенций в области владения иностранным языком для использования в профессиональной сфере, управленческих навыков и лидерских качеств, необходимых для эффективного руководства в профессиональной сфере (таблица 1.3).
Таблица 1.3 – Объем циклов БД и ПД магистратуры профильного направления (на примере НАО «Торайгыров университет»)

	Цикл
	Объем цикла
	Объем дисциплин ВК
	Объем дисциплин КВ

	БД
	Не менее 10 академических кредитов
	6 академических кредитов
	Не менее 4 академических кредитов

	ПД
	Не менее 29 академических кредитов
	19 академических кредитов
	10 академических кредитов


В рамках профильной магистратуры обучающиеся проходят производственную практику с целью закрепления теоретических знаний, полученных при изучении соответствующих дисциплин, а также для освоения практических навыков, профессиональных компетенций и опыта деятельности в выбранной сфере. Кроме того, магистранты выполняют экспериментально-исследовательскую работу, итогом которой является подготовка и защита магистерского проекта. 

Выпускник профильной магистратуры, желающий заниматься научной и педагогической деятельностью в вузе, должен освоить дополнительную образовательную программу магистратуры педагогического профиля, результатом которой является получение соответствующего документа.

Таким образом, содержание подготовки магистрантов позволяет не просто усваивать знания, но и преобразовывать их в личный опыт и ценности, необходимые будущему специалисту. 
Стоит отметить, что отбор содержания программ педагогической подготовки магистрантов является сложным процессом, требующим глубокого понимания теории и учета множества факторов – как внутренних стандартов образования нашей страны, так и общемировых тенденций в развитии высшего и послевузовского образования. Следует понимать, какие знания и умения является наиболее важными и востребованными для будущих и нынешних педагогов, чтобы они могли успешно адаптироваться к изменяющимся условиям в образовательной среде. 
С целью обеспечения целостности, научной обоснованности и практической направленности образовательного процесса отбор содержания педагогической подготовки магистрантов должен определяться совокупностью принципов. Данные принципы отражают не только общепедагогические закономерности, но и специфику подготовки педагогов на уровне магистратуры. Нами были изучены и охарактеризованы основные принципы, отраженные на рисунке 1.1. 
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Рисунок 1.1 – Принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов
Рассмотрим каждый из принципов. 
1. Принцип соответствия содержания образования требованиям развития общества, науки, культуры и личности.
Данный принцип является одним из основополагающих как в дидактике, так и в методологии образования. В нем отражается идея о том, что содержание образования должно быть функциональным, актуальным и сбалансированным. Образование – это не самоцель, оторванная от реальной жизни, оно должно учитывать: 
- социальный заказ (требования общества, рынка труда и государства); 
- научную истину (современное состояние и динамику развития науки); 
- культурное наследие (ценности, традиции и способы деятельности, накопленные человечеством); 
- потребности личности (запросы, интересы и индивидуальные траектории развития обучающихся).
В силу того, что образование готовит индивида к жизни в определенном социуме, оно должно обеспечивать социализацию и функциональную грамотность. Необходимо формировать компетенции 21 века, такие как критическое мышление, креативность, цифровая грамотность и другие, необходимые для успешной самореализации в современном, быстро меняющемся информационном обществе. Кроме того, образование должно обеспечивать профессиональные знания, востребованные экономикой. 
Содержание образования должно быть научно достоверным и отражать современный уровень развития соответствующей области знаний. По мнению В.В. Краевского, содержание образования – это педагогически адаптированная система знаний, умений и опыта творческой деятельности. Он выделял, что в содержание образования должны входить не только знания (когнитивный компонент), но и способы деятельности (деятельностный компонент), отражающие методы современной науки [103]. Соответствие науке – это требования актуальности и системности знаний. Как отмечал М.Н. Скаткин, при отборе содержания образования необходимо учитывать перспективу развития науки и техники, чтобы выпускник не оказался невостребованным уже завтра [104].

В связи с тем, что образование обладает воспитательной функцией и передает ценности, оно должно соответствовать требованиям культуры. В рамках культурологического подхода В.В. Краевский рассматривал содержание образования как педагогическую модель социального опыта и культуры, накопленной человечеством за долгие годы. По мнению ученого, содержание должно быть направлено не только на освоение знаний, но и на формирование общечеловеческих ценностей, нормы морали, способов эмоционально-ценностного отношения к миру [105]. 
Для реализации развивающего потенциала образования важно, чтобы содержание образования соответствовало возможностям личности как возрастным, так и психологическим. Кроме того, необходимо дифференцировать и индивидуализировать содержание образования, чтобы оно отвечало интересам, склонностям и профессиональным намерениям каждого обучающегося.

2. Принцип аксиологизации. 

Указанный принцип является методологическим принципом, требующим включения ценностного измерения в процесс отбора, структурирования и освоения содержания образования. Применительно к педагогической подготовке педагогов этот принцип означает, что содержание должно быть направлено не просто на передачу знаний и формирование компетенций, а на развитие системы внутренних, профессионально значимых ценностных ориентаций, определяющих смысл и гуманистическую направленность деятельности будущего магистра. 
По мнению А.В. Кирьяковой, аксиологический подход рассматривает образование как процесс ориентации личности в мире ценностей [106]. Для педагогической подготовки магистрантов это означает:
а) переход от «знаю как» к «знаю зачем»: содержание образования должно раскрывать ценностный смысл педагогической деятельности, отвечая на вопросы «почему важно быть гуманным, ответственным и творческим педагогом?»;

б) осознание ценностей-целей: магистрант должен осознавать, что целью его деятельности является не только передача знаний, но и развитие личности обучающегося как высшей ценности;
в) профессиональное саморазвитие: аксиологизация стимулирует общее и профессиональное саморазвитие личности педагога, поскольку ценности выступают внутренним стимулом. 
Таким образом, принцип аксиологизации обеспечивает целостность педагогической подготовки, гарантируя, что магистрант будет обладать не только высокой предметной компетентностью, но и аксиологической зрелостью, необходимой для гуманистической миссии современного образования. 

3. Принцип опережающего (прогностического) характера формирования содержания образования. 
Сущность указанного принципа состоит в том, что содержание образования должно отражать не текущий, а перспективный уровень развития науки, производства, социальных отношений и, что немаловажно для педагогики, будущие потребности и функции самого педагога. 
Опережающий характер требует включения в программу тех знаний и навыков, которые только становятся актуальными. 

С целью прогнозирования социальных вызовов необходимо включение модулей, посвященных работе с глобальными рисками (например, информационная безопасность, медиаграмотность), которые в скором времени будут ядром школьного курса. Б.С. Гершунский настаивал на прогностической функции педагогики, подчеркивая необходимость опережающего отражения социальных изменений [107].

Для прогнозирования технологических сдвигов является необходимым включение передовых IT-технологий не как средств обучения, а как объектов анализа и проектирования (например, педагогический дизайн для VR/AR, этика искусственного интеллекта, Big Data в образовании). Еще В.А. Сластенин отмечал важность опережающего отражения тенденций научно-технического прогресса в содержании профессиональной подготовки [108]. 
Кроме того, исходя из идей В.А. Болотова и В.В. Серикова [109] о компетентностном подходе, современный педагог должен быть модератором и оценщиком новых образовательных результатов, а не только знаний, что требует коучинговых навыков для развития самостоятельности обучающихся. Таким образом, происходит прогнозирование новых ролей педагога. 
Немаловажным является тот факт, принцип прогнозирования влияет и на структуру программы подготовки магистрантов, делая ее гибкой. 
Среди основных аспектов структурирования содержания подготовки можно выделить следующие:

- исследовательская проективность – приоритет проектной и исследовательской деятельности, направленной на разработку моделей, которые еще не существуют в практике, но могут потребоваться через 5-10 лет;

- интеграция и междисциплинарность – создание междисциплинарных модулей, интегрирующих педагогику с экономикой, социологией, нейронауками и философией. Это позволяет увидеть системные связи и прогнозировать их влияние на обучение;
- проблемно-ситуационный поход – использование открытых, прогностических кейсов, не имеющих готового решения, которые требуют от магистранта самостоятельного моделирования педагогических ситуаций будущего. 

Таким образом, содержание педагогической подготовки магистрантов должно быть нацелено на формирование прогностической компетентности – способности не только видеть, но и проектировать изменения в своей профессиональной деятельности. 

4. Принцип гуманизации содержания профессионального образования. 

Реализация данного принципы осуществляется за счет перехода с объектно-знаниевой парадигмы на личностно-ценностную. Гуманизация означает признание обучающегося высшей ценностью и целью образовательного процесса, а также ориентацию на формирование у него гуманистического мировоззрения как будущего педагога. 
Отбор содержания образования осуществляется с позиций личностно-ориентированного подхода (Е.В. Бондаревская [110], В.В. Сериков [111]). В программы включаются дисциплины, обеспечивающие формирование гуманистического мировоззрения и этической ответственности будущего педагога, что реализуется через обязательное введение таких модулей, которые бы переводили фокус с изучения технологий на изучение человека как главной цели образования. Содержание должно быть направлено на освоение знаний об индивидуальных траекториях развития и психологических механизмах мотивации, готовя магистранта к работе с обучающимся как с уникальной личностью, а не с унифицированным объектом. Кроме того, гуманизация требует включения дисциплин по инклюзивному образованию, что демонстрирует ценность равенства и уважения к особенностям каждого обучающегося.

Структурирование содержания педагогической подготовки должно создавать личностно-развивающую среду, основанную на субъект-субъектном взаимодействии и отказе от авторитарных методов.

Для развития у магистрантов критического мышления, способности к эмпатии и ключевых гуманистических компетенций в структуре учебного плана должен быть выражен акцент на диалоговых формах (дискуссиях, семинарах), что поощряет свободное выражение мнения. 
С целью обеспечения уважения к личному интересу и профессиональным целям обучающихся образовательные программы должны разрабатываться с высокой степенью вариативности, включая значительное количество дисциплин по выбору, что позволит магистрантам самостоятельно конструировать свою индивидуальную образовательную траекторию [112]. Более подробно данный аспект раскрывается при рассмотрении принципа вариативности. 

Таким образом, принцип гуманизации гарантирует формирование высококвалифицированного специалиста – личностно зрелого, этически ответственного и ориентированного на личность человека. 
5. Принцип фундаментализации. 

Указанный принцип реализуется как стратегическая установка на формирование целостного научного мировоззрения, глубокого понимания методологии и системного мышления, в противовес узкопрофессиональной специализации. Основная цель реализации данного принципа – подготовить педагога, способного к творческому использованию знаний и самостоятельному поиску новых решений быстро меняющихся условиях.

Фундаментализация содержания образования означает приоритет фундаментальных теорий, методологических знаний и общекультурных основ над прикладными, ситуативными навыками [113]. При этом отбор содержания подготовки осуществляется с ориентацией на изучение основополагающих междисциплинарных знаний и теории, обеспечивающих широту научного кругозора.

В содержание образовательных программ включаются модули, посвященные философии образования, методологии педагогического исследования, системному анализу и общепедагогическим вопросам. В ходе изучения данных модулей магистрант начинает понимать не только что делать, но и почему это работает, и как создавать новое знание. Фундаментализация требует акцента на общенаучных и мировоззренческих знаниях как основе профессионального образования [114].

Фундаментализация содержания подготовки осуществляется за счет междисциплинарной интеграции [115] – в образовательные программы магистратуры включаются дисциплины, находящиеся на стыке наук: педагогики, психологии, философии, информатики и т.д. Интеграция позволяет магистранту оперировать и концепциями высокого уровня обобщения, что является признаком фундаментальности.

Необходимо структурировать содержание педагогической подготовки магистрантов таким образом, чтобы дать магистранту инструменты для самостоятельного научного поиска и системного проектирования. Поэтому в приоритете должна быть научно-исследовательской деятельность [116], которая фокусируется на теоретическом моделировании и методологическом обосновании новых образовательных систем, а не только на прикладном внедрении.

Особенностью реализации принципа фундаментализации при отборе содержания подготовки является переход от общего к частному: сначала изучаются фундаментальные теории и методология, затем они применяются в узкоспециализированных модулях образовательной программы, что обеспечивает системность и предотвращает фрагментацию знаний.

Реализация данного принципа гарантирует, что магистрант будет обладать глубоким научным базисом, позволяющим ему быть не просто исполнителем, а создателем новых педагогических знаний и технологий.

6. Принцип вариативности. 

Данный принцип является одним из ключевых требований современной системы образования в целом, и магистратуры – в частности, и означает предоставление магистрантам права выбора содержания и форм обучения, а также возможность конструировать индивидуальную образовательную траекторию [117]. Реализация указанного принципа обеспечивает адаптивность подготовки к личным интересам, профессиональным потребностям и изменяющимся требованиям рынка труда.

Учебный план при этом является многоуровневой и многокомпонентной структурой, в котором есть инвариантный (обязательные дисциплины) и вариативный (дисциплины по выбору) блоки. Кроме того, могут предлагаться альтернативные курсы (дисциплины) по одному и тому же направлению, что позволяет магистранту выбрать не только тему, но педагогическую парадигму или научную школу. Также возможно введение элективных (дополнительных) курсов и minor-программ из смежных областей (например, менеджмента, IT, социологии и т.д.), что способствует формированию междисциплинарных компетенций, необходимых для будущих новых ролей педагога.

Вариативность в структуре подготовки проявляется в организации самого процесса обучения, позволяя магистранту активно участвовать в его проектировании. Содержание структурируется в виде относительно завершенных модулей, которые могут быть изучены в разной последовательности или заменены, что позволяет менять траекторию без потери целостности подготовки.

Главная форма реализации принципа вариативности – индивидуальная образовательная траектория. Магистрант совместно с эдвайзером или научным руководителем составляет учебный план, выбирает темы НИР (ЭИР) и, при необходимости, темп освоения программы. 

Конечным результатом реализации принципа вариативности является формирование у магистранта прогностической готовности и способности к проектированию, позволяющей ему оперативно реагировать на неопределенность и постоянно меняющиеся требования профессиональной среды, тем самым обеспечивая долгосрочную актуальность его подготовки.

7. Принцип непрерывности профессионального и педагогического развития. 
Данный принцип является фундаментальным требованием к содержанию магистерской подготовки, поскольку он отражает необходимость постоянной готовности педагога к самообразованию, адаптации к изменениям и профессиональному росту на протяжении всей карьеры. Реализация принципа гарантирует, что магистрант станет не просто «готовым» специалистом, а субъектом собственного развития.

В соответствии с системой непрерывного образования [118] указанный принцип требует, чтобы в содержание подготовки включались не только знания, но и инструменты для их постоянного обновления. Так, в образовательные программы должны включаться модули, развивающие методологическую культуру и навыки информационной грамотности для работы с научными базами данных, критического анализа источников, что формирует у магистранта способность самостоятельно проектировать свой учебный профессиональный маршрут после окончания вуза [119]. Кроме того, эффективным является включение курсов, посвященных планированию профессиональной карьеры, коучингу, рефлексивной практике и развитию self-skills (личностных навыков, связанных с управлением собой – своими эмоциями, поведением, состоянием и развитием), что смещает акцент с внешней оценки на внутреннюю мотивацию к росту. 
Структура магистерской образовательной программы должна быть организована таким образом, чтобы имитировать и поддерживать будущие циклы профессионального развития. Так, использование кредитной технологии позволяет обеспечивать гибкость в обучении, что является прямым инструментом реализации принципа непрерывности, поскольку позволяет магистранту индивидуализировать свой образовательный процесс и осваивать программу в удобном темпе.

Еще одним эффективным инструментом реализации вышеуказанного принципа является ведение профессионального портфолио и участие в научных и практических проектах с целью накопления, осмысления и презентации результатов, что подтверждается в популяризируемой ЮНЕСКО концепции непрерывного образования (lifelong learning), где подчеркивается роль накопления компетенций и инструментов самооценки как основы непрерывности.

Для подготовки обучающихся магистратуры к горизонтальному обмену знаниями – важнейшей форме непрерывного образования – необходимо включение магистрантов в профессиональные сетевые сообщества за счет участия в конференциях, вебинарах, совместных проектах с вузами и школами. 
Реализация принципа непрерывности профессионального и педагогического развития обеспечивает методологическую подготовку магистрантов, гибкость структуры образовательной программы и интеграцию инструментов самоанализа, инициируя превращение обучения в стартовую площадку для самостоятельного профессионального роста. 
Таким образом, учет и реализация вышеуказанных принципов при отборе содержания педагогической подготовки магистрантов дают комплексный эффект, трансформирующий процессе обучения и обеспечивающий формирование стратегически важных качеств и компетенций магистрантов. Данные принципы служат методологическим каркасом, гарантирующим, что содержание программы подготовки будет не узкоспециализированным или устаревшим, а ориентированным на будущее, личность и актуальные ценности. Выделение указанных в принципов позволяет вывести рабочее определение термина «педагогическая подготовка магистрантов» – это целенаправленный, научно обоснованный и социально детерминированный процесс формирования готовности к педагогической деятельности, обеспечивающий освоение профессиональных знаний, умений и ценностных ориентаций в соответствии с современными требованиями развития общества, науки и образования, ориентированный на гуманизацию образовательного процесса, вариативность образовательных траекторий и непрерывность профессионального развития.
1.3 Проектная деятельность в педагогической подготовке магистрантов: особенности и структура
Изменения, происходящие в настоящее время, ставят перед высшим и послевузовским образованием новые вызовы – необходимо готовить специалистов, способных легко и быстро адаптироваться к новшествам. Современная педагогическая подготовка магистрантов все чаще рассматривается не только как процесс освоения нормативно закрепленного объема знаний, но и как становление профессиональной культуры, включающей проектную составляющую. Проектная деятельность – это один из способов преобразования окружающего мира. В основе проектной деятельности лежит метод проектов [120].
Обратимся к истории формирования метода проектов. Метод проектов был разработан в конце 19 – начале 20 века на основе прагматической педагогики американского философа Дж. Дьюи. В своей работе он ставил целью организовать процесс обучения с ориентацией на личный интерес обучающегося, с целью дальнейшего использования полученных знаний в жизни [121]. Проблемы, с которыми сталкивается обучающийся и решает, позволяют лучше усваивать учебный материал, нежели его механическое запоминание.

В ходе изготовления различных макетов, построения схем, проведения опытов, поисков ответов на проблемные вопросы ребенок будет приобретать опыт и необходимые знания. Таким образом, Дж. Дьюи, предлагая свой подход, искал пути перехода от обучения абстрактному к школьной системе, обучающей путем «делания».

Ученый определял понятие «проект» как «постепенно усложняющиеся практические знания, планируемые и выполняемые детьми». При этом работа над проектом должна быть увлекательна для ребенка, соответствуя его интересам, находить отклик в его сердце.

В дальнейшем ученик и последователь Дж. Дьюи – У.Х. Килпатрик – в своей работе «Метод проектов» изложил основные педагогические и психологические принципы обучения, на которых базировалась идея проектов. В дальнейшем в своей книге «Основы метода» автор определил типологию проектов, выделив четыре типа (рисунок 1.2) [122]:
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Рисунок 1.2 – Типология проектов по У.Х. Килпатрику

Рассмотрим данные типы проектов подробнее. 

Первый тип проектов – производственный проект. Основная цель производственного проекта заключается в создании (изготовлении, производстве) нового, конкретного продукта, который можно использовать в реальной жизни (например, скворечник, модель здания, предмет одежды, веб-сайт, буклет и т.д.). Ценность указанного типа проекта отражается в обширном круге областей развития обучающихся: когнитивная, психомоторная, личностная, коммуникативная, профессиональная.

Второй тип проектов – потребительский проект. В ходе реализации потребительского проекта обучающийся не производит самостоятельно, а использует какой-либо продукт, изготовленный другим человеком, с целью наслаждения (наблюдение за спектаклем, рассматривание картины, чтение книги и т.д.). В данном случае роль обучающегося несколько пассивна в производственном плане, однако активна в плане потребления. 
Третий тип проектов – проект разрешения проблем. Указанный тип проектов нацелен на решение конкретной проблемы либо интеллектуальной задачи. Его главное отличие от производственного проекта заключается не просто в наличии проблемы, а в нацеленности на решение проблемы. 

Четвертый тип проектов – проект специализаций – используется в случае, когда необходимо выработать определенные навыки, использовать конкретные знания, иными словами, требуется «дрессировка». 

Еще одним ученым, активно внедрявшим метод проектов в обучение, был американский профессор Э. Коллингс. Им была предпринята первая в мире попытка классификации учебных проектов, в которой исследователь выделил основные их типы (рисунок 1.3) [123]. 
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Рисунок 1.3 – Типы проектов по Э. Коллингсу
Таким образом, в США метод проектов активно использовался в 1920-1930-е годы 20 века в начальной и профессиональной школе. Во второй половине 20 века интерес к нему усилился в рамках конструктивистской педагогики, идея которой сводилась к активной роли обучающихся: знание формируется самим обучающимся, а не передается педагогом.

В России и СССР идеи метода проектов с 1905 года активно использовались с подачи С. Шацкого, под руководством которого работала небольшая группа педагогов-исследователей.

В послереволюционный период по распоряжению Н.К. Крупской метод проектов начал активно внедряться в школу, в частности популярность получил его вариант – «Дальтон план». В дальнейшем его применял А.С. Макаренко. 
Е.Г. Кагаров, произведя анализ опыта использования метода проектов в России и за рубежом, выделил его основные черты: 
- упор на интересы детей;

- применение в реальной жизни;

- творческий подход и самостоятельность. 
Однако чрезмерное злоупотребление методом проектов в образовательной практике привело к снижению качества обучения, что было обусловлено рядом организационно-методических и кадровых проблем. В результате его применение оказалось недостаточно эффективным и сопровождалось дисбалансом в сочетании с другими методами обучения и отдельными педагогическими подходами [124].
В этой связи в 1930-е годы метод проектов был осужден советской властью из-за его универсализации, снижающей уровень общеобразовательной подготовки обучающихся. 

С конца 1930-х и до 1960-х годов интерес к методу проектов несколько угас. Возрождение метода проектов, его международное распространение началось в 1960-е годы, появились его новые направления. Новые технологии методы проектов рассматривались, в первую очередь, с точки зрения получения и обработки информации. В конце 1980-х годов Б. Шлезингер использовал метод проектов в «Школе без стен». Однако ориентация на индивидуализацию обучения и личное участие обучающихся несколько снизила социальную значимость проектной деятельности. 
В настоящее время метод проектов активно используется в педагогической практике, т.к. в нем успешно сочетаются теоретические знания и их практическое применение с целью решения реальных проблем, взятых из окружающей педагогической действительности. 

Для более глубокого и точного понимания этого метода определим, что понимается под термином «проект». 

Толковый словарь С.И. Ожегова предлагает несколько определений данного термина:
1) проект – «разработанный план сооружения, какого-нибудь механизма, устройства»;

2) проект – «предварительный текст какого-нибудь документа»;

3) проект – «замысел, план» [125]. 

Н.Л. Байдикова, Е.С. Давиденко рассматривают понятие «проект» как 1) учебное задание, предполагающее постановку проблемы или задачи, представляющей интерес для обучающихся и имеющей творческую либо исследовательскую значимость; 2) организационную форму обучения, характеризующуюся самостоятельностью деятельности, поэтапностью осуществления процесса и применением поисково-исследовательскими методами; 3) результат деятельности обучающихся, имеющий познавательную, теоретическую, практическую, личностную значимость, объективную либо субъективную новизну, материальный или интеллектуальный продукт [126].

В таблице 1.4 представлены определения понятия «проект». 
Таблица 1.4 – Определения понятия «проект»

	Автор(ы)
	Определения понятия «проект»

	J. Stevenson (1925)
	Проект – это проблематичное действие, которое доводится до завершения в естественной обстановке

	H.B. Albert (1927)
	Проект – это деятельность, целью которой является результат или достижение цели, отличной от обучения (т.е. приобретение знаний, навыков и т.д.), которая представляет важность для учащегося

	P.O. Gaddis (1959)
	Проект – это специализированная организационная структура, сформированная для реализации конкретной задачи, результатом которой является создание нового продукта в условиях жестких временных и ресурсных ограничений

	К.М. Кантор (1981)
	Проект – проявление созидательной активности сознания, обеспечивающее переход от возможности к ее воплощению в культурной реальности и одновременно выступающее особой формой сознания, структурирующей трудовую деятельность

	К. Хаксевер, Б. Рендер, Р. Рассел, Р. Мердик (2002)
	Проект – это «совокупность взаимосвязанных задач, направленных на достижение главного результат»

	Б.А. Райзберг, Л.Ш. Лозовский (2008)
	Проект как «идея, образ, воплощенный в виде описания, обоснования, расчетов, чертежей, раскрывающий суть идеи и возможность ее практической реализации»

	И.И. Мазур и др. (2010)
	Проект представляет собой «последовательность взаимосвязанных событий, происходящих в течение заданного ограниченного периода времени и направленных на достижение уникального, но в то же время конкретного результата»

	Н.В. Клюева, Е.В. Драпак (2010)
	Проект – это «уникальный процесс, состоящий из совокупности скоординированной и управляемой деятельности с начальной и конечной датами, предпринятый для достижения цели, который соответствует конкретным требованиям и включает в себя ограничения сроков, стоимости ресурсов»

	Т.Е. Белякова (2017)
	Проект – это «идеальный образ будущего, планируемый и необходимый к воплощению для достижения поставленной цели или решения возникшей проблемы»

	М.Б. Курманбекова (2023)
	Проект – форма организации совместной деятельности учителя и учащихся, направленная на решение конкретной проблемы, значимая для учащихся и представленная в виде определенного конечного продукта

	Примечание – Составлено по источникам [39, 127-135]


Наиболее четкое и точное определение понятия «проект» предлагает Н.Ф. Яковлева: «проект – это ограниченная по времени и представленная в виде мероприятий деятельность, направленная на решение социально значимой проблемы и достижение определенной цели, предполагающая получение ожидаемых результатов путем решения связанных с целью задач, обеспеченная необходимыми ресурсами и управляемая на основе постоянного мониторинга деятельности и ее результатов с учетом возможных рисков» [136]. Исходя из предложенного определения, можно определить структуру проекта (рисунок 1.4). 
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Рисунок 1.4 – Структура проекта

В наиболее общем смысле И.И. Мазур, В.Д. Шапиро, Н.Г. Ольдерогге, А.В. Полковников предлагают следующую типологию проектов (таблица 1.5). 
Таблица 1.5 – Типология проектов по И.И. Мазуру и др. 
	Классификационные признаки
	Типы проектов

	1
	2

	По уровню проекта
	Проект, программа, система

	По масштабу (размеру проекта)
	Малый, средний, мегапроект

	По сложности
	Простой, организационно сложный, технически сложный, ресурсно сложный, комплексно сложный

	По срокам реализации
	Краткосрочный, среднесрочный, долгосрочный

	По требованиям к качеству и способам его обеспечения
	Бездефектный, модульный, стандартный

	По требованиям к ограниченности ресурсов совокупности проектов
	Монопроект, мультипроект


Продолжение таблицы 1.5

	1
	2

	По характеру проекта/уровню участников
	Отечественный (территориальный, местный), международный (совместный)

	По характеру целевой задачи проекта


	Антикризисный, реформирование/реструктуризация, маркетинговый, инновационный, образовательный, чрезвычайный

	По объекту инвестиционной деятельности
	Финансовый, реальный, инвестиционный

	По главной причине возникновения проекта
	Открывшиеся возможности, чрезвычайная ситуация, необходимость структурно-функциональных преобразований, реорганизация, реструктуризация, реинжиниринг


В работе Е.С. Полат представлена наиболее полная классификация проектов с указанием критериев разделения (рисунок 1.5) [137]. 
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Рисунок 1.5 – Классификация проектов по Е.С. Полат
Предложенная классификация демонстрирует гибкий, многоаспектный и индивидуализированный подход к организации проектов, т.к. учитываются не только цель и содержание проектов, но и количество участников, характер их взаимодействий, сроки выполнения и др. 
На сегодняшний день метод проектов активно используется в связи с:

- ориентацией образования на формирование soft-skills (мягких, или гибких, навыков) и self-skills (личностных навыков);

- необходимостью подготовки обучающихся к реальной жизни и профессии;

- развитием цифровых технологий и междисциплинарных подходов в обучении. 

В современной педагогике метод проектов стал основой для более широкой образовательной модели – проектного обучения (project-based learning или PjBL, PBL) [35]. Под проектным обучением понимается вид отдельной, специально организованной деятельности обучающихся, ограниченной во времени, направленной на решение определенной задачи, результатом которой должно быть получение задуманного конечного продукта деятельности [138]. Проектное обучение представляет собой такой вид обучения, при котором обучающийся является не просто получателем информации, как при традиционном обучении, но активным участником процесса [139]. Ему предоставляется возможность выбирать и нести ответственность за собственное обучение, вносить вклад в создание новых знаний и делиться ими с другими в процессе сотрудничества и взаимодействия. Роль педагога в данном случае смещается от «транслятора знаний» к консультанту, тьютору, советчику [140]. 
Важно отметить, что суть проектного обучения, ориентированного на обучающегося, сводится к решению реальных жизненных проблем, которое осуществляется на всех этапах реализации проекта – от сбора информации до анализа полученных результатов. Несмотря на то, что групповая и индивидуальная работа над проектами не является инновационной по своей сути, современное проектное обучение выходит на организационно и функционально новый уровень, когда именно обучающиеся находятся в центре учебного процесса [141]. 
Использование проектного обучения в образовательном процессе делает предмет более интересным, мотивирует обучающихся [142], кроме того, помогает лучше подготовить их к будущим вызовам в бизнесе и обществе [143]. Как отмечает M. Terskikh, метод проектов является педагогической технологией, основанной не на интеграции уже имеющихся знаний, а на их использовании и освоении новых знаний и умений, включая самообразование. Автор отмечает преимущества данного метода:
- обеспечение высокого уровня мотивации и познавательного интереса обучающихся;
- использование знаний на практике;

- развитие индивидуальности обучающихся;

- раскрытие и реализация творческого потенциала обучающихся [144]. 
В исследовании, проведенном M. Randazzo, R. Priefer, R. Khamis-Dakwar среди магистрантов, отмечается, что использование PBL в учебном процессе способствует более глубокому вовлечению обучающихся в работу с исследовательской литературой и содержанием учебного предмета [145]. 
Кроме того, как отмечает D.S. Fleming, PBL позволяет развивать жизненно важные навыки, необходимые для полноценного функционирования в обществе. К таким навыкам можно отнести следующие: коммуникативные навыки, навыки презентации, организационные навыки, тайм-менеджмент, исследовательские навыки, навыки самооценки и рефлексии, командная работа и лидерские навыки, критическое мышление [34]. 
По мнению J. Ravitz и M. English, модели преподавания и обучения, основанные на проектной деятельности, предполагающей саморегуляцию и самооценку, а также являющейся персонифицированной и индивидуализированной, обладают высокой эффективностью [37]. 

Рассматривая проектное обучение как целостную дидактическую систему, изучим ведущую форму организации образовательного процесса – проектную деятельность. 
Проектная деятельность обеспечивает баланс между академическими знаниями и прагматическими навыками. Она является обязательной и значимой частью профессионального образования, подготовки будущих специалистов к практической, исследовательской и преподавательской деятельности. 
Исследователи определяют процесс проектирования как один из механизмов культуры, способствующий превращению человека в свободно творящее существо. Проектная деятельность в своей структуре имеет элемент новизны, который является показателем творческой деятельности [146]. При этом мнение ученых относительно наличия творческой составляющей в проектной деятельности разнится. По мнению А.И. Савенкова, проектная и исследовательская деятельность не тождественны: исследовательская деятельность предполагает наличие «свободной любознательности», в отличие от проектной деятельности ее целью не является решение конкретной проблемы [147]. Кроме того, на протяжении работы над проектом имеется возможность следовать алгоритму. 
Принимая точку зрения ученого, стоит уточнить, что исследовательская деятельность должна быть важной и неотъемлемой частью проектной деятельности. При это проектная деятельность представляет собой «организованную работу по созданию оригинального продукта (проекта), направленную на решение профессионально-значимой задачи, имеющую целью приобретение и развитие умений и навыков, личностных качеств, необходимых современному конкурентоспособному специалисту» [148]. С точки зрения обучающегося проект представляет собой возможность раскрыть творческий потенциал, реализоваться, осуществлять профессиональный рост и развитие, приобретать опыт самостоятельной познавательной и творческой деятельности. С точки зрения преподавателя проект – это метод, позволяющий переводить теоретические сведения в профессиональный опыт, развивать у обучающихся конкурентоспособные умения, навыки и компетенции, стремление к самообразованию и саморазвитию. 
Преподавание – это деятельность, основанная на проектах: каждодневная подготовка к занятиям, разработка и внедрение в организациях образования программ усовершенствования и инноваций – все это своего рода проектная деятельность. Иными словами, современный педагог сталкивается с проектами практические каждый день, поэтому одной из основных задач вузовского образования является подготовка будущих преподавателей к проектной деятельности.
Проектная деятельность – это деятельность уникального характера, направленная на достижение заранее запланированного результата: создание конкретного оригинального продукта или услуги. В отличие от иных видов деятельности у проекта имеются особые признаки, к которым можно отнести следующие: 
- от начала и до конца у проекта имеются конкретные цели; 
- проект ограничен по времени и затрачиваемым ресурсам;
- в некоторой степени проект уникален и специфичен;
- на процесс и результаты проекта влияет (прямо или косвенно) множество факторов, в чем проявляется его комплексность;
- в процессе реализации проекта создается специфическая организационная структура [149]. 
По мнению И.Н. Смирновой, проектная деятельность – это «культурная форма образовательных инноваций, важнейшая составляющая нового педагогического профессионализма и метод нового проектно-программного типа научности» [150]. 
Проектная деятельность – это творческая мыслительная деятельность, основанная на обработке информации. Для нее характерно как логическое, так и интуитивное мышление. Такая активность обусловлена личностными качествами и творческими способностями [151]. В процессе обучения в вузе проектная деятельность приобщает магистрантов к творчеству, к активному формированию нового. Занятие проектной деятельностью формирует нестандартное мышление, способствует творческому обогащению и развитию, повышает творческий потенциал личности, развивает общие и специальные способности [152]. 
Изучая вопрос профессиональной подготовки бакалавров к проектной деятельности, В.В. Савельева обозначила ее как «составную часть образовательной деятельности бакалавров, направленную на реализацию и развитие его личностного потенциала» [41], что подчеркивает субъектный характер проектной деятельности. 
Г.А. Игнатьева выделяет в структуре проектной деятельности три основных компонента:

- проектная задача;

- проектные действия;

- рефлексия (рисунок 1.6) [153]. 
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Рисунок 1.6 – Структура проектной деятельности по Г.А. Игнатьевой

Проектная деятельность обладает рядом специфических особенностей, которые отражены на рисунке 1.7 [154]. 
[image: image7.png]PednekcHBHO-aHAIMTHYECKHN XapaKTep

. ﬂpOGﬂeMHO—KOHHeﬂTyaHbeIﬁ AHaAIM3 U CUCTEMHOE IIPOrpaMMHUpPOBaHUE

ConuanbHEIi XapakTep

* [EHHOCTHO-CMBICJIOBOE COITIaCOBaHUE C'y6}€KTOB HpOeKTHOﬁ JIEATEIIbBHOCTH

TlomiaucHUIDIMHAPHEIH XapaKTep

* COpasMEpPEHUE U CUHTE3 MHOTHX 3HAHWI U LIEHHOCTEH Pa3’IU4HOIO CTaryca u
MOJIaJIbHOCTH





Рисунок 1.7 – Специфические особенности проектной деятельности
В своем исследовании Л.А. Пьянкова и В.Е. Хомичева проведя анализ работ философов, психологов, педагогов в области проблемы проектной деятельности, выявили ее основополагающие характеристики в вузе:
- предметность;

- социальность;

- способность к системному и целостному видению проблемы;
- способность к анализу, синтезу и интеграции знаний;

- потребности в самообразовании [155]. 

Проектная деятельность, будучи специфической формой творчества, является универсальным средством развития личности магистрантов. Реализуя проектную деятельность, они стремятся к будущему, к активной самореализации, что делает данный вид деятельности особенно продуктивным. Более того, проектная деятельность выступает эффективным средством для профессионального развития и формирования профессионально значимых качеств и компетенций. 
Основываясь на вышесказанном, можно выделить особенности проектной деятельности (рисунок 1.8). 
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Рисунок 1.8 – Особенности проектной деятельности
Таким образом, проектная деятельность – это деятельность уникального характера, направленная на достижение заранее запланированного результата: создание конкретного оригинального продукта или услуги. Будучи субъектной, предметной, активной, целенаправленной, мотивационно обусловленной и осознанной, проектная деятельность оказывает системообразующее влияние на содержание и организацию педагогической подготовки магистрантов. Кроме того, структурная организация проектной деятельности, включающая проектную задачу, проектные действия и рефлексию, определяет логику формирования профессиональных компетенций магистрантов. В совокупности данные структурные компоненты проектной деятельности способствуют смещению ориентации образования с преимущественно репродуктивной модели к модели профессионально-исследовательского и инновационного развития личности будущего педагога. 

2 ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ФОРМИРОВАНИЯ КУЛЬТУРЫ ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ МАГИСТРАНТОВ В ПРОЦЕССЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ
2.1 Сущность и структура культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки

Анализ исследований проектной деятельности показал, что были изучены проблемы влияния проектного обучения на достижения обучающихся [156, 157], подготовки учителей к проектному обучению [158], влияние проектного обучения на мотивацию [159] и др., однако недостаточное внимание уделено вопросам культуры проектной деятельности.

Феномен культуры как основного составляющего в понимании человека, его жизнедеятельности и самосознания является ядром исследований в рамках культурологического подхода [160]. Человек занимает центральное место в процессе эволюции, что определяет гуманистический характер данного подхода. Человек способен не только осваивать культуру, быть ее потребителем, но также изменять ее, совершенствовать, вносить новизну. С этой точки зрения в ходе осуществления проектной деятельности меняется не только окружающая среда, но и отношение людей к этой среде в любом ее проявлении. Культура в проектной среде, рассматриваемая как общественное явление, включает в себя представление о действительности, идеологию, аксиологическую систему, что детерминирует поведение участников проекта [161].

В начале 21 века широкое распространение получил термин «проектная культура» как междисциплинарное понятие, обусловленное конкретной областью научного исследования. Среди сфер, в которых используется данный термин, можно выделить следующие: 
- образование;

- культура;

- искусство;

- социальное обслуживание;

- быт и досуг;

- менеджмент и т.д. [162].

По мнению Д.А. Крылова, проектная культура становится важнейшей составляющей современного образовательного процесса, что обусловлено следующими факторами:

- проектирование является одним из видов проблемно-развивающего обучения; 
- проектирование влияет на мышление участников образовательного процесса, развивая необходимые в наше время навыки; 
- проектирование помогает совершенствовать облик любых организаций образования; 
- проектирование реализует идеи личностно-творческой педагогики; 
- проектирование влияет на конкурентоспособность педагогов на рынке труда [163].

Н.В. Топилина рассматривает проектную культуру как «интегративную социокультурную деятельность, объективирующую в педагогической практике уровень развития его методологической культуры, как особой формы деятельности профессионального сознания». К характеристикам проектной культуры автор относит: стремление к целенаправленному преобразованию социума; ценностную ориентируемость и реализуемость; отказ от знаниецентризма в проектировочной деятельности, опору на идеи человеко-, природо- и социосообразности образовательной системы школы; критериальный характер отбора альтернативных педагогических средств, их зависимость от необходимости реализации конкретной функции, вероятностный характер возможных решений [164]. 
В условиях практико-ориентированной профессиональной подготовки проектная культура педагога рассматривается А.Ю. Тихоновой и Н.М. Новичковым следующим образом: «проектная культура педагога … представляет собой интегративную профессионально-личностную характеристику как совокупность: ценностного отношения к проектной деятельности, проектности как свойства мышления, творческих устремлений в проектировании, личностных качеств, проявляемых в самореализации проектировочных компетенций и умений как части проектной компетентности» [165]. 
Уточненным и контекстуализированным вариантом широкого понятия «проектная культура» является понятие «культура проектной деятельности». 
Культура проектной деятельности понимается как формируемая система когнитивных и творческих способностей, обусловленная и выражаемая в личностно значимой деятельности по решению проблемы в регламентируемых условиях с целью достижения определенного результата [166]. Культура проектной деятельности предполагает, что индивид будет ориентироваться на инновационные действия, избегать шаблонов в рассуждениях [167]. Сама проектная деятельность определяется как особый вид педагогической активности, направленный на решение значимых проблем через планирование, моделирование, реализацию и рефлексию конкретных практикоориентированных действий. В то же время культура проектной деятельности в педагогическом контексте включает не только внешнюю активность, но и внутренние регуляторы – ценностные установки, рефлексивную позицию, субъектность в принятии решений, а также владение проектными технологиями.

Ю.В. Макаренко, отмечая важную роль проектирования в образовательной деятельности, выделяет более широкую категорию педагогики профессионального образования – культуру профессионально-проектной деятельности, включающую несколько важных аспектов: 
- профессиональная культура;

- проектная культура;

- сформированная культура профессионально проектной деятельности [168].

А.Г. Толкачева и С.Г. Воровщиков рассматривают культуру проектной деятельности как «совокупность опыта проектной деятельности: умений проблематизации, целеполагания, исследования, выдвижения идей, организации и реализации деятельности, рефлексии [169]. Эти интеллектуальные умения, по мнению авторов, являются основой для развитой культуры проектной деятельности.

Опираясь на определения вышеуказанных авторов (А.Ю. Тихоновой, Н.М. Новичкова, А.Г. Толкачевой, С.Г. Воровщикова) и исходя из специфики нашего исследования, мы определили культуру проектной деятельности магистрантов как интегративный личностно-профессиональный конструкт, включающий ценностное отношение к проектной деятельности, сформированность необходимых знаний и умений для ее осуществления, особенности мышления, позволяющие анализировать и творчески решать профессиональные задачи, способность к рефлексивному осмыслению собственной деятельности. 
Таким образом, структура культуры проектной деятельности магистрантов может быть представлена в виде комплекса взаимосвязанных компонентов: аксиологического компонента, когнитивно-деятельностного компонента, творческого компонента, рефлексивного компонента. Рассмотрим их подробно. 
1. Аксиологический компонент включает в себя ценности, которые необходимы для того, чтобы у магистранта сложилась личностно значимое отношение к реализации проекта [170]. В общем смысле ценности побуждает человека действовать, являются мотивирующей силой для достижения целей [171].
Феномен ценностей рассматривается с позиции нескольких подходов: психодинамический подход (Э. Фромм, Д. Рисмен), гуманистический подход (А. Маслоу), экзистенциальный подход (В. Франкл), деятельностный подход (А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн), когнитивный подход (М. Рокич) [172].
В рамках психодинамического подхода ученые подчеркивают существующее противоречие между индивидуальными потребностями и социально установленными нормами и ценностями. Так, Э. Фромм отмечает, что у каждого человека есть «потребность в ценностях, которые направляют его действия и чувства». Он выделяет две обширные категории: формально признаваемые (религиозные и гуманистические) ценности и латентные, неосознаваемые (вытекающие социальной системы) ценности. Последние, по мнению Э. Фромма, выступают непосредственными детерминантами человеческого поведения [173].

Д. Рисмен пишет: «источник ориентации человека на определенную систему ценностей может проистекать как из его личного мировоззрения, так и социальной среды, которая признает, поддерживает или отвергает эти ценности» [174].

Представители гуманистического подхода обращаются к регулятивной функции высших психических ценностей. Центральном понятием теории личности А. Маслоу выступает «самоактуализация», которая определяется как стремление к выявлению и развитию своего полного потенциала и находится на вершине иерархии человеческих потребностей. Таким образом, А. Маслоу относит ценности к области мотивационно-потребностной сферы.

Он выделяет два их основных типа: бытийные ценности (Б-ценности) и дефицитные ценности (Д-ценности). Б-ценности относятся к высшему уровню и характерны для самоактуализирующейся личности, стремящейся к раскрытию собственного потенциала и внутренней гармонии. К ним относятся такие идеалы, как истина, добро, красота, справедливость, целостность, порядок, простота, совершенство и самодостаточность. Эти ценности отражают стремление человека к смыслу, духовному развитию и полноте жизни. 
В отличие от них Д-ценности связаны с удовлетворением базовых потребностей и возникают из состояния нехватки или неудовлетворенности. Они ориентированы на достижение безопасности, материального благополучия, социального признания и стабильности. Подобные ценности не являются негативными, поскольку выполняют важную функцию обеспечения жизнедеятельности человека. Однако чрезмерная сосредоточенность на них может ограничивать личностное развитие и препятствовать достижению самоактуализации [175].

Экзистенциальная концепция В. Франкла отличается от гуманистической психологии, однако имеет множество концептуальных параллелей. В ее основе лежит понятие «смысл жизни», определяемое ученым как «уникальный смысл настоящей жизни индивида», постигаемый через целенаправленные действия или смелые поступки, через непосредственное переживание и реализацию ценностей, через столкновение со страданием и его преодоление.

В. Франкл, развивая экзистенциальный подход в психологии, выделял три основные категории ценностей: ценности творчества (создание чего-то нового, вклад в науку, искусство, или просто помощь другим людям), ценности переживания (ценность любви, дружбы, прекрасных пейзажей, интересных событий и открытий) и ценности отношения (отношение человека к обстоятельствам своей жизни, его позиция перед лицом трудностей и испытаний). Франкл подчеркивал особую значимость ценностей отношения, считая их наиболее важными для придания жизни смысла. Это значит, что даже в самых сложных и трагических обстоятельствах человек способен найти смысл в своем существовании, изменив отношение к ситуации и сосредоточившись на своих внутренних ресурсах и возможностях [176].

Несколько иной позиций придерживаются ученые, исследующие влияние экономических и социальных структур на поведения человека. По их мнению, гуманистические теории не учитывают в полной мере влияние на личностное развитие социально-исторических факторов.

Деятельностный подход концептуализирует ценности в рамках индивидуальной активности. Как считает С.Л. Рубинштейн, «ценности возникают из отношений между миром и человеком, из того, что человек создает в мире, в том числе в историческом процессе, что приобретает для него значение» [177]. Благодаря социальной деятельности, образованию и связанным с ними процессам общественно значимые явления становятся личностно значимыми, а социально объективированные блага и ценности постепенно трансформируются в индивидуальные цели.

С позиции когнитивного подхода М. Рокич определяет ценности как «убеждение в том, что определенный образ поведения или конечное состояние существования является личностно или социально предпочтительнее своей противоположности». М. Рокич подчеркивает, что, поскольку они разделяются внутри групп, ценности обладают изначально социальным характером [178]. 
Исходя из этого, можно сделать вывод, что ценность представляет собой любой «объект» (включая идеальные сущности), имеющий жизненно важное значение для человека, группы, социальной страты или этноса. Будучи интернализованными, ценности возникают в процессе культурного усвоения. Эти высшие приоритеты следует рассматривать как базовые, или «высшие», поскольку все внешние приоритеты в конечном счете коренятся во внутренних, а внутренние – во внешних. 
В понимании М. Вебера ценности выступают как «нормы, имеющие специфическое значение для социального субъекта» [179], М. Шелер рассматривает их в качестве «фундаментальных, простых, независимых и неотносительных качеств, постигаемых посредством эмоциональной интуиции [180]. 
В рамках теории ценностей Ш. Шварц выделяет базовые типы ценностей, присутствующие у всех людей, но выраженные по-разному. Организовав их в более крупные блоки, Ш. Шварц рассматривает ценностную систему личности как совокупность взаимосвязанных ориентаций. Блоки отражают доминирующие жизненные установки человека и позволяют понять направленность его поведения и принятия решений (рисунок 2.1) [181].
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Рисунок 2.1 – Ценностные блоки по Ш. Шварцу
Рассмотрим выделенные ценностные блоки. 
В первом ценностном блоке – «открытость изменениям» – объединены ценности, связанные со стремлением человека к новизне, самостоятельности и личной свободе. Как правило, индивид, у которого доминирует данная ценностная ориентация, готов к поиску новых возможностей, интересуется разнообразием жизненного опыта, стремится к независимому принятию решений и желает реализовать собственные идеи. В поведенческом плане это выражается в склонности к проявлению инициативы и творческому поиску, гибкости мышления и положительном отношении к изменениям в профессиональной и социальной сферах. 
Во втором ценностном блоке – «самовозвышение» – отражена ориентация на достижение личного успеха, признания и социального статуса, т.е. в его основе лежит стремление человека к самореализации через продвижение, расширение влияния, возможность занимать значимые позиции как профессиональных кругах, так и в личной жизни. Выраженность данного блока ценностей связана с высокой мотивацией достижения и стремлением к лидерству, поэтому в данном случае индивид желает достичь определенных результатов в собственной деятельности, тем самым подтверждая свою конкурентоспособность и эффективность, получая признание со стороны окружающих. 
Третий ценностный блок – «консерватизм» – представляет собой систему ценностей, связанных с сохранением устойчивости социальной системы, т.к. ориентирован на поддержание традиций и соблюдение принятых норм поведения. Преобладание «консерватизма» среди других ценностных блоков демонстрирует стремление личности обеспечивать гармонию в обществе, не нарушая установленного порядка. Стабильность, безопасность и уважение к культурным и социальным традициям являются основными ценностными ориентациями индивида, стремящегося к предсказуемости социальной и профессиональной жизни.
И, наконец, четвертый ценностный блок – «самотрансцендентность» –отражает направленность личности на выход за пределы собственных интересов и ориентацию на благополучие других людей и общества в целом. Для индивида, у которого преобладает данный ценностный блок, характерны развитая эмпатия, социальная ответственность, готовность учитывать потребности окружающих, значимость идей справедливости, взаимопомощи, гуманизма, а также стремление поддерживать гармоничные отношения с социумом и способствовать всеобщему благу. 
Приведенная классификация ценностных блоков позволяет детально представить аксиологический компонент культуры проектной деятельности магистранта, определяя логику его поведения в профессиональном поле. В своем единстве указанные ценности формируют вектор социальной ответственности субъекта и диктуют выбор конкретных методов реализации проектных задач. 
Таким образом, аксиологический компонент культуры проектной деятельности представляет собой ценности, необходимые для формирования у магистрантов личностно значимого отношения к реализации проекта. Именно субъективное восприятие проектной деятельности трансформирует ее из чисто формального процесса в осознанный этап профессионального становления. 
2. Когнитивно-деятельностный компонент. Наличие выделенного компонента в структуре культуры проектной деятельности предполагает, что магистрант обладает знаниями об этапах работы над проектом, понимает взаимосвязь между проектной и научно-исследовательской деятельностью и умеет эти виды деятельности осуществлять. 
В когнитивно-деятельностном компоненте культуры проектной деятельности можно выделить систему профессионально значимых знаний, позволяющих осуществлять проектную деятельность осознанно и результативно, однако для ее успешной реализации необходимо не только усвоить теоретические основы проектирования, но и понимать его сущность, функции и принципы, владеть методами планирования, анализа, прогнозирования и оценки эффективности принятых решений. Особую важность имеет осмысление нормативных и этических аспектов проектной деятельности, включая требования к качеству проектного продукта, соблюдение профессиональных стандартов, учет интересов целевых групп и социальную ответственность магистранта.

Ключевым элементом когнитивно-деятельностного компонента культуры проектной деятельности является знание логики и структуры процесса проектирования: от выявления проблемности актуальной ситуации, постановки целей и формулировки задач до разработки содержания проекта, определения ресурсного обеспечения, реализации намеченных действий и последующей рефлективной оценки достигнутых результатов. Только освоив эту логику магистрант сможет видеть проект не как набор разрозненных действий, а как целостный, системно организованный процесс, подчиненный внутренней последовательности и причинно-следственным связям.

Данный компонент выполняет функцию интеллектуальной основы культуры проектной деятельности, так как именно через систему знаний формируется проектное мышление, благодаря которому обеспечиваются способности анализировать условия, выдвигать гипотезы, конструировать варианты решений и выбирать оптимальные стратегии действия.

Информация об особенностях проектной деятельности, получаемая извне за счет обучения, профессионального взаимодействия, нормативных документов и практического опыта, преобразуется магистрантами в структурированные знания, позволяющие понимать логику организации проектного процесса. В последующем данные знания интериоризируются и выполняют функцию регулятора практических действий – умений, что обеспечивает перенос теоретических представлений в реальные профессиональные ситуации.

Кроме того, важным аспектом когнитивного компонента культуры проектной деятельности является тип мышления магистранта, т.к. именно от этого зависит, каким образом будут воспользоваться получаемые знания в процессе проектирования.

Определим, что понимается под термином «мышление».
По мнению С.Л. Рубинштейна, мышление – это «опосредованное … и обобщенное познание объективной реальности» [182]. А.В. Брушлинский рассматривает мышление как социально обусловленный и неразрывно связанный с речью процесс, имеющий опосредованный и обобщенный характер [183]. Мышление – не сумма отдельно взятых мыслей, а их система, приводящая к решению конкретных задач, но к ним не сводящаяся (П.Я. Гальперин) [184]. А.Н. Леонтьев рассматривает мышление как «специфическую человеческую деятельность, отвечающую познавательному мотиву», «высшую ступень познания, дающую человеку знание существенных свойств, связей и отношений объективной реальности» [185].

Таким образом, мышление является специфической формой человеческой деятельности, направленной на познание существенных свойств, связей и закономерностей объективной реальности, которая организована в систему, направленную на решение познавательных и практических задач.

Дж. Брунер выделяет четыре базовых типа мышления, каждый из которых имеет свои особенности: предметное мышление, образное мышление, знаковое мышление, символическое мышление [186].

Предметное мышление присуще людям с практическим складом ума, привыкших манипулировать предметами во времени и пространстве, осуществляя последовательные операции. Человек с предметным мышлением создает некую конструкцию. Данный тип мышления обеспечивает понимание практической реализуемости проекта, формирует навыки работы с ресурсами, инструментами и технологиями. Благодаря ему происходит переход от замысла к конкретным действиям. В проектной деятельности предметное мышление особенно важно на этапах пилотирования, моделирования, внедрения и корректировки проекта. 
Обладатели образного мышления имеют художественный склад ума, работают с информацией, манипулируя образами, без физических ограничений. В результате создается новый образ. Данный тип мышления позволяет представлять будущий результат проекта, моделировать проектную ситуацию и прогнозировать последствия. Также образное мышление облегчает структурирование информации в виде схем, диаграмм, интеллект-карт и т.д. Образное мышление используется при разработке концепции проекта, визуализации целей, построении логико-структурных моделей и презентации результатов. 
Личности, обладающие гуманитарным складом ума, чаще всего предпочитают знаковое мышление. Преобразование информации происходит с помощью умозаключений. В результате формируется понятие либо высказывание, определяющее отношения между обозначаемыми предметами. Благодаря знаковому мышлению индивид способен точно формулировать проблему, цели и задачи проекта, работать с нормативно-правовыми документами, выстраивать логически выверенный текст проекта, формировать аргументы и доказательства. Данные способности особенно важны при написании проектной документации, обосновании актуальности, описании методологии и результатов. 
Люди с символическим типом мышления имеют способность видеть за буквальным значением предметов и событий их глубинный, многозначный смысл. Символическое мышление обеспечивает теоретическое обоснование проекта, позволяет рассматривать его в широком социокультурном контексте, выстраивать общее стратегическое направление работы, что особенно важно при разработке инновационных проектов, требующих выхода за пределы конкретной ситуации и осмысления ее в более масштабной системе координат. 
В контексте формирования культуры проектной деятельности магистрантов особое значение приобретает именно символический тип мышления, так как на уровне магистратуры проектная и исследовательская деятельности предполагают не только решение практических задач, но и их теоретическое осмысление, концептуализацию проблемы, построение научных моделей и формулирование обобщенных выводов. Указанные процессы требуют способности оперировать научными понятиями, категориями, теориями и различными символическими системами, что является основой символического мышления. Развитость символического мышления позволяет магистранту анализировать сложные научные явления, выявлять закономерности, интегрировать различные теоретические подходы и обосновывать собственную исследовательскую позицию, благодаря чему происходит переход от описательного уровня проектной деятельности к концептуальному и исследовательскому уровню, что выступает значимым условием для формирования культуры проектной деятельности. 
Мы ни в коей мере не стремимся преуменьшить значимость других типов мышления в целом, и в культуре проектной деятельности в частности, однако считаем, что именно символическое мышление выступает ключевым когнитивным механизмом, обеспечивающим эффективность и успешность проектной деятельности. 
Следовательно, уровень сформированности культуры проектной деятельности у магистрантов в значительной степени зависит от того, насколько развиты их представления о сущности проектирования и насколько они владеют соответствующими практическими способами деятельности. Теоретическая осведомленность о принципах, этапах и особенностях проектной работы позволяет будущим специалистам осмысленно организовывать собственную исследовательскую и проектную деятельность, понимать ее логику и цели. Вместе с тем практические умения проектной деятельности обеспечивают способность ставить задачи, планировать последовательность действий, анализировать возникающие проблемы, находить оптимальные пути их решения при разработке и реализации проектов, представлять и защищать проект. Существенное значение при этом имеет развитость символического мышления, связанного с оперированием научными понятиями, категориями и теоретическими конструкциями. Данный тип мышления способствует переходу от конкретно-описательного уровня рассуждений к более высокому уровню абстракции, обобщения и концептуального анализа исследуемых процессов. Так, магистрант получает возможность не только выполнять отдельные действия, связанные с проектной работой, но и выстраивать целостную научную логику проекта, аргументированно интерпретировать полученные результаты и соединять теоретические положения с практическими решениями. Таким образом, когнитивно-деятельностный компонент культуры проектной деятельности магистрантов представляет собой систему знаний и умений, необходимых для успешного выполнения проектной деятельности, связанной с процессами мышления, рассуждения и исследования. 
3. Творческий компонент определяется способностью создавать что-то новое, по-новому воспринимать и осмыслять старое, находить новые связи между элементами [187]. Особую роль в данном компоненте играют творческие способности, креативность. Благодаря их наличию магистрант способен осуществлять связь между традиционным подходом и взглядом на какую-либо проблему и инновационными идеями для успешной реализации проектной деятельности. 
Психологическую основу творческого компонента культуры проектной деятельности составляет креативность, которая обеспечивает способность магистранта к оригинальному, вариативному и продуктивному решению проектных задач. 
Несмотря на то, что знания создают основу для любой деятельности, в частности, проектной, именно креативность позволяет адаптировать их к новым ситуациям: находить нестандартный подход, решать проблемы, которых нет в типовых схемах. Кроме того, через поиск новых решений магистрант развивает гибкость мышления, способность к инновациям – качества, важные для будущей профессии.

Стоит отметить, что при наличии творческого компонента проект становится не просто выполнением заданных этапов, но результатом творческой переработки материала, что делает его более актуальным, личностно значимым и практикоориентированным.

Вопросам изучения творчества и креативности вначале уделялось внимание в психологии, в частности, английский социальной психолог G. Wallas изучал и описывал этапы творческого процесса (подготовка, инкубация, озарение, проверка) [188], а немецкий и американский гештальтпсихолог М. Вертгеймер исследовал творческое мышление [189].

Советские психологи, такие как Л.С. Выготский, С.Л. Рубинштейн, П.Я. Гальперин, рассматривали творчество как особую форму деятельности, зависящую от усвоенных знаний и умений. В процессе творческой деятельности, по мнению Л.С. Выготского, человек создает какие-либо новые образы или действия из элементов прежнего опыта [190]. Схожей точки зрения придерживался С.Л. Рубинштейн, определяя любую деятельность творческой в случае, если она создает нечто новое и оригинальное [177]. По мнению П.Я. Гальперина, творчество возможно только тогда, когда у индивида отсутствует готовое решение какой-либо задачи, когда ему необходимо это решение найти самостоятельно [184].
С течением времени возникла идея о том, что творческий компонент – неотъемлемая часть профессиональной компетентности специалистов, особенно в сфере педагогики и образования, поскольку именно творческое мышление и способность к инновациям способствуют эффективной профессиональной деятельности, обеспечивают адаптацию к изменениям, постоянно происходящим в образовательной среде, и поиск оригинальных решений даже в сложных ситуациях.

Как показывают исследования, в современном образовании требуются педагоги, обладающие не только профессиональными знаниями и умениями, но и творческой индивидуальностью, способные реализовать свой потенциал, заниматься инновационной деятельностью и педагогическим творчеством [191]. Особая важность этой позиции заключается в том, что специфика педагогической профессии предполагает развитие таких же творческих способностей и качеств у обучающихся [192]. Творческие способности и творческий подход к решению профессиональных задач являются не только дополнительным качеством, но и одним из ключевых элементов структуры профессиональной компетентности будущих педагогов профессионального образования [193]. По мнению О.В. Володиной, творчество – это один из показателей развития личности. Креативность служит способом самовыражения для индивида, что позволяет ему изменять мир и понимать свое предназначение [194]. 
Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод о том, что творческий компонент культуры проектной деятельности, включающий креативность, выступает не только в качестве характеристики личности магистранта, но и как инструмент оптимизации проектной работы, позволяющий выбирать наиболее эффективные подходы к решению исследовательских и практических задач. Проявление креативности в проектной деятельности выражается в создании оригинальных решений, использовании инновационных методов и технологий, активном взаимодействии с участниками проекта, что в совокупности способствует развитию личной инициативы и профессиональной самостоятельности магистрантов. 
Таким образом, многочисленные исследования подтверждают: наличие творческого компонента с одной стороны – дополняет, с другой стороны – определяет формирование культуры проектной деятельности, поскольку обеспечивает способность магистрантов генерировать оригинальные идеи в ходе решения профессиональных задач. Иными словами, творческий компонент культуры проектной деятельности – это способность, позволяющая выходить за пределы стандартных решений и действовать продуктивно в условиях неопределенности. 
4. Рефлексивный компонент характеризуется анализом имеющихся знаний и опыта, приводящим к формированию нового взгляда на проблемы и задачи [195], благодаря чему становится возможным сознательно оценить собственные мысли, идеи, действия. 
Неоспорим тот факт, что для обеспечения карьерного роста магистрант должен обладать рядом способностей, обеспечивающих развитие самонаблюдения, самооценки и умения делать выводы. К таким способностям можно отнести способность к анализу, оценке и корректировке собственной деятельности, опыта и результатов в проектной работе. 
По мнению Дж. Дьюи, рефлексия является активным и упорядоченным мышлением, направленным на решение проблем и оценку собственного поведения, поскольку в процессе анализа и осмысления опыта человек обучается на своих действиях и принимает более осознанные решения [196]. Л.С. Выготский определял рефлексию как внутреннюю регуляцию мышления и поведения, связанную с развитием самосознания и самоконтроля, благодаря которой человек имеет возможность соотносить свои действия с социальными нормами и собственными целями [197]. 
Как показывают исследования, рефлексия выступает в качестве инструмента профессионального роста. В частности, D. Schön отмечает, что регулярная рефлексия повышает мотивацию и эффективность обучения. Особенно важным это является для педагогов и магистрантов, поскольку помогает осознавать собственные образовательные и профессиональные практики, корректировать их и повышать эффективность деятельности [198].

Рассмотрим значения понятия «рефлексия». В энциклопедическом словаре дано следующее определение рефлексии: «способность человеческого мышления к критическому самоанализу» [199]. То есть это не просто наблюдение, а более глубокий процессе – процесс понимания того, как и почем человек действует, что им движет, что необходимо изменить для дальнейшего развития. Именно рефлексия превращает разрозненную информацию в гибкое «руководство к действию», поскольку без нее освоенные индивидом теоретические концепции остаются «обездвиженными» и «рассыпанными» в сознании [200]. В современных исследованиях рефлексия рассматривается как:
- способность разума обращать внимание на самого себя («мышление о мышлении» и поиск оснований для собственной деятельности [201];

- фундаментальная способность к самопознанию [202];
- внутренний ресурс, определяющий способность человека выступать активным творцом своей жизни (субъектом), а не пассивным исполнителем внешних обстоятельств [203]. 
Исходя из вышесказанного можно отметить, что рефлексия представляет собой многомерное психологическое образование, объединяющее процесс, способность и личностный ресурс. Она обеспечивает критическое осмысление опыта, интеграцию знаний и практических умений, способствует не только профессиональному росту, но и формированию субъектной позиции. Особое место она занимает в образовательной и профессиональной среде, где выступает ключевым механизмом повышения эффективности деятельности и личностного роста.

Э.М. Грант, изучая вопросы метапознания, выделяет два вида рефлексии: 

- саморефлексию – анализ индивидом собственных чувств, переживаний, мотивов и состояний, связанных с самим собой и со своей деятельностью;

- социорефлексию, предполагающую осмысление чувств, переживаний и реакций окружающих людей с целью понимания их позиций, ожиданий и эмоционального состояния [204].

В проектной деятельности выделение этих видов рефлексии позволяет повышать эффективность работы.

Развитая саморефлексия позволяет индивиду:
- выявлять в себе и сильные, и слабые стороны, объективно оценивать профессиональные и личностные ресурсы;

- осознавать собственные мотивы, ценности и установки, влияющие на стиль работы и принятие решений;

- анализировать причины ошибок и успехов;

- корректировать свое поведение, уровень вовлеченности и способы реагирования в сложных, критических ситуациях. 

В свою очередь, развития социорефлексия способствует:
- повышению точности восприятия и понимания эмоциональных состояний и ожиданий окружающих;
- прогнозированию реакций команды на те или иные решения;

- снижению конфликтности и недопонимания;

- развитию эмпатии и конструктивного взаимодействия. 
Иными словами, при развитой саморефлексии у индивида повышается уровень личной ответственности за результат и формируется способность к саморегуляции, в то время как социорефлексия позволяет индивиду осознавать и понимать свою роль в команде, влияние собственного поведения на атмосферу и продуктивность работы, групповые процессы. 
В контексте культуры проектной деятельности рефлексивный компонент занимает важное место, поскольку напрямую влияет на формирование профессиональной компетентности магистрантов и качество их включения в проектную работу. Рефлексия рассматривается как способ осмысления собственного опыта, его анализа и выстраивания более осознанного поведения в профессиональных ситуациях. 
В процессе проектной деятельности рефлексия помогает иначе взглянуть на собственные результаты: увидеть не только достижения, но и трудности, ошибки, зоны, требующие развития. При таком сопоставлении магистрант способен точнее понять уровень своей подготовки и выбрать направление для дальнейшего роста, опираясь на уже сформированные профессиональные стороны. 

Не менее важным оказывается влияние рефлексии на организацию взаимодействия внутри команды. Осмысление собственного участия в совместной работе постепенно приводит к корректировке способов распределения задач, общения и принятия решений, что со временем отражается на качестве взаимодействия, т.к. действия участников становятся более согласованными, снижается напряженность в коммуникации, повышается общая эффективность работы над проектом. 
Отдельного внимания заслуживает роль рефлексии в формировании индивидуального профессионального развития, когда анализ собственного опыта позволяет не только фиксировать текущий уровень компетенций, но и постепенно выстраивать ориентиры дальнейшего движения. 
Резюмируя, определим рефлексивный компонент культуры проектной деятельности как тщательное изучение любого убеждения, знания, опыта, приводящее к новому осмыслению и пониманию какой-либо проблемы. Наличие рефлексии обеспечивает осознанность действий, профессиональную зрелость и способность к саморазвитию, делает магистранта активным и эффективным участников проекта, способным критически мыслить, корректировать стратегии и достигать поставленных целей в условиях динамичного и коллективного профессионального процесса. 
Определив и изучив основные компоненты культуры проектной деятельности магистрантов, представим ее структуру с выделенными по каждому компоненту критериями (рисунок 2.2). 
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Рисунок 2.2 – Структура культуры проектной деятельности
Представленная структура демонстрирует, что культура проектной деятельности – не просто знание технологии проектирования, но интегративное качество личности магистрантов, т.к.:
- основывается на их ценностях, без которых проектная деятельность носила бы формальный характер;
- требует определенных знаний и умений, обеспечивающих понимание и возможность реализовать проект в реальной среде с учетом особенностей мышления;
- предполагает творческий подход, позволяющий адаптироваться к новым условиям и находить инновационные решения;
- обеспечивается способностью к рефлексии, причем как на личностном уровне, так и на уровне команды. 

Разработанная структура могут стать основой для разработки целевых программ формирования культуры проектной, создания комплексной системы диагностики и демонстрации баланса личностного и практического развития. 

В процессе педагогической подготовки магистрантов культура проектной деятельности становится не только его целью, но и средством профессионального развития. Как показывают исследования, включение проектных заданий в образовательный процесс способствует формированию исследовательской позиции у будущих педагогов, развитию креативности и навыков решения комплексных педагогических задач. 
Отсюда следует, что культура проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки представляет собой сложную многокомпонентную систему, обеспечивающую интеграцию профессиональных ценностей, научных знаний, практических умений, особенностей мышления, креативности и рефлексии. Ее формирование требует целенаправленного педагогического сопровождения, включая методическое обеспечение, системную практику и организацию условий для рефлексии и развития субъектной позиции магистранта. От уровня сформированности этого вида культуры зависит способность будущего педагога к инновационной деятельности, готовность к профессиональным вызовам и эффективность взаимодействия с образовательной средой. 
2.2 Диагностика компонентов культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки

Эффективная проектная деятельность требует от магистрантов не только знаний о технологии проектирования, но и развитых креативных, организационных и рефлексивных способностей и умений, формирующих целостную культуру проектной деятельности. Диагностика основных компонентов культуры проектной деятельности, описанных в параграфе 2.1, позволяет выявить уровень сформированности каждого из этих компонентов, определить динамику профессионального роста. При этом диагностика выступает не только инструментом контроля, но и механизмом управления формированием культуры проектной деятельности, позволяющим корректировать образовательный процесс в соответствии с реальными потребностями магистрантов.

С целью проведения диагностики компонентов культуры проектной деятельности магистрантов был разработан диагностический инструментарий.

Разработанный диагностический инструментарий для каждого из компонентов, а также измеряемые критерии отражены в таблице 2.1.

Таблица 2.1 – Диагностический инструментарий для оценки сформированности исходного уровня культуры проектной деятельности

	Компонент культуры проектной деятельности магистрантов
	Критерий
	Наименование методики диагностики

	1
	2
	3

	Аксиологический компонент
	Ценности
	Опросник «Обзор ценностей Ш. Шварца» (SVS)

	Когнитивно-деятельностный компонент
	Знания проектной деятельности
	Тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности (авторские)

	
	Умения в проектной деятельности
	Анализ проектов


Продолжение таблицы 2.1

	1
	2
	3

	
	Символическое мышление
	Тест на мышление и креативность Дж. Брунера

	Творческий компонент
	Креативность
	Тест на мышление и креативность Дж. Брунера

	Рефлексивный компонент
	Саморефлексия
	Методика уровня выраженности и направленности рефлексии Э.М. Гранта (в адаптации А.В. Карпова, И.М. Скитяевой)

	
	Социорефлексия
	


Для диагностики первого компонента – аксиологического – нами используется опросник «Обзор ценностей Ш. Шварца» (SVS). Данный опросник представляет собой шкалу измерения значимости 10 типов ценностей: власть, достижения, гедонизм, стимуляция, самостоятельность, универсализм, доброта, традиция, конформность, безопасность. Он состоит из двух частей:

- первая часть – «Обзор ценностей» – позволяет изучить нормативные идеалы ценностей личности, которые так или иначе влияют на нее, но в реальной жизни могут не всегда проявляться;

- вторая часть – «Профиль личности» – исследует ценности, присущие личности в реальной жизни, т.е. про проявляющиеся в ее поведении.

В первой части опросника испытуемым предлагается оценить степень важности каждой из 57 ценностей как жизненного ориентира по 9-балльной шкале (от -1 до 7). 
Во второй части опросника испытуемым предлагается 40 описаний человека, испытуемый должен оценить в какой степени описываемый человек похож или не похож на него (от «очень похож на меня» до «совсем не похож на меня»).

Данная методика позволяет определить выражение вышеуказанных 10 типов ценностей на уровне нормативных идеалов и на уровне индивидуальных приоритетов в количественном виде. На основе среднего показателя для каждого типа ценностей определяется их ранг. Каждой ценности присваивается позиция в диапазоне от 1 до 10. Значение «1» получает та ценность, которая имеет наибольший средний балл, значение «10» – тот, у которого этот показатель минимальный. В результате, типы ценностей, оказавшиеся на позициях 1-3, считаются наиболее значимыми для респондента, тогда как ценности, находящиеся на позициях 7-10 указывают на их низкую субъективную значимость [205].
Как отмечается в параграфе 2.1, указанные 10 ценностей можно сгруппировать в четыре ценностных блока: открытость изменениям, самовозвышение, консерватизм и самотрансцендентность. 
В контексте формирования аксиологического компонента культуры проектной деятельности магистрантов особое значение приобретают ценностные блоки «открытость изменениям» и «самотрансцендентность». Открытость изменениям обеспечивает готовность личности к поиску новых идей, инновационному мышлению, инициативе и творческому подходу к решению профессиональных и исследовательских задач, что является важной характеристикой проектной деятельности. В свою очередь, самотрансцендентность отражает ориентацию на общественно значимые цели, ответственность за результаты деятельности, стремление учитывать интересы других людей и общества в целом. Таким образом, сочетание стремления к развитию и новизне с гуманистической направленностью деятельности выступает важным ценностным основанием формирования культуры проектной деятельности магистрантов.

С целью диагностики уровня знаний и умений в проектной деятельности второго компонента – когнитивно-деятельностного – нами были разработаны тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности (приложение А), также проводился анализ проектов.

Тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности необходимы для определения уровня усвоения ключевых понятий, принципов, этапов и технологий проектной деятельности. Именно теоретические знания являются фундаментом, без которого невозможно осознанное и методически грамотное выполнение проектных действий. Оценка знаний важна для нахождения слабых мест в понимании магистрантом основ проектирования и выявления готовности к практике.

Тесты знаний включают в себя 30 вопросов с 5 вариантами ответов, среди которых один вариант – правильный. Данные тестовые вопросы дают возможность определить, что обучающийся знает хорошо, а какие темы требуют более тщательного изучения. Кроме того, определяется уровень сформированности знаний, т.е. степень усвоения теоретических основ проектной деятельности и способность применять соответствующие знания. 
Для интерпретации результатов тестирования знаний магистрантов в области проектной деятельности целесообразно выделить три уровня их сформированности: низкий уровень, средний уровень, высокий уровень (таблица 2.2). 

Таблица 2.2 – Характеристика уровней сформированности знаний проектной деятельности
	Уровень
	Количество правильных ответов
	Характеристика уровня

	1
	2
	3

	Низкий уровень
	0-10
	Знания о проектной деятельности фрагментарны и поверхностны. Магистрант испытывает значительные затруднения в понимании основных понятий, целей и этапов проектной деятельности, плохо ориентируется в особенностях проектирования. Наблюдаются трудности в распознавании ключевых характеристик проекта, логики его разработки и реализации. Ответы носят преимущественно случайный характер, что 
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	1
	2
	3

	
	
	свидетельствует о недостаточной теоретической подготовке в данной области

	Средний уровень
	11-20
	Магистрант демонстрирует общее понимание сущности проектной деятельности, ее основных этапов и отдельных аспектов. Способен распознавать ключевые понятия и частично применять теоретические знания при анализе проектных ситуаций, однако знания носят неполный и недостаточно системный характер. Возможны ошибки при интерпретации отдельных аспектов проектирования, а также при установлении взаимосвязи между этапами проектной деятельности

	Высокий уровень
	21-30
	Магистрант обладает системными и достаточно глубокими знаниями в области проектной деятельности. Уверенно ориентируется в понятиях, принципах и этапах проектирования, способен анализировать проектные задачи и выбирать обоснованные решения. Ответы демонстрируют целостное понимание логики проектной деятельности, умение соотносить теоретические положения с практикой проектирования и применять знания при решении профессиональных задач


Такое распределение результатов позволяет выявить уровень теоретической подготовки магистратов в области проектной деятельности.

Анализ проектов используется для диагностики практической части проектной деятельности, поскольку именно в реальных проектах проявляется способность обучающихся применять теоретические знания, осуществлять планирование, анализировать проблему, подбирать методы и инструменты, выстраивать структуру проекта и защищать его результаты.

Для анализа проектов были определены критерии оценивания подготовленности и защиты проекта, представленные в таблице 2.3. 

Таблица 2.3 – Критерии оценивания подготовленности и защиты проекта
	Критерии
	Отлично
	Хорошо
	Удовлетвори-тельно
	Неудовлетвори-тельно

	
	90-100 баллов
	70-89 баллов
	50-69 баллов
	0-49 баллов

	1
	2
	3
	4
	5

	Качество содержательной части проекта
	Цели и задачи сформулирова-ны ясно и обоснованно. Содержание полностью раскрывает тему. Проведен глубокий анализ источников. 
	Цели и задачи в целом сформулирова-ны корректно. Тема раскрыта, однако глубина анализа ограничена. Результаты в основном 
	Цели и задачи сформулирова-ны частично. Содержание раскрывает тему не полностью. Анализ поверхностный. Результаты 
	Цели и задачи не ясны или не соответствуют теме. Содержание фрагментарно. Анализ отсутствует или формальный. 
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	2
	3
	4
	5

	
	Результаты логичны, обоснованы и имеют практическую значимость
	логичны и имеют практическую ценность
	требуют доработки
	Результаты не обоснованы

	Структура и логика проекта
	Структура четкая, логика изложения последователь-ная. Все разделы взаимосвязаны и раскрывают тему
	В целом логика соблюдена, но есть незначительные нарушения последователь-ности или связи между разделами
	Логика частично нарушена. Отдельные разделы слабо связаны или раскрыты не полностью
	Структура отсутствует или нелогична. Разделы не связаны, ключевые элементы отсутствуют

	Оформление проекта
	Работа оформлена аккуратно, соответствует требованиям. Материалы представлены логично и наглядно
	Есть незначительные недочеты в оформлении, не влияющие на восприятие
	Замечания к оформлению заметны. Наглядность и структура подачи страдают
	Оформление не соответствует требованиям. Материалы представлены неаккуратно и затрудняют понимание

	Качество выступления (защиты проекта)
	Выступление уверенное и последователь-ное. Магистрант свободно ориентируется в материале, аргументиро-ванно отвечает на вопросы
	Выступление в целом уверенное. Возможны небольшие затруднения при ответах, но материал усвоен
	Выступление неустойчивое. Возникают трудности в объяснении и ответах на вопросы
	Выступление неструктуриро-ванное. Магистрант не ориентируется в материале, ответы отсутствуют или не по существу


Разработанная система критериев позволяет комплексно оценить уровень подготовленности магистранта и качество представления им проекта.

Использование предложенной системы критериев позволяет не только оценить качество выполнения проекта и выступления магистранта, но и выявить конкретные аспекты, требующие улучшения. 

На основе представленных критериев и шкалы оценивания можно обобщить результаты защиты проекта и представить их в виде трех уровней сформированности умений в проектной деятельности. При выводе уровней учитывается, что высокий уровень соответствует показателям «отлично» и «хорошо», средний уровень – показателю «удовлетворительно», низкий уровень – показателю «неудовлетворительно» (таблица 2.4). 
Таблица 2.4 – Характеристика уровней сформированности умений в проектной деятельности
	Уровень
	Баллы
	Характеристика уровня

	Низкий уровень
	0-49 баллов
	Цели и задачи не сформулированы. Логика отсутствует. Содержание раскрыто фрагментарно, анализ отсутствует. Результаты не обоснованы. Оформление не соответствует требованиям. Защита слабая, ответы отсутствуют или не по существу

	Средний уровень
	50-69 баллов
	Формулировка целей и задач вызывает затруднения. Логика работы частично нарушена. Понимание темы ограничено, анализ поверхностный. Результаты требуют уточнения. Есть недочеты в оформлении. При защите наблюдается неуверенность, ответы неполные

	Высокий уровень
	70-100 баллов
	Магистрант самостоятельно формулирует цели и задачи, выстраивает логичную структуру работы. Демонстрирует понимание темы, осмысленно использует источники, проводит анализ. Результаты обоснованы. Оформление соответствует требованиям. Защита проходит уверенно, ответы аргументированы


Таким образом, сочетание тестов и анализа проектов обеспечивает всестороннюю диагностику когнитивно-деятельностного компонента: как теоретической подготовки, так и практических умений. 
Кроме того, для диагностики когнитивно-деятельностного компонента необходимо определить уровень сформированности символического типа мышления, для диагностики творческого компонента – уровень креативности. С этой целью был использован тест на мышление и креативность Дж. Брунера. 
Данный тест представляет собой методику исследования особенностей когнитивных процессов, связанных с поиском, переработкой и интерпретацией информации. Он помогает определить, какой тип мышления доминирует у человека, и каков уровень его креативности. 

Опросник состоит из 75 высказываний, в него включены такие шкалы, как предметное мышление, символическое мышление, образное мышление, знаковое мышление, креативность. Уровень каждого из типов мышления и креативности представлен в виде трех интервалов:
- 0-5 баллов – низкий уровень;

- 6-9 баллов – средний уровень;

- 10-15 баллов – высокий уровень. 

В ходе тестирования респондент должен указать свое согласие или несогласие с высказываниями [206].

Примеры предлагаемых высказываний:

1. Мне легче что-либо сделать, чем объяснить, почему я так сделал(а). 

2. Я люблю настраивать программы для компьютера. 

3. Я люблю читать художественную литературу. 

4. Я люблю живопись (скульптуру). 

5. Я не предпочел(а) бы работу, в которой все четко определено. 

Использование тесты мышления и креативности Дж. Брунера для диагностики когнитивно-деятельностного и творческого компонентов обусловлено несколькими причинами. 
Во-первых, Дж. Брунер рассматривал мышление как поиск, изменение и организацию данных, что соответствует когнитивной составляющей процесса проектирования, т.к, оно требует определения проблемы, создания гипотез, анализа, логических операций и принятия решений – всего того, что оценивает тест. Во-вторых, направленность теста на выявление преобладающего типа мышления позволит оценить эффективность выполнения ключевых этапов проектной деятельности магистрантом, что свидетельствует о валидности данного инструмента. В-третьих, тест оценивает способность генерировать новые идеи и устанавливать уникальные связи, что важно для выявления креативности, необходимой в проектной деятельности для предложения новых решений и проявления гибкости мышления. 
Исходя из вышесказанного, нами определено, что тест Дж. Брунера обеспечивает целостную диагностику ключевых характеристик мышления и креативности, выступающих фундаментальными элементами когнитивно-деятельностного и творческого компонентов культуры проектной деятельности магистрантов. 

С целью диагностики рефлексивного компонента нами была использована методика уровня выраженности и направленности рефлексии Э.М. Гранта в адаптации А.В. Карпова, И.М. Скитяевой [207]. Рассмотрим ее подробнее. 

Методика уровня выраженности и направленности рефлексии оценивает уровень и направленность рефлексии. Э.М. Грант рассматривает рефлексию как осознанный мыслительный процесс, направленный на анализ собственного опыта, способов деятельности, принятых решений и их последствий. При этом рефлексия – не просто самонаблюдение, она выполняет регулятивную и развивающую функцию, что обеспечивает как профессиональное, так и личностное развитие субъекта деятельности. 
Опросник состоит из двух шкал – саморефлексии (рефлексия собственных переживаний, анализ внутренних желаний, мотивов и целей) и социорефлексии (осознание переживаний других людей). Шкалы включают в себя по 10 прямых и обратных утверждений, каждое из которых оценивается по 6-балльной шкале:
- 1 – абсолютно согласен;

- 2 – не согласен;

- 3 – скорее не согласен;

- 4 – скорее согласен;

- 5 – согласен;

- 6 – абсолютно согласен. 

При подсчете результатов анализируется соотношение двух шкал рефлексии, наиболее адаптивным считается средний уровень саморефлексии и высокий уровень социорефлексии. Для целей исследования была дополнительно введена градация уровней выраженности рефлексии:

- 10-26 баллов – низкий показатель;

- 27-43 баллов – средний показатель;

- 44-60 баллов – высокий показатель. 

Таким образом, вышеуказанная методика позволяет выявить баланс между внутренней и внешней рефлексивной направленностью, что особенно важно при анализе проектной деятельности, осуществляемой в образовательном и профессиональном сообществах. 
Отобранный диагностический инструментарий обеспечивает всестороннее и планомерное исследование уровней сформированности компонентов культуры проектной деятельности, что позволит в дальнейшем выявить сильные и слабые стороны, а также определить пути и средства для повышения уровня сформированности культуры проектной деятельности. 
2.3 Модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки

Формирование культуры проектной деятельности магистрантов требует целостного и научно обоснованного подхода. С этой целью нами была разработана модель, позволяющая структурировать данный процесс, учитывая все необходимые аспекты подготовки магистрантов. 
Прежде чем перейти, собственно, к модели, стоит определить, что мы понимаем под термином «модель». 

В толковом словаре Д.Н. Ушакова модель характеризуется как «образец, образцовый экземпляр какого-нибудь изделия» [208]. В философской энциклопедии моделью является аналог определенного фрагмента природной или социальной реальности, порождение человеческой культуры и т.д. – оригинала модели [209]. Данный аналог служит для:
- сохранения информации об оригинале;

- преобразования оригинала;

- управления оригиналом. 

Выделяют несколько типов моделей (рисунок 2.3) [210].
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Рисунок 2.3 – Типы моделей

В нашем исследовании нас интересует именно качественная модель, т.к. в ней логично, схематично и концептуально может быть представлен процесс обучения, воспитания или развития. Качественная модель по своей сути является методологической основой модели педагогической. 
В.И. Писаренко представляет педагогическую модель как объект или процесс, который:

- специально сконструирован в исследовательских целях;
- несет определенную информационно-исследовательскую нагрузку;
- воспроизводит педагогическую реальность;
- ориентирован на изучение, анализ и воспроизведение педагогической реальности в новых условиях [211]. 
Исходя из вышесказанного мы можем определить, что педагогическая модель, разрабатываемая в рамках нашего исследования, позволит описать как организовывается процесс формирования культуры проектной деятельности магистрантов, покажет связи между ее элементами. 
Методологическую основу разработанной модели составляют совокупность взаимодополняющих подходов, обеспечивающих целостное рассмотрение процесса формирования культуры проектной деятельности магистрантов в условиях педагогической подготовки. 
В качестве ведущего в исследовании выступает системный подход, позволяющий рассматривать культуру проектной деятельности как интегративное образование, включающее взаимосвязанные компоненты – аксиологический, когнитивно-деятельностный, творческий и рефлексивный. Применение данного подхода обеспечивает целостность анализа исследуемого феномена, выявление внутренних связей между его структурными элементами, а также обоснование логики построения модели ее формирования. 
Существенное значение имеет деятельностный подход, в рамках которого формирование культуры проектной деятельности рассматривается через включение магистрантов в активную практическую деятельность. Данный подход позволяет акцентировать внимание на процессе освоения проектной деятельности как специфического вида профессиональной активности, в ходе которого формируются соответствующие умения, способы действий и опыт их применения. 
Особую роль в исследовании играет аксиологический подход, позволяющий рассматривать формирование культуры проектной деятельности через развитие системы ценностных ориентаций магистрантов. Указанный подход обеспечивает осмысление значимости проектной деятельности как личностной и профессиональной ценности, ее включенность в структуру мотивационно-смысловой сферы личности. 
Дополняет указанную систему культурологический подход, в рамках которого проектная деятельность интерпретируется как элемент профессиональной культуры педагога, что позволяет рассматривать ее не только как совокупность умений и действий, но и как систему норм, ценностей и способов организации деятельности, обеспечивающих ее осознанный и социально значимый характер. 
Положения личностно-ориентированного подхода, предполагающего учет индивидуальных особенностей магистрантов, их образовательных потребностей и уровня развития, обеспечивают условия для формирования рефлексивной позиции и личностного включения обучающихся в процесс проектной деятельности. 
С учетом вышесказанного мы можем сделать вывод, что совокупность обозначенных подходов обеспечивает методологическую целостность исследования, позволяет всесторонне раскрыть сущность культуры проектной деятельности магистрантов и обосновать модель ее формирования в процессе педагогической подготовки. 
Модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки представлена на рисунке 2.4. 
[image: image12.emf]
Рисунок 2.4 – Модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки
В целевом блоке представлены цель, задачи и принципы разработанной модели. Основная цель модели – формирование культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. 
Для достижения цели необходимо решить ряд задач:

- определить компоненты культуры проектной деятельности магистрантов;
- подобрать диагностический инструментарий для измерения уровня сформированности культуры проектной деятельности магистрантов;

- провести педагогический эксперимент по формированию культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки и оценить его результаты. 
Указанная цель будет достигнута при опоре на следующие принципы:

- принцип системности – все компоненты культуры проектной деятельности магистрантов и все блоки модели рассматриваются как единая взаимосвязанная система. Данный принцип исключает фрагментарность и обеспечивает управляемость процесса формирования культуры проектной деятельности магистрантов;
- принцип когнитивно-творческой интеграции – знания и креативность развиваются не в отрыве друг от друга, а в едином процессе, т.е. знания не даются отдельно от практики, проектные задания даются таким образом, чтобы стимулировать оба аспекта;
- принцип доступности – содержание, формы и методы обучения соответствуют уровню подготовки, опыту и возможностям магистрантов, постепенно усложняясь, что предотвращает перегрузку и снижение мотивации;
- принцип рефлексивности – процесс педагогической подготовки строится таким образом, что магистранты постоянно осознают и анализируют свои действия, результаты и профессиональное развитие, корректируют свое поведение и стратегии в проектной деятельности. 
Следующий элемент модели – процессуально-технологический блок – состоит из двух этапов: диагностического этапа и формирующего этапа. 

На диагностическом этапе представлены компоненты культуры проектной деятельности магистрантов и их критерии, которые необходимо замерить до формирующего эксперимента (начальный уровень) и после проведения формирующего эксперимента. Кроме того, отражен диагностический инструмент по каждому компоненту:
- аксиологический компонент – опросник «Обзор ценностей Ш. Шварца» (SVS);
- когнитивно-деятельностный компонент – тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности, анализ проектов, тест на мышление на креативность Дж. Брунера;
- творческий компонент – тест на мышление и креативность Дж. Брунера;
- рефлексивный компонент – методика выявления уровня выраженности и направленности рефлексии Э.М. Гранта (в адаптации А.В. Карпова, И.М. Скитяевой). 
Формирующий этап представленной модели направлен на целенаправленное формирование компонентов культуры проектной деятельности, что обеспечивалось реализацией комплекса учебно-методических средств, включающего:
- курс «Проектная деятельность в образовании» для лиц, окончивших профильную магистратуру и осваивающих программу педагогического профиля, в котором представлены лекционные материалы, практические задания и задания для самостоятельной работы с целью формирования профессиональных знаний об особенностях проектной деятельности, направленной на преобразование педагогической действительности;
- курс «Развитие soft-skills педагога» для лиц, окончивших профильную магистратуру и осваивающих программу педагогического профиля, в котором представлены лекционные материалы, практические задания и задания для самостоятельной работы с целью развития необходимых педагогу личностных качеств и установок (стрессоустойчивость, самообладание, психологическая амортизация), социальных навыков (коммуникация, работа в команде, эмоциональный интеллект, решение и профилактика конфликтов), менеджерских способностей (тайм-менеджмент, лидерство, критическое мышление, проектное мышление, имидж);
- результаты НИР, а именно практические задания в дисциплине «Педагогика высшей школы», нацеленные на формирование у магистрантов навыков проектной деятельности;
- учебное пособие «Проектная деятельность магистрантов в процессе изучения дисциплины «Педагогика высшей школы» для магистрантов всех образовательных программ научно-педагогического направления, в котором изложены основы проектной деятельности с примерами и рекомендациями;
- работа над проектами и итоговым проектом как индивидуально, так и в команде;
- ведение магистрантами рефлексивного дневника. 

В процессуально-технологическом блоке модели отражены формы, методы и средства обучения, обеспечивающие практическую реализацию процесса формирования культуры проектной деятельности магистрантов. В данном блоке отражены организация учебного взаимодействия преподавателя и обучающихся, способы включения магистрантов в активную познавательную и проектную деятельность. Среди форм обучения выделены лекционные занятия, практические занятия, групповые и индивидуальные формы работы, дистанционная форма взаимодействия, защита проектов. Так, лекционные занятия направлены на раскрытие теоретических основ проектной деятельности, ознакомление магистрантов с современными подходами к организации образовательных проектов, методологическими принципами проектирования в образовательной среде, ролями ценностных установок и рефлексии в эффективности проектной деятельности. Практические занятия, в свою очередь, предполагают активное вовлечение магистрантов в анализ конкретный ситуаций проектной деятельности, обсуждение проблемных вопросов, разработку отдельных элементов проекта и выполнение практико-ориентированных заданий. Групповые формы работы способствуют развитию навыков сотрудничества, распределения ролей в проектной команде и коллективного принятия решений, тогда как индивидуальные задания позволяют каждому магистранту проявлять самостоятельность в проектировании и анализе собственной деятельности. Особое место занимает защита проектных работ, которая рассматривается как форма представления результатов проектной деятельности и одновременно как средство развития рефлексивных и коммуникативных умений обучающихся. В условиях пандемии COVID-19 и цифровизации образовательного процесса часть занятий консультаций проводится в дистанционном формате, что обеспечивает гибкость организации учебной деятельности и расширяет возможности взаимодействия участников образовательного процесса. 
Реализация указанных форм обучения осуществляется с использованием комплекса методов, ориентированных на активизацию познавательной деятельности магистрантов. К числу ведущих методов относятся проектное и проблемное обучение, кейс-метод, групповая дискуссия:

- проектное обучение обеспечивает непосредственное включение магистрантов в процесс разработки и реализации образовательных проектов, способствует формированию навыков планирования, организации и анализа проектной деятельности;

- проблемное обучение позволяет создавать учебные ситуации, требующие самостоятельного поиска решений и стимулирующие развитие аналитического и критического мышления;

- применение кейс-методов обеспечивает рассмотрение реальных или моделируемых ситуаций из образовательной практики, что способствует формированию способности применять теоретические знания для решения практических задач;

- групповая дискуссия используется как средство обмена мнениями, аргументации собственных позиций и совместного поиска оптимальных решений в рамках обсуждаемых проблем.

Для реализации данных форм и методов используются разнообразные средства обучения. К их числу относятся методические материалы, включающие учебное пособие, syllabus-ы курсов, которые обеспечивают содержательную и организационную основу образовательного процесса. Важную роль играют цифровые образовательные платформы, такие как ZOOM, Google Classroom и dot.tou.edu.kz, позволяющие организовывать онлайн-занятия, размещать учебные материалы, обеспечивать обратную связь и контролировать выполнение заданий. В процессе проведения занятий активно применяется мультимедийное оборудование, что способствует повышению наглядности учебного материала и усилению познавательной активности магистрантов. Для подготовки и представления учебных и проектных материалов используются программное обеспечение Microsoft PowerPoint, онлайн-сервис Canva, предоставляющие возможности для разработки визуальных материалов, инфографики и презентаций проектов. Комплексное использование указанных средств обеспечивает эффективность образовательного процесса и создает условия для активного включения магистрантов в проектную деятельность.
В последнем блоке – результативном – представлены уровни сформированности культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки: низкий, средний, высокий.

Предполагается, что магистранты, прошедшие через педагогическую подготовку, представленную в нашей модели, будут обладать более высоким уровнем сформированности культуры проектной деятельности, включая аксиологический, когнитивно-деятельностный, творческий и рефлексивный компоненты.

В рамках диагностики сформированности культуры проектной деятельности магистрантов возникает необходимость приведения показателей, характеризующих отдельные компоненты данной структуры, к единой системе уровневой интерпретации. Данный шаг обусловлен тем, что аксиологический, когнитивно-деятельностный, творческий и рефлексивный компоненты выявляются с помощью различных диагностических методик, каждая из которых предполагает собственную шкалу оценивания и градацию результатов. Наличие неоднородных шкал затрудняет представление полученных данных и комплексную оценку сформированности культуры проектной деятельности в целом. В связи с этим для обеспечения сопоставимости результатов и возможности их интеграции в единую модель представляется целесообразным сведение показателей каждого компонента к обобщенной трехуровневой системе, включающей низкий, средний и высокий уровни. Такой подход позволяет не только упростить интерпретацию эмпирических данных, но и обеспечить целостное представление о степени сформированности исследуемого феномена. Уровневое представление результатов и их характеристики представлены в таблице 2.5. 
Таблица 2.5 – Уровневая характеристика компонентов культуры проектной деятельности магистрантов
	Компонент
	Характеристика низкого уровня
	Характеристика среднего уровня
	Характеристика высокого уровня

	1
	2
	3
	4

	Аксиологический компонент
	Преобладание ценностного блока «консерватизм»
	Преобладание ценностного блока «самовозвышение»
	Преобладание ценностных блоков «открытость изменениям», «самотрансцендент-ность»

	Когнитивно-деятельностный компонент
	Недостаточная теоретическая подготовка магистранта в области проектной деятельности и слабое развитие соответствующих практических умений. Знания о сущности, 
	У магистранта присутствует общее представление о проектной деятельности, ее понятиях и этапах реализации. Теоретические знания используются при 
	Целостное понимание проектной деятельности, уверенное владение ее понятиями и этапами. Магистрант последовательно применяет знания при разработке и анализе проекта, обоснованно 
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	1
	2
	3
	4

	
	целях и этапах проектирования носят фрагментарный характер, наблюдаются трудности в понимании основных понятий и выборе методов реализации проекта. Магистрант испытывает сложности при планировании и представлении результатов проектной работы, защита проекта отличается недостаточной аргументированностью и неуверенностью выступления. Отмечается низкий уровень развития символического типа мышления
	анализе проектных ситуаций, однако они остаются неполными и недостаточно систематизирован-ными. В процессе разработки и представления проекта возможны отдельные неточности и недостаточная глубина обоснования результатов. Подготовка к защите проекта в целом осуществляется, но выступление может быть недостаточно уверенным и структурированным. Умения в проектной деятельности проявляются частично, уровень развития символического типа мышления соответствует среднему
	выбирает способы решения задач. Проект отличается логичностью и глубиной проработки, защита проходит уверенно и аргументированно. Умения в проектной деятельности сформированы, уровень символического мышления высокий

	Творческий компонент
	Низкий уровень креативности
	Средний уровень креативности
	Высокий уровень креативности

	Рефлексивный компонент
	Саморефлексия (низкий уровень): ограниченное понимание собственных действий и мотивов; не осознает свои сильные и слабые стороны. Социорефлексия (низкий уровень): слабое понимание точки зрения других; не учитывает социальный контекст в действиях; ограничено 
	Саморефлексия (высокий уровень): чрезмерная направленность на анализ собственных действий и переживаний; склонность к избыточному самоконтролю и постоянной переоценке своих решений; возможны затруднения в принятии решений 
	Саморефлексия (средний уровень): достаточное понимание собственных действий, мотивов и переживаний; способность к анализу и оценке своего опыта без избыточной фиксации на нем; осознание своих сильных и слабых сторон с возможностью их 
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	взаимодействие с командой
	вследствие глубокого самоанализа. Социорефлексия (средний уровень): способен учитывать мнение других и социальный контекст при принятии решений, однако не всегда точно интерпретирует реакции и ожидания; демонстрирует умеренную эмпатию и взаимодействие с командой
	корректировки в процессе деятельности. Социорефлексия (высокий уровень): высокое понимание точки зрения других, учет социальных факторов; проявление эмпатии, активное и конструктивное взаимодействие с командой


Анализ уровней сформированности указанных компонентов позволяет сделать вывод о комплексной выраженности культуры проектной деятельности магистрантов. На основе сопоставления показателей каждого компонента выделяются три обобщенных уровня сформированности культуры проектной деятельности магистрантов (таблица 2.6). 
Таблица 2.6 – Уровни сформированности культуры проектной деятельности магистрантов

	Уровень
	Общая характеристика

	1
	2

	Низкий уровень
	Преобладание ориентации на консерватизм. Знания о проектной деятельности фрагментарны, наблюдаются трудности в понимании ее понятий, целей и этапов. Практические умения развиты слабо: возникают сложности при планировании, реализации и представлении результатов, защита отличается неуверенностью и слабой аргументацией. Отмечается низкий уровень креативности и недостаточная сформированность символического мышления. Рефлексивные процессы выражены слабо: ограничено понимание собственных действий и позиций других участников взаимодействия

	Средний уровень
	Преобладание ориентации на самовозвышение. Знания о проектной деятельности носят общий, но недостаточно системный характер. Практические умения сформированы частично: при разработке и представлении проекта допускаются неточности, обоснование результатов недостаточно глубокое, защита проходит с отдельными затруднениями. Отмечается средний уровень креативности и сформированности символического мышления. Рефлексивная сфера характеризуется выраженной саморефлексией, склонной к 
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	избыточному самоанализу, при умеренно сформированной социорефлексии

	Высокий уровень
	Преобладание ориентации на открытость изменениям и самотрансцендентность. Знания о проектной деятельности носят целостный и системный характер, магистрант уверенно применяет их при разработке и анализе проекта. Практические умения сформированы: решения обоснованы, проект отличается логичностью и глубиной проработки, защита проходит уверенно и аргументированно. Отмечается высокий уровень креативности и сформированности символического мышления. Рефлексивная сфера характеризуется развитой социорефлексией и достаточной саморефлексией, обеспечивающими осознанность деятельности и эффективное взаимодействие с другими


Таким образом, реализация разработанной модели позволит обеспечить не фрагментарное, а целостное и логически выстроенное формирование культуры проектной деятельности, предполагающее последовательное формирование ее структурных компонентов (аксиологического, когнитивно-деятельностного, творческого и рефлексивного) и их взаимную обусловленность. Поэтапный характер данной работы создаст условия для постепенного усложнения задач и перехода от освоения отдельных умений к их интеграции в единую систему профессиональных действий. В результате проводимая нами работа будет способствовать повышению уровня готовности магистрантов к самостоятельной деятельности, требующей не только эффективности и ответственности в принятии решений, но и способности к творческому подходу в реализации профессиональных задач. 
3 ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА ПО ФОРМИРОВАНИЮ КУЛЬТУРЫ ПРОЕКТНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ МАГИСТРАНТОВ В ПРОЦЕССЕ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПОДГОТОВКИ
3.1 Исходный уровень культуры проектной деятельности магистрантов

Опытно-экспериментальная работа по формированию культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки состоит из нескольких этапов: констатирующего, формирующего и контрольного.

Формирующий и контрольный этапы будут описаны в следующих параграфах. В данном параграфе остановимся подробнее на констатирующем этапе.

Констатирующий этап является важным звеном педагогического эксперимента. Он нацелен на выявление исходного уровня культуры проектной деятельности магистрантов. На данном этапе осуществляется диагностика компонентов культуры проектной деятельности: на основе подобранного диагностического инструментария проводится сбор эмпирических данных, выполняется количественный и качественный анализ полученных результатов, определяются уровни культуры проектной деятельности (низкий, средний, высокий), формируется вывод о наличии педагогической проблемы и обосновывается необходимость внедрения разработанной модели.

Исследование проводилось в НАО «Торайгыров университет», НАО «Павлодарский педагогический университет имени Әлкей Марғұлан» в 2020 году среди магистрантов научно-педагогического профиля, обучающихся по различным образовательным программам, а также среди лиц, окончивших профильную магистратуру и осваивающих программу педагогического профиля. При описании исследования в целях обеспечения единообразия изложения и избегания избыточных формулировок в дальнейшем категория обучающихся «лица, окончившие профильную магистратуру и осваивающие программу педагогического профиля» будет также обозначаться термином «магистранты». Общая численность выборки составила 194 человека.

В соответствии с задачами исследования выборка была разделена на экспериментальную группу и контрольную группу. В состав экспериментальной группы (ЭГ) вошли 100 человек из НАО «Торайгыров университет». В состав контрольной группы (КГ) вошли 94 человека из НАО «Павлодарский педагогический университет имени Әлкей Марғұлан». Формирование групп осуществлялось с учетом принципа сопоставимости: в исследование были включены обучающиеся, осваивающие педагогическую подготовку (магистранты научно-педагогическая направления и лица, окончившие профильную магистратуру), что обеспечивало относительную однородность условий образовательного процесса. 
В связи с тем, что проведение констатирующего этапа исследования по времени совпало с пандемией COVID-19, диагностика проводилась в онлайн-формате c дальнейшей обработкой в программе SPSS Statistics. 
Все участники исследования были извещены о цели и задачах исследования, были соблюдены все этические нормы, а также принципы академической честности. 
Для выявления статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами возникла необходимость в применении методов математической статистики, т.к. представленные в дальнейшем описательные результаты позволяют выявить определенные тенденции по компонентам культуры проектной деятельности магистрантов, однако сами по себе не дают оснований судить о статистической значимости обнаруженных различий.

В этой связи нами был использован критерий Пирсона ([image: image14.emf]








), позволяющий определить, являются ли различия в распределении испытуемых по тем или иным компонентом статистически значимыми или носит случайный характер. Применение данного критерия обусловлено тем, что анализируемые показатели представлены в виде частотного распределения по категориям, что соответствует условиям его использования.

С этой целью необходимо провести расчеты значения критерия [image: image16.emf]








 для сопоставления эмпирических и критических распределений, что позволит сделать вывод о наличии или отсутствии статистических значимых различий между группами.

Для расчета [image: image18.emf]








 Пирсона определяет гипотезы H0 и H1. Для выявления статистических различий между экспериментальной и контрольной группами по данным первого замера мы определили гипотезы:
H0: Распределение между экспериментальной группой и контрольной группой не имеет статистически значимого различия. 
H1: Распределение между экспериментальной группой и контрольной группой имеет статистически значимое различие. 
Критерий [image: image20.emf]








 Пирсона рассчитывается по формуле:

[image: image22.emf](U-D?














(1)
где U – наблюдаемая частота;
I – ожидаемая частота. 

Расчет ожидаемых частот:

[image: image24.emf]__ (cymma ctpokn)+*(cymma cro161a
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(2)
где N=194. 

Формула степеней свободы для [image: image26.emf]








:
[image: image28.emf]k—1)*x(z—1














(3)
где k – число строк;
z – число столбцов. 
Для исследования аксиологического компонента был использован опросник «Обзор ценностей Ш. Шварца» (SVS). В рамках нашего исследования акцент был сделан не столько на определении рангов отдельных ценностей, сколько на выявлении доминирующих ценностных блоков. Несмотря на то, что ранжирование позволяет установить относительную значимость каждой из 10 базовых ценностей, само по себе оно не дает нам целостного представления о направленности ценностной системы личности. В связи с этим наиболее информативным представляется анализ интеграции отдельных ценностей в укрупненные ценностные блоки. Такой подход позволил перейти от анализа изолированных показателей к выявлению устойчивых ценностных ориентаций магистрантов. 
Исследование ценностей магистрантов, согласно методике, проводилось на уровне нормативных идеалов и уровне индивидуальных приоритетов. Такой подход, предложенный в рамках теории Ш. Шварца, позволяет рассматривать ценности одновременно как осознаваемые социально одобряемые ориентиры и как реально действующие регуляторы поведения. Результаты представлены в таблице 3.1, а также на рисунках 3.1 и 3.2. 
Таблица 3.1 – Результаты исследования ценностей магистрантов (аксиологический компонент)
	Ценностный блок
	Уровень нормативных идеалов
	Уровень индивидуальных приоритетов

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Открытость изменениям
	17
	21
	17
	22,3
	21
	19
	21
	20,2

	Самовозвышение 
	29
	24
	29
	25,6
	30
	28
	30
	29,8

	Самотрансцендентность
	19
	21
	19
	22,3
	22
	23
	22
	24,5

	Консерватизм
	35
	28
	35
	29,8
	27
	24
	27
	25,5
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Рисунок 3.1 – Диаграмма результатов исследования ценностей магистрантов на уровне нормативных идеалов (аксиологический компонент)
Анализ представленных в таблице и на рисунках данных позволяет выявить особенности распределения ценностных блоков магистрантов на уровне нормативных идеалов и индивидуальных приоритетов в экспериментальной группе и контрольной группе. 

На уровне нормативных идеалов в экспериментальной группе наибольшее количество магистрантов ориентировано на блок «консерватизм» (35%), что свидетельствует о преобладании ценностей стабильности, соблюдения норм и традиций. Далее следует ценностный блок «самовозвышение» (29%), отражающий стремление к достижениям и признанию. Вместе с тем менее выражены ценностные блоки «самотрансцендентность» (19%) и «открытость инновациям» (17%), что указывает на недостаточную ориентацию на инновации и гуманистическую направленность. 
В контрольной группе на уровне нормативных идеалов также наблюдается преобладание блока «консерватизм» (29,8%), однако его выраженность ниже, чем в экспериментальной группе. Ценностные блоки «самовозвышение» занимают вторую позицию (25,6%), в то время как «открытость изменениям» и «самотрансцендентность» представлены в равной степени (по 22,3%). 
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Рисунок 3.2 – Диаграмма результатов исследования ценностей магистрантов на уровне индивидуальных приоритетов (аксиологический компонент)

На уровне индивидуальных приоритетов в экспериментальной группе лидирующее положение у блока «самовозвышение» (30%), что практически совпадает с показателями на уровне нормативных идеалов. При этом наблюдается некоторое усиление ценностных блоков «самотрансцендентность» (22%) и «открытость изменениям» (21%), что может свидетельствовать о частичном смещении акцентов в сторону личной активности и стремления к изменениям в действительности. Ценностный блок «самотрансцендентность» представлен на уровне 27%. 
В контрольной группе на уровне индивидуальных приоритетов наиболее выражен блок «самовозвышение» (29,8%), что указывает на ориентацию магистрантов на личные достижения и успех. Ценностный блок «консерватизм» занимает вторую позицию (25,5%), далее следуют «самотрансцендентность» (24,5%) и «открытость изменениям» (20,2%). 
Расчеты по уровню нормативных идеалов. 
Далее мы рассчитали ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image32.emf]








 Пирсона, где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для блока «открытость изменениям» – 19,59 в экспериментальной группе и 18,41 в контрольной группе; для блока «самовозвышение» – 27,32 в экспериментальной группе и 25,68 в контрольной группе; для блока «самотрансцендентность» – 20,62 в экспериментальной группе и 19,38 в контрольной группе; для блока «консерватизм» – 32,47 в экспериментальной группе и 30,53 в контрольной группе. 
Также была рассчитана величина статистики [image: image34.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для «открытости изменениям» – 0,39; для «самовозвышения» – 0,16; для «самотрансцендентности» – 0,17; для «консерватизма» – 0,17. Суммарное значение статистики [image: image36.emf]








 оказалось равным 0,89. 
Число степеней свободы определялось μ=3. В данном случае критическое значение [image: image38.emf]








 при уровне значимости [image: image40.emf]








0,05 и трех степенях свободы равно 7,815. 
Полученное значение критерия Пирсона [image: image42.emf]








=0,89 при [image: image44.emf]








=3 не достигает уровня статистической значимости ([image: image46.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 
Расчет по уровню индивидуальных приоритетов. 
Далее рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image48.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для блока «открытость изменениям» – 20,62 в экспериментальной группе и 19,38 в контрольной группе; для блока «самовозвышение» – 29,90 в экспериментальной группе и 28,10 в контрольной группе; для блока «самотрансцендентность» – 23,20 в экспериментальной группе и 21,80 в контрольной группе; для блока «консерватизм» – 26,29 в экспериментальной группе и 24,71 в контрольной группе. 

Следующий шаг – расчет величины статистики [image: image50.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для «открытости изменениям» – 0,01; для «самовозвышения» – 0,00; для «самотрансцендентности» – 0,15; для «консерватизма» – 0,04. Суммарное значение статистики [image: image52.emf]








 оказалось равным 0,20. 

Число степеней свободы определялось μ=3. В данном случае критическое значение [image: image54.emf]








 при уровне значимости [image: image56.emf]








0,05 и трех степенях свободы равно 7,815. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image58.emf]








=0,20 при [image: image60.emf]








=3 не достигает уровня статистической значимости ([image: image62.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

В целом можно отметить, что в обеих группах на констатирующем этапе наблюдается преобладание ценностей, связанных с сохранением стабильности и ориентацией на личные достижения, при менее выраженной направленности на инновации и социально-гуманистические аспекты. Кроме того, выявляется определенное расхождение между нормативными идеалами и индивидуальными приоритетами, что указывает на неполную согласованность декларируемых и реально реализуемых ценностей магистрантов. 

Для выявления сформированности когнитивно-деятельностного компонента культуры проектной деятельности на начальном этапе магистрантам были предложены тестовые задания с целью определения наличия базовых знаний о проектной деятельности. Результаты проведенного тестирования представлены в таблице 3.2 и на рисунке 3.3. 
Таблица 3.2 – Результаты исследования знаний магистрантов о проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

	Критерий
	Уровень
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Знания проектной деятельности
	Низкий
	38
	37
	38
	39,4

	
	Средний
	50
	48
	50
	51

	
	Высокий
	12
	9
	12
	9,6
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Рисунок 3.3 – Диаграмма результатов исследования знаний магистрантов о проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

Результаты, полученные на констатирующем этапе исследования, позволяют оценить исходный уровень сформированности знаний проектной деятельности у магистрантов экспериментальной и контрольной групп. 
В обеих группах преобладающим является средний уровень: в экспериментальной группе он зафиксирован у 50 человек (50%) в контрольной группе – у 48 человек (51%). Полученные данные свидетельствуют о том, что практически половина испытуемых в каждой группе обладает общими представлениями о проектной деятельности, ее этапах и отдельных методах, однако знания носят фрагментарный и недостаточно системный характер. 

Доля магистрантов с высоким уровнем в экспериментальной группе составляет 12% (12 человек), в контрольной группе – 9,6% (9 человек). Невысокие значения данного показателя указывают на ограниченное число обучающихся, демонстрирующих целостное понимание проектирования и способность к его осмысленному применению. 

Низкий уровень выявлен у 38% (38 человек) в экспериментальной группе и у 39,4% (37 человек) в контрольной группе. Сходные показатели свидетельствуют о наличии значительной группы магистрантов, испытывающих затруднения в понимании сущности проектной деятельности и ее основных характеристик. 
Далее были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image65.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 38,66 в экспериментальной группе и 36,34 в контрольной группе; для уровня «средний» – 50,52 в экспериментальной группе и 47,48 в контрольной группе; для уровня «высокий» – 10,82 в экспериментальной группе и 10,18 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image67.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 0,02; для уровня «средний» – 0,01; для уровня «высокий» – 0,29. Суммарное значение статистики [image: image69.emf]








 оказалось равным 0,32. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image71.emf]








 при уровне значимости [image: image73.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image75.emf]








=0,32 при [image: image77.emf]








=2 не достигает уровня статистической значимости ([image: image79.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

В когнитивно-деятельностном компоненте также были исследованы умения магистрантов в области проектной деятельности. На начальном этапе магистрантам было предложено выполнить пробный проект и представить его. Результаты, полученные с помощью анализа выполненных проектов, представлены в таблице 3.3 и на рисунке 3.4. 
Таблица 3.3 – Результаты исследования умений магистрантов в проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

	Критерий
	Уровень
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Умения в проектной деятельности
	Низкий
	59
	54
	59
	57,4

	
	Средний
	33
	33
	33
	35,1

	
	Высокий
	8
	7
	8
	7,5
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Рисунок 3.4 – Диаграмма результатов исследования умений магистрантов в проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

Результаты, полученные на констатирующем этапе исследования при выполнении магистрантами первого проекта, отражают исходный уровень сформированности умений в проектной деятельности до организации целенаправленной подготовки. 
В обеих группах зафиксировано преобладание низкого уровня: в ЭГ – 59% (59 человек), в КГ – 57,4% (54 человека). Полученные данные указывают на то, что на начальном этапе большинство магистрантов испытывают затруднения при выполнении проектов, включая постановку целей, структурирование содержания и представление проекта. 
Средний уровень представлен у 33 человек (33% в ЭГ и 35,1% в КГ). Данные значения свидетельствуют о том, что часть обучающихся обладает отдельными элементами проектных умений, однако их проявление носит фрагментарный характер и не обеспечивает полноценного выполнения проектной деятельности. 
Высокий уровень в обеих группах имеет минималистичную представленность: 8 человек (8%) в ЭГ и 7 человек (7,5%) в КГ, т.е. лишь незначительная часть магистрантов на начальном этапе демонстрирует сформированные умения проектирования. 
С целью выявления статистически значимых различий в уровне сформированности умений в проектной деятельности между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image82.emf]








). 
Для начала были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image84.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для низкого уровня – 58,25 в экспериментальной группе и 54,75 в контрольной группе; для среднего уровня – 34,02 в экспериментальной группе и 31,98 в контрольной группе; для высокого уровня – 7,73 в экспериментальной группе и 7,27 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image86.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для низкого уровня – 0,02; для среднего уровня – 0,06; для высокого уровня – 0,02. Суммарное значение статистики [image: image88.emf]








 оказалось равным 0,10. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image90.emf]








 при уровне значимости [image: image92.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image94.emf]








=0,10 при [image: image96.emf]








=2 не достигает уровня статистической значимости ([image: image98.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

В целом распределение уровней в экспериментальной и контрольной группах практическим совпадает, что подтверждает их сопоставимость на старте исследования. Полученные результаты закономерно отражают у магистрантов низкий уровень необходимой подготовки в области проектной деятельности и свидетельствуют о необходимости целенаправленной работы по формированию соответствующих умений в процессе педагогической подготовки. 

Для определения уровня сформированности символического мышления (когнитивно-деятельностный компонент) был использован тест на мышление и креативность Дж. Брунера. Результаты представлены в таблице 3.4, рисунке 3.5. 
Таблица 3.4 – Результаты исследования символического мышления магистрантов (когнитивно-деятельностный компонент)

	Критерий
	Уровень
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Символическое мышление
	Низкий
	29
	28
	29
	29,8

	
	Средний
	58
	55
	58
	58,5

	
	Высокий
	13
	11
	13
	11,7
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Рисунок 3.5 – Диаграмма результатов исследования символического мышления магистрантов (когнитивно-деятельностный компонент)

Преобладание среднего уровня символического мышления в обеих группах (58% в экспериментальной группе и 58,5% в контрольной группе) свидетельствует о наличии у большинства магистрантом базовых предпосылок к осуществлению проектной деятельности. Вместе с тем данный уровень не обеспечивает в полной мере устойчивого и гибкого использования знаково-символических средств, что может ограничивать глубину проработки проектов и качество их представления. 
Значительная доля магистрантов с низким уровнем (29% в ЭГ и 29,8% в КГ) указывает на наличие затруднений в оперировании символами, схемами и моделями, что негативно сказывается на способности к проектированию, особенно на этапах анализа, планирования и структурирования информации. Данные свидетельствуют о недостаточной сформированности одного из ключевых когнитивных оснований проектной деятельности. 
Небольшое количество магистрантов с высоким уровнем символического мышления (13% в ЭГ и 11,7% в КГ) позволяет сделать вывод о том, что лишь ограниченная часть обучающихся в полной мере готова к эффективной реализации проектной деятельности, включая построение моделей, использование визуальных средств и обоснование проектных решений. 
С целью выявления статистически значимых различий в уровне сформированности символического мышления между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image101.emf]








). 
Были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image103.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 29,38 в экспериментальной группе и 27,62 в контрольной группе; для уровня «средний» – 58,25 в экспериментальной группе и 54,75 в контрольной группе; для уровня «высокий» – 12,37 в экспериментальной группе и 11,63 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image105.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 0,01; для уровня «средний» – 0,00; для уровня «высокий» – 0,06. Суммарное значение статистики [image: image107.emf]








 оказалось равным 0,07. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image109.emf]








 при уровне значимости [image: image111.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image113.emf]








=0,07 при [image: image115.emf]








=2 не достигает уровня статистической значимости ([image: image117.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

Таким образом, полученные результаты подтверждают, что символическое мышление как важный компонент когнитивно-деятельностного компонента культуры проектной деятельности сформировано у магистрантов недостаточно, поэтому необходимо целенаправленное педагогическое воздействие. 

Для исследования креативности (творческий компонент) также был использован тест на мышление и креативность Дж. Брунера. Результаты, полученные в ходе первого замера представлены в таблице 3.5 и на рисунке 3.6. 
Таблица 3.5 – Результаты исследования креативности магистрантов (творческий компонент)

	Критерий
	Уровень
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Креативность
	Низкий
	32
	28
	32
	29,8

	
	Средний
	58
	59
	58
	62,8

	
	Высокий
	10
	7
	10
	7,4
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Рисунок 3.6 – Диаграмма результатов исследования креативности магистрантов (творческий компонент)

Анализ распределения уровней креативности в экспериментальной и контрольной группах показывает, что для большинства магистрантов характерен средний уровень ее выраженности. В экспериментальной группе данный уровень зафиксирован у 58 человек (58%), в контрольной группе – у 59 человек (62,8%). Это позволяет говорить о наличии у обучающихся способности к генерации идей и решению творческих задач, однако данные проявления носят непостоянный характер и не всегда отличаются достаточной оригинальностью. 
Доля магистрантов с низким уровнем креативности составляет 32% (32 человека) в экспериментальной группе и 29,8% (28 человек) в контрольной группе. Данные показатели свидетельствуют о затруднениях у обучающихся при поиске нестандартных решений, проявлении ограниченной инициативы и склонности к использованию шаблонных подходов в деятельности. 
Высокий уровень креативности выявлен у наименьшего числа магистрантов: 10 человек (10%) в экспериментальной группе и 7 человек (7,4%) в контрольной группе. Указанные показатели демонстрируют, что лишь небольшая часть обучающихся проявляет устойчивую способность к оригинальному мышлению, выдвижению новых идей и творческому подходу к решению задач. 
Для выявления статистически значимых различий в уровне сформированности символического мышления между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image120.emf]








). 

Рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image122.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 30,93 в ЭГ и 29,07 в КГ; для уровня «средний» – 60,31 в ЭГ и 56,69 в КГ; для уровня «высокий» – 8,76 в ЭГ и 8,24 в КГ. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image124.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 0,07; для уровня «средний» – 0,13; для уровня «высокий» – 0,36. Суммарное значение статистики [image: image126.emf]








 оказалось равным 0,56. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image128.emf]








 при уровне значимости [image: image130.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image132.emf]








=0,56 при [image: image134.emf]








=2 не достигает уровня статистической значимости ([image: image136.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

В целом распределение показателей в обеих группах имеет сходный характер, что подтверждает их сопоставимость на начальном этапе исследования и позволяет рассматривать выявленные особенности как типичные для данной категории магистрантов. 
С целью исследования рефлексивного компонента была использована методика уровня выраженности и направленности рефлексии Э.М. Гранта (в адаптации А.В. Карпова, И.М. Скитяевой). Результаты исследования саморефлексии отражены в таблице 3.6 и на рисунке 3.7. 

Таблица 3.6 – Результаты исследования саморефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

	Критерий
	Уровень
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Саморефлексия
	Низкий
	29
	32
	29
	34

	
	Средний
	45
	39
	45
	41,5

	
	Высокий
	26
	23
	26
	24,5
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Рисунок 3.7 – Диаграмма результатов исследования саморефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

Распределение уровней саморефлексии в экспериментальной и контрольной группах демонстрирует, что у большинства магистрантов данный показатель находится на среднем уровне: в ЭГ – у 45 человек (45%), в КГ – у 39 человек (41,5%). Можно сделать вывод, что у данных испытуемых сформирована базовая способность к осмыслению собственных действий и опыта. 
Низкий уровень саморефлексии зафиксирован у 29 магистрантов в экспериментальной группе (29%) и у 32 – в контрольной группе (34%), т.е. значительная часть обучающихся испытывает затруднения в осознании своих действий, мотивов и допущенных ошибок, что ограничивает возможности для их последующей коррекции. 
Доля магистрантов с высоким уровнем саморефлексии составляет 26% (26 человек) в экспериментальной группе и 24,5% (23 человека) в контрольной группе. Выявленные показатели демонстрируют нам, что около четверти обучающихся склонна к анализу собственной деятельности, однако, учитывая специфику данного показателя, чрезмерная выраженность саморефлексии может сопровождаться избыточной сосредоточенностью на внутреннем анализе. 
Далее была проведена проверка выявленных статистически значимых различий. Были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image139.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для низкого уровня – 31,44 в экспериментальной группе и 29,56 в контрольной группе; для среднего уровня – 43,30 в экспериментальной группе и 40,70 в контрольной группе; для высокого уровня – 25,26 в экспериментальной группе и 23,74 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image141.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для низкого уровня – 0,19; для среднего уровня – 0,07; для высокого уровня – 0,02. Суммарное значение статистики [image: image143.emf]








 оказалось равным 0,28. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image145.emf]








 при уровне значимости [image: image147.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image149.emf]








=0,28 при [image: image151.emf]








=2 не достигает уровня статистической значимости ([image: image153.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

В целом распределение уровней саморефлексии в обеих группах является близким по своим значениям, что подтверждает их сопоставимость на констатирующем этапе. 

Результаты исследования социорефлексии магистрантов представлены в таблице 3.7 и на рисунке 3.8. 
Таблица 3.7 – Результаты исследования социорефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

	Критерий
	Уровень
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Социорефлексия
	Низкий
	39
	32
	39
	34

	
	Средний
	51
	47
	51
	50

	
	Высокий
	10
	15
	10
	16



[image: image154.png]60

50

40

30

20

51 50
39
I |

Husxuit

Counopeduexcus

Cpenuuit
u3l mKT

Bercokuit




Рисунок 3.8 – Диаграмма результатов исследования социорефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

Анализ распределения уровней социорефлексии в ЭГ и КГ показал, что наибольшая доля магистрантов характеризуется средним уровнем данного показателя. В экспериментальной группе он выявлен у 51 человека (51%), в контрольной группе – у 47 человек (50%), что свидетельствует о способности обучающихся учитывать позицию других участников взаимодействия и ориентироваться в социальном контексте, однако данное умение проявляется не всегда последовательно и требует дальнейшего развития.

Низкий уровень социорефлексии зафиксирован у 39 магистрантов экспериментальной группы (39%) и у 32 – в контрольной группе (34%), т.е. значительная часть обучающихся испытывает трудности в понимании точки зрения других и в учете и особенностей межличностного взаимодействия, что может снижать эффективность совместной проектной деятельности.

Высокий уровень социорефлексии представлен у наименьшего числа испытуемых: 10 человек (10%) экспериментальной группе и 15 человек (16%) в контрольной группе. Выявленные показатели позволяют говорить о сформированности устойчивой способности к глубокому пониманию социальных взаимодействий и адекватной интерпретации поведения других участников лишь у ограниченной части магистрантов.

Для выявления статистически значимых различий в уровне сформированности социорефлексии между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image156.emf]








). 

Рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image158.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 36,60 в ЭГ и 34,40 в КГ; для уровня «средний» – 50,52 в ЭГ и 47,48 в КГ; для уровня «высокий» – 12,89 в ЭГ и 12,11 в КГ. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image160.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 0,32; для уровня «средний» – 0,00; для уровня «высокий» – 1,04. Суммарное значение статистики [image: image162.emf]








 оказалось равным 1,36. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image164.emf]








 при уровне значимости [image: image166.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Полученное значение критерия Пирсона [image: image168.emf]








=1,36 при [image: image170.emf]








=2 не достигает уровня статистической значимости ([image: image172.emf]








0,05), что свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между экспериментальной и контрольной группами. H0 подтверждена. 

В целом распределение уровней социорефлексии в обеих группах носит сходный характер, что подтверждает их сопоставимость на исходном этапе исследования.
Обобщение результатов проведенных замеров по всем компонентам культуры проектной деятельности позволяют сделать вывод о сходном характере их сформированности у магистрантов экспериментальной группы и контрольной группы. В обеих выборках преобладают средние показатели по большинству критериев, при этом сохраняется достаточно высокая доля низких уровней и сравнительно небольшое количество высоких. Такая структура свидетельствует о том, что культура проектной деятельности находится на стадии частичного формирования и не носит устойчивого, системного характера.

Результаты статистической проверки с использованием критерии Пирсона подтвердили отсутствие значимых различий между экспериментальной и контрольной группами, т.е. выявленные расхождения в распределении показателей носят вероятный характер и не выходят за пределы случайных колебаний. Следовательно, на констатирующем этапе исследования группы можно рассматривать как сопоставимые по уровню сформированности как отдельных компонентов, так и культуры и проектной деятельности в целом.

Таким образом, полученные данные создают необходимую основу для дальнейшего проведения формирующего эксперимента, позволяя объективно оценить влияние разработанной модели на динамику исследуемых показателей.
3.2 Педагогический эксперимент по формированию культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки
С целью повышения уровня сформированности культуры проектной деятельности магистрантов нами был разработан и реализован педагогический эксперимент, проводимый в процессе педагогической подготовки, т.е. в процессе обучения магистрантов, и представленный в рамках разработанной модели. Педагогический эксперимент осуществлялся в рамках образовательного процесса в 2020 году в экспериментальной группе, состоявшей из 100 человек – магистрантов и лиц, окончивших профильную магистратуру и осваивающих программу педагогического профиля в НАО «Торайгыров университет». Представители контрольной группы (94 магистранта НАО «Павлодарский педагогический университет Әлкей Марғұлан») обучались по стандартной образовательной программе без дополнительного вмешательства. 
Целью формирующего этапа было внедрение и проверка эффективности разработанной модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. 
Реализация модели осуществлялась через комплекс взаимосвязанных элементов, включающих содержание обучения, формы, методы и средства воздействия. Данный комплекс элементов ориентирован на формирование выделенных компонентов культуры проектной деятельности магистрантов: аксиологического компонента, когнитивно-деятельностного компонента, творческого компонента, рефлексивного компонента. 
В рамках освоение программы педагогического профиля для лиц, окончивших профильную магистратуру, были внедрены курсы «Проектная деятельность в образовании» и «Развитие soft-skills педагога» (приложение Б). 

Как отмечалось в параграфе 1.2, в системе послевузовского образования Республики Казахстан профильная магистратура преимущественно ориентирована на профессиональную подготовку специалистов управленческой сферы, однако нормативные документы в области высшего и послевузовского образования (ГОСО) предусматривают для них право освоения программы педагогического профиля, направленной на формирование преподавательских компетенций. Такая дополнительная подготовка выступает условием допуска к работе в высшей школе и поступлению в докторантуру и обеспечивает соответствие квалификационным требованиям. В ходе освоения программы, лица, окончившие профильную магистратуру, осваивают не менее 30 академических кредитов и получают соответствующее свидетельство к основному диплому. 
Остановимся подробнее на курсах. 

Цель курса «Проектная деятельность в образовании» заключалась в формировании профессиональных знаний об особенностях проектной деятельности, направленной на преобразование педагогической действительности. 
Задачи курса:

- сформировать представления о сущности, значении и преимуществах проектной деятельности в образовании;

- развить готовность к разработке и реализации проектной деятельности. 

В рамках курса изучались 10 тем, включая лекционные и практические занятия в объеме 4 кредитов (120 часов). Содержание тем отражено в таблице 3.8. 
Таблица 3.8 – Содержание курса «Проектная деятельность в образовании»

	№ п/п
	Наименование темы
	Задание

	1
	2
	3

	1
	История развития проектирования в образовании
	Краткая хронологическая таблица развития проектного метода в образовании


Продолжение таблицы 3.8

	1
	2
	3

	2
	Проектная деятельность как способ инновационного преобразования педагогической действительности
	Образовательные инновации, реализованные через проектную деятельность (примеры)

	3
	Педагогическая сущность проектирования
	Письменное определение педагогического проектирования, выделение в нем трех сущностных признаков 

	4
	Субъекты и объекты проектной деятельности. Требования к участникам проектной деятельности
	Заполнение таблицы: субъекты и объекты проектной деятельности, требования к участникам (не менее 5)

	5
	Классификация педагогических проектов
	Составление схемы классификации педагогических проектов по трем основаниям с примерами

	6
	Этапы организации проектной деятельности
	Составление маршрутной карты: от идеи до результата 

	7
	Алгоритм работы над проектом
	Разработка универсального алгоритма работы над учебным проектом из 6-8 шагов

	8
	Работа с источниками информации
	Подбор трех источников (книга, статья, интернет-ресурс) по интересующей теме и их оценка критериям: актуальность, достоверность, научность

	9
	Требования к оформлению проекта
	Составление чек-листа требований к оформлению учебного проекта (не менее 10 пунктов)

	10
	Процедура защиты проекта
	Защита итогового проекта


Изучение данного курса обусловлено необходимостью формирования у магистрантов целостного представления о проектной деятельности как значимом виде профессиональной деятельности педагога. Зачастую у обучающихся наблюдается фрагментарность знаний о проектной деятельности, что затрудняет ее осознанное и эффективное применение на практике. 
Содержание курса охватывает не только теоретические основы проектной деятельности (например историю развития или педагогическую сущность проектирования), но и ее практическую реализацию, включая этапы, алгоритм работы над проектом, требования к его оформлению и защите. В совокупности это позволяет сформировать системные знания и базовые умения, необходимые для разработки и реализации проектов, ценностное отношение к проектной деятельности, понимание ее роли в обновлении образовательной практики. 
Таким образом, данный курс обеспечивает необходимую основу для формирования ключевых компонентов культуры проектной деятельности магистрантов и способствует переходу от фрагментарных представлений к более целостному и осмысленному освоению проектирования. 
Изучение курса «Развитие soft-skills педагога» было направлено на развитие необходимых педагогу личностных качеств и установок, социальных навыков, менеджерских способностей. 
Задачи курса:

- сформировать представления о сущности и значении soft-skills в педагогической деятельности;
- сформировать умения и навыки успешного применения полученных знаний в профессиональной деятельности. 

В рамках курса изучались 15 тем, включая лекционные и практические занятия в объеме 3 кредитов (90 часов). Содержание тем отражено в таблице 3.9.
Таблица 3.9 – Содержание курса «Развитие soft-skills педагога»
	№ п/п
	Наименование темы
	Задание

	1
	2
	3

	1
	Soft-skills – навыки 21 века. Виды гибких навыков
	Создание визуальной карты, включающей классификацию soft-skills педагога 21 века

	2
	Место и роль soft-skills в профессиональном развитие педагога
	Эссе на тему «Влияние soft-skills на карьерное развитие педагога»

	3
	Методы развития soft-skills
	Разработка мини-тренинга (3-5 занятий) по развитию одного из soft-skills

	4
	Стрессоустойчивость: диагностика и способы развития
	Проект «Мой уровень стрессоустойчивости и способы его развития»: самодиагностика стрессоустойчивости и разработка индивидуального плана ее повышения

	5
	Искусство самообладания на публике
	Проект «Педагог перед аудиторией»: разработка чек-листа навыков самообладания для педагога

	6
	Коммуникативная сфера личности педагога
	Проект «Коммуникативный портрет педагога»: создание модели (описательной или визуальной) коммуникативных качеств педагога

	7
	Работа в команде и принципы ее организации
	Проект «Эффективная педагогическая команда»: разработка модели работы педагогической команды (структура, роли, правила взаимодействия, механизмы принятия решения)

	8
	Эмоциональный интеллект и способы его развития
	Проект «Программа развития эмоционального интеллекта педагога»: составление комплекса упражнений для развития компонентов эмоционального интеллекта

	9
	Решение и профилактика конфликтов в педагогическом коллективе
	Проект «Конфликт в педагогическом коллективе: анализ и решение»: разбор кейса конфликтной ситуации

	10
	Эффективный тайм-менеджмент: техники и упражнения
	Проект «Мой недельный тайм-менеджмент»: составление личного плана управления временем

	11
	Лидерство как фактор успешной педагогической деятельности
	Проект «Педагог-лидер 21 века»: разработка модели компетенций педагога-лидера

	12
	Критическое мышление в преподавании
	Проект «Урок с развитием критического мышления»: проектирование фрагмента урока/занятия с использованием методов развития критического мышления

	13
	Креативность: характеристика и методы развития
	Проект «Креативный педагог»: создание набора из 5-7 упражнений для развития креативности у обучающихся


Продолжение таблицы 3.9
	1
	2
	3

	14
	Особенности проектного мышления
	Проект «Развитие проектного мышления у обучающихся»: разработка модели формирования проектного мышления и описание этапов его развития

	15
	Современный имидж педагога
	Итоговый проект «Имидж современного педагога»: создание концепции профессионального имиджа педагога (внешний вид, коммуникация, ценности и т.д.)


Изучение вышеуказанного курса обусловлено зависимостью эффективности проектной деятельности как от теоретических знаний и практических умений, так и от сформированности личностных и коммуникативных навыков, ведь именно недостаток гибких навыков (soft-skills) затрудняет взаимодействие в команде, организацию работы и достижение результатов. Особое значение в рамках нашего диссертационного исследования имели темы, связанные с выполнением проектов, поскольку они позволили формировать умения в проектной деятельности, креативность и символическое мышление. 
Иными словами, данный курс способствовал формированию личностных и социальных характеристик, необходимых для успешной реализации проектной деятельности, и обеспечивал более целостное формирование ее культуры. 
По завершению освоения программы педагогического профиля и вышеуказанных курсов соответственно, магистранты проходили защиту итогового проекта. 

Для магистрантов, обучающихся по научно-педагогическому направлению, в рамках изучения дисциплины «Педагогика высшей школы» были внедрены результаты НИР (15 часов), а именно практические задания, направленные на формирование у магистрантов знаний и умений проектной деятельности, повышения уровня сформированности символического мышления и креативности (приложение Б). 
В ходе освоения дисциплины магистранты изучали темы, направленные на вооружение магистрантов знаниями по педагогике высшей школы. По каждой теме магистрантам предлагались задания, выполнение которых способствовало формированию компонентов культуры проектной деятельности. В таблице 3.10 представлен перечень заданий, связанных с проектной деятельностью, в рамках тематики дисциплины. 
Таблица 3.10 – Содержание дисциплины «Педагогика высшей школы» с практическими (проектными) заданиями

	№ п/п
	Наименование темы
	Задание

	1
	Теоретико-методологические и исторические основы педагогики
	Разработка проекта на тему «Профессиональная жизнь и вклад в педагогику ученого-педагога (на выбор»

	2
	Развитие высшего образования в современно. Мире
	Анализ документов по организации образования и разработка проекта «Реформы в образовании Республики Казахстан»

	3
	Теория обучения в высшей школе
	Разработка проекта «Имидж и статус современного педагога»

	4
	Современные подходы к содержанию высшего образования
	Разработка проекта «Современный подход (на выбор) к организации процесса обучения»

	5
	Технологии дистанционного обучения
	Разработка проекта «Дистанционное обучение: достоинства и недостатки»

	6
	Технологии педагогического проектирования
	Разработка проекта «Интеграция педагогики и сферы вашей деятельности»

	7
	Воспитательная работа в высшей школе
	Разработка проекта плана работы эдвайзера с учетом особенностей профессиональной социализации вашей специальности


Разработка указанных практических заданий и их включение в содержание дисциплины «Педагогика высшей школы» обусловлено необходимостью перевода теоретической подготовки магистрантов в плоскость практического применения знаний. Выполнение проектов по ключевым темам курса позволило не только углубить понимание изучаемого материала, но и сформировать умения его осмысленного использования в профессиональной деятельности. 
Предложенные задания ориентированы на разработку проектов, отражающих актуальные проблемы высшего образования, что способствует развитию у магистрантов навыков анализа, проектирования и принятия решений. Работа с нормативными документами, моделирование образовательных ситуаций, изучение вопросов интеграции педагогики и профессиональной сферы обучающихся были направлены на формирование когнитивно-деятельностного и творческого компонентов культуры проектной деятельности. 
В то же время выполнение указанных заданий стимулировало проявление инициативы, самостоятельности и творческого подхода, способствовало формированию рефлексивных умений через осмысление полученных результатов и собственного опыта. 
На основе теоретико-методологических разработок и практических заданий в рамках дисциплины «Педагогика высшей школы» нами было разработано и внедрено в образовательный процесс учебное пособие «Проектная деятельность магистрантов в процессе изучения дисциплины «Педагогика высшей школы» для магистрантов всех образовательных программ научно-педагогического направления, в котором изложены теоретические основы проектной деятельности с примерами и рекомендациями (приложения Б, В). Содержание пособия включает в себя следующие главы:
- «Теоретические основы проектной деятельности»;

- «Планирование и организация работы над проектом»;

- «Проектная деятельность магистрантов на примере изучения дисциплины «Педагогика высшей школы»;
- тестовые задания на знание основ проектной деятельности. 

Рассмотрим данные главы подробнее. 

В первой главе учебного пособия «Теоретические основы проектной деятельности» внимание уделено истории метода проектов. В частности, представлены этапы становления и развития метода проектов с 16 века и до настоящего времени; вклад зарубежных и советских ученых во внедрение и реализацию данного метода. Кроме того, рассмотрено понятие «проект», определены его типы; выявлены особенности проектной деятельности, актуальность и эффективность ее использования в образовательном процессе. 
Во второй главе учебного пособия «Планирование и организация работы над проектом» подробно описаны основные этапы работы над проектом: предпроектный этап; этап реализации проекта; этап оценки проекта и рефлексии; послепроектный этап. 

Наконец, в третьей главе «Проектная деятельность магистрантов на примере изучения дисциплины «Педагогика высшей школы» приведена характеристика дисциплины «Педагогика высшей школы»; раскрыто содержание тем дисциплины с проектными заданиями. Приведем несколько примеров ниже. 
Тема 1. Теоретико-методологические и исторические основы педагогики. 

В рамках данной темы необходимо разработать биографический проект на тему «Профессиональная жизнь и вклад в педагогику ученого-педагога (на выбор)». 
Цель данного проекта – проведение исследования жизни известной личности в педагогической науке и оформление выводов (результатов). 

Работа должна включать:

1) титульный лист;

2) введение;

3) основной текст;

4) заключение;

5) список использованных источников. 

Кроме того, необходимо создать и представить презентацию на основании исследования. 

Успешный биографический проект реализуется в нескольких этапах. 

Этап 1. Определение цели (формулировка вопросов). 

Главный вопрос, на который необходимо дать ответ в проекте – «как этот человек изменил мир?»  
Чтобы ответить на этот вопрос, придется стать «знатоком» жизни выбранного человека. 
Приведем несколько опорных вопросов, с помощью которых можно выстроить основное содержание проекта (рисунок 3.9). 
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Рисунок 3.9 – Опорные вопросы для проекта

Этап 2. Поиск информации (какие ресурсы необходимы для исследования). 
Можно воспользоваться научной (энциклопедия), биографической литературой, интернет-источниками (веб-сайты). 
Необходимые источники можно найти в библиотеке образовательной организации, публичной библиотеке, интернете, обратиться за помощью к преподавателю. 

Этап 3. Работа с информацией (сбор данных). 

При работе с информацией:

- записывайте факты, ключевые слова, основные идеи, фразы;

- записывайте только то, что важно для исследования (не отходите от темы исследования);
- не заимствуйте чужие мысли полностью. 

Этап 4. Обобщение (интерпретация и организация данных). 

Для лучшего результата собранную информацию необходимо отсортировать. Для этого целесообразно использование таблиц, описания, диаграмм, графиков и т.д.

Этап 5. Представление (презентация и рефлексия). 

Проект может быть представлен в виде текста и презентации. 
Проект завершается его публичной защитой, после чего осуществляется оценка проекта и рефлексия. 

Тема 2. Развитие высшего образования в современном мире. 

В рамках данной темы необходимо разработать исследовательский проект на тему «Реформы в образовании Республики Казахстан». 

Современный мир практически ежедневное претерпевает изменения. Процессы, происходящие в социальной, политической, экономической, культурной сферах всего мира требуют подготовки граждан, способных постоянно совершенствоваться, учиться, развиваться. В этой связи образование не может оставаться в стороне, т.к. именно оно, в первую очередь, влияет на формирование и развитие человека как личности, процесс его социализации, повышение уровня качества жизни. 
Цель данного проекта – изучение реформ, происходящих в образовании Республики Казахстан, их влияния на образовательный процессе любого уровня образования (дошкольного воспитания и обучения, начального, основного среднего, общего среднего, технического и профессионального, послесреднего, высшего, послевузовского образования). 
Работа над исследовательским проектом может быть представлена в нескольких этапах (рисунок 3.10). 
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Рисунок 3.10 – Этапы работы над исследовательским проектом

Так как тема уже определена («Реформы в образовании Республики Казахстан»), целесообразно перейти ко второму этапу – подготовке библиографических источников. 

Для начала необходимо провести различие между первичными и вторичными источниками. 

Первичные источники – это рассказы из первых рук, размышления, не основанные на других письменных работах. Лучшие примеры первоисточников – официальные документы, дневники и письма. При разработке данного проекта магистранты могут опираться на следующие нормативно-правовые акты:
- Конституция Республики Казахстан;

- Закон Республики Казахстан «Об образовании»;

- Трудовой кодекс Республики Казахстан;

- Приказ Министра образования и науки Республики Казахстан «Об утверждении государственных общеобязательных стандартов образования всех уровней образования»;

- Закон Республики Казахстан «О статусе педагога» и т.д.

Вторичные источники – и их намного больше – обсуждают первоисточники. Они состоят из работ, которые отбирают, редактируют и интерпретируют этот «сырой» материал. Хорошо обоснованный и тщательно проработанный проект, по возможности, должен опираться на оба типа источников. 
Учитывая данное различие между первоисточниками и вторичными источниками, магистрант должен сначала составить список всех доступных источников, которые могут иметь отношение к теме проекта, т.е. провести полный обзор библиографии. 
Далее следует произвести запись всех отобранных материалов, что в дальнейшем поможет при цитировании. Информация из интернета также защищена авторским правом, поэтому ссылка на нее необходима.

Третий этап – работа над заметками. Данный этап очень важен и требует точности и дисциплины. Хаотично записанные идеи, факты и мнения усложнят и замедлят весь ход работы над проектом. Для этого магистрант может разработать для себя систематизированный способ записи информации, например использование карточек для заметок, особая система конспектирования и т.д.
Четвертый этап – составление «каркаса» проекта. Собранная информация теперь должна быть преобразована в черновик. Этот этап можно условно разделить на три стадии: создание наброска, подготовка первоначального черновика, улучшение чернового наброска.

На создание наброска необходимо выделить два-три часа без перерыва, т.к. именно на этой стадии формируется основа будущего проекта. Здесь магистранту важно тщательно изучить весь накопленный материал, проанализировать – что важно, а от чего следует избавиться – и отсечь ненужное.

После подготовки наброска магистранту следует собрать записи, готовые к черновому варианту, рассортировать их в соответствующем порядке и записать в последовательный текст.

Превращение черновика в окончательном вариант – дело, требующее критического взгляда. Следует отложить работу на некоторый срок, чтобы позднее взглянуть на нее свежим взглядом, либо дать прочитать кому-то из друзей или близких для обнаружения несоответствий, повторений и других ошибок.

Пятый этап – финальная версия проекта. Оформление окончательного варианта исследовательского проекта может быть построена по требованиям организации образования, в котором обучается магистрант.

Шестой этап – защита проекта.

Тема 3. Теория обучения в высшей школе (дидактика). 

В рамках данной темы необходимо разработать практико-ориентированный проект «Имидж и статус современного педагога». 

Педагог – это человек, который помогает другим приобретать знания, компетенции и ценности. Педагог – это обозначение должности и профессии для того, кто посвящает себя сфере образования, основной задачей которого является обучение, воспитание, руководство, направление и оценка обучающихся на любом уровне образования. Это фигура, играющая наиболее важную роль в определении качества образования в образовательной организации. Как бы ни было хороша любая образовательная программа, содержащаяся в учебном плане, без роли педагогов она ничего не будет значит для обучающихся. Именно педагоги совершенствуют учебный материал таким образом, чтобы обучающиеся смогли его понять.

Однако на восприятие обучающимися педагога также оказывают влияние его имидж и статус. 
Цель данного проекта – разработка рекомендаций по созданию имиджа современного педагога для повышения его статуса. 

Практико-ориентированные проекты нацелены на нахождение решения социально значимых задач с получением конкретного результата. Результатом проекта в этом случае выступают: учебные пособия, макеты, модели, инструкции, рекомендации, памятки. 
Результатом данного проекта может стать модель современного педагога с учетом современных условий, образовательной организации, возраста обучающихся, преподаваемой дисциплины. 

Пример продукта такого типа проекта представлен на рисунке 3.11. 
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Рисунок 3.11 – Модель навыков современного педагога (пример)
Тема 4. Современные подходы к содержанию высшего образования. 

В рамках данной темы необходимо разработать информационный проект на тему «Современный подход (на выбор) к организации процесса обучения». 
Выделяют несколько подходов к организации процесса обучения. При работе над проектом магистранты могут выбрать один из предложенных подходов:

- личностно-ориентированный подход;
- развивающее обучение;

- игровое обучение;

- проблемный подход;

- программированное обучение;

- компетентностный подход;

- технологический подход;

- поисковый подход и т.д.
Цель данного проекта – изучение особенностей того или иного подхода к организации процесса обучения. 
Информационный проект направлен на сбор информации о каком-либо объекте, явлении, процессе с целью ее анализа, обобщения и представления. Результатом проекта может быть научная статья, презентация, справочник и т.д.

Тема 7. Воспитательная работа в высшей школе. 

В рамках данной темы необходимо разработать практико-ориентированный проект плана работы эдвайзера с учетом особенностей профессиональной социализации вашей специальности. 
Академический эдвайзер является неотъемлемой частью процесса выполнения преподавательской и учебной миссии высшего образования. С помощью академического эдвайзера обучающиеся учатся становиться членами сообщества высшего образования, критически осмысливать свои роли, права и обязанности в качестве обучающихся вуза, готовится к тому, чтобы стать образованными гражданами общества. Несмотря на многообразие организаций образования, деятельность академического эдвайзера состоит из трех компонентов:

- учебный план или программа (с чем работает эдвайзер);

- педагогика (как работает эдвайзер)
- результаты обучения обучающихся (результат работы академического эдвайзера). 

Цель проекта – разработка плана работы эдвайзера на учебный год с учетом специфики специальности обучающихся. 
В проекте плана должны быть отражены следующие виды работ:

- учебно-методическая – мероприятия по формированию индивидуального учебного плана обучающихся, содействию при выборе образовательной траектории, консультирование по вопросам образовательного процесса;

- научно-методическая – оказание содействия по организации, проведению, сопровождению научно-исследовательской работы обучающихся;
- воспитательная – проведение мероприятий в рамках трудового, физического, патриотического, эстетического, нравственного, правового воспитания. 
В проекте необходимо также указать информацию о специальности (образовательной программе) обучающихся, для работы с которыми был разработан план. 
В конце учебного пособия представлены примерные тесты для проверки знаний, вопросы итогового контроля. 
Таким образом, в ходе изучения дисциплины «Педагогика высшей школы» магистранты работали над проектными заданиями по вышеуказанным темам как в группе, так и индивидуально. В конце обучения они защищали групповые проекты на свободную тему, связанную с образовательным процессом. 
Особое место на формирующем этапе занимало ведение магистрантами рефлексивного дневника как качественного инструмента для формирования рефлексивного компонента культуры проектной деятельности (приложение Г). Применение рефлексивного дневника обусловлено тем, что рефлексия как личностно-деятельностное образование проявляется не только в результатах тестирования, но и в процессе осмысления субъектом собственной проектной деятельности, ее целей, средств и результатов. 
Рефлексивный дневник – это форма письменной саморефлексии, направленная на фиксацию, анализ и интерпретацию магистрантами собственного опыта проектной деятельности. Его использование позволяет выявить глубину, осознанность и направленность рефлексивных процессов, динамику формирования рефлексивной позиции обучающихся в ходе реализации проектных заданий.
Содержательно рефлексивный дневник включал систему направляющих вопросов и заданий, ориентированных на анализ различных аспектов проектной деятельности: постановки целей и задачи проекта, выбора метода и средств реализации, возникающих затруднений, способов их преодоления, оценки достигнутых результатов и личностных изменений. Предложенная структура дневника обеспечивала целенаправленное включение магистрантов в рефлексивный анализ собственной деятельности и способствовала повышению уровня сформированности саморефлексии и социорефлексии магистрантов, поскольку в отличие от разовых диагностических процедур, дневник позволял фиксировать изменения рефлексивных установок и способов осмысления деятельности на различных этапах проектной работы. 

Таким образом, содержательная часть разработанной модели позволила реализовать педагогический эксперимент по формированию культуры проектной деятельности магистрантов. 

Стоит отметить, что в процессе реализации формирующего этапа использовались различные формы организации образовательной деятельности, обеспечившие включение магистрантов в активную работу. Так, лекционные занятия были направлены на формирование теоретической базы в области проектной деятельности и понимания ее роли в профессиональной подготовке педагога. В свою очередь, практические занятия были ориентированы на применение полученных знаний через выполнение проектных заданий, анализ педагогических ситуаций и разработку собственных проектов. 
Существенное значение имели групповые формы работы, в рамках которых магистранты осваивали навыки взаимодействия, распределения ролей и коллективного принятия решений. Вместе с тем индивидуальная работа позволяла углубить личный опыт проектирования и способствовала развитию самостоятельности. В связи с пандемией COVID-19 часть занятий и консультаций проводилась с использованием дистанционных технологий, что обеспечивало гибкость образовательного процесса. Завершающим элементом выступала защита проектов, в ходе которой происходило обобщение результатов и их публичное представление. 
В ходе реализации педагогического эксперимента мы опирались на методы, ориентированные на активизацию познавательной и практической деятельности магистрантов. В частности, ведущую роль играло проектное обучение, в рамках которого обучающиеся последовательно проходили все этапы разработки и реализации проекта. Кроме того, применялось проблемное обучение для постановки задач, требующих самостоятельного поиска решений и анализа различных подходов. 
В свою очередь использование кейс-метода позволило рассматривать реальные и моделируемые ситуации из образовательной практики, способствующие переносу теоретических знаний в практическую плоскость. Для обмена мнениями, уточнения позиций и формирования аргументированного отношения к рассматриваемым вопросам применялась групповая дискуссия. Важно отметить, что такое сочетание методов обеспечивало формирование не только знаний и умений, но и рефлексивных и коммуникативных навыков магистрантов. 
Наряду с вышеперечисленными формами и методами для успешной реализации педагогического эксперимента использовался комплекс традиционных и цифровых ресурсов, обеспечивавших организацию и сопровождение образовательного процесса. В частности, в качестве методического обеспечения использовалось учебное пособие, описанное выше, syllabus-ы курсов и дисциплины, задававшие структуру и содержание работы. 
Также для проведения онлайн-занятий и консультаций, размещения материалов и организации обратной связи применялись цифровые платформы (ZOOM, Google Classroom, dot.tou.edu.kz), что способствовало повышению наглядности и доступности учебного материала. При подготовке и представлении проектов магистранты активно использовали инструменты визуализации, такие как Microsoft PowerPoint и Canva, позволявшие структурировать информацию и представлять результаты в наглядной форме. 
В целом, реализация модели и педагогического эксперимента носила комплексный характер и предполагала одновременное воздействие на все компоненты культуры проектной деятельности магистрантов. Организация работы осуществлялась таким образом, чтобы последовательно формировать ценности, знания, умения, символическое мышление, креативность и рефлексивные навыки магистрантов. Особое внимание уделялось практикоориентированности обучения, т.к. большинство заданий было связано с разработкой реальных или приближенных к практике проектов. 
Использование указанных форм, методов и средств обучения, содержание работы были направлены на формирование у магистрантов целостной культуры проектной деятельности, включающей аксиологический, когнитивно-деятельностный, творческий и рефлексивный компоненты. Предполагалось, что комплексное воздействие обеспечит положительную динамику по всем компонентам. 

Эффективность проведенной работы подлежала проверке на контрольном этапе эксперимента с использованием диагностических методик, примененных на констатирующем этапе, что позволило сопоставить полученные результаты и оценить изменения в уровне сформированности культуры проектной деятельности магистрантов. 
3.3 Результаты эксперимента и их интерпретация

На контрольном этапе диссертационного исследования проводился повторный замер уровня сформированности культуры проектной деятельности, позволивший выявить динамику по аксиологическому, когнитивно-деятельностному, творческому и рефлексивному компонентам. Полученные результаты, их анализ и статистическая проверка представлены ниже. 

Статистическая проверка полученных на контрольном этапе результатов, как и на констатирующем этапе проводилась с использованием критерия [image: image177.emf]








 Пирсона. Для расчета [image: image179.emf]








 Пирсона определяем гипотезы H0 и H1:
H0: Распределение между экспериментальной группой и контрольной группой не имеет статистически значимого различия. 
H1: Распределение между экспериментальной группой и контрольной группой имеет статистически значимое различие. 

Критерий [image: image181.emf]








 Пирсона рассчитывается по формуле (1). 
Для исследования ценностей (аксиологический компонент) применялся опросник «Обзор ценностей Ш. Шварца» (SVS). Полученные результаты представлены в таблице 3.11. 

Таблица 3.11 – Итоговые результаты исследования ценностей магистрантов (аксиологический компонент)

	Ценностный блок
	Уровень нормативных идеалов
	Уровень индивидуальных приоритетов

	
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %
	ЭГ
	КГ
	ЭГ, %
	КГ, %

	Открытость изменениям
	27
	16
	27
	17
	32
	19
	32
	20,2

	Самовозвышение 
	23
	26
	23
	27,7
	21
	28
	21
	29,8

	Самотрансцендентность
	35
	23
	35
	24,4
	33
	24
	33
	25,5

	Консерватизм
	15
	29
	15
	30,9
	14
	23
	14
	24,5


Опираясь на таблицу 2.6 в параграфе 2.3 мы определили, что преобладание ценностного блока «консерватизм» является показателем низкого уровня аксиологического компонента культуры проектной деятельности, преобладание ценностного блока «самовозвышение» среднего уровня, преобладание ценностных блоков «открытость изменениям» и «самотрансцендентность» - высокого уровня аксиологического компонента культуры проектной деятельности. После распределения полученных результатов по уровням мы получили сравнительные данные, отраженные в таблицах 3.12, 3.13 и на рисунках 3.12, 3.13. 
Таблица 3.12 – Сравнительные результаты исследования ценностей магистрантов по уровням (уровень нормативных идеалов) (аксиологический компонент)

	Уровень
	Уровень нормативных идеалов

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	35
	28
	35
	29,8
	15
	29
	15
	30,9

	Средний 
	29
	24
	29
	25,6
	23
	26
	23
	27,7

	Высокий
	36
	42
	36
	44,6
	62
	39
	62
	41,4
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Рисунок 3.12 – Диаграмма сравнительных результатов исследования ценностей магистрантов на уровне нормативных идеалов (аксиологический компонент)

Анализ результатов, полученных по завершении формирующего эксперимента, позволяет зафиксировать положительную динамику в формировании аксиологического компонента культуры проектной деятельности магистрантов в экспериментальной группе. 

Так, на уровне нормативных идеалов отмечается повышение показателей высокого уровня, характеризующегося доминированием ценностных блоков «открытость изменениям» и «самотрансцендентность», – с 36% до 62%, что свидетельствует о сформированности у магистрантов экспериментальной группы ценностных ориентаций, связанных с готовностью к изменениям, самостоятельностью, новаторством и направленностью на благо других как основы для осуществления проектной деятельности. Показатели среднего уровня в ЭГ понизились с 29% до 23%, низкого уровня – с 35% до 15%. 
В контрольной группе изменения не носили существенного характера: показатели низкого уровня остались практически без изменений (29,8% и 30,9% соответственно), так же как показатели среднего уровня (25,6% и 27,7%). По показателям высокого уровня наблюдается небольшое понижение – с 44,6% до 41,4%. 
Таблица 3.13 – Сравнительные результаты исследования ценностей магистрантов по уровням (уровень индивидуальных приоритетов) (аксиологический компонент)

	Уровень
	Уровень индивидуальных приоритетов

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	27
	24
	27
	25,5
	14
	23
	14
	24,5

	Средний 
	30
	28
	30
	29,8
	21
	28
	21
	29,8

	Высокий
	43
	42
	43
	44,7
	65
	43
	65
	45,7
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Рисунок 3.13 – Диаграмма сравнительных результатов исследования ценностей магистрантов на уровне индивидуальных приоритетов (аксиологический компонент)

На уровне индивидуальных приоритетов в экспериментальной группе наблюдается положительная динамика: показатели низкого уровня снизились с 27% до 14%, показатели среднего уровня снизились с 30% до 21%, в то время как показатели высокого уровня повысились с 43% до 65%. 
В контрольной группе значительных изменений не наблюдалось. 
С целью выявления статистически значимых различий в уровне сформированности ценностей между экспериментальной и контрольной группами был использован критерий Пирсона ([image: image185.emf]








). 

В начале проводился расчет по нормативным идеалам. Были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image187.emf]








 Пирсона, где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 22,68 в экспериментальной группе и 21,32 в контрольной группе; для уровня «средний» – 25,26 в экспериментальной группе и 23,74 в контрольной группе; для уровня «высокий» – 52,06 в экспериментальной группе и 48,94 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image189.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 4,81; для уровня «средний» – 0,36; для уровня «высокий» – 3,74. Суммарное значение статистики [image: image191.emf]








 оказалось равным 8,91. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image193.emf]








 при уровне значимости [image: image195.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image197.emf]








 (8,91) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

Далее были произведены расчеты на уровне индивидуальных приоритетов. Для начала были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image199.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 19,07 в экспериментальной группе и 17,93 в контрольной группе; для уровня «средний» – 25,26 в экспериментальной группе и 23,74 в контрольной группе; для уровня «высокий» – 55,67 в экспериментальной группе и 52,33 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image201.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 2,66; для уровня «средний» – 0,78; для уровня «высокий» – 2,85. Суммарное значение статистики [image: image203.emf]








 оказалось равным 6,29. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image205.emf]








 при уровне значимости [image: image207.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image209.emf]








 (6,29) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

Полученные результаты свидетельствуют об улучшении показателей сформированности у магистрантов экспериментальной группы ценностных ориентаций как на уровне нормативных идеалов, так и на уровне индивидуальных приоритетов, связанных с готовностью к изменениям, самостоятельностью, новаторством и направленностью на благо других, что является значимой основой для осуществления проектной деятельности. 
Для итогового измерения уровня знаний проектной деятельности магистрантам были предложены тесты на знание теоретических основ проектной деятельности. Результаты проведенного тестирования представлены в таблице 3.14 и на рисунке 3.14. 

Таблица 3.14 – Сравнительные результаты исследования знаний магистрантов о проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

	Уровень
	Знания проектной деятельности

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	38
	37
	38
	39,4
	9
	35
	9
	37,3

	Средний 
	50
	48
	50
	51
	29
	48
	29
	51

	Высокий
	12
	9
	12
	9,6
	62
	11
	62
	11,7
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Рисунок 3.14 – Диаграмма сравнительных результатов исследования знаний магистрантов о проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

Результаты, полученные после проведения формирующего эксперимента, демонстрируют выраженные различия в уровне сформированности знаний проектной деятельности у магистрантов экспериментальной группы. Так, по низкому уровню показатели составляют 9% в сравнении с 38% до ФЭ. Средний уровень представлен у 29% магистрантов, что на 21% меньше, чем до ФЭ. Доля высокого уровня увеличилась на 50% и составляет 62%. 
В контрольной группе изменения является незначительными: наблюдается небольшое понижение показателя по низкому уровню – с 39,4% до 37,3%, а также небольшое увеличение по высокому уровню – с 9,6% до 11,7%. По низкому уровню показатели остались без изменений. 
В дальнейшем были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image212.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 22,68 в ЭГ и 21,32 в КГ; для уровня «средний» – 39,69 в ЭГ и 37,31 в КГ; для уровня «высокий» – 37,63 в ЭГ и 35,37 в КГ. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image214.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 14,90; для уровня «средний» – 3,75; для уровня «высокий» – 16,27. Суммарное значение статистики [image: image216.emf]








 оказалось равным 34,92. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image218.emf]








 при уровне значимости [image: image220.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image222.emf]








 (34,92) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

В целом распределение уровней в экспериментальной группе характеризуется выраженным смещением в сторону высокого уровня при минимальной представленности низкого, тогда как в контрольной группе сохраняется преобладание среднего уровня и значительная доля низкого. Полученные данные свидетельствуют о положительном влиянии формирующего эксперимента на формирование знаний проектной деятельности как важной составляющей когнитивно-деятельностного компонента культуры проектной деятельности магистрантов. 

Кроме того, на контрольном этапе исследования был проведен анализ проектов магистрантов с целью оценки сформированности умений в проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент). При этом следует учитывать различия в условиях подготовки обучающихся экспериментальной и контрольной групп. 

В экспериментальной группе выполнение проектов осуществлялось в рамках целенаправленно организованной работы, включающей освоение теоретических основ проектной деятельности, выполнение специальных заданий и методическое сопровождение, что обеспечило более высокий уровень проработанности проектных работ и позволило рассматривать их как полноценный результат сформированной деятельности. Необходимо отметить, что в экспериментальной группе анализировались итоговые проекты магистрантов. 
В контрольной группе проектная деятельность не носила системного характера и не сопровождалась специально организованной подготовкой. В связи с этим представленные работы в большей степени отражают отдельные элементы проектирования и не всегда соответствуют полному циклу разработки проекта. Тем не менее, их анализ позволил зафиксировать общий уровень сформированности проектных умений. 
Результаты анализа проектов в экспериментальной и контрольной группах представлены в таблице 3.15 и на рисунке 3.15. 

Таблица 3.15 – Сравнительные результаты исследования умений магистрантов в проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

	Уровень
	Умения в проектной деятельности

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	59
	54
	59
	57,4
	12
	52
	12
	55,3

	Средний 
	33
	33
	33
	35,1
	49
	36
	49
	38,3

	Высокий
	8
	7
	8
	7,5
	39
	6
	39
	6,4
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Рисунок 3.15 – Диаграмма сравнительных результатов исследования умений магистрантов в проектной деятельности (когнитивно-деятельностный компонент)

Как видно на диаграмме, в экспериментальной группе имеются значительные изменения в показателях: наблюдается значительное снижение доли низкого уровня (с 59% до 12%), тогда как в контрольной группе данный показатель остается значительно выше (55,3%). Наибольшая доля в ЭГ приходится на средний уровень – 49%, причем данный показатель вырос на 16%. В контрольной группе средний уровень составляет 38,3%, т.е, наблюдается небольшое повышение на 3,2%. Особое значение имеет рост высокого уровня в экспериментальной группе до 39% в сравнении с 8% до формирующего эксперимента. В контрольной группе данный показатель немного понизился. 

С целью выявления статистически значимых различий в уровне сформированности умений в проектной деятельности между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image225.emf]








). 

Для начала были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image227.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для низкого уровня – 32,99 в экспериментальной группе и 31,01 в контрольной группе; для среднего уровня – 43,81 в экспериментальной группе и 41,19 в контрольной группе; для высокого уровня – 23,20 в экспериментальной группе и 21,80 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image229.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для низкого уровня – 27,36; для среднего уровня – 0,89; для высокого уровня – 17,11. Суммарное значение статистики [image: image231.emf]








 оказалось равным 45,36. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image233.emf]








 при уровне значимости [image: image235.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image237.emf]








 (45,36) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

Распределение уровней в экспериментальной группе характеризуется выраженным смещением от низкого уровня к среднему и высокому, тогда как в контрольной группе сохраняется преобладание низкого уровня и ограниченная представленность высокого. Сопоставление результатов показало, что проекты магистрантов экспериментальной группы отличаются большей структурированностью, логичностью изложения и успешной презентацией. В то же время в контрольной группе чаще наблюдаются затруднения при формулировке целей и задач, недостаточная согласованность элементов проекта и ограниченность используемых методов. Полученные данные свидетельствуют о положительном влиянии формирующего эксперимента на формирование умений в проектной деятельности как ключевого элемента когнитивно-деятельностного компонента культуры проектной деятельности магистрантов. 
Для измерения сформированности когнитивно-деятельностного компонента, а именно символического мышления использовался тест на мышление и креативность Дж. Брунера. На контрольном этапе были получены следующие (таблица 3.16, рисунок 3.16). 

Таблица 3.16 – Сравнительные результаты исследования символического мышления магистрантов (когнитивно-деятельностный компонент)

	Уровень
	Символическое мышление

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	29
	28
	29
	29,8
	17
	27
	17
	28,7

	Средний 
	58
	55
	58
	58,5
	51
	56
	51
	59,6

	Высокий
	13
	11
	13
	11,7
	32
	11
	32
	11,7
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Рисунок 3.16 – Диаграмма сравнительных результатов исследования символического мышления магистрантов (когнитивно-деятельностный компонент)

Анализ результатов, полученных после проведения формирующего эксперимента, позволяет отметить изменения в распределении уровней сформированности символического мышления у магистрантов экспериментальной группы. Так, наблюдается заметное увеличение на 19% доли магистрантов с высоким уровнем (32% после ФЭ); средний уровень сохраняет значительную долю лишь с небольшим уменьшением – с 58% до 51%; по низкому уровню наблюдается снижение до 17% в сравнении с 29% до формирующего эксперимента. 
В контрольной группе доля магистрантов с высоким уровнем символического мышления осталась неизменной (11,7%); средний уровень также занимает значительную долю – 59,6%; представленность низкого уровня остается практически неизменной – 28,7% (уменьшение на 1,1%). 
С целью выявления статистически значимых различий в уровне сформированности символического мышления между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image240.emf]








). 

Первый шаг – расчет ожидаемых частот для каждой категории по формуле критерия [image: image242.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 22,68 в экспериментальной группе и 21,32 в контрольной группе; для уровня «средний» – 55,15 в экспериментальной группе и 51,85 в контрольной группе; для уровня «высокий» – 22,16 в экспериментальной группе и 20,84 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image244.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 2,93; для уровня «средний» – 0,55; для уровня «высокий» – 6,61. Суммарное значение статистики [image: image246.emf]








 оказалось равным 10,09. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image248.emf]








 при уровне значимости [image: image250.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image252.emf]








 (10,09) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

Полученные данные позволяют говорить о положительном влиянии формирующего эксперимента на формирование символического мышления: в экспериментальной группе прослеживается смещение распределения в сторону высокого уровня при одновременном сокращении доли низкого, что свидетельствует о повышении сформированности символического мышления в рамках когнитивно-деятельностного компонента культуры проектной деятельности. 

В целом результаты демонстрируют положительное влияние формирующего эксперимента: в экспериментальной группе наблюдается смещение к среднему и высокому уровням по всем критериям, что демонстрирует более сформированные знания и умения в проектной деятельности, символическое мышление, и подтверждает эффективность проведенной работы в формировании когнитивно-деятельностного компоненты культуры проектной деятельности магистрантов. 
Для итогового замера уровня сформированности креативности (творческий компонент) также использовался тест на мышление и креативность Дж. Брунера. Полученные результаты отражены в таблице 3.17 и на рисунке 3.17. 

Таблица 3.17 – Сравнительные результаты исследования креативности магистрантов (творческий компонент)

	Уровень
	Креативность

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	32
	28
	32
	29,8
	11
	28
	11
	29,8

	Средний 
	58
	59
	58
	62,8
	50
	57
	50
	60,6

	Высокий
	10
	7
	10
	7,4
	39
	9
	39
	9,6
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Рисунок 3.17 – Диаграмма сравнительных результатов исследования креативности магистрантов (творческий компонент)

Результаты, полученные по завершении формирующего эксперимента, позволяют отметить выраженные изменения в уровне сформированности креативности магистрантов экспериментальной группы. Так, доля обучающихся с высоким уровнем креативности достигла 39% по сравнению с 10% до ФЭ; средний уровень креативности зафиксирован у 50% магистрантов, что на 8% ниже по сравнению с констатирующим этапом; доля низкого уровня составляет 11% по сравнению с 32% до формирующего эксперимента. 
В контрольной группе наблюдается небольшое увеличение доли магистрантов с высоким уровнем креативности на 2,2%; показатели среднего уровня понизились на 2,2%; доля магистрантов с низким уровнем креативности осталась неизменной. 
С целью выявления статистически значимых различий в полученных данных использовался критерий Пирсона ([image: image255.emf]








). Для начала были рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image257.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 20,10 в ЭГ и 18,90 в КГ; для уровня «средний» – 55,15 в ЭГ и 51,85 в КГ; для уровня «высокий» – 24,74 в ЭГ и 23,26 в КГ. 
Далее была рассчитана величина статистики [image: image259.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 8,49; для уровня «средний» – 0,49; для уровня «высокий» – 8,27. Суммарное значение статистики [image: image261.emf]








 оказалось равным 17,25. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image263.emf]








 при уровне значимости [image: image265.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image267.emf]








 (17,25) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

В целом результаты демонстрируют смещение показателей в экспериментальной группе в сторону высокого уровня креативности при одновременном снижении доли низкого, тогда как в контрольной группе сохраняется преобладание среднего уровня и значительная представленность низкого. Полученные данные свидетельствуют о положительном влиянии реализованного педагогического эксперимента на формирование творческого компонента культуры проектной деятельности магистрантов. 
Для исследования рефлексии (рефлексивный компонент) на контрольном этапе использовалась методика уровня выраженности и направленности рефлексии Э.М. Гранта (в адаптации А.В. Карпова, И.М. Скитяевой). Результаты по исследованию саморефлексии отражены в таблице 3.18 и на рисунке 3.18. 

Таблица 3.18 – Сравнительные результаты исследования саморефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

	Уровень
	Саморефлексия

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	29
	32
	29
	34
	14
	33
	14
	35,1

	Средний 
	45
	39
	45
	41,5
	56
	38
	56
	40,4

	Высокий
	26
	23
	26
	24,5
	30
	23
	30
	24,5
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Рисунок 3.18 – Диаграмма сравнительных результатов исследования саморефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

Анализ результатов, полученных на контрольном этапе эксперимента, позволяют выявить изменения в уровне сформированности саморефлексии в экспериментальной группе. Средний уровень остается преобладающим, его показатели повысились с 45% до 56%, стоит отметить, что данный уровень можно рассматривать как наиболее адаптивный, поскольку обеспечивает достаточную глубину анализа без избыточной сосредоточенности на внутренних переживаниях. Доля магистрантов с высоким уровнем саморефлексии составляет 30%, что несколько выше по сравнению с констатирующим этапом (на 4%). Особенно заметным является снижение доли низкого уровня – с 29% до 14%. 
В контрольной группе в целом различия между уровнями носят незначительный характер. 
Для выявления статистически значимых различий полученных результатов был использован критерий Пирсона, который показал, что полученные ожидаемые значения составили: для низкого уровня – 2423 в экспериментальной группе и 22,77 в контрольной группе; для среднего уровня – 48,45 в экспериментальной группе и 45,55 в контрольной группе; для высокого уровня – 27,32 в экспериментальной группе и 25,68 в контрольной группе. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image270.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для низкого уровня – 8,96; для среднего уровня – 1,90; для высокого уровня – 0,52. Суммарное значение статистики [image: image272.emf]








 оказалось равным 11,38. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image274.emf]








 при уровне значимости [image: image276.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image278.emf]








 (11,38) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

Распределение уровней в экспериментальной группе характеризуется уменьшением доли низкого уровня и увеличением представленности среднего и высокого уровней, тогда как в контрольной группе сохраняется более выраженная доля низкого уровня. Выявленная тенденция свидетельствует о положительном влиянии формирующего эксперимента на формирование саморефлексии как важной составляющей рефлексивного компонента культуры проектной деятельности магистрантов.  

Результаты по исследованию социорефлексии отражены в таблице 3.19 и на рисунке 3.19. 

Таблица 3.19 – Сравнительные результаты исследования социорефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

	Уровень
	Социрефлексия

	
	ЭГ

до ФЭ
	КГ

до ФЭ
	ЭГ, %

до ФЭ
	КГ, %

до ФЭ
	ЭГ

после ФЭ
	КГ после ФЭ
	ЭГ, % после ФЭ
	КГ, % после ФЭ

	Низкий
	39
	32
	39
	34
	15
	31
	15
	33

	Средний 
	51
	47
	51
	50
	37
	47
	37
	50

	Высокий
	10
	15
	10
	16
	48
	16
	48
	17
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Рисунок 3.19 – Диаграмма сравнительных результатов исследования социорефлексии магистрантов (рефлексивный компонент)

Результаты, полученные на контрольном этапе, отражают различия в уровне сформированности социорефлексии до формирующего эксперимента и после него. 
Так, в ЭГ наибольшая доля магистрантов приходится на высокий уровень – 48%, что на 38% выше, чем на констатирующем этапе, тогда как в КГ данный показатель существенно ниже и составляет 17% (почти без изменений по сравнению с констатирующим этапом). Средний уровень социорефлексии в экспериментальной группе зафиксирован у 37% (на 14% ниже, чем до ФЭ), в контрольной группе – у 50% (без изменений). Доля низкого уровня в экспериментальной группе составляет 15% в сравнении с 39% до ФЭ; в контрольной группе данный показатель практически не изменился (33%). 
Для выявления статистически значимых различий в уровне сформированности социорефлексии между экспериментальной и контрольной группами также был использован критерий Пирсона ([image: image281.emf]








). 

Рассчитаны ожидаемые частоты для каждой категории по формуле критерия [image: image283.emf]








 Пирсона (1), где ожидаемое значение определяется как произведение суммы по строке и суммы по столбцу, деленное на общий объем выборки. Полученные ожидаемые значения составили: для уровня «низкий» – 23,71 в ЭГ и 22,29 в КГ; для уровня «средний» – 43,30 в ЭГ и 40,70 в КГ; для уровня «высокий» – 32,99 в ЭГ и 31,01 в КГ. 

Далее была рассчитана величина статистики [image: image285.emf]








. Расчеты показали, что вклад категорий составил: для уровня «низкий» – 5,99; для уровня «средний» – 0,93; для уровня «высокий» – 7,76. Суммарное значение статистики [image: image287.emf]








 оказалось равным 14,68. 

Число степеней свободы определялось μ=2. В данном случае критическое значение [image: image289.emf]








 при уровне значимости [image: image291.emf]








0,05 и двух степенях свободы равно 5,991. 

Поскольку полученное эмпирическое значение [image: image293.emf]








 (14,68) больше критического (5,991), различия между экспериментальной и контрольной группами статистически значимы. H1 подтверждена. 

Таким образом, распределение уровней социорефлексии в экспериментальной группе характеризуется смещением в сторону высокого уровня при одновременном снижении доли низкого; в контрольной группе сохраняется более выраженная представленность среднего и низкого уровней. Полученные данные позволяют сделать вывод о положительном влиянии формирующего эксперимента на формирование социорефлексии как значимого элемента рефлексивного компонента культуры проектной деятельности магистрантов.
Обобщая результаты, полученные по всем диагностируемым компонентам, можно прийти к выводу, что по итогам формирующего эксперимента наблюдаются направленные изменения в уровне сформированности культуры проектной деятельности магистрантов (таблица 3.20). 
Таблица 3.20 – Обобщенные результаты распределения магистрантов по уровням сформированности компонентов культуры проектной деятельности

	Компонент
	Критерий
	Уровень
	ЭГ

(до ФЭ)
	ЭГ

(после ФЭ)
	КГ

(до ФЭ)
	КГ

(после ФЭ)

	
	
	
	Кол-во чел.
	%
	Кол-во чел.
	%
	Кол-во чел.
	%
	Кол-во чел.
	%

	Аксиологический
	Ценности на уровне нормативных идеалов
	Низкий
	35
	35
	15
	15
	28
	29,8
	29
	30,9

	
	
	Средний
	29
	29
	23
	23
	24
	25,6
	26
	27,7

	
	
	Высокий
	36
	36
	62
	62
	42
	44,6
	39
	41,4

	
	Ценности на уровне индивидуальных приоритетов
	Низкий
	27
	27
	14
	14
	24
	25,5
	23
	24,5

	
	
	Средний
	30
	30
	21
	21
	28
	29,8
	28
	29,8

	
	
	Высокий
	43
	43
	65
	65
	42
	44,7
	43
	45,7

	Когнитивно-деятельностный
	Знания проектной деятельности
	Низкий
	38
	38
	9
	9
	37
	39,4
	35
	37,3

	
	
	Средний
	50
	50
	29
	29
	48
	51
	48
	51

	
	
	Высокий
	12
	12
	62
	62
	9
	9,6
	11
	11,7

	
	Умения в проектной деятельности
	Низкий
	59
	59
	12
	12
	54
	57,4
	52
	55,3

	
	
	Средний
	33
	33
	49
	49
	33
	35,1
	36
	38,3

	
	
	Высокий
	8
	8
	39
	39
	7
	7,5
	6
	6,4

	
	Символическое мышление
	Низкий
	29
	29
	17
	17
	28
	29,8
	27
	28,7

	
	
	Средний
	58
	58
	51
	51
	55
	58,5
	56
	59,6

	
	
	Высокий
	13
	13
	32
	32
	11
	11,7
	11
	11,7

	Творческий
	Креативность
	Низкий
	32
	32
	11
	11
	28
	29,8
	28
	29,8

	
	
	Средний
	58
	58
	50
	50
	59
	62,8
	57
	60,6

	
	
	Высокий
	10
	10
	39
	39
	7
	7,4
	9
	9,6

	Рефлексивный
	Саморефлексия
	Низкий
	29
	29
	14
	14
	32
	34
	33
	35,1

	
	
	Средний
	45
	45
	56
	56
	39
	41,5
	38
	40,4

	
	
	Высокий
	26
	26
	30
	30
	23
	24,5
	23
	24,5

	
	Социорефлексия
	Низкий
	39
	39
	15
	15
	32
	34
	31
	33

	
	
	Средний
	51
	51
	37
	37
	47
	50
	47
	50

	
	
	Высокий
	10
	10
	48
	48
	15
	16
	16
	17


Анализируя полученные данные, можно сделать вывод о том, что в экспериментальной группе прослеживается устойчивая тенденция к улучшению показателей по ключевым компонентам – аксиологическому, когнитивно-деятельностному, творческому и рефлексивному. Данная тенденция проявляется в усилении ценностных блоков «открытие изменениям» и «самотрансцендентность», причем как на уровне нормативных идеалов, так и на уровне индивидуальных приоритетов, улучшении показателей по знаниям и умениям магистрантов в области проектной деятельности, символическому мышлению и креативности, повышении уровня саморефлексии и социорефлексии. Наблюдается сокращение доли низких уровней по вышеуказанным критериям, что подтверждает вывод о преодолении базовых затруднений в освоении проектной деятельности. 
Стоит обратить внимание на комплексный характер изменений: положительная динамика зафиксирована по всей системе компонентов, демонстрируя формирование целостной культуры проектной деятельности магистрантов. В ряде случаев наблюдается переход значительной доли магистрантов со среднего уровня на высокий. 
В контрольной группе ситуация иная: выраженных сдвигов не наблюдается, сохраняется тенденция преобладания среднего уровня и значительная доля низкий показателей, рост высоких уровней носит ограниченный характер. 
Таким образом, результаты исследования позволяют сделать вывод, что внедрение разработанной модели способствует повышению уровня сформированности культуры проектной деятельности магистрантов, обеспечивая переход от фрагментарного освоения отдельных ее элементов к более системному и осознанному их проявлению в образовательной и профессиональной деятельности. 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Проведенное диссертационное исследование на тему «Формирование культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки» позволило решить поставленные задачи:
1. Был проанализирован казахстанский и зарубежный опыт, позволивший охарактеризовать особенности организации педагогической подготовки в США, Финляндии, Сингапуре, Канаде, Российской Федерации и Республике Казахстан, определить общие тенденции ее развития, установить различия, обусловленные спецификой образовательных систем. Основное отличие состоит в гибкости образовательных программ, акценте на исследовательской деятельности и применении знаний на практике. В зарубежных странах магистерские программы, как правило, отличаются больше гибкостью и ориентированы на развитие лидерских компетенций, тогда как в Республике Казахстан сохраняется преимущественно академико-исследовательская направленность. В результате анализа теоретических источников были охарактеризованы принципы отбора содержания педагогической подготовки магистрантов. Среди них выделены следующие принципы: принцип соответствия содержания образования требованиям развития общества, науки, культуры и личности; принцип аксиологизации; принцип опережающего (прогностического) характера формирования содержания образования; принцип гуманизации содержания профессионального образования; принцип фундаментализации; принцип вариативности; принцип непрерывности профессионального и педагогического развития. Данные принципы обеспечивают целостность, актуальность и практическую значимость содержания подготовки, его направленность на формирование профессионально значимых компетенций магистрантов.
2. В процессе исследования раскрыты особенности и структура проектной деятельности в педагогической подготовке магистрантов. Установлено, что проектная деятельность выступает как деятельность уникального характера, направленная на достижение заранее запланированного результата: создание конкретного оригинального продукта или услуги. Среди особенностей проектной деятельности выделяются ее субъектность, предметность, активность, целенаправленность, мотивационная обусловленность, осознанность. Структура проектной деятельности включает в себя проектную задачу, систему проектных действий и рефлексивный компонент, что задает последовательность формирования профессиональных компетенций магистрантов. Взаимосвязь указанных элементов способствует переходу образовательного процесса от преимущественно репродуктивного подхода к модели, ориентированной на профессионально-исследовательское и инновационное развитие личности будущего педагога. 

3. Выявлена и обоснована сущность и структура культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. Культура проектной деятельности рассматривается как интегративный личностно-профессиональный конструкт, включающий ценностное отношение к проектной деятельности, сформированность необходимых знаний и умений для ее осуществления, особенности мышления, позволяющие анализировать и творчески решать профессиональные задачи, способность к рефлексивному осмыслению собственной деятельности. В ее структуре выделены аксиологический компонент, когнитивно-деятельностный компонент, творческий компонент и рефлексивный компонент, взаимосвязь которых обеспечивает эффективное осуществление проектной деятельности. Разработан и обоснован диагностический инструментарий для исследования компонентов культуры проектной деятельности магистрантов. Он включает систему критериев и диагностических инструментов, позволяющих оценить уровень сформированности каждого компонента. В качестве методов диагностики использовались опросники, тестовые задания на знание теоретических основ проектной деятельности, анализ проектов. Предложенный инструментарий обеспечил комплексный и объективный подход к измерению исследуемого феномена. 
4. Разработана и теоретически обоснована модель формирования культуры проектной деятельности магистрантов в процессе педагогической подготовки. Модель включает целевой блок, процессуально-технологический блок и результативный блок. Ее реализация основана на принципах системности, когнитивно-творческой интеграции, доступности и рефлексивности. Предусмотренные в модели педагогические условия и этапы формирования обеспечили последовательное формирование компонентов культуры проектной деятельности магистрантов. 
5. В ходе исследования на констатирующем этапе был определен исходный уровень культуры проектной деятельности магистрантов. Результаты диагностики показали преобладание среднего и низкого уровней ее компонентов, что свидетельствует о недостаточной сформированности знаний и умений в проектной деятельности, символического мышления, креативности, рефлексивных и ценностных установок. 

6. Проведенный педагогический эксперимент по реализации разработанной модели формирования культуры проектной деятельности магистрантов позволил оценить ее эффективность. Сравнительный анализ результатов констатирующего и контрольного этапов эксперимента показал положительную динамику в формировании всех компонентов культуры проектной деятельности магистрантов экспериментальной группы. Полученные данные подтверждают, что разработанная модель способствует повышению уровня сформированности культуры проектной деятельности магистрантов и может быть рекомендована к практическому использованию в процессе педагогической подготовки магистрантов. 
Таким образом, гипотеза исследования была подтверждена: реализация процесса педагогической подготовки магистрантов в соответствии с разработанной моделью обеспечила эффективное формирование культуры проектной деятельности магистрантов, проявившееся в положительной динамике формирования ее основных компонентов, чья интеграция способствует более эффективному освоению проектной деятельности и повышению уровня профессиональной готовности магистрантов. 
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ПРИЛОЖЕНИЕ А
Тест на знание теоретических основ проектной деятельности

1. В каком веке и где изначально зародился метод проектов?
A) в 17 веке во Франции;
B) в 19 веке в России;
C) в 16 веке в Италии;
D) в 20 веке в Германии;
E) в 18 веке в США
2. Сколько этапов выделяется в периодизации становления и развития метода проектов?
A) 6;
B) 4;
C) 5;
D) 7;
E) 8
3. Один из ведущих последователей прагматизма, американский философ и педагог, с чьим именем связано возникновение метода проблем. 
A) Дж. Дьюи;
B) О. Декроли;
C) Э. Коллингс;
D) Б. Рассел;
E) К. Уошберн
4. Автор метода «Дальтон-план» 
A) Х. Паркхертс;
B) П. Петерсен;
C) Э. Коллингс;
D) Б. Рассел;
E) К. Уошберн

5. Российский педагог-экспериментатор, внедривший метод проектов в российскую систему образовани в 1905 году 
A) Л.Н. Толстой;
B) А.С. Макаренко;
C) Н.В. Чехов;
D) С.Т. Шацкий;
E) К.Д. Ушинский
6. «Проект – это проблематичное действие, которое доводится до завершения в естественной обстановке». Данное определение было предложено …

A) С.Т. Шацким;
B) Г. Альберти;
C) К. Хаксевером;
D) Э. Коллингсом;
E) Дж. Стивенсоном
7. Какое определение понятию «проект» дает И.И. Мазур?

A) комплект документов (расчетов, чертежей и т.п.) для создания какой-либо конструкции или изделия;
B) последовательность взаимосвязанных событий, происходящих в течение заданного ограниченного периода времени и направленных на достижение уникального, но в то же время конкретного результата;
C) идея, образ, воплощенный в виде описания, обоснования, расчетов, чертежей, раскрывающий суть идеи и возможность ее практической реализации;
D) деятельность, целью которой является результат или достижение цели, отличной от обучения (т.е. приобретение знаний, навыков и т.д.), которая представляет важность для учащегося;
E) совокупность взаимосвязанных задач, направленных на достижение главного результат
8. Что НЕ относится к особенностям проекта?

A) направлена на достижение определенной цели;
B) осуществляется в ходе решения связанных с целью задач;
C) управляется в процессе постоянного мониторинга с учетом возможных рисков;
D) обеспечена необходимыми ресурсами;
E) не ограничена во времени
9. Согласно типологии, предложенной Е.С. Полат, проекты дифференцированы по различным признакам. Какие типы проектов выделяются в соответствии с предметно-содержательной областью?
A) проект с открытой, явной координацией, проект со скрытой координацией;
B) личностный проект, парный проект, групповой проект;

C) внутренний или региональный проект, международный проект;

D) монопроект, междпредметный проект;

E) исследовательский проект, творческий проект, ролевой проект, игровой проект, практико-ориентированный (прикладной) проект, ознакомительно-ориентировочный (информационный) проект
10. Работа над данным типом проектов требует общения с отдельными лицами для получения информации посредством писем, телефонных звонков и электронной почты
A) проект встреч;
B) проект по переписке;

C) текстовый проект;

D) исследовательский проект;

E) опросный проект

11. Проектная деятельность имеет признаки, отличающие ее от других видов деятельности. Исключите лишний. 

A) ограниченная протяженность по срокам, стоимости и ресурсам;
B) правовое и организационное обеспечение – создание специфической организационной структуры на время реализации проекта;

C) неповторимость и уникальность (в определенной степени);

D) комплексность – наличие большого числа факторов, прямо или косвенно влияющих на прогресс и результаты проекта;

E) отсутствие направленности, без начала и конца
12. Проектная деятельность имеет свои особенности. Охарактеризуйте «осознанность»
A) проектная деятельность требует энергетических затрат и достижения результатов;
B) действия в рамках проектной деятельности осмыслены;

C) проектная деятельность планируется и осуществляется обучающимися;

D) проектная деятельность направлена на предмет;

E) проектная деятельность обусловлена личной активностью
13. Что НЕ относится к навыкам 4С (4К)?

A) критическое мышление и решение проблем (Critical thinking and Problem Solving);
B) творчество и инновации (Creativity and Innovation);

C) сотрудничество (Collaboration);

D) компетентность (Competence);

E) коммуникация (Communication)
14. Проекты будут более организованными и управляемыми, если они отобраны, сформированы и организованы в соответствии с запросами и интересами …
A) обучающихся;
B) родителей;

C) преподавателей;

D) работодателей;

E) руководства образовательной организации

15. Проектная деятельность планируется и осуществляется обучающимися. Это характеристика 
A) активности;
B) субъектности;

C) мотивации;

D) объективности;

E) целеустремленности

16. Сколько этапов проектной деятельности выделяет И.А. Колесникова?
A) 4;
B) 5;

C) 3;

D) 6;

E) 7

17. Диагностика ситуации, проблематизация, концептуализация, выбор формата проекта, программирование и планирование – это процедуры …

A) этапа реализации проекта;
B) послепроектного этапа;

C) этапа экспертизы проекта;

D) этапа рефлексии;

E) предпроектного этапа
18. Процедура упорядочивания собранных данных в определенной последовательности – это …

A) математическая и статистическая обработка;
B) дифференциация;

C) ранжирование;

D) дедукция;

E) структурирование
19. Пирамида проблем – это …
A) метод оценки и обучения, основанный на имитации ситуаций, часто встречающихся в практической деятельности;
B) метод решения задач, в котором участники обсуждения генерируют максимальное количество идей решения задачи, в т.ч. самые фантастические;

C) анализ формы и содержания текстов и информационных источников: их обработка, оценка и интерпретация;

D) вид обсуждения с использованием возможностей компьютерных технологий и сети Интернет;

E) инструмент, позволяющий ранжировать выявленные в процессе работы проблемы в зависимости от уровня, на котором находится их решение
20. Возможность охвата проектом разных групп (профессиональных, возрастных, социальных и др.)
A) культурное пространство проекта;
B) физическое пространство проекта;

C) парадигмальное пространство проекта;

D) информационное пространство проекта;

E) социальное пространство проекта
21. Что НЕ входит в этап реализации проекта?

A) промежуточная оценка результатов;
B) презентация проекта;

C) непосредственная работа над проектом;

D) рефлексия;

E) апробация проекта
22. Испытание полученного результата проекта на практике – это …

A) экспертиза;
B) рефлексия;

C) апробация;

D) проблематизация;

E) диагностика

23. Оптимальное количество слайдов в презентации

A) 10-15;
B) 25-30;

C) 20-25;

D) 5-10;

E) 15-20

24. С чего должна начинаться презентация?

A) команда проекта;
B) проектная идея и первичный анализ ситуации;

C) целевая аудитория;

D) цель и задачи проекта;

E) вводный слайд, на котором указаны тема и авторы проекта

25. Деловая игра, инсценировка, ролевая игра, пресс-конференция и др. – это … защиты проекта

A) формы;
B) средства;

C) методы;

D) приемы;

E) результаты

26. Систематический сбор информации о мероприятиях, характеристиках и результатах проекта с целью вынесения суждений о нем, повышения эффективности и/или обоснования решений о будущем проекта – это …

A) рефлексия;
B) оценка проекта;

C) концептуализация;

D) программа проекта;

E) апробация

27. Что НЕ относится к вариантам дальнейшего развития проекта?
A) смена адреса проекта;
B) смена статуса субъекта проектной деятельности;

C) интеграция с другими проектами;

D) начало работы новой организации, возникшей по итогам проекта;

E) закрытие проекта

28. Оценивание, направленное на выявление пробелов и трудностей и улучшение достижения обучающимися целей проектной деятельности
A) диагностическое;
B) формативное;

C) традиционное;

D) суммативное;

E) итоговое

29. Что НЕ относится к функциям рефлексии?

A) коммуникативная;
B) смыслотворческая;

C) соревновательная;

D) коррекционная;

E) диагностическая
30. Творческий способ проведения рефлексии

A) синквейн;
B) анкета;

C) диаграмма;

D) опрос;

E) ранжирование 

ПРИЛОЖЕНИЕ Б

Акты внедрения
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3amecTuTens Ynen [MpaBnenus
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IMeparoruka u mncuxonorus. Paspaboryuks — A.MLH., npodeccop Bypauna E. U,
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ПРИЛОЖЕНИЕ В
Учебное пособие «Проектная деятельность магистрантов в процессе изучения дисциплины «Педагогика высшей школы»
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ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Рефлексивный дневник
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1. OBIIIASI TAHOPAMA 9TATIA
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() DTan peanuzauiy NpoeKTa
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-

2. HEJIX 1 BEKTOPBI PA3BBUTHA

Bomnpoc k cebe: Kaxywo enasHyio yenv s npeciedosai(a) cecoOnsa?

IIxana peaJHCTHYHOCTH 3a1a4: (Ommemvme mouKy Ha ompeske)
CIHIIKOM aMOHITHO3HO <--- > JIeTKO JOCTIDKIMO

Camoe 3HaYHMOE B 3agadax:

3. JABOPATOPUSI JIEMCTBHI (Camoped.aexcs)

Mon neiicTBHS H TpyaHocTH H Gapbepsl IIyTH npeoxoreHnst
MeTOBI

Ymo umenno coenano? Ymo mewiano? Kaxk cnpasuacsi(nacy)?
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		27		14		25.5		24.5

		Средний		30		21		29.8		29.8

		Высокий		43		65		44.7		45.7
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		35		15		29.8		30.9

		Средний		29		23		25.6		27.7

		Высокий		36		62		44.6		41.4
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		38		9		39.4		37.3

		Средний		50		29		51		51

		Высокий		12		62		9.6		11.7
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		32		11		29.8		29.8

		Средний		58		50		62.8		60.6

		Высокий		10		39		7.4		9.6
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		29		17		29.8		28.7

		Средний		58		51		58.5		59.6

		Высокий		13		32		11.7		11.7
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		29		14		34		35.1

		Средний		45		56		41.5		40.4

		Высокий		26		30		24.5		24.5
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				ЭГ до ФЭ		ЭГ после ФЭ		КГ до ФЭ		КГ после ФЭ

		Низкий		39		15		34		33

		Средний		51		37		50		50

		Высокий		10		48		16		17






