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ВВЕДЕНИЕ

В последние годы наступил новый период инновационного развития 
образования в нашей стране -  период упорядочения, проверки на общест
венную  востребованность, эффективность родивш ихся инновационных на
чинаний, их гармоничного сочетания друг с другом в образовательном 
пространстве территории- Это означает, что требования к  обоснованности, 
корректности, практической отдаче исследований становятся еще более 
высокими.

В настоящее время для всех студентов университетов и педагогиче
ских вузов, готовящихся по педагогическим и психологическим специаль
ностям, введен курс методологии и методов психолого-педагогического 
исследования. М олодому специалисту придется вести наблюдение и про
водить эксперименты, анализировать и  обобщать полученные данные, раз
рабатывать и реализовывать рекомендации. Исследовательские подходы 
и умения долж ны  быть неотъемлемой частью его профессиональной под
готовки.

ГЛАВА I. ОБЩ АЯ ХАРАКТЕРИСТИКА  
ПСИХОЛО ГО -П ЕДАГО ГИ ЧЕСКО ГО  ИССЛЕДОВАНИЯ

1. П онятие о психолого-педагогическом  
и педагогическом исследовании

В силу сложности, многогранности педагогического процесса в обра
зовании необходимы очень разные -  и по своей тематике, и по предметной 
направленности исследования. Очень важны психологические исследова
ния. В психологических исследованиях ведется поиск наиболее эффектив
ных для конкретной ситуации механизмов психического развития, психо
логической реабилитации воспитанников, умножения их творческого по
тенциала, условий самореализации, определяются исходные позиции для 
индивидуального и личностно-ориентированного подходов, для слежения 
за результатами обучения и воспитания.

Усиливается потребность в социологических исследованиях, чтобы 
вы явить запросы населения, отнош ение родителей и общественности к тем 
или иным новшествам, оценки деятельности образовательного учреждения 
или образовательной системы.

И сследования валеологического и медицинского характера направле
ны на поиски вариантов образования, сохраняющих и укрепляющ их здо
ровье учащ ихся и воспитанников.

Весьма разноплановы и многофункциональны педагогические иссле
дования. Это исследования историко-педагогического, философско-

4



педагогического, социально-педагогического, психолого-педагогического, 
методического характера.

О днако практически все прикладные исследования, связанные 
с функционированием и развитием образовательного процесса и образова
тельны х учреждений, носят комплексный психолого-педагогический 
(нередко социально-психолого-педагогический, медико-педагогический 
и т .д .) характер.

В последнее десятилетие, когда задачи развития личности стали при
оритетными, любое продуктивное исследование в образовательной облас
ти долж но быть психолого-педагогическим, раскрывать и исследовать 
единство внеш них и внутренних факторов образования, педагогические 
условия и  способы формирования мотивации, установок, ценностных ори
ентаций, творческого мыш ления, интуиции, убеждений личности, условия 
ее здорового психического и физического развития.

П ри этом  педагогическое исследование всегда сохраняет свою специ
фику: в  нем идет речь о педагогическом процессе, об обучении и воспита
нии, об организации и управлении процессом, в котором обязательно уча
ствую т педагог и воспитанник, функционируют и развиваются педагогиче
ские отнош ения, решаются педагогические задачи.

И  ещ е один нюанс. И звестны е (стандартные) психологические подхо
ды, м етоды  и  методики могут использоваться для определения позиций, 
диагностики, интерпретации результатов. Тогда вернее определять иссле
дование как педагогическое с использованием психологических знаний 
и методов. Если же идет поиск личностно-ориентированных, индивидуа
лизированны х или работающ их на психологию коллектива позиций 
и подходов, более точных психологических подходов или методов (напри
мер, способов определения творческого потенциала личности и степени ее 
реализации), то исследование действительно становится психолого- 
педагоги ческим.

2. Х ар ак тер и сти к а  м етодологических п ринц ипов 
п си холого-педагогического  исследования

У спех любого исследования во многом определяется общими и кон
кретно-научными подходами и  принципами, составляющими содержание 
общ енаучной и специальной (психолого-педагогической) методологии. 
Э ти принципы составляют ядро методологической культуры педагога 
или психолога-исследователя.

Что ж е такое методология науки?
М етодологи я науки  -  это  учение об  исходных способах познания, 

объяснительны х схемах преобразования действительности. М етодология 
п едаго ги к и  — это учение о педагогическом знании, о процессе его добыва
ния, способах объяснения (создания концепции) и практического приме
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нения для преобразования или соверш енствования системы обучения 
и воспитания.

М ет одология  педагогики вклю чает  в себя следую щ ие п олож ения:
1. Учение о структуре и функциях педагогического знания.
2. Исходные ключевые, фундаментальные педагогические положения 

(теории, концепции, гипотезы), имеющие общенаучный смысл.
3. Учение о логике и методах педагогического исследования.
4. Учение о способах использования полученных знаний для совер

шенствования практики.
Такая схема приложима к методологии как психологической науки, 

так и  ее отраслей, возникающ их н а стыке наук.
В методологическом знании особенно важную роль играют принципы 

и требования к исследовательской деятельности. Они как бы соединяют 
в единый поток теорию и практику, даю т практике научно обоснованные 
ориентиры.

Разница между принципом  и  требованием  усматривается в том, что 
принцип должен иметь более глубокое и развернутое научное обоснование 
(вы ражать способ достижения социально значимых целей на основе учета 
объективных закономерностей) и носить более обобщенный  характер 
(быть применимым к исследованию всех ситуаций в данной сфере). Прин
цип всегда обязателен для исполнения. Требование же м ожет относиться 
к  исследованию части педагогических или психолого-педагогических си
туаций и не быть столь глубоко обосновано в теоретическом плане. Кон
кретные требования, как правило, вытекают из того или иного принципа, 
но их использование во многом диктуется особенностями ситуации, до
пускаются отдельные исключения из общих правил, даже невыполнение 
каких-то требований с учетом конкретных обстоятельств.

Остановимся, прежде всего, на использовании в психолого
педагогических исследованиях общенаучных принципов.

Основополагаю щим принципом любого научного исследования явля
ется методологический п рин цип  объект ивност и. Он выражается во все
стороннем учете порождающ их то или иное явление факторов, условий, в 
которых они развиваются, исследовательских подходов и средств, позво
ляю щ их получить истинные знания об объекте, предполагает исключение 
субъективизма, односторонности и предвзятости в подборе и оценке фак
тов. Например, в психологических исследованиях это становится возмож
ным в  силу того, что познание психических явлений достигается путем 
опосредованного изучения и анализа их объективных проявлений в про
цессе деятельности, в поведении, в  продуктах деятельности, в общении. 
Это вы текает также из общепсихологического методологического принци
па единства сознания и деятельности.

П ринцип объективности, однако, не исключает субъективности, 
включенности в процесс исследования человека-исследователя с его твор



ческой индивидуальностью, определенно ориентированным внутренним 
миром.

П ринцип объективности диктует т ребование доказательности, обос
нованности исходных посылок, логики исследования и его выводов. В свя
зи с этим  особое значение имею т установление и учет всех относящихся к 
изучаемым явлениям фактов и их правильное истолкование. Достовер
ность ф актов есть необходимое, хотя еще недостаточное условие досто
верности выводов.

Требование доказательности предполагает также альтернативный х а 
ракт ер  научного поиска. В  общ ем смысле это требование выделить и оце
нить все возможные варианты решения, выявить все точки зрения на ис
следуемы й вопрос. О бычно в конкретном исследовании предварительный 
анализ позволяет выделить наиболее значимые для данных условий реш е
ния. У словие альтерна-тивности научного поиска реализуется, если при 
анализе взглядов или путей реш ения проблемы приводятся не только сов
падаю щ ие с принятой позицией или близкие точки зрения, но и несовпа
даю щ ие, противоположные, если проверяются не только напраш ивающ ие
ся, но и скрытые, неочевидные способы решения. Часто альтернативность 
вы раж ается в выявлении и рассмотрении возможных вопросов, возникаю
щ их при реш ении той или иной проблемы.

П ри определении логики исследования нужно проанализировать воз
можность иных логических вариантов, противопоставить проверяемому 
варианту альтернативны е решения.

Другим  методологическим принципом является близкий к  рассмот
ренному вы ш е п р и н ц и п  сущ ност ного  анализа. Соблюдение этого прин
ципа связано с соотнесением в изучаемых явлениях общего, особенного 
и единичного, проникновением в  их внутреннюю структуру, раскрытием 
законов их сущ ествования и  функционирования, условий и факторов их 
развития, возможностей целенаправленного их изменения. Этот принцип 
предполагает движ ение исследовательской мысли от описания к объясне
нию , а  от  него — к прогнозированию развития педагогических явлений 
и процессов.

Будучи очень сложны м, многофакторным и непрерывно изменяю 
щ имся, педагогический процесс глубоко динамичен по своей природе. П о
этому важ ным требованием  является необходимость у чет а  непрерывного  
изменения, развит ия  исследуемых элементов и педагогической системы 
в целом. Ф ункции многих элементов в процессе развития сущ ественно ме
няю тся, а отдельны е из них переходят в свою противоположность. Напри
м ер, творческие задания, повторенные на том же уровне сложности, пре
вращ аю тся в репродуктивные, детальны е инструкции, регламентирую щ ие 
вы полнение поручений, из средства развития умения очень быстро могут 
превратиться в препятствие, сковывающ ее развитие более высоких уров
ней сам остоятельности и  инициативы. Эффективное педагогическое сред
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ство уже н а  следующ ем, ближайшем этапе может, таким образом, оказать
ся не только малоэффективным, но и вредным.

М ногообразие влияний и воздействий различных факторов на психо- 
лого-педагогические процессы требует выделения основных факторов, ко
торые определяю т результаты процесса, установления иерархии, взаимо
связи основных и второстепенных факторов в  изучаемом явлении. Так, на
пример, психологические и педагогаческие исследования показали, что 
микросреда, сф ера личностного общения и особенно взаимовлияние свер
стников в  процессе неформального общения оказывают определяющее 
влияние на подростков, и это привело к изменению укоренившихся пред
ставлений о возможностях школы и целесообразных сочетаний прямых 
и косвенны х воздействий на формирование личности школьника.

Чтобы перейти от уровня изучения явлений к уровню познания сущ
ности, исследование должно соответствовать требованию раскрытия 
противоречивости изучаемого предмета, его количественной и качест
венной определенности, взаимосвязи и взаимопереходов количественных 
и качественных изменений, движ ения к более высоким стадиям развития 
с сохранением всего положительного.

Для психолого-педагогических и психологических исследований важ
но соблюдение генет ического прин ципа , сущностью которого является 
рассмотрение изучаемого факта или явления на основе анализа условий 
его происхождения, последующего развития, выявления моментов смены 
одного уровня функционирования другим (качественно иным), например 
вы яснение генетических и социальных предпосылок возникновения инди
видуальных психологических особенностей человека в онтогенезе. При 
организации психологического исследования следует учитывать то, что 
сами психические явления непрерывно изменяются.

Генетический метод проявляется не только в том, что исследуется ме
ханизм  возникновения уже сложившихся психических свойств, но и в том, 
что выявляются тенденции во вновь зарождающихся особенностях психи
ки детей. Это позволяет предвидеть возможности развития, целенаправ
ленно организовы вать образовательный процесс в школе. Такие конкрет
ны е виды эксперимента, как обучающ ий и формирующий, обусловлены 
именно этим принципом, который создает возможность, как утверждал 
С. Л. Рубинш тейн, «изучать детей, обучая их». Этим же может быть обу
словлено применение метода «продольного», растянутого во времени, 
изучения (лонгитю дного метода).

С г енетическим подходом связан также прин цип  единст ва логиче
ского и  ист орического, который требует в каждом исследовании сочетать 
изучение истории объекта (генетический аспект) и теории (структуры, 
функций, связей объекта в его современном состоянии), а также перспек
тив его развития. Исторический анализ возможен только с позиций опре
деленной научной концепции, на основе представлений о структуре
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и функциях тех или иных элементов и отнош ений, а  теоретический анализ 
несостоятелен без изучения генезиса (происхождения, становления) объек
та. П оэтому различие между историко-педагогическим и теоретико
педагогическим исследованием -  лишь в акценте на тот или иной аспект 
единого исследовательского подхода.

Из рассматриваемого принципа вытекает требование преемственно
сти, учета накопленного опыта, традиций, научных достижений прошлого. 
«Н овое», не выросш ее на этой благодатной почве, оказывается очень 
чахлым и нежизнеспособным, несмотря на внеш нюю привлекательность. 
Это «новое» оказы вается либо беспочвенным прожектерством, либо пере
одеты м, подкраш енным старым.

О дним из общих научных принципов является и п р и н ц и п  кон ц еп т у
альн ого  единст ва  исследования, ибо, если исследователь не защ ищает, 
не проводит последовательно определенной концепции, вырабатывая ее 
сам  или присоединяясь к одной из существующ их, ему не удается осуще
ствить единство и логическую непротиворечивость подходов и оценок, он 
неизбежно соскальзы вает на позиции эклектики. Принцип концептуально
сти внутренне противоречив, он представляет единство определенного, 
принятого как верное, и неопределенного, изменчивого. Это и отличает его 
от  предвзятости. Принятые исходные положения проверяются, развиваю т
ся, корректирую тся в ходе поиска, а в случае необходимости и отбрасыва
ю тся (происходит смена или модернизация концепции).

М ногообразие сторон, элементов, отнош ений, внутренних и внеш них 
факторов функционирования и развития социально-педагогического про
цесса определяет необходимость его системного изучения.

С и стем н ы й  подход основан на положении о том, что специфика 
слож ного объекта (системы) не исчерпывается особенностями составляю 
щ их ее элементов, а  связана, прежде всего, с характером взаимодействия 
меж ду элементами. Н а первый план, поэтому выдвигается задача познания 
характера и  механизма этих связей и отнош ений, в частности отнош ений 
человека и общ ества, людей внутри определенного сообщества.

В процессе системного анализа выясняются не только причины явле
ний, но и  воздействие результата н а породившие его причины.

Сущ ность системного подхода находит выражение в следующих по
ложениях, помогаю щ их устанавливать свойства системных объектов и со
верш енствовать их.

1. Ц елостность системы по отнош ению к внешней среде, ее изучение 
в  единстве со средой. Вопросы образования в свете этого положения со
ставляю т относительно самостоятельный круг вопросов, но изучаются 
в тесной связи с социальным и экономическим развитием, запросами 
общества.
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2. Расчленение целого, приводящее к выделению элементов. Свойства 
элементов зависят от их принадлежности к  определенной системе, а свой
ства системы не сводятся к свойствам ее элементов или их суммы.

3. Все элементы системы находятся в сложных связях и взаимодейст
виях, среди которых нужно выделить наиболее существенную, опреде
ляю щ ую  для данной системы, как говорят, системообразующую связь. 
В «откры той» образовательной системе такой связью выступает отнош е
ние личности и  различных условий и источников воспитания, в «закры
той» -  отнош ения «учитель -  ученик» или «воспитатель воспитусмый».

4. Совокупность элементов дает представление о структуре и органи
зации системных объектов. Эти понятия выражают определенную упоря
доченность системы, взаимозависимости и взаимоподчиненности ее эле
ментов. Такова, скажем, система категорий, выражающих основные эле
менты лю бой целенаправленной, в том числе педагогической, системы: 
цели -  содержание -  условия -  средства - способы функционирования 
и  развития —результаты.

5. Специальным способом регулирования связей между элементами 
системы и тем самым изменений и самих элементов является управление, 
вклю чаю щ ее постановку целей, выбор средств, контроль и  коррекцию, 
анализ результатов. Педагогическое управление — важная сторона деятель
ности педагога, хотя оно не исчерпывает всего богатства этой деятельно
сти и не допускает чрезмерной жесткости.

С ледует особо обратить внимание на необходимость целостною  под
хода к образовательным системам -  иными словами, соблюдения принципа  
целост ност и  в исследовании и очень осторожного подхода к вычленению 
в целях специального изучения отдельных сторон, элементов, отношений 
психолого-педагогического процесса. Само вычленение можно произво
дить лиш ь условно, временно, постоянно соотнося получаемые результаты 
с ходом всего процесса в целом и его результатами. Требование целостно
го подхода обусловлено еще и тем, что структуру обучения и воспитания 
м ож но характеризовать как динамическую, развитие которой определяется 
постоянной сменой состояний неравновесия и относительного равновесия 
ее противоположных внутренних сил и тенденций, которые невозможно 
понять и тем  более влиять на их развитие изолированно.

П сихолого-педагогический процесс является так называемой нели
нейной системой (при изменении одного из элементов нелинейной струк
туры  другие изменяются не пропорционально, а по более сложному зако
ну), исследование ее структуры не может быть осуществлено изучением ее 
отдельны х элементов, гак как сумма действий компонентных причин, дей
ствую щ их отдельно, порознь, не равна тому следствию, которое получает
ся при совместном действии.
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П ри изучении какой-либо стороны, аспекта, элемента педагогического 
процесса нужно всегда учитывать общие закономерности и важнейшие 
взаимодействия всего процесса в целом.

В педагогическом процессе явно выявляются взаимодействия, изу
чаемы е синергет икой — современной теорией совместного действия 
(от греч. synergos -  совместно действующий; термин введен Г. Хакеном). 
Эта теория фокусирует внимание на неравновесности, нестабильности как 
естественном состоянии открытых нелинейных систем, на м ноговариант
ности и неопределенности путей их развития в зависимости от множества 
влияю щ их факторов и условий. О тсю да следует вы вод о том, что любой 
системе, в том  числе педагогической, нельзя навязывать способ поведения 
или развития, но можно выбирать и стимулировать один из залож енных 
в  конкретны х условиях вариантов, рассчитывая не столько на кибернети
ческий (управленческий), сколько на синергетический (самоуправляемый) 
процесс, н а  несильные, но совпадаю щ ие с возможным вариантом развития 
воздействия (их н азываю т резонансными).

Ц елостное изучение такого слож ного комплекса явлений, как педаго
гический процесс, предполагает очень осторож ный подход к ф ормализа
ции, введению  строго выраженных показателей и зависимостей, математи
зации отдельны х компонентов и тем  более всего процесса. Формализация 
почти всегда связана с утратой известной части содержания, с обеднением 
исследуемых процессов и явлений. П оэтому формализация при изучении 
психолого-педагогического процесса оказывается полезной для выявления 
отдельны х связей, зависимостей (например, между эффективностью пси
хологической заш иты и  частотой обращ ений в соответствующ ую службу 
за  помощ ью  и консультированием), но оказывается недостаточной для 
общ их вы водов о его протекании. В от п очему нужно очень осторожно под
ходить к попыткам выразить точно уровни воспитанности, нравственной 
зрелости, отзывчивости, зависимости между потенциалом развития лично
сти и степенью  его реализации, меж ду влияниями среды и внутренней по
зицией личности и т. д. В педагогике, по крайней мере, на современном 
этапе развития, содерж ат ельные подходы долхены играть ведущ ую роль  
по  сравнению  с ф ормализованными.

С лож ност ь  предмета исследования, его многоплановость делает 
невозмож ны м его непосредственное познание как целого. Н а практике та
кие попы тки приводят к  хаотичности и бессистемности анализа. Поэтому 
нет иного пути глубокого познания сложны х явлений, кроме выделения 
определенны х позиций для рассмотрения аспектов. Д ля конкретной темы 
долж ен бы ть свой ведущ ий аспект (угол зрения, ракурс).

А спект изучения тесно связан с целями  и характ ером  исследования. 
Возможен, например, генет ический аспект  (изучение происхождения объ
екта и основных этапов его становления), прогностический аспект  (пред
сказание перспектив развития явления), ф ункциональный аспект  (изучение
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функционирования социально-педагогических, психолого-педагогических 
явлений, способов управления ими в существующ их условиях). В других 
случаях выделяют мотивационный, содержательный, операционный, 
управленческий аспекты в  изучаемой системе.

Психолого-педагогическое исследование всегда комплексно, много
аспектно уже в силу своей междисциплинарности, привлечения к  нему 
разных специалистов -  психологов, социологов, врачей, педагогов, каждый 
из которых может иметь свою позицию, выделять свой аспект. При этом 
важно, во-первых, последовательно выдержать принятый аспект, 
во-вторых, учесть возможность других аспектов, в-третьих, реально оце
нивать полученные результаты как аспектные, понимая необходимость их 
соотнесения и  синтеза с данными анализа изучаемых процессов в иных ас
пектах. При соблюдении указанных условий аспектность не превращается 
в односторонность, а выступает условием полного, многоаспектного, цело
стного изучения предмета. Именно синтез аспектного знания приводит 
к  конкретному знанию.

Из целостного подхода к изучению педагогического процесса вытека
ет, таким образом, требование сочетания аспектного, под определенным  
углом  зрения, анализа с многоаспектностью, многоплановой интерпрета
цией его результатов.

М ы  рассмотрели содержательные характеристики общ енаучных ме
тодологических принципов, которые являются универсальными, примени
мыми к  широкому кругу наук с учетом особенностей, свойственных той 
или иной сфере научного познания. Указанные методологические принци
пы определяют общие ориентиры теоретического и эмпирического науч
ного исследования и соответствующей деятельности исполнителя. Естест
венно также и то, что имеется доля условности в выделении и содержа
тельной характеристике методологических принципов: они кое в чем по
вторяю т и дополняю т друг друга, предупреждая тем самым возникновение 
ошибочных установок в организации научного исследования.

М етодология исследования имеет также конкретно-научные формы: 
они проявляю тся в ориентации на систему знаний, создаваемых научными 
школами, которые имеют свои объяснительные принципы и конкретные 
способы организации научных исследований.

Выделим теперь некоторые принципы, связанные со спецификой пси
холого-педагогического исследования.

В психолого-педагогических исследованиях должен последовательно 
воплощ аться принцип сочетания сущего и долж ного  (В. В. Краевский). 
Этот принцип заключается в обязательном соотнесении плана должного 
и плана сущего (существенного), объяснительных и прогностических эле
ментов в каждом исследовании, что не исключает возможности исследова
ний, в которых одна из сторон или функций выступает как ведущая. Любое 
из сущ ествующ их педагогических явлений может быть верно понято
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и оценено только в сопоставлении с нормой или идеалом, а лю бая педаго
гическая перспектива не может быть обоснована и понята без соотнесения 
с существующ им, без учета состояния современной теории и реальной 
практики.

Единство сущ его и должного позволяет избегать как гипертрофиро
ванных или спекулятивных построений, оторванных от практики и ее ре
альных возможностей, так и узко эмпирических построений, лишенных 
творческой глубины и перспективы.

Д ея тел ьн о стн ы й  подход в психологических и психолого
педагогических исследованиях также является конкретно-научным мето
дологическим принципом. Деятельностный подход вы ражается в стремле
нии исследователей использовать положения теории деятельности в мето
дике и интерпретации содержания своих работ.

Сущ ность деятельностного подхода заключается в том, что исследу
ется реальный процесс взаимодействия человека с окружающим миром, 
которы й обеспечивает решение определенных жизненно важных задач. 
Человек в этом случае выступает как активное начало, как субъект взаимо
действия, выполняющий определенную последовательность разного рода 
действий, в том числе психических. Все функциональные возможности 
психики включены и соподчинены решению задач осуществляемой дея
тельности.

Применительно к проблемам обучения деятельностный подход озна
чает выявление и описание тех способов действия в деятельности, которые 
должны привести к раскрытию  содержания понятия в изучаемом учебном 
материале и полноценному усвоению соответствующих знаний. Вместе 
с тем  усвоение знаний приводит к закреплению известных действий, овла
дению  новыми действиями, которые опосредуют становление общ их спо
собностей и  способов поведения ученика. Знания не просто передаются, 
они добываю тся учеником в процессе его собственной деятельности (на
пример, учебной). В процессе выполнения такой деятельности большое 
значение имеют умения, связанные с осуществлением содержательного 
анализа и проектирования продуктов деятельности.

Психолого-педагогическое исследование (за исключением сугубо тео
ретического) обычно вписано, вплетено в реальный процесс обучения 
и воспитания. Такое психолого-псдагогическое исследование долж но удов
летворять требованию единства исследовательской и практической учеб
но-воспитательной работы. Это требует очень осторожного взвеш енного 
подхода к нововведениям, чтобы минимизировать степень возмож ного 
риска, не навредить детям, воспитанникам. Не соглашаясь с теми, кто во
общ е считает, что рисковать в работе с детьми нельзя (без риска невоз
можно никакое исследование), мы полагаем, что принцип «Не навреди!» 
в педагогике, так же как и  в медицине, должен быть руководящ им во всей 
работе.
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ГЛ АВА II. Л ОГИ ЧЕСК АЯ С ТРУКТУРА ИССЛЕДОВАНИЯ

1. П онятие о логике исследовании

Разработка логики, воплощающей стратегию поиска, — сложный про
цесс, который не только предшествует, но и сопутствует всему процессу 
исследования, ибо характер и последовательность шагов во многом предо
пределяются полученными уже в ходе работы результатами и возникшими 
трудностями. Тем  не менее основную работу по конструированию логики 
педагогического исследования необходимо проделать в начале работы, 
опираясь на принцип моделирования конечного результата и предположи
тельны е представления о тех этапах изыскания, которые обеспечат его 
достижение.

М ож но выделить три этапа конструирования логики исследования: 
постановочный, собственно исследовательский и оформительско- 
внедренческий. Первый этап -  от выбора темы до определения задач и раз
работки гипотезы — в значительной мере может осуществляться по общей 
для всех исследований логической схеме (проблема -  тема -  объект 
-  предмет -  научные факты -  исходная концепция -  ведущ ая идея и замы
сел — гипотеза — задачи исследования). Л огика этой части научного поиска 
хотя и не строго однозначна, но все ж е в значительной мере задана. Логика 
же второго — собственно исследовательского -  этапа работы задана только 
в самом общ ем виде, она весьма вариативна и неоднозначна (отбор мето
дов — проверка гипотезы — конструирование предварительных выводов -  
их опробование и уточнение — построение заключительного вывода). Более 
однозначна логика заключительного этапа исследования. Она включает 
апробацию  (обсуждение выводов, их представление общественности), 
оформление работы (отчеты, доклады, книги, диссертации, рекомендации, 
проекты и т .д .) и внедрение результатов в практику.

Ясно, что логика каждого исследования специфична, своеобразна. 
Н аш а задача -  наметить те общие подходы, которые позволят выявить ин
вариантные элементы любой работы, а также показать, как эти элементы 
функционирую т в исследованиях, раскрывающих взаимодействие школы 
и социальной среды, личности и коллектива, педагога и воспитанника, че
ловека и культуры, становление и развитие личности в разных образова
тельны х системах.

Начнем с выяснения характера и последовательности шагов, осущ ест
вляемых на постановочном этапе работы.
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2. П роблем а и т ем а  исследования

Исследовательская работа начинается с выбора объ ект ной област и  
исследования, т.е. той  сферы действительности (в нашем случае -  педаго
гической), в которой накопились важные, требующ ие разреш ения пробле
мы. В ы бор объектной области определяется такими объективными факто
рами, как ее значимость, наличие нерешенных проблем, новизна и пер
спективность, и субъективными факторами: образованием, жизненным 
опытом, склонностями, интересами исследователя, его связью с тем или 
иным направлением практической деятельности, научным коллективом, 
ориентированным на определенную  тематику, научным руководителем.

Выбор объектной области требует изучения объективной потребности 
в обновлении элементов образовательной системы, учета реальных усло
вий и  возможностей.

Последую щ ие, тесно связанные между собой шаги -  определение 
проблем ы  и  т ем ы  исследования. По сути, сама тема долж на содержать 
проблему, следовательно, для сознательного определения и тем  более 
уточнения темы необходимо выявление исследовательской проблемы.

Проблема понимается или как синоним практической задачи, или как 
нечто неизвестное в науке. М ы  будем употреблять это понятие в его вто
ром значении. В этом смысле проблема — мост от известного к неизвест
ному, конкретное «знание о незнании». В отличие от ответа н а  вопрос ре
ш ение проблемы не содержится в существующ ем знании и не м ожет быть 
получено путем преобразования наличной научной информации. Требует
ся найти способ получения новой информации и получить ее.

Сущ ность проблемы — противоречие между установленными фактами 
и их теоретическим осмыслением, между разными объяснениями, интер
претациями фактов. Н аучная проблема не выдвигается произвольно, а  яв
ляется результатом глубокого изучения состояния практики и научной ли
тературы, отражает противоречия процесса познания на его исторически 
определенном этапе.

Вытекаю щ ая из выявленных противоречий проблема долж на быть ак
туальной, отражать то  новое, что входит или должно войти в жизнь.

Заклю ченное в проблеме противоречие должно прямо или косвенно 
найти отражение в теме, ф ормулировка которой одновременно фиксирует 
и  определенны й этап уточнения и локализации (ограничения рамок) про
блемы.

П роблема м ожет быть заклю чена в теме и в завуалированном виде, 
т.е. проблемность темы  м ож ет обнаруживаться при ее расш ифровке, ис
толковании.

Рассмотрим выш еуказанные положения на примере исследования 
«Ф ормирование готовности студентов классического университета к пре
подаванию  физики в школах и классах физико-математического профиля».
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А к ту ал ьн о сть  и сследования определяется проти воречи ем  между объек
тивны ми потребностями школ и  классов физико-математического профиля 
в учителях физики, обладающих высоким уровнем предметной подготовки 
и сформированной готовностью к преподаванию физики в школах и клас
сах физико-математического профиля, и существующей ситуацией, при 
которой учебны е планы классических университетов не обеспечивают не
обходимую  методическую подготовку студентов и эту готовность. Причи
ной сущ ествования этого противоречия является недостаточный учет 
влияния личностных структур, обеспечивающих мотивацию на все виды 
деятельности, на м етодическую подготовку студентов-физиков.

Дальнейш ий процесс развития проблемы связан с определением объ
екта и предмета исследования.

3. О б ъ ек т  и  п редм ет исследования

П онятие о б ъ ек т  исследования нетождественно понятию «объектив
ная реальност ь»  или понятию «объектная область исследования». В каче
стве объекта познания выступаю т связи, отношения, свойства реального 
объекта, которы е включены в процесс познания. Объект исследования -  
это  определенная совокупность свойств и  отнош ений, которая существует 
независимо от познающего, но отражается им, служит конкретным полем 
поиска. Это делает объект научного познания некоторым единством объ
ективного и  субъективного.

О бъект исследования в педагогике и психологии -  это некий процесс, 
некоторое явление, которое существует независимо от субъекта познания 
и на которое обращ ено внимание исследователя. Вот почему не совсем 
корректно называть объектом исследования, например, начальную школу 
или подростковы е клубы. Это не объект, а либо конкретная база, либо дос
таточно широкая сфера, далеко не все элементы которой подлежат изуче
нию  в данной работе.

П онятие п редм ет и сследования еще конкретнее по своему содержа
нию: в  предмете исследования фиксируется то свойство или отношение 
в объекте, которое в данном случае подлежит глубокому специальному 
изучению . В одном и том же объекте могут быть выделены различные 
предметы исследования. В предмет включаются только те элементы, связи 
и отнош ения объекта, которые подлежат изучению в данной работе. 
П оэтому определение предмета исследования означает и установление 
границ поиска, и предположение о наиболее существенных в плане по
ставленной проблемы связях, и допущ ение возможности их временного 
вы членения и объединения в одну систему. В предмете в концентрирован
ном виде заклю чены направления поиска, важнейшие задачи, возможности 
их реш ения соответствующими средствами и методами.
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П редмет исследования, таким образом, формируется на объективной 
основе самим исследователем, придающ им ему определенную логическую  
ф орму выражения. Сделать это можно, только опираясь на определенные 
исходны е положения, на некоторую, пусть приблизительную , гипотетиче
скую  к о н ц еп ц и ю  изучаемого.

Тогда в  контексте вы шерассмотренного примера объект и предмет ис
следования формулирую тся следующим образом.

О б ъ ек т  исследования: система подготовки студентов классического 
университета к  преподаванию физики в школе.

П редм ет и сследования : методическая система формирования готов
ности студентов классического университета к преподаванию физики в 
ш колах и классах физико-математического профиля.

Таким образом, выделение одного или нескольких предметов иссле
дования -  это уже начало теоретического анализа, определения некоторых 
оснований и целевых установок последующей исследовательской работы.

Ц ели и  задачи  исследования

Ц ел ь  -  это обоснованное представление об общих конечных или про
межуточных результатах поиска.

В наш ем случае цель  и сследования : обоснование и разработка мето
дической системы формирования готовности студентов классического 
университета к преподаванию физики в школах и классах физико- 
математическою  профиля.

Важным и необходимым этапом исследования является конкретиза
ция общей цели в системе исследовательских задач.

З ад ач а  представляет собой звено, шаг, этап достижения цели. Задача 
-  это цель преобразования конкретной ситуации или, иными словами, си
туация, требую щ ая своего преобразования для достижения определенной 
цели. Задача всегда содержит известное (обозначение условий ситуации) и 
неизвестное, искомое, требуемое, рассчитанное на соверш ение определен
ных действий, приложение усилий для продвижения к цели, для разреш е
ния поставленной проблемы. Реализованная с учетом конкретных условий 
задача синтезирует содержательную, мотивационно-побудительную и опе
рационную  стороны исследовательской деятельности и является ее свое
образны м «фокусом».

Среди значительного количества задач, подлежащих реш ению, очень 
важ но вы делить основные. И х рекомендуется выделить сравнительно 
немного, не более 5 — 6. Однако обязательно должны быть вы делены три 
группы задач.

Ч ащ е всего первая из основных ipynn  задач -  ист орико
диагност ическая  -  связана с изучением истории и современного состоя
ния проблемы, определением или уточнением понятий, общ енаучных
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и психолого-педагогических оснований исследования; вторая -  т еорет и- 
ко-м оделирую щ ая  — с раскрытием структуры, сущности изучаемого, фак
торов его преобразования, модели структуры и функций изучаемого и спо
собов его преобразования; третья -  практ ически-преобразоват ельная  
с разработкой и  использованием методов, приемов, средств рациональной 
организации педагогического процесса, его предполагаемого преобразова
ния и с разработкой практических рекомендаций.

Остальные, более частные задачи, относят чаще всего в качестве 
подзадач к основным.

Для наш его исследования выделяются следующие задачи :
3. И зучить состояние проблемы подготовки учителей физики в клас

сическом университете.
2. Н а  основании учета особенностей учебного процесса в школе 

физико-математического профиля создать модель выпускника данной 
школы.

3. Сконструировать профсссиограмму учителя физики школы физи
ко-математического профиля, согласованную с моделью выпускника рас
сматриваемой школы.

4. Смоделировать методическую систему формирования готовности 
студентов классического университета к преподаванию физики в школах 
и классах физико-математического профиля.

5. Разработать методическую систему формирования готовности 
студентов классического университета к преподаванию физики в школах 
и классах физико-математического профиля.

6. Реализовать методическую систему формирования готовности 
студентов классического университета к преподаванию физики в школах 
и классах физико-математического профиля.

7. Н а основе разработанных критериев оценить эффективность мето
дической системы формирования готовности студентов классического 
университета к преподаванию физики в школах и классах физико- 
математического профиля.

5. И дея, замысел и гипотеза как теоретическое ядро исследования

П оставив задачи, исследователь подготавливает «прорыв», свое, пусть 
маленькое, открытие, а все последующие логические этапы будут пред
ставлять ступени движ ения к инструментовке, проверке истинности 
и воплощ ению  этого открытия. Формой такого предвосхищения, предви
дения результатов выступает гип отеза  -  обоснованное предположение 
о том, как, каким путем, за счет чего можно получить искомый результат. 
В форме гипотезы проявляется реальное движение познания к  новым, 
более глубоким обобщениям на основе предвидения.
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Д ля выдвижения гипотезы необходимы не только тщ ательное изуче
ние состояния дела, научная компетентность, но и осущ ествление хотя бы 
части диагностического обследования на основе опросов, анкет, тестиро
вания и других методов, используемых в педагогике и психологии.

В логическом плане происходит движение о т  анализа научных 
фактов, не объясняемых имеющ ейся теорией, к  ведущей идее преобразо
вания и новому замыслу, которы е затем развертываются в гипотезу.

В связи  с этим возникает необходимость обратиться к  вопросу 
о на учн о м  ф акт е. Ф акт как научное понятие неправомерно смешивать 
с явлением. Явление -  момент бытия, эмпирическая единица знания, отра
жение отдельного как такового, взятого вне его связей и взаимодействий, 
а факт -  отражение многих явлений и  связей, их обобщение, он в значи
тельной мере -  результат идеализации, предположения о том, что все ана
логичны е явления, связи, отнош ения принадлежат к  данному классу явле
ний.

Психологическим или педагогическим фактом на этом основании 
мож но считать отдельные, многократно и достоверно зафиксированные 
связи между условиями среды и факторами развития личности. Такова, 
например, зависимость между авторитетностью  педагога и  воспитатель
ным эффектом  его воздействия, между интеллектуальной активностью 
воспитанников и  развитием и т.д. Все это эмпирические факты. В качестве 
фактов могут выступать и отдельны е положения теории (конкретные зави
симости, законы), если речь идет о более широких обобщ ениях, о поиске 
общего, инвариантного в воспитании на разных возрастных этапах, в раз
ны х воспитательны х системах. Полнота и достоверность фактов, доста
точно богатая фактологическая база -  необходимое (хотя и недостаточное) 
условие достоверности выводов.

По м ере накопления фактов, не укладываю щихся в рамки сущ ест
вую щ их объяснений, возникает потребность в новой теории, которая 
и зарож дается в виде к лю чево й  ид еи  и зам ы сла  ее осуществления.

Развитие клю чевой идеи связано с мысленным развертыванием за
мысла, его идеальным, воображаемы м осуществлением в виде гипот езы , 
содержащ ей предвосхищ ение, догадку о путях, способах и результатах 
реш ения поставленных задач.

«Рождение» идеи, претворение ее в замысле, а затем развертывание 
его в гипотезу и представляет собой самый сложный, творческий элемент 
исследования, его т ворческое ядро , проры в к новому.

Возникает вопрос, можно ли  дать определенные рекомендации 
по осущ ествлению  этого этапа?

Правомерен ли вообщ е вопрос о механизмах, технологии творческой 
деятельности? Известно, что творческий процесс глубоко индивидуален, 
своеобразен, неповторим. Он не уклады вается ни в какие правила и пред
писания и  в этом смысле нетехнологичен. Творчество в определенном
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смысле антипод деятельности по алгоритму, по строгой технологии. 
Н о только в определенном смысле. Характерно, что во всем мире в период 
глубоких преобразований в образовании нарастают две противоположные 
тенденции — тяга к  технологизации и стремление к  творчеству.

В действительности каждый подход служит реш ению специфического 
класса задач: технологический подход -  для решения типовы х, стандарт
ных задач, для обеспечения оптимальных параметров и процедур деятель
ности в достаточно определенных ситуациях, творческий подход — для 
реш ения задач в сложных, в чем-то новых и  нетипичных проблемных 
ситуациях. Однако нередко эти подходы взаимодействуют, взаимопрони
каю т д руг в друга. Дело в том, что в псдагогаческом творчестве тесно пе
реплетаю тся два начала: логическое и интуитивное; их взаимообусловлен
ность объясняется тем, что педагогическое творчество осуществляется 
на основе качественной переработки не только ясно осознаваемой, но и за
ложенной в  подсознании информации об условиях протекания педагогиче
ского процесса. Н а первый взгляд, педагогаческое решение приходит не
осознанно в виде готового знания о  способе деятельности, но необходимо 
помнить, что логическое начало оказывает сильнейш ее влияние на форми
рование интуитивного.

Целесообразно содерж ательную сторону гипотезы рассмат риват ь  
в  единст ве с  е е  языковым оформлением. П о эт ому поводу А. Д . Бот винни

ков отмечает, что гипот езу ж елательно формулировать по  схеме: «Если 
.... т о  .... т ак как ...», что позволяет реализоват ь описательную, объяс
нит ельную и прогностическую ф ункции гипотезы.

Использование указанной «понятийной цепочки»: исходный факт -  
проблема — исходные концептуальные положения -  идея — замы сел -  гипо
теза — ж елаемый результат определенно прослеживается в новаторском 
опыте и инновационных поисках.

С озданны е н а  основе гипот ет ической ид еи  п олож ен ия  гипот езы , 
ка к  извест но, долж ны  содерж ать н ечт о  неочевидное и  нуж дат ься  
в проверке.

В философ ской литературе различают рабочую гипотезу (или времен
ное предположение для систематизации имеющ егося фактического мате
риала) и научную  (или реальную) гипотезу, которая создается, когда нако
плен значительны й фактический материал и  появляется возможность вы
двинуть «проект» решения, сформулировать положения, которы е с опре
деленными уточнениями и  поправками могут быть развиты  в  научную 
теорию , воплощ ены в методики и технологии. Процесс создания гипотезы, 
таким образом, длителен, он часто совмещ ается с другими этапами иссле
дования.

Научная гипотеза должна отвечать ряду установленны х философами 
и логиками требований: соответствие фактам, проверяемость, приложи
мость к широкому кругу явлений, возможная простота и  др. По своему ха
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рактеру она может быть выдвижением принципиально нового положения 
или модификацией известных законов на основе предположений 
о том, что некоторые законы сущ ествую т в  областях, где д ействие их еще 
не выявлено. П о логической структуре гипотезы могут носить линейный 
характер, когда выдвигается и проверяется одно предположение, или раз
ветвленный, когда н еобходима п роверка нескольких предположений.

Если гипотеза заклю чает предположение о связи между условиями, 
предполагаемыми мерами, содержанием, технологиями, формами деятель
ности и результатами, но не раскрывает социально-психологических м еха
низмов, определивш их данный результат, то такая гипотеза носит эмпири
ческий характер, ее часто именуют функциональной. Если гипотеза заклю
чает предположение и о механизме исследуемых связей, их внутренней за
кономерности, то она носит теоретический характер, ее именуют объясни
тельной гипотезой.

В наш ем исследовании сформулирована следующая гипотеза. П ро
фессионально-методическая подготовка студентов классического универ
ситета -  будущих учителей физики школы физико-математического про
филя -  становится более эффективной, если формировать у  них готовность 
к преподаванию физики в школах и классах физико-математического про
филя, и д ля этого:

в основу профессиограммы учителя физики школы физико- 
математического профиля положить модель выпускника физико- 
математической профильной школы, основными компонентами которой 
являю тся когнитивная подсистема; аффективная подсистема (факторы) 
и технологии творчества;

в качестве компонентов готовности рассматривать интеллектуаль
ную активность и позитивный индивидуальный имидж как системообра
зую щ ие характеристики профессиограммы учителя физики школы физико- 
математического профиля;

одним из средств развития интеллектуальной активности студентов 
классического университета считать комплекс школьных разноуровневых 
физических задач;

одним из средств формирования позитивного индивидуального 
имиджа студентов классического университета считать спецкурс «Пози
тивный индивидуальный имидж педагога профильной школы».
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6. Этапы практической диагностики и преобразования  
в психолого-педагогическом поиске

В се этапы исследования, которые мы пока рассматривали в плане 
подготовки, предварительного проектирования и планирования, теперь 
предстоит реализовать практически.

Д иагн ост ика , изучение сост ояния  и  возм ож ност ей р а зви т и я  ис
следуемых процессов и явлений сопутствуют всему процессу поиска, со
провождает его, но особо выделяют исходную (в начале исследования) 
и заключительную диагностику, необходимую для ориентации поиска 
и определения его эффективности. Собственно психолого-иедагогическая 
диагностика, о которой уже шла речь, есть определение качественных 
и количественных параметров изучаемых объектов на основе принятых кри
териев и показателей с помощью известных (в том числе стандартизирован
ны х) методик, а также н а основе конструирования и разработки новых.

В широком плане к диагностике можно отнести изучение прошлого 
опыта, практику реш ения аналогичных проблем. В узком плане — это сис
тем а диагностических процедур, осуществляемая с помошью наблюдений, 
опроса, тестирования и  других исследовательских м етодов и методик.

Собственно поисковы й, преобразую щ ий  этап работы связан с введе
нием в педагогический процесс запланированных новшеств, нововведений, 
или инноваций. Его содержание специфично, зависит от целей, предмета, 
характера изучаемых процессов, особенностей предполагаемых нововве
дений, степени готовности практики к их восприятию. Если работа доста
точно объемна и продолжительна, ее полезно разделить н а  подэтапы. 
Н а каждом подэтапе определяется содержательная сторона нововведений 
(что вносится, каковы «носители» нового), временные рамки и технологии 
нововведений. Это м ожет быть, например, разработка и опробование 
новых программ обучения, освоение нетрадиционных технологий или ме
тодик, способов стимулирования и  оценивания успехов в обучении, воспи
тании и развитии учаш ихся, изменений в системе образования, в способах 
управления.

Не следует забывать, что каждый этап исследования заклю чает в себе 
два плана, два аспекта: практический  и исследовательский. Н а каждом 
этапе важен практический (обучающ ий, воспитывающ ий, консолидирую
щ ий) эффект и одновременно -  приближение к выяснению исследователь
ских задач, углубление в предмет поиска, уточнение исследовательских 
методов.

Д ля каждого этапа исследования продумывается такая совокупность 
и последовательность применения исследовательских методов, которая 
обеспечивает полное и достоверное решение поставленных задач. С ово
купность исследовательских методов составляет комплексную методику 
исследования, которая позволяет исследователю проверять и уточнять
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гипотезу или гипотезы. Изучение и обобщение опыта по заранее состав
ленны м программам, педагогический эксперимент -  эти и многие другие 
методы исследования позволяют получать достоверные знания о педагоги
ческих явлениях, выявлять или преднамеренно вносить новое в педагоги
ческий процесс.

Оценка и интерпретация полученных результатов, прежде всего 
положительных, но также причин ошибок и неудач, позволяю т сформули
ровать предварительные теоретические и практические выводы. Эти вы во
ды необходимо осмыслить в общей системе уже известных теоретических 
положений и практических подходов, проверить и  уточнить в более ш иро
ком опыте. После этого необходимо перейти к апробации (обсуждению ) 
и литературному (включая наглядное и компьютерное) оформлению ре
зультатов: написанию отчетов, рекомендаций, статей, книг, диссертаций. 
Средства и способы осуществления всех этапов исследования -  особый 
предмет для обсуждения. Об этих вопросах пойдет речь в следующ ей главе 
пособия.

ГЛАВА III. М ЕТО ДЫ  И М ЕТОДИКИ  
ПСИХОЛО ГО -П ЕДАГО ГИ ЧЕСКО ГО  И ССЛЕДОВАНИЯ

1. Исследовательские методы и методики

Д ля реш ения конкретных задач изучения психики и поведения чело
века, их формирования в педагогическом процессе применяется множество 
и сслед оват ельских методов.

Исследовательские методы группирую т по различным признакам. 
По назначению  различаю т в одном случае методы сбора фактического ма
териала, его теоретической интерпретации, направленного преобразова
ния. В другом  случае выделяют методы диагностики, объяснения, прогно
зирования, коррекции, статистической обработки материала и др. По уров
ню проникновения в  сущ ность выделяют группу мет одов эмпирического  
исследования, основанного на опыте, практике, эксперименте, методы об
работки материалов и  мет оды  теоретического исследования , связанного 
с абстрагированием от чувственной реальности, построением моделей, 
проникновением в сущность изучаемого.

О сн овны м и  исслед оват ельским и м ет одам и  являются н аблю ден ие  
и эксперим ент . Наблю дение и эксперимент применяются во многих дру
гих науках, и поэтому их можно считать общенаучными. Кроме этих мето
дов использую тся и другие методы, которые специфичны для социальных 
наук, в  том  числе для психологии и педагогики, и позволяют конкретизи
ровать и реализовать в соответствии с задачами исследования требования 
методологических положений. Это следующие исследовательские методы:
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мет од беседы, мет од изучения процесса и продуктов деятельности, м е 
тод анкетирования, мет од тестирования, оценивания и др.

П ри использовании исследовательских методов в  зависимости от того, 
какие задачи необходимо решать, приходится выявлять и фиксировать ус
ловия возникновения и особенности протекания изучаемых психических 
явлений, определять процедуру проведения исследования, снятия данных 
экспериментов, их анализа и интерпретации. Для решения подобных задач 
использую тся конкрет ны е м ет од ики  психологического исследования. Их 
арсенал достаточно широк, все они выступаю т как способы (средства) 
конкретизации и воплощ ения исследовательского метода. Наэфимер, если 
тестирование есть исследовательский метод, то в качестве методик, кон
кретизирую щ их и реализующих этот метод, выступаю т конкретные тесты 
(методики).

П ри характеристике исследовательских методов можно условно под
разделять их на методы эмпирического и методы теоретического исследо
вания.

Э мпирическое знание есть знание об основных параметрах исследуе
мых объектов, о функциональных связях между этими параметрами, о по
ведении объектов. В качестве эмпирических данных об изучаемом объекте 
вы ступаю т такие свойства, связи и отнош ения вещей и явлений, которые 
обнаруживаю тся в ходе практической деятельности, наблюдений, экспе
риментов. Характерный признак эмпирического объекта — возможность 
его чувственного отражения.

Результаты анализа эмпирических данных исследования выражаются 
не только в форме установления фактов, но и в виде эмпирических обоб
щений.

Т еоретическое знание и используемые для его добывания методы свя
заны с отвлечением  от опыта, фактов, т.е. от эмпирической базы, и  с мыс
ленным проникновением в сущность процессов, с выявлением внутренних 
связей, структур, движ ущ их сил и факторов, тенденций и динамики разви
тия.

К исследовательским методам, позволяющим получить эмпирические 
данные психолого-педагогического процесса, следует отнести: изучение 
литературы и документов, изучение результатов деятельности, наблюде
ние, опрос, оценивание (метод независимых экспертов или компетентных 
судей), создание диагностических ситуаций и др.

По сути, в каждом из видов обследования и поисковой работы исполь
зуется комплекс методов. Применение каждого исследовательского метода 
реализуется путем использования соответствующего арсенала методик 
(средств и приемов).

Рассмотрим основные характеристики и особенности каждого иссле
довательского метода. Начнем с м етодов эмпирического исследования.
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2. М етоды  эм пирического  
психолого-педагогического  исследовании

И зучение л и тер ат у р ы  и  д руги х  источ ников

И зучение литературы, рукописей, документов, материалов на элек
тронных носителях и других источников как средств, содержащих факты, 
характеризующие историю и современное состояние изучаемого объекта, 
служит способом создания первоначальны х представлений и исходной 
концепции о предмете исследования, обнаружения белых пятен, неясно
стей в разработке вопроса.

Тщ ательное изучение литературы помогает отделить известное от не
известного, зафиксировать установленны е факты, накопленный опыт, чет
ко очертить изучаемую проблему.

Работа над литературой начинается с составления списка подлежащ их 
изучению произведений (библиографии), включающего книги, журналы, 
статьи в сборниках, реферативны е обзоры, авторефераты диссертаций. 
П риходится обращ аться к справочно-библиографическим указателям, биб
лиотечным и электронным каталогам, информации о выходящей литерату
ре и рецензиях, справочному и библиографическому аппарату книг, 
имею щ ихся в распоряж ении исследователя.

Библиографию  по теме исследования лучш е составлять, выписывая 
необходимые данны е о каждой книге или статье на отдельную карточку 
или занося их в базу компьютера. Важно точно указать автора или редак
тора книги, статьи, брош ю ры, название, место и год издания, издательство, 
том, вы пуск и номер издания. Полезно указать и  библиографический шифр 
(см. прил. 1).

Первичное ознакомление с литературой и другими источниками 
долж но дать представление о проблематике, основном содержании того 
или иного произведения. Для этого полезно ознакомиться с аннотацией, 
введением, оглавлением, заклю чением, бегло просмотреть содержание 
книги. П осле этого определяю т способ проработки издания: тщ ательное 
изучение с конспектированием, вы борочное изучение, сопровождающ ееся 
выписками, общ ее ознакомление с аннотированием и т.д. Все необходимое 
следует вы писать на карточках или отдельных листах бумаги с точными 
ссылками на источник после каждой записи или занести в компьютер. Тут 
же или на отдельны х листах полезно зафиксировать свои мысли и  замеча
ния, возникаю щ ие в процессе изучения литературы. В собственных книгах 
допускаю тся отдельны е пометки на полях простым карандашом, закладки.

В ряде исследований возникает необходимость привлечения наряду 
с печатными материалами м атериалов рукописных. Это диссертации по 
теме исследования, о содержании которых лучш е всего судить по опубли
кованны м авторефератам, а такж е материалы исторических и текущ их ар
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хивов. Источником фактического материала служит также разнообразная 
текущ ая документация учреждений, а также информация на электронных 
носителях.

При изучении материала важ но четко поставить цель и в соответствии 
с  ней вы делить показатели для собирания данных, определить способы их 
оформления (таблицы, тематические выборки и т.д.).

Изучение литературы и документов продолжается в ходе всего иссле
дования. Вновь обнаруженные факты побуждают по-новому продумывать 
и оценивать содержание изученных источников, стимулирую т внимание 
к  вопросам, на которые ранее не было обращено достаточно внимания.

Основательная документальная база исследования -  важное условие 
его объективности и глубины.

Следует иметь в виду, что изучение литературы и других источников 
научного и  методического характера является важной составляющ ей под
готовительного этапа исследовательской работы, на котором в качестве 
отдельной задачи выступает необходимость выполнения литературного 
обзора, обоснование актуальности поставленного вопроса и соответствен
но проводимой исследовательской работы.

Н аблю дение

Н аблю дение является одним из основных исследовательских методов 
в психологии и педагогике, да и  не только в этих науках.

Наблю дение в психологии и педагогике есть целенаправленное и сис
тем атическое восприятие исследователем действий и поведения человека 
или особенностей протекания изучаемого явления или процесса и их спе
цифических изменений. Наблюдение не только направлено на восприятие 
чувственно данны х явлений, оно долж но также привести к психологиче
скому, педагогическому или психолого-педагогическому осмыслению за
фиксированны х данных и их научному объяснению, т.е. к установлению 
фактов. П рименение метода наблюдения завершается анализом и установ
лением  взаимосвязи между фактами наблюдения и высказыванием пред
положений или утверждений, приближаю щих исследователя к  пониманию 
оснований возникновения и протекания исследуемого явления или особен
ностей поведения изучаемого человека.

В идов наблюдений сущ ествует много. Их выделяют по различным 
признакам. П о признаку «временной» организации различаю т наблюдение 
н епреры вное  и  дискрет ное. По объему -  ш ирокое  (например, ведутся на
блюдения за группой в целом или за процессом развития личности как та
ковым) и узкоспециальн ое , направленное на выявление отдельных сторон 
явления или отдельных объектов. По типу связи наблюдателя и наблюдае
мого различаю т наблюдения невклю ченны е  и вклю ченны е. В невключен- 
иом наблю дении позиция исследователя открыта, и участники, особенно

26



на первых порах, ощущ ают неудобство, понимая, что за ними наблюдают. 
В ыгоднее всего позиция так называемого включенного наблюдения — ко
гда исследователь выступает участником деятельности коллектива.

Наблюдение как исследовательский метод имеет ряд существенных 
черт, которые отличают его от обыденного восприятия человеком проис
ходящих событий. Назовем некоторые из них.

1. Ц еленаправленностьнаблю дения.
2. Аналитический характер наблюдения.
3. Комплексность наблюдения.
4. Систематичность наблюдения.
Эти и другие черты одновременно являются требованиями, которым 

надо следовать при организации наблюдения.
Отметим, что этот метод не позволяет активно вмешиваться в изучае

мы й процесс, изменять его или намеренно создавать определенные ситуа
ции, делать точные замеры. Поэтому результаты наблюдений нужно со
поставлять с данными, полученными другими методами, дополнять и  у г 
лублять их.

Беседа

Беседа как исследовательский метод позволяет глубже познать психо
логические особенности личности человека, характер и уровень его зна
ний, интересов, мотивов действий и поступков путем анализа данных, по
лученны х в ответах на поставленные и предварительно продуманные во
просы. С ам а беседа отличается сравнительно свободным построением 
плана, взаимны м обменом мнениями, оценками, предложениями и предпо
ложениями. Беседа проходит в форме личного общения по специально со
ставленной программе.

У спеш ность проведения беседы зависит от соблюдения ряда условий.
П оскольку в беседе помимо вы явления опыта и точек зрения возмож

ны обсуждения, споры, элементы дискуссий, постольку ее проведение тре
бует располагаю щ его к открытости контакта исследователя с испыгуемым, 
раскрепощ енности эмоциональных реакций, доверия и взаимопонимания.

О бы чно процесс беседы не сопровождается протоколированием, про
токол составляю т после беседы.

М етод беседы в зависимости от характера вопросов и самого исследо
вания м ожет превращаться в м етод опроса.
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О прос

М етод опроса используется в двух основных формах: в виде интер
вью  (устного опроса) и  в виде анкетирования  (письменного опроса).

И нтервью  — разновидность опроса, в котором ставится цель выявить 
опыт, оценки, точку зрения опрашиваемого по его ответам на какой-либо 
заранее сформулированный вопрос или группу вопросов. В отличие от бе
седы двух или более собеседников, каждый из которых в принципе равно
правен и долж ен высказать свое суждение, дать оценку, определить пози
цию, интервью ера интересует именно мнение и оценка лица, которого оп
раш иваю т (респондента).

П о цели, которую стремится реализовать исследователь, выделяют 
интервью мнений, выясняющее оценки явлений, событий, и интервью до
кументальное, связанное с  установлением фактов (Н. В. Кузьмина).

А нкетирование -  разновидность опроса, в котором ставятся и дости
гаю тся те ж е цели на основе анализа письменных ответов респондентов.

Во всех формах опроса целевая установка исследователя выражается 
в  виде гипотезы (или гипотез), выделяются признаки, наличие или отсут
ствие которых позволяет делать выводы об искренности и достоверности 
ответов. К числу таких признаков в  интервью относят и поведение опра
ш иваемых, например, заинтересованные, активные ответы, или, напротив, 
желание уйти от ответа, невольные паузы, особенности мимики и жести
куляции, характер поведения, эмоциональные реакции (т.е. невербальная 
информация).

При использовании опроса очень важ на однозначная, ясная, четкая 
постановка вопроса. Нельзя задавать вопросы подсказывающ его характера. 
Далеко не всегда полезно ставить вопросы в лоб.

Вопросы и  вопросники (анкеты) могут быть открытого типа, в кото
рых ответ формулируется самим опраш иваемым (в интервью всегда во
просы предлагаются отрытыми). Открытые вопросы являются обычно 
прямыми и выявляют непосредственно осознаваемые особенности испы
туемых или их суждения по поводу исследуемых вопросов. Они требуют 
самостоятельного формулирования ответа.

Выделяю т также вопросы и вопросники полузакрытого типа, при ра
боте с которыми ответ можно выбрать из предложенных вариантов или 
сформулировать свой собственный, если предложенные готовые ответы не 
устраиваю т респондента, и закрытого типа, когда опраш иваемым необхо
димо вы брать один из предлагаемых готовых ответов. Анкеты с закрыты
ми вопросами, естественно, ограничивают возможности отвечающ их, но 
такие анкеты лучше поддаются математической обработке.

Встречаю тся анкеты, в которых используются вопросы закрытого ти
па, требую щ ие альтернативною  ответа «да» или «нет», а также ответов по 
балльной системе. Применение таких вопросников приближает, а иногда и
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возвращ ает исследователя к использованию  исследовательского метода 
тестирования.

Вопросы анкет должны быть взаимосвязаны и частично по содержа
нию  перекрывать друг друга, что позволяет проверить достоверность отве
тов. Вся анкета (вводная часть, стиль вопросов и т.д.) долж на быть по
строена так, чтобы располагать респондентов к откровенности, но и не 
внушать им ответ.

Анкетирование дает возможность предложить вопросники большому 
числу лю дей, однако нет оснований утверждать, что все они могут дать 
искренние и полные ответы. Тем не менее полученные письменные ответы 
анализируются, обрабатываются методами математической статистики 
и могут служить основой для получения ориентировки в проблеме, выяв
ления имеющ ей место тенденции в группе и формулирования определен
ных выводов. Погрешность от неверных, неискренних и неточных ответов 
будет тем меньше, чем больш е будет охвачено респондентов и чем пред
ставительнее будет их состав.

Очень часто при оценке и использовании ответов важ но знать, кому 
принадлежит оценка, мнение, совет или предложение, насколько в них от
разилась позиция той или иной группы. Поэтому в анкету (обычно ано
нимную ) полезно включить общ ие данны е, характеризующие респондента 
(пол, возраст, стаж, профессия, должность, участие в том  или ином виде 
деятельности, степень успеш ности в этой деятельности и  др.).

Тестирование (метод тестов)

Тестирование -  это исследовательский метод, который позволяет вы
явить уровень знаний, умений и навыков, способностей и других качеств 
личности, а также их соответствие определенным нормам путем анализа 
способов выполнения испытуемым ряда специальных заданий. Такие зада
ния принято называть тестами. Тест -  это стандартизированное задание 
или особым образом связанные между собой задания, которые позволяют 
исследователю  диагностировать меру выраженности исследуемого свойст
ва у испы туемого, его психологические характеристики, а такж е отнош е
ние к тем  или иным объектам. В результате тестирования обычно получа
ю т некоторую  количественную характеристику, показываю щую меру вы
раж енности исследуемой особенности у личности. О на долж на быть соот
носима с установленны ми для данной категории испытуемых нормами. 
Значит, с помощ ью  тестирования можно определить имеющ ийся уровень 
развития некоторого свойства в объекте исследования и сравнить его с 
эталоном или с развитием этого качества у испытуемого в более ранний 
период.
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С ущ ествую т определенные правила проведения тестирования и ин
терпретации полученных результатов. Эти правила достаточно четко про
работаны, и  основные из них и мею т следующий смысл:

1) информирование испытуемого о целях проведения тестирования;
2) ознакомление испытуемого с инструкцией по выполнению тесто

вых заданий и достижение уверенности исследователя в том, что инструк
ция понята правильно;

3) обеспечение ситуации спокойного и самостоятельного выполнения 
заданий испытуемыми; сохранение нейтрального отнош ения к тестируе
мым, у ход  от подсказок и помощи;

4) соблю дение исследователем методических указаний но обработке 
полученных данны х и интерпретации результатов, которыми сопровожда
ется каждый тест или соответствующее задание;

5) предупреждение распространения полученной в результате тести
рования психодиагностической информации, обеспечение ее конфиденци
альности;

6) ознакомление испытуемого с результатами тестирования, сообщ е
ние ему или ответственному лицу соответствующей информации с учетом 
принципа «Н е навреди!»; в этом случае возникает необходимость решения 
серии этических и нравственных задач;

7) накопление исследователем сведений, полученных другими иссле
довательскими методами и методиками, их соотнесение друг с другом 
и определение согласованности между ними; обогащение своего опы та ра
боты с  тестом  и  знаний об особенностях его применения.

Выделяю т также несколько типов тестов, каждому из которых сопут
ствую т соответствую щ ие процедуры тестирования.

Тесты  способностей позволяют выявить и измерить уровень развития 
тех или ины х психических функций, познавательных процессов. Такие 
тесты чащ е всего связаны с диагностикой познавательной сферы личности, 
особенностей мыш ления и обычно называются также интеллектуальными. 
К ним относятся, например, тест Равена, тест А мтхауэра, соответствующие 
субтесты теста В екслера и т.д., а такж е тесты-задания на обобщение, клас
сификацию  и множество других тестов исследовательского характера.

Тесты  достижений ориентированы на выявление уровня сформиро
ванное™  конкретных знаний, умений и навыков и как меры успешности 
вы полнения, и как меры готовности к выполнению некоторой деятельно
сти. В качестве примеров могут служить все случаи тестовых экзаменаци
онны х испытаний. На практике обычно применяются «батареи» тестов 
достижений.

Л ичностны е тесты предназначены для выявления свойств личности 
испытуемых. Они многочисленны и разнообразны: существуют опросники 
состояний и эмоционального склада личности (например, тесты тревожно
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сти), опросники мотивации деятельности и  предпочтений, определения 
черт характера личности и  отношений.

И меется группа тестов, называемых проективными, которые позво
ляю т выявить установки, неосознаваемые потребности и побуждения, 
тревог и и состояние страха.

Применение тестов всегда связано с измерением проявления того или 
иного психологического свойства и оценкой уровня его развития или 
сформированности. Поэтому важ ное значение имеет качество теста. Каче
ство теста характеризуется критериями его точности, т.е. надежностью и 
валидностью.

Надежность теста определяется тем, насколько получаемые показате
ли являются стабильными и насколько они не зависят от случайных ф ак
торов. Разумеется, речь идет о сравнении показаний одних и тех же испы 
туемых. Это значит, что надежному тесту должна быть свойственна согла
сованность показателей тестирования, полученных при повторном тести
ровании, и можно быть уверенным в том, что тест выявляет одно и то же 
свойство. Применяю тся разные способы проверки надежности тестов. 
Один способ -  это только что упомянутое повторное тестирование: если 
результаты первого и через определенное время проводимого повторного 
тестирования покажут наличие достаточного уровня корреляции, то это 
будет свидетельствовать о надежности теста. Второй способ связан с при
менением другой эквивалентной формы теста и наличием высокой корре
ляции меж ду ними. Возможно и применение третьего способа оценки на
дежности, когда тест допускает его расщепление на две части и одна 
и та же группа испытуемых обследуется с применением обеих частей тес
та. Надежность теста показывает, насколько точно измеряются психологи
ческие параметры и насколько высокой может быть мера доверия исследо
вателя к  полученным результатам.

В алидность теста отвечает н а вопрос о том, что именно вы являет тест, 
насколько он пригоден для выявления того, для чего он предназначен. 
Например, тесты способностей нередко выявляют несколько иное: натре
нированность, наличие соответствующего опыта или, наоборот, его отсут
ствие. В  таком случае тест не отвечает требованиям валидности.

В психодиагностике выделяют разные виды валидности. В  простей
шем случае валидность теста обычно определяется путем сопоставления 
полученных в результате тестирования показателей с экспертными оцен
ками о наличии данного свойства у исследуемых (текущая валидность или 
валидность «по одновременности»), а также путем анализа данных, полу
ченных в результате наблюдения за обследуемыми в различных ситуациях 
их ж изни и деятельности, и их достиж ений в соответствующей области. 
Вопрос о валидности теста м ожет быть решен еще и  сравнением его дан
ных с показателями, полученными с помощью методики, связанной с дан
ной методикой, валидность которой считается установленной.
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И зучение продуктов д еятельн ости

И зучение продуктов деятельности — это исследовательский метод, ко
торы й позволяет опосредованно изучать сформированность знаний и на
вы ков, интересов и способностей человека на основе анализа продуктов 
его деятельности. Особенность этого метода заключается в том, что иссле
дователь не вступает в контакт с самим человеком, а имеет дело с продук
тами его предшествующей деятельности или размышлениями о том, какие 
изменения произош ли в самом испытуемом в процессе и в результате его 
вклю ченности в некоторую систему взаимодействий и отнош ений.

Оценивание

Оценивание (другие названия — метод компетентных судей, рейтинг -  
от англ. ra ting  — оценка, порядок, классификация) — это исследовательский 
метод, связанный с привлечением к оценке изучаемых явлений наиболее 
компетентных людей, мнения которых, дополняю щ ие и перепроверяющ ие 
друг друга, позволяют объективно охарактеризовывать изучаемое. При 
экспертном оценивании (метод экспертных оценок) прежде всего, следует 
тщ ательно подобрать экспертов -  людей, знающ их исследуемую область 
и способных к объективной и непредвзятой оценке действий и результатов 
в этой области.

Экспертное оценивание может проявиться и как метод обоб щ ен ия  н е
зависим ы х х аракт ерист ик. О н заключается в том, что по заранее задан
ной форме берутся письменные отзывы (характеристики) исследуемого 
объекта (ребенка, семьи, группы, класса и т.д.), а затем сопоставляются 
полученные оценки, прогнозы, рекомендации. Совпадение оценок и реко
мендаций дает основание полагать, что они близки к  истинным. Н есовпа
даю щ ие или дополняю щие друг друга оценки и рекомендации даю т повод 
к выявлению качеств объекта, быть может, скрытых и проявляющихся 
только в определенны х условиях, видах деятельности, отнош ениях. Имен
но такие подходы позволяют обнаружить скрытые резервы развивающейся 
личности, подобрать ключи к непростым педагогическим ситуациям.

Своеобразным «коллективным» вариантом метода оценивания высту
пает психолого-педагогический  кон силиум . Оценивание в этом случае до
полняется коллективным анализом причин неудач, общим поиском мер, 
необходимых для достижения лучших результатов.

Сочетание имитации реальных ситуаций ж изни или профессиональ
ной деятельности с методом оценивания может проявиться как метод ди
а гн ост ических  сит уаций. Этот метод связан с использованием специаль
но подобранных заданий-ситуаций, требующ их для своего реш ения (необ
ходимого преобразования) владения определенными знаниями и  практиче
скими умениями.
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Э ксперим ент

Как и наблюдение, эксперимент считается основным исследователь
ским методом- Необходимость в использовании эксперимента возникает 
тогда, когда задачи исследования требую т создания ситуации, которая ли 
бо не м ожет возникнуть при обычном ходе событий, либо неопределенно 
долго приш лось бы ее ожидать. Значит, эксперимент -  это исследователь
ский метод, который заключается в том, чтобы создать исследовательскую 
ситуацию, получить возможность ее изменять, варьировать ее условия, 
сделав возможным и доступным изучение психических процессов или пе
дагогических явлений через их внешние проявления, раскрывая тем самым 
механизмы и тенденции возникновения и функционирования изучаемого 
явления. Изложенное обусловливает отличие эксперимента от наблюдения 
и ряда других методов, не позволяющих активно создавать исследователь
ские ситуации и  изменять их.

В  зависимости от характера реш аемы х исследовательских задач экс
перимент может быть конст ат ирую щ им  или формирую щ им. Э кспери
мент становится констатирующим, если исследователь ставит задачу вы
явления наличного состояния и уровня сформированное™  некоторого 
свойства или изучаемого параметра, иначе говоря, определяется актуаль
ный уровень развития изучаемого свойства у  испытуемого или группы ис
пытуемых. П олученные данны е могут служить материалом для описания 
ситуации как сложившейся и повторяю щ ейся или быть основой для иссле
дования внутренних механизмов становления тех или иных свойств лично
сти или качеств педагогической действительности. Это дает основание для 
такого построения исследования, которое позволяет прогнозировать даль
нейш ее развитие изучаемых свойств, качеств, характеристик. Для этого 
становится необходимым определение содержания и средств психологиче
ского и педагогического воздействия на испытуемых. Такой вид экспери
мента называется формирующим.

Ф ормирующ ий эксперимент ориентирован на изучение динамики раз
вития изучаемого психологического свойства или педагогических явлений 
в процессе активного воздействия исследователя на условия выполнения 
деятельности. О собенностью  формирую щ его эксперимента является то, 
что в нем одновременно сочетаю тся и задачи исследования, и задачи фор
мирования изучаемого свойства, т.е. оно исследуется в ходе собственного 
формирования в естественной ситуации выполнения деятельности.
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3. П р и м ен ен и е  стати сти чески х  м етодов и средств ф орм ализации  
в  психолого-педагогическом  исследовании

Статистические методы являются базовым инструментарием обработ
ки данны х измерений практически во всех областях научного знания. 
В сочетании с  методами планирования и моделирования эксперимента ста
тистические методы позволяют выявлять объективные закономерности 
при проверке различных научных гипотез.

П сихолого-педагогические измерения, выполненные с помощью раз
личных тестов, опросников, всегда сопровождаются некоторой ошибкой, 
которую  вы зываю т несоверш енство диагностического инструментария 
(чащ е всего он отражает некоторую модель изучаемого объекта, которая 
никогда не бывает абсолютно тож дественной его сущности), различные 
обстоятельства, связанные с условиями проведения измерений. Поэтому 
результат психолого-педагогического исследования имеет вероятностный 
характер, следовательно, необходимо доказывать статистическую досто
верность (значимость) полученных результатов. Это и обусловило приме
нение в  педагогике и психологии статистических методик сравнения уров
ней исследуемых параметров, интегральных характеристик результатов 
измерений, мер вариации параметров и  т.д. (подробнее см., например. 
Сидоренко Е . В. М етоды математической обработки в психологии. — СПб.: 
ОО О  «Речь», 2003. -  350 с.).

4. М етоды  теоретического  исследования

В противоположность эмпирическому теоретический уровень иссле
дования предполагает проникновение в сущность изучаемого, раскрытие 
его внутренней структуры, источников происхождения, механизмов разви
тия и функционирования. Назначение теоретического поиска не в том, 
чтобы установить факты и вскрыть внешние связи между ними, но в объ
яснении, почему они существуют, что их вызвало, в выявлении возможно
стей их преобразования. Теоретические методы (и в этом их недостаток) не 
оказы ваю т непосредственного влияния на многообразие наблюдаемых 
фактов, однако позволяют обнаруживать в фактах скрытые закономерно
сти, общ ее, необходимое, существенное, понять взаимовлияние опреде
ляю щ их развитие факторов.

П ерейдем к характеристике методов теоретического исследования. 
Своеобразие м етода теоретического  ан ал и за  и синтеза в психолого
педагогических исследованиях заключается в его универсальных возмож
ностях рассматривать явления и процессы действительности в их самых 
слож ны х сочетаниях, выделять наиболее существенные признаки 
и свойства, связи и отнош ения, устанавливать закономерности их развития 
(М . А. Данилов).
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Различают несколько видов анализа, в том  числе анализ по элементам 
и анализ по единицам. Э лем ент н ы й  ан ализ  -  это мысленное выделение 
отдельных частей, связей на основе декомпозиции, расчленения целого. 
Скажем, при конструировании педагогического процесса можно для ана
лиза вычленить отдельно его цели, содержание, внешние условия, техно
логию, организацию, систему взаимоотнош ений его субъектов, способы 
соверш енствования. А н а ли з  п о  един ицам  предполагает расчленение про
цесса с сохранением целостности его элементарных структурных элемен
тов, каждый из которых удерживает важ нейш ие признаки целостного про
цесса.

С методами анализа и синтеза теснейш им образом связаны м етоды  
аб стр аги р о в ан и я  и кон крети зац и и .

Под абстрагированием, как известно, понимаю т мысленное отвлече
ние какого-либо свойства или признака предмета от других его признаков, 
свойств, связей. Это делается для того, чтобы глубже изучить предмет, 
изолировать его от других предметов и от других свойств, признаков.

М етод конкретизации по своей логической природе противоположен 
абстрагированию. Он заключается в мысленной реконструкции, воссозда
нии предмета н а основе вычлененных ранее абстракций.

Восхождение от абстрактного к  конкретному, направленное на вос
произведение развития и его источников (внутренних факторов, противо
речий), является особым диалектическим методом познания. М етод  вос
хож дения от  абстрактн ого  к  ко н к р етн о м у  необходим как для познания 
сложных процессов, так и для такого изложения результатов познания, ко
торое позволило бы наиболее адекватно воспроизвести развитие и функ
ционирование сложных объектов.

Сложность, неисчерпаемость, бесконечность объекта психолого- 
педагогического исследования заставляет для проникновения в его суть, 
в его внутренню ю структуру и динамику искать более простые аналоги для 
исследования. Более простой по структуре и  доступный изучению объект 
становится моделью более сложного объекта, именуемого прототипом 
(оригиналом). Открывается возможность переноса информации, добытой 
при использовании модели, по аналогии н а  прототип. В этом сущность од
ного из специфических методов теоретического уровня -  м етода м одели
рован ия.

О собым видом моделирования, основанного на абстрагировании, 
можно считать м ы сл ен н ы й  эксперим ент .
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ГЛАВА IV. ИСТО ЛКО ВАН И Е, А ПРОБАЦИЯ И  О Ф ОРМ ЛЕНИЕ  
РЕЗУЛЬТАТОВ ИССЛЕДОВАНИЯ

1. Интерпретация результатов исследования

Заключительный этап исследования связан с систематизацией р е 
зультатов, их интерпретацией и излож ением.

С истематизация результатов заключается в их представлении в виде 
упорядоченной взаимосвязанной структуры, элементы которой могут со
ответствовать поставленным в исследовании задачам или представлениям 
о логичной структуре, отраженной в логической схеме, объекте исследова
ния или его, так называемой понятийной матрице (перечень и соподчинен- 
ность понятий, раскрываю щ их тему). Систематически представленные ре
зультаты долж ны  быть корректно интерпретированы.

И н т ерпрет ация  (от лат. interpretatio) в  науке — толкование, раскры 
т ие смысла, разъяснение; в  искусст ве -  творческое исполнение худож е
ст венного произведения, авторская т рактовка текста или сценария.

О собая роль в интерпретации четко зафиксированных явлений при
надлежит статистическим методам.

В задачи интерпретации входит выявление объективного значения 
полученных результатов для теории и практики обучения и воспитания, 
степени их новизны и предполагаемой эффективности в использовании, 
а также вы явление смысла, т.е. значения для самого исследователя или за
интересованного в результатах исследования круга лиц.

2. А пробации  работы

Слово «апробация» латинского происхождения и дословно означает 
«одобрение, утверждение, установление качеств» (не путать с опробовани
ем, т.е. проверкой на практике). В современном понимании это установле
ние истинности, компетентная оценка и конструктивная критика основа
ний, методики и результатов работы. В роли ценителей, судей, критиков, 
оппонентов выступаю т отдельные компетентные в области исследования 
учены е и практики, а также научные и педагогические коллективы и ауди
тории.

А пробация может проходить в форме публичных докладов, обсужде
ний, дискуссий, а также в форме рецензирования (устного или письменно
го) представленных работ. Официальная апробация выполненных работ 
часто связана с их публичной защ итой (защ ита проекта, отчета, курсовой 
или выпускной работы, диссертации).

Следует очень внимательно и благожелательно принимать все оценки, 
советы, рекомендации и соратников, и оппонентов, в том числе и  критиче
ские. О днако реализовать следует те из них, которые помогают углубить
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исследование, повысить его корректность и доказательность, которы е не 
противоречат принятой концепции и не сделают работу эклектичной. Ж е
лание ж е угодить всем, отреагировать на каждое замечание м ож ет значи
тельно ухудшить или даже разруш ить изложение результатов.

3. Оформление результатов поиска

Любой вид более или менее развернутого изложения результатов ра
боты содержит шесть основных частей: введение, теоретическое обоснова
ние, описание опытно-экспериментальной работы и  передового опыта, их 
анализ и  выводы, заключение и библиографию. Нередко справочный мате
риал, таблицы, схемы, графики выносятся в приложение, чтобы не загро
мождать основной текст.

Введение  содержит обоснование актуальности и ироблемности вы 
бранной темы, определение объекта и предмета, структуры и методов ис
следования, указывает, в  чем новизна, теоретическая и практическая зна
чимость полученных результатов.

Теоретическое обоснование  вклю чает анализ литературы и других ис
точников по интересующей проблеме, изложение теоретических концеп
ций (философских, социологических, педагогических, психологических, 
медицинских), составляющ их теоретический базис исследования, анализ 
существующ ей практики, а такж е историю  вопроса (если эти элементы 
даю тся в сжатом виде, они могут быть включены и  во  введение). 
В этой же части излагаются основные постулаты и гипотезы, обосновы ва
ю тся логика и условия поиска.

Далее следует описание опытной и экспериментальной работ ы , их  
анализ и обобщение.

Заключение содержит выводы, в нем формулируется то новое, что 
внес исследователь или исследовательский коллектив в теорию , практиче
ские советы и рекомендации, указы ваю тся ведущ ие направлении дальней
шей разработки проблемы.

Библиограф ия (список лит ерат уры ) содержит перечень использован
ны х литературных и рукописных источников, материалов на электронных 
носителях, располагаемых последовательно по алфавиту.

Наименования и полные вы ходные данные всех упоминаемых источ
ников приводятся в соответствии с ГОСТом (прил. 1).

П ри составлении плана изложения важ но учесть следующее. Н азвание 
глав (разделов) должно соответствовать названию темы  и не выходить 
за ее рамки. В то же время содержание глав (разделов) долж но исчерпы
вать тему. Те же требования относятся к  названию и содержанию  парагра
фов внутри каждой главы.
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Требования к  оформлению квалификационной работы: ш риф т -  T im es 
New Roman, размер шрифта -  14 кегль, поля: верхнее -  2см, ниж нее — 2,5 
см, левое — 3 см, правое -  1 см, нумерация страниц — сверху по центру.

М ы полагаем, что творческое использование изложенных советов 
и рекомендаций поможет полно и ясно изложить результаты проведенного 
исследования, способствуя тем самым признанию и распространению 
новых, более эффективны х подходов и  средств.
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