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НОРМАТИВНЫЕ ССЫЛКИ
В настоящей диссертации использованы ссылки на следующие стандарты:
Постановление Правительства Республики Казахстан. Государственная программа развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы: утв. 27 декабря 2019 года, №988.
Закон Республики Казахстан. Об образовании: принят 27 июля 2007 года, №319-III. 

Государственная программа развития образования в Республике Казахстан на 2011–2020 годы. 

Государственный общеобязательный стандарт высшего образования от 31 октября 2018 года, №604.  

Закон Республики Казахстан. О статусе педагога: принят 27 декабря 2019 года, №293-VІ ЗРК. 

Постановление Правительства Республики Казахстан. Об утверждении Государственной программы развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы: утв. 27 декабря 2019 года, №988. 
Об особенностях организации образовательного процесса в общеобразовательных школах Республики Казахстан в 2017–2018 учебном году: инструктивно-методическое письмо. 
ОПРЕДЕЛЕНИЯ
В настоящей диссертации применяют следующие термины с соответствующими определениями.

Метапознание – это способность человека думать о своем мышлении, знать о знании, осознавать свое осознание. Это навык высшего уровня, признак высокоразвитой личности. Метапознание может принимать различные формы; оно, в том числе включает знания о том, когда и как использовать определенные стратегии для обучения или решения проблем.
Метапознание студентов – это способность структурировать когнитивные процессы, применять метастратегии, используя критическое мышление в процессе обучения и умение регулировать деятельность, рассуждать.
Метакогнитивные навыки – метакогнитивными называют те навыки, которые отвечают за процессы получения и использования информации об окружающем мире, других людях и нас самих.
Метакогнитивные способности – являются одним из наиболее важных наборов навыков, необходимых в жизни, т.к. они организуют и направляют все когнитивные процессы, которые мы используем в решении проблем, принятии решений и самоанализе.
Метапредметные результаты – освоенные обучающимися на базе одного, нескольких или всех учебных предметов способы деятельности, применимые как в рамках образовательного процесса.
Метапознавательные процессы – обучение обобщенным способам работы с любым предметным материалом: понятием, схемой, моделью и т.п. и связана с жизненными ситуациями. Особенности реализации метапредметного подхода или деятельностной (мыследеятельностной) педагогики.
Метакогнитивный контроль – знания и контроль за собственным мыслительным процессом и учебной деятельностью; осознание собственного процесса мышления и содержания собственной системы представлений, активный мониторинг своего когнитивного процесса для целей дальнейшего обучения и использование эффективных приемов для решения познавательных задач. 
Метакогнитивная активность – процессы получения и выбора информации, контроля, трансформации и планирования метапознания.
Метакогнитивная осознанность – это способность к осмыслению и осознанию метакогнитивных знаний, стратегий, умений.
Метакогнитивная включенность – является одним из ключевых элементов, необходимых для развития автономии и самостоятельности обучающегося. 
Метапредметный подход – организация деятельности обучающихся с целью передачи им способов работы со знанием.
Метакогнитивный опыт – представляет собой когнитивный или эмоциональный опыт, который сопровождает собой познавательную деятельность.

Метакогнитивное знание – это межличностное знание о личных когнитивных процессах в сравнении с возможностями других людей. 
ОБОЗНАЧЕНИЯ И СОКРАЩЕНИЯ
	ГОСО
	– Государственный общеобразовательный стандарт образования

	РК
	– Республика Казахстан

	НАО
	– Некоммерческое акционерное общество

	ВУЗ
	– Высшее учебное заведение

	ЭГ
	– экспериментальная группа

	КГ
	– контрольная группа

	СРС
	– самостоятельная работа студентов

	КОТ
	– краткий отборочный тест

	KWL
	– Знаю (Know), Хочу (Want), Изучил (Learned) графический органайзер

	SEL
	– social emotional learning социально-эмоциональное обучение

	COVID-19
	– от англ. COronaVirus Disease 2019 – короновирусная инфекция 2019 года


ВВЕДЕНИЕ
Актуальность. В соответствии с Государственной программой развития образования и науки Республики Казахстан, основными направлениями работы по повышению качества образования являются обеспечение равного доступа всех участников образовательного процесса к лучшим образовательным ресурсам и технологиям; удовлетворение потребности обучающихся в получении образования, обеспечивающего успех в быстро меняющемся мире; формирование интеллектуального, физически и духовно развитого гражданина Республики Казахстан [1]. «Для того чтобы подготовить обучающегося для жизни в таких условиях, уже недостаточно академических знаний, функциональных навыков, личностных компетенций и отношений. Необходимы абсолютно новые качества – метапознания, метакогнитивное знание» [2]. Одной из главных задач, стоящих перед образованием, является привитие студентам метакогнитивных компетенций, стратегий, навыков и метакогнитивных способностей в рамках образовательного процесса, которые в дальнейшем отобразятся в академической успешности и в будущей профессиональной деятельности, развивая уровень метапознания. 
Актуальность исследования усиливается необходимостью разработки и применения в педагогической практике технологий метапознавательного обучения и нехваткой психологических и педагогических теорий и методических разработок, позволяющих реализовать метапредметный подход в практике образования. Изучение метапознания отражает тенденции развития современной науки. Эта область характеризуется многообразием изучаемых проблем, используемых методов, получаемых результатов, но вместе с тем считается общепризнанным, что метапознание связано с обеспечением качества и эффективности деятельности. 

Традиционно метапознание рассматривается в рамках учебной деятельности, в последнее время его активно изучают и в профессиональной деятельности. Рассматривается роль метапознания в развитии профессиональной компетентности. Предполагается перспективность разработки этой проблемы в отношении совместной научно-исследовательской деятельности и сложной практической деятельности. Наиболее успешные студенты имеют конкретное представление о состоянии собственных знаний и могут регулировать процесс своего обучения. 

Следовательно, включение метапредметного обучения в процесс изучения психолого-педагогических дисциплин влияет не только на качество познавательной деятельности, но и развитие профессионального метапознания в целом.
Понятие метапознания и исследования метапознавательных процессов занимают значительное место в психологии и педагогике. Значительные исследования по проблеме структуры и динамики процессов, обеспечивающих самоуправление познанием, ведутся в метакогнитивной психологии зарубежных авторов (J.H. Flavell, R. Kluwe А. Brown и др.) [3-5]. В последние годы проблема метапознания разрабатывается и в исследованиях российских М.А. Холодной [6], А.В. Карпова, А.А. Плигина и др., и казахстанских ученых Ж.С. Бекбаевой [7], Т.Ю. Лифановой [8], М.И. Карагозиной, Д.У. Кусаиновой, С. Мирсеитовой [9], Н.Т. Оспановой, А.А. Ташетова [10]. 
Метапознание определяется как система процессов по инициации, организации, построению и контролю субъектом собственной деятельности, определяющих содержание, ход и эффективность познавательной деятельности. 
Концептуальные основы теории и практики метапознания нашли отражение в ряде научных работ J.H. Flavell, А. Brown, R. Kluwe, М.А. Холодной, О.А. Конопкина; исследования познавательных процессов в рамках метакогнитивного направления в работах J.H. Flavell, J.R. Anderson, S. Taylor, R.E. Mayer, D.J. Hacker; научные исследования познавательных процесов и всей личности в работах J.H. Flavell, R. Kluwe, A. Brown, H.M. Wellman; прикладные исследования в сфере когнитивного обучения в трудах J.T. Jost, A.W. Kruglanski, T.O. Nelson [11]; исследования в области нейропсихологии метакогинивных процессов K. Vogeley, K.E. Weed, А.Р. Лурия [12-14]; принципы метакогнитивного подхода в общей психологии и педагогической психологии А.В. Карпов, М.М. Кашапов, М.А. Холодная, А. Brown, R. Bjork, J. Dunlosky, А. Koriat, J. Metcalfe, J. Flavell, G. Schraw [15]; метакогнитивная активность обучающихся с различными аспектами академической успешности Дж. Хэтти, L. Bol, P. Grimes, H. Everson, D. Hacker, M. Keener, L. Stankov, Z. Tobias, B. Wagener; психолого-педагогические модели метакогнитивной активности в решении учебных задач М. Boekaerts, F. Winne и E. Hadwin, P. Pintrich [16], Z. Tobias и H. Everson [17], D. Hacker; представления об эвристических механизмах построения суждений метакогнитивного мониторинга у А. Кoriat, J. Metcalfe [18-21], L. Reder [22], B. Schwartz [23, 24]; развитие критического мышления Т.Ю. Лифановой; исследовании по проблеме использования медиаресурсов в развитии критического мышления будущих педагогов-психологов в трудах А.А. Ташетова; исследования роли метакогнитивных функций в профессиональной деятельности; общепсихологические исследования по изучению структурно-функциональных закономерностей метапознавательных процессов и способностей Б.Г. Ананьев [25], А.Г. Асмолов [26], К.А. Абульханова-Славская [27]; системный подход к исследованиям в области метакогнитивизма. И.В. Блауберг, В.Н. Садовский, Э.Г. Юдин [28], технологизация педагогического процесса Н.Ю. Фоминых [29].
Анализ трудов казахстанских ученых выявил недостаточную разработанность данной области исследования. Однако, отдельные компоненты метапознания изучены через исследование критического мышления, интеллектуальной деятельности и познавательных процессов.
Вопросами изучения критического мышления занимались Г. Бекахметова и А. Коржумбаева [30], М.О. Кабышева, А.И. Ниязбаева [31]; инновационными технологиями образования в процессе формирования интеллектуальности Е. Жуматаева [32]; современным образованием Ш.М. Майгельдиева [33]; особенностями развития познавательной деятельности студентов А.Ж. Аплашова [34]; познавательной активностью студентов Н.В. Мирза [35]; технологиями обучения моделированию на занятиях психолого-педагогических дисциплин Б.Г. Сарсенбаева [36]; организацией самостоятельной работы студентов М.Е. Нургалиева [37, 38], К.Б. Сматова [39]; обучением дисциплин посредством метапредметного подхода А.Ж. Жумабаева [40]; исследованием динамики самосознания личности студентов современного вуза Р.Ш. Сабирова [41]; основами развития профессионального мышления студентов Г.Б. Кодекова [42]; развитием интеллектуальных способностей студентов А.К. Мынбаева, В.Т. Тихомирова, А.В. Вишневская [43]. 
Исследования в данной области подчеркивают важность как метакогнитивных знаний, метакогнитивных навыков так и метакогнитивных стратегий в обучении. Метапознание является критически важным, но часто упускаемым из виду компонентом обучения.

Вместе с тем следует отметить, что проблема развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин недостаточно разработана в теории и практике современного образования.
Анализ психолого-педагогической и методической литературы по теме исследования определил следующие противоречия между теоретической и практической значимостью развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин и недостаточной разработанностью данной проблемы в теории и практике современного образования. 

Проблему исследования составил поиск путей развития метапознания на этапе профессиональной подготовки студентов в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин в вузе.
Актуальность исследования и ее недостаточная разработанность в условиях высшей школы обусловили выбор темы: «Развитие метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин».

Цель исследования – теоретическое обоснование и экспериментальная проверка развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Объект – метапознание студентов вуза 
Предмет – процесс развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин
Гипотеза исследования – если развитие метапознания студентов вуза будет осуществляться на основе предложенной теоретической модели, то это повысит эффективность развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, так как будут созданы благоприятные условия.
Цель и гипотеза исследования получили дальнейшее развитие и конкретизацию в решении следующих задач:
1. Проанализировать современное состояния развития метапознания студентов в психолого-педагогической науке 
2. Обосновать методологические подходы развития метапознания студентов и раскрыть сущность понятия «метапознание студентов» и его развития в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

3. Определить методы и пути развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин 

4. Научно обосновать и разработать теоретическую модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

5. Экспериментально проверить эффективность предложенной модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. 
Ведущая идея состоит в том, что эффективность обучения студентов в вузе определено реализацией развития метапознания студентов, формируемой в рамках разработанной модели в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
Теоретико-методологической основой исследования являются: 
– компетентностный подход (С.Ф. Анисимов, В.И. Бойденко, Е.В. Бондаревская, Н.А. Гришанова, В.Н. Куницина, А.К. Маркова и др.);

– личностно-деятельностный подход (Л.С. Выготский, П.Я. Гальперин, А.Н. Леонтьев, С.М. Джакупов, З.Б. Мадалиева, С.Л. Рубинштейн и др.);

– системный подход (И.В. Блауберг, А.А. Булатбаева, В.П. Давыдов, П.И. Образцов, В. Н. Садовский и др.);

– метапредметный подход (Ю.В. Громыко, Н.В. Громыко, А.В. Хуторской, А.Г. Асмолов, Е.Я. Аршанский, О.В. Петунин, В.Р. Имакаева, В.Н. Клепикова, С.Г. Воровщиков и др.);

– современные теории и концепции высшего профессионального образования (О.А. Абдуллина, С.И. Архангельский, В.А. Сластенин и др.);

– теория целостного педагогического процесса (Ю.К. Бабанский, Н.Д. Хмель и др.);

– теория метапознания (J.H Flavell);

– теория формирования критического мышления (В.А. Болотов, А.В. Бутенко, А.В. Коржуев, В.А. Попков, Г.Б. Сорина, Д.М. Шакирова, Л.И. Шрагина, М. Векслер, А.С. Байрамов, А.И. Липкина, У.М. Мунчаева, В.М. Синельников, Л.А. Рыбак, А.В. Батаршев, Р.М. Гаранина, Н.Ф. Талызина и др.);

– концепция интеллекта и концепция ментального опыта (М.А. Холодной);
– метасистемный подход (А.В. Карпов).

Методы исследования: теоретический анализ научной психолого-педагогической и специальной литературы по проблеме исследования; анализ законодательных и нормативных документов по внедрению метапознания в образовательный процесс вуза; моделирование; анализ и обобщение психолого-педагогического опыта; опросные методы (беседа, анкетирование, интервьюирование); наблюдение; анализ продуктов деятельности студентов; эксперимент, методы математической статистики по обработке экспериментальных данных.

Основными источниками исследования явились официальные материалы правительства Республики Казахстан и нормативные документы, регламентирующие метапознание в образовательный процесс в вузах Республики Казахстан: Закон Республики Казахстан «Об образовании» [44]; Государственная программа развития образования в Республике Казахстан на 2020-2025 годы [45]; Государственный общеобязательный стандарт высшего образования [46]; образовательные программы, рабочие учебные планы специальностей направления «Образование»; работы казахстанских и зарубежных учёных по исследуемой проблеме; опыт практической деятельности автора. 

Этапы исследования:

На первом этапе (2018-2019) осуществлялся теоретический анализ психолого-педагогической литературы по проблеме исследования зарубежных и казахстанских авторов, определялся научно-понятийный аппарат исследования; изучалось современное состояние проблемы исследования, опыт подготовки студентов специальностей «Образование» вуза с позиции метапознавательной подготовки; научно обосновывалась и разрабатывалась теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин; подбирались методики диагностики развития метапознания студентов в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, определялись критерии, индикаторы и уровни данного метапознавательного развития.

На втором этапе (2019-2020) определено содержание опытно-экспериментальной работы, реализована теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин в ходе опытно-экспериментальной работы.
На третьем этапе (2020-2021) проведен анализ эффективности разработанной теоретической модели, проведена математическая обработка, осуществлена обобщение и систематизация полученных результатов, сделаны выводы, полученные в результате исследования материалы оформлены в виде диссертационной работы.

Экспериментальная база исследования: НАО «Торайгыров университет», Павлодарский государственный педагогический университет, Евразийский национальный университет им. Л.Н. Гумилева, г. Нур-Султан.
Новизна исследования:

– осуществлен теоретический анализ современного состояния проблемы развития метапознания студентов в психолого-педагогической науке и практике;
– обоснованы методологические подходы развития метапознания студентов и раскрыта сущность понятия «метапознание студентов» и особенностей его развития в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин; 
– определены методы и пути развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин;
– разработана теоретическая модель развития метапознания, определены психолого-педагогические условия развития метапознания студентов вуза;
– экспериментально проверена эффективность предложенной теоретической модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. 
Теоретическая значимость исследования заключается в обогащении теории подготовки новыми знаниями о развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, в разработке теории и теоретической модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Практическая значимость исследования состоит в том, что разработанные в нем теоретические положения, выводы, научно-методические рекомендации могут быть использованы в системе профессиональной подготовки студентов вуза, развития их метапознавательной готовности.
В процессе исследования были задействованы и внедрены  акты о внедрении тем дисциплин в учебный процесс вуза: «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология»; акт о внедрении методических рекомендаций по прохождению преддипломной практики; разработан и внедрен акт Модульной образовательной программы по специальности «6В01101 – Педагогика и психология» в учебный процесс вуза; разработано и внедрено электронное пособие «Педагогическая психология» для специальностей «Образование» (Авторское свидетельство о внесении сведений в государственный реестр прав на объекты от 2 января 2021 года №14559) (Приложение А).
Положения, выносимые на защиту:

1. Теоретический анализ современного состояния развития метапознания студентов в психолого-педагогической науке. 

2. Методологические подходы развития метапознания студентов, сущность понятия «метапознание студентов» и особенности его развития в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. 
3. Методы и пути развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
4. Теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, психолого-педагогические условия развития метапознания студентов вуза.
5. Результаты экспериментальной проверки метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Обоснованность и достоверность результатов исследования обусловлена исходными методологическими и теоретическими позициями автора, использованием совокупности теоретических и эмпирических методов исследования, адекватных поставленным в исследовании задачам, внутренней стройностью и непротиворечивостью логики исследования; обработкой полученных опытно-экспериментальным путем результатов методами математической статистики; подтверждением гипотезы исследования его результатами.

Апробация и внедрение результатов исследования: представлены на    5-ти международных научно-теоретических и научно-практических конференциях (Болгария, 2018; Нижний Новгород, 2020; Могилев, 2020; Вінниця-Сеул, 2021; Павлодар, 2020; Алматы, 2021); в журналах, рекомендованных Комитетом по обеспечению качества в сфере образования и науки Министерства образования и науки Республики Казахстан – 4 публикации («Вестник ПГУ»: серия педагогическая; «Вестник ПГУ»: серия педагогическая; «Вестник ПГУ»: серия педагогическая; «Вестник КазНПУ имени Абая»: серия «Психология»; «Вестник Академии Педагогических Наук Казахстана»); в международном журнале с ненулевым импакт-фактором, входящем в информационную базу Скопус – 1 публикация (Нидерланды, 2021).
Структура диссертации: диссертация состоит из введения, трех разделов, заключения, списка использованных источников и приложений.

Во введении: обосновывается актуальность темы, выделяется противоречие и проблема исследования, определяется цель, объект, предмет, гипотеза и задачи научного поиска, теоретико-методологическая основа исследования, его методы, основные источники, этапы и база исследования, показана новизна, теоретическая и практическая значимость работы, представлены положения, выносимые на защиту, апробация и внедрение результатов работы.
В первом разделе «Теоретико-методологические основы развития метапознания студентов вуза» проведен теоретический анализ тенденций развития современного состояния проблемы развития метапознания студентов в психолого-педагогической науке и практике в Казахстане и в мировой практике, всесторонне рассмотрены и теоретико-методологически обоснованы теории метапознания и их использование в педагогическом процессе; проведен анализ определения понятия «метапознание студентов» в современном научном образовании с целью выявления проблемных вопросов исследования, уточнена его педагогическая сущность.

Во втором разделе «Психолого-педагогические и методологические условия развития метапознания студентов вуза» рассмотрены методы и пути развития метапознания студентов вуза, разработана теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, раскрыты психолого-педагогические условия развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

В третьем разделе «Опытно-экспериментальная работа по развитию метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин» раскрывается путем диагностических процедур исходный уровень развития метапознания студентов вуза, подобраны методики развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. 
В заключении обобщаются результаты исследования, излагаются выводы по итогам опытно-экспериментальной работы.

В приложениях представлены практические материалы исследования. 

1 ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ РАЗВИТИЯ МЕТАПОЗНАНИЯ СТУДЕНТОВ ВУЗА
1.1 Современное состояние развития метапознания студентов в психолого-педагогической науке 
Начало возникновения метапознания можно соотнести с развитием направления – метакогнитивная психология в конце ХХ века.
Предпосылками развития исследований в области метапознания явились труды следующих ученых: J. Piaget, J.H Flavell, А. Brown, M.J. Lawson, J. Wilson, R. Kluwe, M.A. Dirkes, D. Ridley, P. Schuts, R. Glanz, C. Weinstein, R. Fisher, S.G. Paris, P. Winograd, G. Schraw, М.А. Холодная, С. Мирков, K.J. Crippen, K. Hartley, С.Л. Рубинштейна, У. Найссера [47], В.Н. Дружинина.  
В 1963 г. в работе J.H. Flavell «Психология развития Жана Пиаже» сформулировано понимание термина «метапознание», который характеризует способности субъекта к управлению и отслеживанию процессов запоминания, сохранения и воспроизведения информации, который рассматривается как конвенциональный опыт – основа жизненной мудрости [48].
В 1967 г. в работе J.H. Flavell «Генетическая психология Жана Пиаже» определяет значение деятельности личности и ограничительных свойств объекта в процессе приобретения знания, показывает организацию познавательной деятельности. J.H. Flavell определяет познание как организованную деятельность. Он пишет: «Каждое действие предполагает наличие определенной интеллектуальной структуры, наличие множества взаимных связей между познавательными актами и между понятием и значением, которые эти акты выражают. Любую интеллектуальную организацию следует понимать, как нечто целое, как систему взаимоотношений между элементами» [49]. 
В 1976 г. J.H. Flavell в своих работах в этом направлении писал: «В любых познавательных интеракциях людей друг с другом или человека во взаимодействии со средой присутствуют множественные процессы переработки информации. В данном контексте метапознание проявляет себя как мониторинговый процесс, который подчиняется конкретным целям, регулирующим и согласовывающим познавательные операции и информационные блоки» [50]. 
Термин «метапознание» буквально означает «выше познания» и используется для обозначения познания о познании или, более неформально, мышления о мышлении. J.H. Flavell определил метапознание как знание о познании и контроле познания. Метапознание также включает в себя размышления о собственном мыслительном процессе, таком как учебные навыки, возможности памяти и способность контролировать обучение. Эту концепцию необходимо четко преподавать вместе с инструкциями по содержанию. Метакогнитивные знания связаны с собственными когнитивными процессами и пониманием того, как регулировать эти процессы для максимального обучения.

Метапознание является базовой и одновременно «сквозной» характеристикой психики. С этой позиции сформулировано первое определение.

Метапознание – система знаний человека об особенностях собственной деятельности и способах её контроля.

Приведенная формулировка – это описание, которое постараемся прояснить посредством следующих пяти замечаний, раскрывающих отношения субъекта деятельности с окружающим миром. Представления учёных о метапознании как деятельности характеризуются такими признаками, как психологическая реальность, имеющая локализацию в высшей нервной деятельности, количество субъектов, предметное содержание, о внутренней деятельности – психологическими структурам личности, особенностями мышления, картиной (образом) мира. J.H. Flavell выделил четыре компонента метапознания: метакогнитивные знания, опыт, цели, стратегии. Первые два компонента представляют собой рефлексивные образования, благодаря которым человеческий интеллект приобретает некоторое новое качество – «познавательный мониторинг».

Первое свойство метапознания – это психологическая реальность, имеющая локализацию в высшей нервной деятельности. J.H. Flavell объясняет это тем, что «функционирование интеллекта представляет собой особую форму биологической деятельности и вследствие этого обладает свойствами, общими с той исходной деятельностью, из которой оно возникло. Неврологические и сенсорные структуры, составляющие нашу специфическую наследственность, затрудняют или облегчают функционирование интеллекта». 
Дальнейшие исследования метапознавательных процессов в высшей нервной деятельности, выполненные в нейропсихологиии и представленные в работах K. Vogeley [51], M. Vavrik, P. Walton, А.Р. Лурия, свидетельствуют о локализации метапознавательных процессов в высшей нервной деятельности человека. Немецкий исследователь K. Vogeley, расскрывая саморепрезентующую церебральную представленность, указывает, что, когда актуализируются метакогнитивные знания о собственных навыках у испытуемых проявляется активизирующие области передней поясной извилины, и это возникает тогда, когда идет обращение именно к познавательным структурам, где начинает доминировать темпоральная зона коры правого полушария. По мнению автора, метапознавательные процессы и образ Я, которые регулируют познавательную сферу субъекта, на уровне нейронов показывает наличие двух разных систем. Этого же мнения придерживаются английские учёные M. Vavrik, P. Walton, которые относят ориентированность в собственном познании в функциях коры лобных долей, а функции «саморефлексии тела» к париетальной коре. Приведённые данные соотносятся с исследованиями А.Р. Лурия, выделивших кору лобных долей и зону топико-пространственной ориентации как высшие интегральные зоны головного мозга, формирующиеся полностью к подростковому возрасту и отвечающие за высшие формы регуляции деятельности и поведения [52].
Следовательно, рассмотрение метапознания как психических свойств и состояний дает основание говорить о том, что, сопровождая интеллектуальную деятельность, оно может быть различным по мере интенсивности. С этой позиции O’Neil сформулировано следующее определение метапознания.

Метапознание – это свойство психического характера, характеризующееся устойчивостью, индивидуальностью как способа ответа на ситуацию проблемности. 

Второе свойство метапознания – это образование наивысшего уровня. J.H. Flavell считал, что главное отличие познания от метапознания заключаются в направленности процесса. Познание направлено на познание какой-либо действительности (например, природы, математики и др.).

Метапознание – это «познание относительно познавательных явлений». Основополагающим в концепции метапознания J.H. Flavell является определение «мышление относительно собственного мышления». Мышление может рассматриваться как: метакогнитивное знание на момент того, что мы знаем; метапознавательный навык в соответствии о том, что мы думаем в настоящее время; и метапознавательное ощущение того, как мы можем оценить текущее когнитивное или эмоциональное состояние. Чтобы отдифференцировать метапознавательное мышление от других видов мышления, есть необходимость рассмотрения источника метапознавательных мыслительных процессов. 
Метапознавательные мыслительные процессы берут начало от внутренних представлений человека об этой действительности. Данное отличие в термине закреплено в приставки «мета- (греч. – между, после, через). Разница между познавательными и метапознавательными стратегиями (направленностью) состоит в следующем: первые помогают индивиду достичь специфической познавательной цели (например, понять текст), а вторые используются для контроля достижения этой цели (например, самоопрос на предмет понимания текста). J.H. Flavell выдвинул идею о том, существует метапроцесс, регулирующий каждый познавательный процесс, соответственно выделены процессы метапамяти, метакогнитивное мышления, метаперцепции. Память рассматривается не как изолированная функция, а как часть процессов отражения внешнего мира в нашем сознании, которые обобщенно называются когнитивными процессами. Метапамять включает хранение и интеллектуальные структуры, мыслительный поиск и решение, мыслительный контроль (J.H. Flavell). Метакогнитивное мышление относительно выполнения задач познавательного характера является намеренным, прогнозируемым, с конкретной целью и ориентацией на мыслительное поведение в будущем (J.H. Flavell) [53]. В соответствии с направленностью ментального процесса существует два уровня обработки информации: объективный и метапознавательный уровень, и два метапознавательных процесса – оценивание и контроль качества. 
Данное J.H. Flavell определение понятия «метапознание» является базовым и используется в психологии в течение тридцати лет. Его придерживаются большинство учёных. 
J.R. Anderson определяет «метакогниции как знание познавательных процессов и контроля над ними, S. Taylor определяет «метапознание как знание о том, как применять свои знания эффективно и надежно», J.T. Jost, A.W. Kruglanski, T.O. Nelson под метапознанием понимают «способность анализировать, понимать и контролировать своё обучение» [54], R.E. Mayer определяет «метапознание как знание и понимание собственных познавательных процессов».

В дальнейшем значение понятия «метапознание» было расширено на основе изучения учёными важнейших свойств метапознания и выделения трех групп отношений между интеллектом и ментальными процессами, которые ограничивают объём определения понятий: отношений между интеллектом и ментальными процессами, регулирующими поведение, отношения между интеллектом и личным опытом индивида, отношения между интеллектом и адаптивными структурами. На основе отношений между интеллектом и ментальными процессами, регулирующими поведение, даны определения понятий «метапознание», «метакогнитивный процесс» в работах М.А. Dirkes, R. Kluve, D. Ridley, R. Fisher, А.В. Карпова [55]: 

«Метакогнитивные процессы – это процессы, направленные на соединение новой информации и ранее освоенных знаний, сознательный выбор стратегии познания, планирование, мониторинги, оценку процессов познания» (M.A. Dirkes).

«Структура метапознания – это процессы, которые помогают распределять ресурсы для текущей задачи и направлены на проверку и оценку решения задачи» (R. Kluwe) [56].
«Метакогнитивные процессы – это процессы, которые включают планирование и выбор стратегии, сознательный контроль обучения, исправление ошибок, анализ эффективности познавательных стратегий и изменение поведения, когда это необходимо» (D. Ridley).

«Метакогнитивные процессы – это процессы признания проблемы, идентификации и определения элементов ситуации, представление проблемы, создание мыслительной карты проблемы, сравнение её с другими; планирование действий, определение ресурсов и установление целевых показателей; оценка продвижения и решения» (R. Fisher).

«Метапознание – система знаний человека об особенностях собственной деятельности и способах её контроля. Содержание метакогнитивных знаний включает знание о собственных возможностях, мотивов, интересов, желаний, стратегий обучения. Метакогнитивные процессы – это процессы планирования и контроля познавательной деятельности, проверки результатов этих мероприятий» A. Brown [57]. 
J.H. Flavell подчеркивал тесную связь метапознания и сложных аффективных реакций. Он считал, что метапознание может сопровождаться переживанием успеха, удовлетворенности, мотивированности, неудачи. Эту идею развивали в своих исследованиях S.G. Paris, P. Winograd, D.J. Hacker с позиции теории личности (конструкты личности), теории способностей личности [58].

«Метапознание включает знания о своём знании, процессах мотивационных и эмоциональных состояниях, способность к сознательному и преднамеренному контролю и регуляции собственного знания, процессов мышления, мотивационных и эмоциональных состояний» S.G. Paris, P.Winograd. Ученик J.H. Flavell дополнил первое определение, обобщив процессы и состояния, выделенные S.G. Paris, P. Winograd, с учетом способностей личности.

«Метапознание – способность контролировать эмоциональные состояния, вместе с тем это и регуляция, и мониторинг процессов познавательного характера» (D.J. Hacker). Предлагая данное определение D.J. Hacker, исходил из утверждения о том, что «мышление на уровне метапознания не исходит от непосредственной внешней реальности человека; скорее, источник метапознания привязан к внутренней ментальной реальности, и может включать знания о ней самой: как она работает и как себя ощущает». Как показано в седьмом, восьмом, девятом, десятом определениях, учёные обращаются к личному опыту индивида, сохраняя представление о метакогнитивных процессах. А.L. Brown расширяет представление о метазнании за счёт характеристики деятельности личности [59]. J.H. Flavell рассматривает в качестве источника метапознавательного опыта ситуации которые насыщены эмоционально, такие как боль души, кризис. Значение адаптивного метапознания было рассмотрено: посредством метапознавательных механизмов, которое дало объяснение причинам многих расстройств личностных сфер в области аффекта. В 1996 г. метапознавательные процессы были систематизированы и разделены на группы, где присутствует сознание и неосознаваемые.

Третье свойство метапознания – целостность структуры метапознания и познавательного контроля. Метапознание можно рассмотреть через два фактора – знания через метапознавательные процессы и метапознавательный мониторинг. Позже эти два фактора трактовались R.J. Marzano и его соавторами как метапознание формирующее знание и мониторинг познавательных способностей субъекта, и знание, и мониторинг процессов познавательного характера [60]. 
J.H. Flavell предложена модель метапознания и познавательного контроля. В основе модели лежит положение о том, что человек способен воздействовать посредством метапознавательного познания, метапознавательного ощущения, поставленных целей, конкретных действий и предпринимаемых стратегий. J.H. Flavell раскрывая сущность метапознания придерживался модели когнитивного мониторинга. Исходя из исследований J.H. Flavell: «мониторинг взаимодействует между четырьмя когнитивными явлениями: метакогнитивное знание, метакогнитивный опыт, цели (или задачи) и действия (или стратегии). Метакогнитивное знание – это хранящиеся мировые знания вашего детского или взрослого опыта, по отношению к разнообразными когнитивным способностям и задачам, целям, действиям и опыту» (таблица 1). 
Таблица 1 – характеристика структурных компонентов метапознания по J.H. Flavell

	Компоненты метапознания
	Описание

	Метакогнитивное знание
	состоит прежде всего из знания или убеждения о том, какие факторы или вариации- способны действовать и взаимодействовать, а также воздействовать на мыслительные процессы.

Существует три основные категории метакогнитивных знаний: 

- переменные – человек, задача и стратегия;

- познавательные процессы;

- убеждения, разделенные на интраиндивидуальные и интериндивидуальные различия, также универсалии познания

	Метакогнитивный опыт
	Метакогнитивные переживания составляют весь метакогнитивный опыт, могут быть краткими или 

продолжительными, простыми или сложными по содержательности.

Метакогнитивные переживания могут иметь важное влияние на постановку когнитивных целей или задач, метакогнитивных, познавательных действий или стратегий.

Изначально они могут привести вас к постановке новых целей, пересмотру или отказу от старых.

Также метакогнитивные переживания могут влиять

на вашу метакогнитивную базу знаний путем добавления к ней новых, или удаление из него или его пересмотр

	Метакогнитивные цели (или задачи)
	- формулирование смысла жизни, миссии, предназначения

	Метакогнитивные действия (или стратегии)
	- метакогнитивный опыт в сочетании с дополнительным метакогнитивным знанием, может повлиять на выбор и использование когнитивных действий или стратегий


По мнению J.A. Livingston: «Метапознание» – одно из последних модных слов в педагогической психологии. Мы ежедневно занимаемся метакогнитивной деятельностью. Метапознание позволяет нам быть успешными обучающимися и ассоциируется с интеллектом. Метапознание относится к мышлению более высокого порядка, которое предполагает активный контроль над когнитивными процессами, участвующими в образовательном процессе. Такие виды деятельности, как планирование подхода к заданной учебной задаче, мониторинг понимание и оценка прогресса на пути к завершению задачи являются метакогнитивными по своей природе. Поскольку метапознание играет решающую роль в успешном обучении, важно обучаться метакогнитивной деятельности и развиваться для того, чтобы использовать полученные метапознавательные знания при обучении студентов, например, можно научить лучше применять их когнитивные ресурсы через метакогнитивный контроль...» [61]. 
Опираясь на работы J.H. Flavell, R. Kluwe относительно метапознавательных действий выделяет два основных признака: знание согласно структуре мыслительного функционирования, умение оценивать, контролировать направленность мыслительных процессов. R. Kluwe связал знание о функционировании мышления с декларативным знанием (сохранением данных в долговременной памяти), а умение контролировать и регулировать направление процесса мышления с процедурным знанием (сохраненные системные процессы). По мнению R. Kluwe, сохранившиеся процессы системности – это процессы, направленные на разрешение проблем определенного характера. Механизмы, регулирующие действия выбора, реализацию регулирование процесса разрешения, как считает Р. Клюве, представляют знание метакогнитивное и процессы исполнительного характера.
Метакогнитивное знание – это знание о функционировании когнитивного процессора и контроль познавательных процессов. Метакогнитивное знание включает три типа метакогнитивных знаний: знание декларативного характера, знание процедурного значения, знание определенных условий. Знание декларативного характера несет в себе информацию концептуального знания об особенностях конкретных задач или типов. Знание процедурного значения располагает информацией о том, как именно применяется познавательная стратегия в зависимости от условий, какое преимущественное значение она имеет в данной ситуации. В процедурном знании – две группы знаний: если будут изменены условия как это повлияет на знание задачи, ее требований и того, как будут выполнены эти требования; знание определенных стратегий для решения задач (познавательные стратегии – для достижения цели; метапознавательные стратегии – для контроля продвижения познавательных стратегий.
Метапознавательный контроль включает в себя деятельность, включающую прогнозирование, оценивание и факторы регуляции познавательных процессов. Чтобы получить информацию о мыслительных процессах человека, важно использование исполнительных процессов контроля. Данные процессы предполагают субъекту идентифицировать задачу в процессе деятельности, например, планируя ее, оценивая и контролируя, когда речь идет о продвижении этой деятельности; прогнозируя предстоящий результат, говоря о регулятивных процессах. Планирование включает в себя целенаправленный выбор когнитивных стратегий с учётом специфики задачи и в значительной степени зависит от декларативного знания и знания условий. Исполнительные процессы предполагают осуществление контроля и регуляции процессов познавательного характера будет равно соответствовать метапознавательным стратегиям (по J.H. Flavell) и метапознавательным навыкам (А. Brown, H.M. Wellman) [62]. 
Метапознавательное оценивание включает оценку продвижения работы и самооценку. S.G. Paris, P. Winograd, поддерживая эту идею, понимают метапознание как два существенных конструкта: самооценка и самоуправление познанием. Самооценка – это осознание человеком своего знания, способности оценки своего эмоционального состояния по поводу своих знаний, способностей, мотивации. Учёные указывают, что движущей силой развития этой системы является активность личности, поэтому включают в метапознание активность по планированию, контролю, мониторингу и оценке познания. Отношения между интеллектом и адаптивными структурами. Уровень сложности и широта охвата модели внешней и внутрипсихической реальности определяют индивидуальные особенности адаптации личности. 
Как известно, запоминание информации лежит в основе процессов научения и формирования индивидуального опыта деятельности субъекта. Не менее важным считается оценка эмоциональных состояний, являющейся основой для последующей оценки целей и требований задач, знание стратегий решения. 
Эмоционально-мотивационное состояние часто определяет регуляцию новых стратегий в приобретении знаний и вероятной возможности переноса стратегий решения на другие задачи. Регуляция – может предсказать, каков будет результат продвижения работы. Регуляция включает оценивание деятельности текущего характера и сопоставление с целью текущего результата. Процессы исполнительного характера направлены и воздействуют на организацию и координацию собственного мышления. Они позволяют выстроить некий алгоритм наличных ресурсов, доступных для осуществления задачи, выявить и распределить ресурсы текущей задачи, распланировать порядок действий, входящие в основу для решения задачи, последовательность действий для осуществления целей, определить темп работы необходимый для решения задачи. Планирование, оценка и регуляция деятельности познавательного характера по алгоритму предваряет, сопровождает и завершает каждый деятельностный этап.
Четвертое свойство метапознания – влияние уровня развития деятельности на сознание личности. Характерной чертой научного продукта когнитивистов являются модели, представляющие состав, функциональное устройство, связи между блоками модели. Функции метакогнитивной системы подразумевают изучение окружающего мира, создание субъективного образа объективного мира, разработка стратегии собственного поведения, формирование целей и мотивов человеческих действий
Пятое свойство метапознания – предметное содержание мыслительной деятельности. H. Gardner, автор теории множественных интеллектов, обосновывает существование в каждом из нас до восьми различных интеллектов: пространственного, лингвистического, музыкального, логико-математического, натуралистического (связанного со склонностью к наблюдению и классификации природных явлений), телесно-кинестетического, межличностного (социального) и внутри-личностного (определяющего богатство духовной жизни). На познавательном уровне они раскрывают механизмы реализации интеллекта в какой-либо области действительности (например, лингвистики, музыке, математике, биологии, взаимоотношении человека с миром и другими людьми, позицию личности к культуре, религии, философии. 
Согласно H. Gardner и R. Kluwe, на уровне метапознания в множестве интеллектов имеются процессы системного характера – процессы, воздействующие на разрешение проблемы определенной направленности.
Шестое свойство метапознания – результаты метапознавательной деятельности. Кроме традиционно изучаемых процессов переработки информации существуют метапознавательные процессы, отвечающие за управление текущей интеллектуальной деятельностью. Начиная со второй половины 20 века в психологических исследованиях все чаще поднимается тема метапознавательных процессов (таблица 2).
Таблица 2 – Метапознавательные процессы
	Метапознаватель ные процессы
	Результаты метапознавательной деятельности

	Метавосприятие
	Сознательный выбор стратегий обработки информации при предварительной категоризации по алгоритму упрощения восприятия

	Метапамять
	Наличие способности актуализировать поступающую информацию, оценивать процесс познания на различных ступенях и умение соотносить новые поступающие знания с областями имеющихся знаний

	Метамышление
	Результат алгоритма систематизации и структурности всех элементов опыта в определенные области знаний – это знание индивида о своих познаниях

	Метакогнитивное знание (метакогниции)
	Декларативное знание, процедурное знание, знание условий

	Метапознаватель ный контроль
	Планирование познавательной деятельности, оценка познавательной деятельности, регуляция познавательной деятельности

	Метакогнитивные процессы и опыт личности
	Способность целеполагания, способность прогнозирования, способность определить наличные ресурсы, доступные для осуществления задачи, способность направить и расположить   ресурсы текущей задачи, определить алгоритм действий для принятия решения задачи, способность устанавливать последовательность действий для осуществления целей, способность определить темп работы, соответствующий решению задачи


В дальнейшем значение понятия «метапознание» было расширено на основе изучения учёными важнейших свойств метапознания и выделения трех групп отношений между интеллектом и ментальными процессами, которые ограничивают объем определения понятия: отношений между интеллектом и ментальными процессами, регулирующими поведение; отношения между интеллектом и личным опытом индивида.
Несомненный интерес к области метапознания повлекли за собой увеличение числа исследований и работ по данной тематике, что привело к размытости определения «метапознание» (таблица 3, рисунок 1). 

Таблица 3 – История исследований в области метапознания

	Авторы
	Направление исследования в области метапознания

	1
	2

	J.H. Flavell, А. Brown, R. Kluwe, М.А. Холодной, О.А. Конопкина
	– концептуальные основы теории и практики метапознания

	Продолжение таблицы 3



	
	

	J.H. Flavell, J.R. Anderson, S. Taylor, R.E. Mayer, D.J. Hacker
	– исследования познавательных процессов в рамках метакогнитивного направления

	J.H. Flavell, R. Kluwe, A. Brown, H.M. Wellman
	– научные исследования познавательных процессов и всей личности

	J.T. Jost, A.W. Kruglanski, T.O. Nelson
	– прикладные исследования в сфере когнитивного обучения

	K. Vogeley, K.E. Weed, А.Р. Лурия
	– исследования в области нейропсихологии метакогинивных процессов

	А.В. Карпов, М.М. Кашапов, М.А. Холодная, А. Brown, R. Bjork, J. Dunlosky, А. Koriat, J. Metcalfe, 
J. Flavell, G. Schraw
	– метакогнитивный подход в психологических и педагогических науках

	Дж. Хэтти, L. Bol, P. Grimes, H. Everson, D. Hacker, M. Keener, 
L. Stankov, Z. Tobias, B. Wagener
	– метакогнитивная активность обучающихся с различными аспектами академической успешности

	М. Boekaerts, F. Winne и E. Hadwin, P. Pintrich, Z. Tobias и H. Everson, 
D. Hacker
	– психолого-педагогические модели метакогнитив ной активности в решении учебных задач.

	А. Кoriat, J. Metcalfe, L. Reder, B. Schwartz
	– представления об эвристических механизмах построения суждений метакогнитивного мониторинга

	А.В. Брушлинский, Дж. Гилфорд. С.Л. Рубинштейна, O.K. Тихомирова, Т.В. Кудрявцев, И.Я. Лернер, М.Н. Скаткина
	– развитие критического мышления как компонента метапознания



	Б.Г. Ананьев, А.Г. Асмолов, К.А. Абульханова-Славская
	– исследования роли метакогнитивных функций в профессиональной деятельности; общепсихологи ческие исследования по изучению структурно-функциональных закономерностей метапознаватель ных процессов и способностей

	И.В. Блауберг, В.Н. Садовский, 
Э.Г. Юдин
	– системный подход к исследованиям в области метакогнитивизма



Рисунок – 1 Современные исследования в области метапознания
В метапознании происходит интеграция психических процессов. Метапознание рассматривается как единство психических процессов, свойств и состояний. Определение метапознания включают три аспекта психической сферы личности: когнитивный, аффективный, поведенческий. Общие положения концепции метапознания: знание о своем знании, процессах мотивационных и эмоциональных состояниях; способность к сознательному и преднамеренному контролю и регуляции собственного знания, процессов мышления мотивационных и эмоциональных состояний; отношения между интеллектом и адаптивными структурами. Уровень сложности и широта охвата модели внешней и внутрипсихической реальности определяют индивидуальные особенности адаптации личности. 
Среди российских авторов можно отметить работы М.А. Холодной (2002, 2004) [63], А.В. Карпова (2005) [64], И.М. Скитяевой (2005) [65], В.Д. Шадрикова (2007) [66], М.М. Кашапова (2012), Ю.В. Пошехонова (2012) [67], Е.Ю. Савина (2014) [68], А.Е. Фомина (2019) [69]. 

Исследования казахстанских ученых в направлении метапознания представлено в компонентах критического мышления Г. Бекахметова и А. Коржумбаевой, М.О. Кабышевой, А.И. Ниязбаевой. 

Исследования в данной области подчеркивают важность как метакогнитивных знаний, метакогнитивных навыков так и метакогнитивных стратегий в обучении.

Метапознание является критически важным, но часто упускаемым из виду компонентом обучения. Эффективное обучение включает в себя планирование и постановку целей, мониторинг прогресса и адаптацию по мере необходимости. Данные компонеты обучения носят метакогнитивный характер. Обучая студентов этим навыкам – всем, из которых можно научиться – мы можем улучшить обучение студентов. Существует три критических шага в обучении метапознанию:

– обучение студентов тому, что их способность к обучению изменчива;
– планирование обучения и постановка целей;

– предоставление студентам широких возможностей для практики мониторинга их обучения и адаптации по мере необходимости.

Иными словами, сущность развития метапознания студентов в образовательном процессе будет носить характер саморегулируемого обучения. При том, что обучающихся можно разделить на 2 группы:

1. Студенты, которые рассматривают свои цели обучения, планируют соответственно и контролируют свое собственное обучение по мере выполнения своих планов.

2. Студенты, которые не имеют четких целей обучения, не умеют планировать и часто имеют только одну стратегию обучения, которую они применяют, не задумываясь о том, соответствует ли она ситуации. И как правило, разочаровываются в результатах своего обучения, в то время как студенты 1-й группы удовлетворены своими результатами (и будут вносить коррективы, если нет).

Сущность метапознавательного обучения научить студентов саморегулируемому обучению. Студент с высоким уровнем саморегуляции начинает с постановки целей и планирования, принимая во внимание свои временные ограничения, сильные и слабые стороны, имеющие отношение к учебной задаче, и мотивацию к обучению. Установив разумные цели и спланировав свои стратегии обучения, студент с высоким уровнем саморегуляции затем реализует свой план, контролируя результаты по мере обучения. Если выбранные стратегии работают хорошо, он или она продолжает; если нет, он или она вносит коррективы и контролирует результаты, пока они не будут соответствовать его или ее целям обучения.
В процессе самообучения и саморазвития важную роль играют метапознавательные навыки, которые являются профессионально значимыми качествами современного специалиста.

Исследования показывают, что метапознание помогает понимать смысл изучаемого, что дает возможность рассматривать метакогнитивные навыки как основу успешного обучения. Навыки метапознания влияют на успех и эффективность процесса обучения, так как для студента важно осознавать свои сильные и слабые стороны. 
Следовательно, существует необходимость выявления способов обучения, с помощью которых студенты смогут усовершенствовать свои метапознавательные умения. Проблема исследования определяется необходимостью изучения метапознавательной осознанности, включенности в учебный процесс как будущей профессиональной деятельности, а также компонентов рассматривающихся как факторы успешности развития профессионального метапознания, такие как рефлексивность и метакогнитивное поведение.
1.2 Методологические подходы развития метапознания студентов в вузе
Выражение «Обучение на основе компетенций» принято в некоторых европейских системах профессионального образования и подготовке.

В направлении Болонского процесса многие университеты в различной степени применяют компетентностный подход в качестве инструмента социального диалога высшей школы и миром труда, средством их колаборации.
Компетентностный подход в образовании предусматривает совокупность общих принципов определения целей образования, отбора содержания, организации образовательного процесса и оценки образовательных результатов. Интегрированной характеристикой качеств личности является – компетентность, являющаяся результатом подготовки обучающегося для выполнения деятельности в определенных областях.

«Компетентностный подход – это приоритетная ориентация образования на его результаты: формирование необходимых общекультурных и профессиональных компетенций, самоопределение, социализацию, развитие индивидуальности и самоактуализацию. Такой подход ориентирует систему образования на обеспечение качества подготовки в соответствии с потребностями современного общества, что согласуется не только с потребностью личности интегрироваться в общественную деятельность, но и потребностью самого общества использовать потенциал личности» [70].

Исследованием компетентностного подхода в образовании занимались такие ученые, как И.А. Зимняя [71], Джон Равен, Н.В. Кузьмина, О.Е. Лебедев, М.И. Лукьянова, А.К. Маркова, Г.С. Трофимова, Н. Хомский [72], А.В. Хуторской [73, 74], М.А. Чошанов, В.А. Якунин и другие (рисунок 2).

Рисунок 2 – Принципы компетентностного подхода
Под компетентностью понимается интегрированная характеристика качеств личности, результат подготовки человека для выполнения деятельности в определенных областях. Все существующие компетенции целесообразно в виде уровней (рисунок 3): 
– метапредметное (для всех предметов); 
– межпредметное (для цикла предметов и образовательных областей); 
– предметное (для каждого учебного предмета) [98].


Рисунок 3 – Основные категории компетентностного подхода

Как отмечает И.А. Зимняя, «теоретической основой выделения групп компетенций послужили основополагающие положения отечественной психологии (таблица 4, рисунок 4). 
Таблица 4 – Основополагающие положения отечественных авторов

	Авторы
	Характеристики

	Б.Г. Ананьев
	– человек есть субъект общения, познания, труда

	В.Н. Мясищев
	– человек проявляется в системе отношений к обществу, другим людям, к себе, к труду

	Н.В. Кузьмина, 

А.А. Дергач
	– компетентность человека имеет вектор акмеологического развития

	А.К. Маркова
	– профессионализм включает компетентности
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Рисунок 4 – Характерные признаки ключевых компетенций
Примечание – Составлено по источнику [71, с. 7]
Именно исходя из этих характеристик необходимо формирование ключевых компетенций на всех этапах обучения человека, в рамках всех предметных областей компетенции должны подкрепляться личными качествами (например, работоспособность, прилежность, увлеченность, выносливость, преодоление трудностей, сдержанность, оптимизм, терпимость при разочарованиях и др.). Это лишний раз свидетельствует о системном характере формирования компетенций: есть значительный сегмент внесодержательных аспектов их формирования (образовательная среда вузов, организация образовательного процесса, образовательные технологии, включая самостоятельную работу студентов, проектное обучение и т.д.). Освоение компетенций происходит как при изучении отдельных учебных дисциплин, циклов, модулей, так и тех дидактических единиц, которые интегрируются в общепрофессиональные и специальные дисциплины. Подчеркивается обобщенный интегральный характер этого понятия по отношению к «знаниям», «умениям», «навыкам» (но не противоположный им, а включающий в себя все их конструктивное содержание)

Следовательно, использование компетентностного подхода является уместным в направлении развития метапознания студентов вуза [75]. 
Современное понимание сущности личностно-деятельностного подхода заключается в том, что в процессе деятельности, субъектами образовательного процесса являются не только преподаватель, но и обучающийся. Студент занимает более активную позицию, что подводит к смене информационно-контролирующей функции преподавателя на координационную.
Основы личностно-деятельностного подхода были заложены в психологии работами Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна, Б.Г. Ананьева, где личность рассматривалась как субъект деятельности, которая сама, формируясь в деятельности и в общении с другими людьми, определяет характер этой деятельности и общения [76].

Определяя личностно-деятельностный подход как единство его личностного и деятельностного компонентов, отметим, что первый соотносится с личностным или, как в последнее время он определяется, личностно-ориентированным (И.О. Якиманская. Е.В. Бондаревская, М.Н. Берулава, В.В. Сериков и др.) подходом [77]. 
Как подчеркивал С.Л. Рубинштейн, «в психическом облике личности выделяются различные сферы, или черты, характеризующие разные стороны личности; но при всем своем многообразии, различии и противоречивости основные свойства, взаимодействуя друг с другом в конкретной деятельности человека и взаимопроникая друг в друга, смыкаются в единстве личности». Личностный подход, по К.К. Платонову, это принцип личностной обусловленности всех психических явлений человека, его деятельности, его индивидуально-психологических особенностей.
Личностно-деятельностный подход в своем личностном компоненте предполагает, что в центре обучения находится сам обучающийся – его мотивы, цели, его неповторимый психологический склад, т.е. ученик, студент как личность. Исходя из интересов обучающегося, уровня его знаний и умений, учитель (преподаватель) определяет учебную цель занятия и формирует, направляет и корригирует весь образовательный процесс в целях развития личности обучающегося. 
Соответственно, цель каждого урока, занятия при реализации личностно-деятельностного подхода формируется с позиции каждого конкретного обучающегося и всей группы в целом. Например, цель занятия может быть поставлена так: «сегодня каждый из вас научится решать определенный класс задач». Такая формулировка означает, что обучающийся должен отрефлексировать наличный, исходный, актуальный уровень знания и затем оценить свои успехи, свой личностный рост. Другими словами, обучающийся в конце урока, занятия должен ответить себе, чему он сегодня научился, чего он не знал или не мог делать еще вчера. Такая постановка вопроса применительно к обучению означает, что все методические решения (организация учебного материала, использованные приемы, способы, упражнения и т.д.) преломляются через призму личности обучаемого – его потребностей, мотивов, способностей, активности, интеллекта и других индивидуально-психологических особенностей.

Личностный компонент личностно-деятельностного подхода предполагает, что в процессе преподавания любого учебного предмета максимально учитываются национальные, половозрастные, индивидуально-психологические, статусные особенности обучающегося. Этот учет осуществляется через содержание и форму самих учебных заданий, через характер общения с учеником, студентом. Адресованные студентам вопросы, замечания, задания в условиях личностно-деятельностного подхода стимулируют их личностную, интеллектуальную активность, поддерживают и направляют их учебную деятельность без излишнего фиксирования ошибок, промахов, неудачных действий. Тем самым, как подчеркивает А.К. Маркова, осуществляется не только учет индивидуально-психологических особенностей учащихся, но и формирование, дальнейшее развитие психики обучающегося, его познавательных процессов, личностных качеств, деятельностных характеристик и т.д. Таковы основные проявления личностного компонента личностно-деятельностного подхода.

Деятельностный компонент также имеет многосторонние предпосылки для формирования личностно-деятельностного подхода: 
– в общепедагогическом плане – положение о субъектно-субъектном отношении учителя и ученика (А. Дистервег) и активности обучаемого (И. Песталоцци, А. Дистервег, Л.Н. Толстой, П.Ф. Каптерев и др.); 
– в общепсихологическом – теорию деятельности А.Н. Леонтьева, личностно-деятельностного опосредствования (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, А.В. Петровский), теорию учебной деятельности (Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов, А.К. Маркова, И.И. Ильясов).

Личностно-деятельностный подход, предполагая организацию самого процесса обучения как организацию (и управление) учебной деятельности обучающихся, означает переориентацию этого процесса на постановку и решение ими самими конкретных учебных задач (познавательных, исследовательских, преобразующих, проективных и т.д.). Естественно, что при личностно-деятельностном подходе педагогу предстоит определить номенклатуру учебных задач и действий, их иерархию, форму предъявления и организовать выполнение этих действий обучающимися при условии овладения ими ориентировочной основой и алгоритмом их выполнения.

Само обучение и педагогическое общение в условиях личностно-деятельностного подхода должно, таким образом, реализоваться по схеме –  это учитель, преподаватель, человек, вызывающий подлинный интерес к предмету общения, к себе как к партнеру, информативная для обучающихся содержательная личность, интересный собеседник; это ученик, студент, общение с которым рассматривается учителем, преподавателем как сотрудничество в решении учебных задач при его организующей, координирующей, положительно стимулирующей и подкрепляющей реакции.

Личностно-деятельностный подход к научению с позиций обучающегося (при особом учете организации субъектно-субъектного учебного взаимодействия самим педагогом) прежде всего предполагает свободу выбора обучающимся пути, учебника, методов, а в отдельных случаях даже партнера обучения – педагога. 
Такой подход психологически предполагает:

Во-первых, обеспечение безопасности личностного проявления, обучающегося во всех учебных ситуациях, создание условий его личностной самоактуализации и личностного роста. 
Во-вторых, этот подход формирует активность самого ученика, его готовность к учебной деятельности, к решению проблемных задач за счет равно-партнерских, доверительных субъектно-субъектных отношений с педагогом. 
В-третьих, личностно-деятельностный подход к научению с позиции ученика предполагает единство внешних и внутренних мотивов: внешним является мотив достижения, а внутренним –  познавательный мотив. 
В-четвертых, этот подход означает принятие учебной задачи и удовлетворение от ее решения в сотрудничестве с другими обучающимися. Это является основой развития не только чувства компетентности и аффилиации (принадлежности группе, семье, общности) как компонентов собственного достоинства), но в значительной мере и чувства уверенности в себе как предпосылки самоактуализации. 
Личностно-деятельностный подход к научению с позиции обучающегося означает также наличие актуальной ситуации интернализации новых форм, правил, способов и средств социально-профессионально-коммуникативной деятельности, т.е. развитие не только профессиональной компетентности ученика, но и его личности в целом. Это, в частности, означает, что на основе перехода внешнего во внутреннее у студента целенаправленно и эффективно формируется саморегуляция, самооценивание и т.д.

Все рассмотренное с очевидностью показывает, что проблема личностно-деятельностного подхода к научению (с позиции обучающегося) в дополнение к личностно-деятельностному подходу к обучению (с позиции педагога) ставит перед частными методиками преподавания целый ряд проблем: проблему изменения распространенной позиции преподавателя-информатора, источника знаний, контролера на позицию фасилитатора; проблему создания учебной ситуации раскрепощения человека, снятия социальных барьеров, затрудняющих педагогическое общение, и т.д.

В целом личностно-деятельностный подход в обучении означает, что прежде всего в этом процессе ставится и решается основная задача образования – создание условий развития гармоничной, нравственно совершенной, социально активной через активизацию внутренних резервов, профессионально компетентной и саморазвивающейся личности. «Личностный» компонент этого подхода означает, что все обучение строится с учетом прошлого опыта обучающегося, его личностных особенностей в субъектно-субъектном взаимодействии. Обучение «преломляется» через личность обучающегося, через его мотивы, ценностные ориентации, цели, интересы, перспективы и т.д.; оно принимает их и соразмеряется с ними [77, с. 27].
Системный подход охватывает разработку специализированной методологии исследования систем. Его задачей является выражение принципов и понятий системных исследований на уровне единой общенаучной методологии.

Междисциплинарная системная методология – важнейший компонент современных системных исследований. Системный подход обеспечивает такую интеграцию знаний, посредством которой специальные науки сохраняют свою самостоятельность и в то же время интегрируются вокруг системных методов исследования.

Эволюция научных представлений и формирование направлений в области теории и практики системного подхода во многом определяется разработками ученых: Афанасьева В.Г., Гвишиани Д.М., Голубкова Е.П., Валуева С.А., Добкина В.М., Евенко Л.И., Жарикова О.Н., Колесникова Л.А., Мильнера Б.З., Перегудова Ф.И., Пригожина А.И., Райзберга Б.А., Рапопорта Б.С, Спицнаделя В.Н., Тамбовцева В.Л., Тарасенко Ф.П. и др.

Значительный вклад в разработку системного метода внесли зарубежные ученые, такие как Акофф Р., Берман Р., Бир С, Виссема X., Друкер П., Клир Д., Кунц Г., Кхол Й., Лещинин М., Месарович М., Оучи У., Стефанов Н., Хойер В., Шредер Г.А., Эванс Д.Р., Эклунд К., Эрхард Л., Янг С. и другие.

Обеспечение высокого качества образования в вузе невозможно без применения инновационных образовательных подходов и соответствующих им педагогических технологий. Одной из образовательных инноваций последних лет (2012-2017) стало внедрение в систему профильной подготовки в высшей школе метапредметного подхода, направленного на формирование целостного мировоззрения специалистов посредством развития у них надпрофессиональных метакомпетенций на основе практико-ориентированной направленности образовательного процесса и межпредметной интеграции (таблица 5).
Таблица 5 – Анализ метапредметного подхода в психолого-педагогических трудах 
	Авторы
	Анализ метапредметного подхода

	1
	2

	А.Г. Асмолов, 
Н.В. Громыко, 
Ю.В. Громыко, 
А.В. Хуторской 
	Концептуальное сходство методологических основ компетентностного и метапредметного подходов, интенсивная разработка теории метапредметного обучения применительно к системе школьного образования

	
	Соблюдение преемственности при оценке результатов обучения в системе «школа» – «вуз» способствовали тому, что метапредметные технологии и категориальный аппарат метапредметного подхода оказались применимы и получают все более широкое распространение в условиях высшего образования – как в практике преподавания различных учебных дисциплин (математики, информатики, иностранного языка, предметов гуманитарного и технического цикла, так и во внеаудиторной деятельности. В этой связи актуальной представляется задача – на основе анализа и обобщения результатов современных научно-педагогических исследований выявить методологический потенциал метапредметного подхода в высшей школе

	Базовые категории метапредметного подхода, такие как «метапредметная компетенция», «метакомпетенция», «метакомпетентность», «метапредметные результаты обучения», «метапредметы», «метапредметность», находят отражение как в отечественной, так и в зарубежной психолого-педагогической литературе. При этом можно выявить несколько принципиально разных методологических направлений в интерпретации ключевых понятий метапредметного подхода

	Ю.В. Громыко и после дователи научной школы мыследеятельностной пе дагогики разработали кон цепцию самостоятельных метапредметов
	(«Знание», «Задача», «Проблема», «Знак», «Ситуация», «Смысл» и др.), в рамках которых обучающиеся обучаются приемам формальной логики посредством обобщений и схематизации. Данный подход призван решить проблему разобщенности научного знания в рамках различных дисциплин.

	А.В. Хуторской видит суть метапредметного содержания образования в самореализации обучаю щегося, которая возможна как результат «генерации, продуцирования им обра зовательных результатов, имеющих ценность не только для самого уче ника, но и для окружа ющего его социума, мира, человечества» 
	Метапредметы в научной школе А.В. Хуторского строятся вокруг фундаментальных образовательных объектов посредством выделения метапредметных смыслов и обеспечения метапредметной деятельности, итогом которой становятся продуктивные личностные результаты. Адаптируя концепции метапредметного обучения применительно к потребностям системы высшего образования, исследователи говорят о необходимости метапредметной интеграции на основе проектирования метапредметных модулей; развитии метапредметных понятийных связей выпускников вуза; формировании метакомпетенций педагогов, аспирантов, магистрантов, студентов бакалавриата и др. Развитие метапредметной компетентности рассматривается как основа повышения конкурентоспособности специалистов



	Продолжение таблицы 5



	1
	2

	В ряде исследований делаются попытки классификации метапредметных подходов и технологий в профильной деятельности вузов. Терминология метапредметного подхода находится пока в стадии формирования.
	Метапредметные компетенции зачастую отождествляются с «метапрофессиональными качествами личности», «профессио нальными метакомпетенциями», «надпрофессиональными компетенциями». В зарубежных исследованиях для обозначения метапредметных компетенций специалистов используют термин «метакомпетенции» (meta-competencies), а также «мягкие навыки» или soft skills. К сфере метакомпетенций причисляют «управленческие навыки» и «лидерские метакомпетенции», «когнитивную метакомпетен цию», «мотивационную метакомпетенцию» и др.

	Согласно данным, представленным в диссер тационном исследовании M.T. Morpurgo
	компетентностная модель современного специалиста включает целый комплекс надпрофессиональных метакомпетенций, таких как: коммуникативные навыки, умение работать в команде, умение убеждать, умение «видеть широкий контекст», способность к инновационной деятельности, готовность к решению проблем, аналитическое и критическое мышление, креативность, готовность идти на риск, обучаемость, рефлексия, этническая толератность и др. 

	П.Я. Гальперин в конце 50-х годов, и исследо вания Н.Ф. Талызиной
	Как концепция, направленная на формирование универсальных способов учебной деятельности, метопредметный подход тесно смыкается с концепцией целенаправленного формирования умственных действий, разработанной П.Я. Гальпериным в конце 50-х годов, и исследованиями Н.Ф. Талызиной, посвященными поэтапному формированию умственных действий. Отдельные идеи и принципы метапредметного подхода (метапредметность, трансдисциплинарность, образовательная интеграция, междисциплинарные связи, межпредметное знание, усвоение универсальных способов мышления, понятийные связи и пр.) прослеживаются в теории и практике реализации таких признанных научно-педагогических направлений, как: мыследеятельностная педагогика, организационно-деятельностная педагогика, концепция развивающего обучения Эльконина-Давыдова, эвристическое обучение и др.

	Примечание – Составлено по источнику [78-84]


Формирование метакомпетенций в зарубежных вузах осуществляется на основе экспериментального обучения, модернизации учебных планов и программ, внедрения инновационных методик и технологий, а также в различных ситуациях академического, профессионального и научного общения (ситуационное обучение). Большое значение придается исследованию и учету запросов работодателей и заказчиков образовательных услуг с целью предотвращения разрыва (так называемый «разрыв ожиданий» – expectation gap) между актуальными требованиями рынка труда и реальной практикой подготовки специалистов в вузе.
Метапредметный подход в современном понимании дополняет и расширяет традиционные образовательные технологии, позволяя ученику взглянуть на предметное содержание нетривиальным взглядом, сознательно исследуя и развивая методы собственного мышления посредством определенных мыследеятельностных процедур (целеполагания, поиска, анализа и синтеза различных типов информации и ее оценки) [85].
При разработке методологического аппарата исследования, уточнении и формулировании основных категорий метапредметного подхода применительно к теории и методике высшего профессионального образования мы во многом руководствовались концептуальными положениями гуманитарной методологии, разработанной А.Г. Бермусом [86]. 

Исследование методологических основ метапредметного подхода и развития метапознания  в высшем образовании позволило нам сформулировать понятие метакомпетентности педагога, под которой мы понимаем готовность к многоаспектному профессиональному и личностному самосовершенствованию и повышению эффективности профессионально-преподавательской деятельности на основе развития метакогнитивных, социально-коммуникативных, креативных и организационно-управленческих навыков, облегчающих приобретение профессиональных компетенций. На формирование метакомпетенций специалистов оказывают влияние различные объективные факторы, в том числе: разработка на программном уровне и целенаправленная реализация в образовательном процессе вуза стратегий развития метапредметной компетентности; образовательная среда вуза; наличие предшествуюшего образования (профессиональной подготовки); опыт обучения в системе непрерывного (дополнительного) образования; наличие предшествующего профессионального и жизненного опыта; возрастные и гендерные характеристики, трудолюбие, ответственность, способность к самоорганизации и др.

Анализ мировых и отечественных образовательных практик свидетельствует о том, что формирование метапредметной компетентности в условиях высшего университетского образования может эффективно осуществляться на основе действующих образовательных стандартов как в рамках учебных дисциплин на базе общеуниверситетских модулей профильной подготовки специалистов, так и во внеаудиторной деятельности в системе непрерывного образования. Разработка и внедрение рядом ведущих отечественных вузов собственных образовательных стандартов требует от преподавателей и представителей управленческого звена тщательного анализа структуры профессиональной компетентности будущих специалистов, гармонизации требований образовательных стандартов высшего образования и квалификационных требований по конкретным направлениям подготовки с тем, чтобы разработать профильные модели развития метапредметных (общекультурных и общепрофессиональных) компетенций и так называемых «мягких навыков», облегчающих процесс формирования профессиональных компетенций, способствующих созданию целостной научной картины мира, облегчающих процесс социализации и профессионального самоопределения выпускников вузов и создающих условия для повышения их конкурентоспособности.

1.3 Сущность понятия «метапознание студентов» и его развития в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин 
Процессы глобализации неизбежно приводят к пониманию того, что современное образовательное пространство должно быть наполнено новыми парадигмами, построенными на основе общепедагогических принципов. Одной из таких парадигм является педагогическая парадигма, в соответствии с которой проводятся последующие построения, обобщения и экспериментальные исследования по развитию метапознания в образовательном процессе университета [87].

Наиболее значительные глобальные изменения в образовательной среде были вызваны пандемией COVID-19, которая потребовала одноэтапного перехода образования на дистанционный подход, использование онлайн-обучения, мобильного обучения и привела к полной виртуализации процесса обучения [88]. Эти изменения привели не только к полному переосмыслению концепции аудиторного обучения, взаимодействия с преподавателем, но и выдвинули на первый план в стратегии преподавания вопросы осознанной мотивации, управление траекториями обучения и поддержка всех этапов приобретения навыков и компетенций [89].

Стратегия обучения интерпретируется многими источниками как набор метакогнитивных навыков; более того, наличие метакогнитивных знаний и навыков оказывается важным как для преподавателя, так и для студентов [90].

Рассматривая концепцию метапознания как доминирующую в развитии практической готовности студентов в рамках изучаемых дисциплин в новой образовательной среде, необходима детальная проработка этой проблемы в контексте сотрудничества между практико-ориентированной деятельностью и исследовательская деятельность студентов при изучении дисциплин психолого-педагогического курса [90, р. 427]. С 60-х годов 20 века метапознание стало изучаться как одна из существенных структур, определяющих эффективность функционирования когнитивной системы [91].

Осознание человеком своего мышления при выполнении определенной задачи, использование этого осознания для контроля того, что он делает, интерпретируется в психолого-педагогической литературе как «метапознание» [89]. Метапознание буквально означает «размышление о мышлении». Это процесс изучения того, как работает ум; знания субъекта об их когнитивной системе и способности управлять ею в образовательном пространстве [92].

В дальнейшем значение понятия «метапознание» было расширено на основе изучения учеными наиболее важных свойства метапознания и различение составляющих компонентов между процессами психики и интеллекта, регуляцией поведения и личным опытом [93]. 

Несомненный интерес к области метапознания привел к увеличению числа исследований и работ по этой теме, что, в свою очередь, привело к размытому определению понятия «метапознание» (Dinsmore D. L., 2017) [94]. Познание включает в себя знания, навыки, которыми обладают люди, и общедоступную информацию. То понятие метапознания понимается здесь, в нашей работе, как знание о познании [95].

В соответствии с Государственной Программой развития образования и науки Республики Казахстан, основные направления работы по повышению качества образования являются обеспечение равного доступа всех участников образовательного процесса к лучшим образовательным ресурсам и технологиям; удовлетворение потребности обучающихся в получении образования, обеспечивающего успех в быстро меняющемся мира; формирование интеллектуального, физически и духовно развитого гражданина Республики Казахстан (постановление Правительства Республика Казахстан, 2019). Система высшего образования требует нового подхода к совершенствованию и расширению знаний студентов. Одной из основных задач, стоящих перед образованием, является развитие у студентов метакогнитивных компетенций, стратегий, навыков и метакогнитивных способностей в процессе обучения в университете, что должно заметно отражаться на академических успехах и в практической деятельности, формирующейся у студентов [96].

Таким образом, разнообразие воспринимаемого значения и многомерность изучаемого понятия (метапознание) не вызывают сомнений; к такому выводу пришли многочисленные исследования в прошлом и в текущих исследованиях настоящего.

Таким образом, метапознание связано с информацией. Это важно, потому что в системе высшего образования студентам предоставляется много информации. Эта информация включает в себя метакогнитивные компоненты и играет определенную роль в развитии метапознание. Более того, легче найти структуру в информации, чем в знаниях и навыках. Педагогика и психология как фундаментальные научные области актуальны для изучения метакогнитивных компонентов в высшем образовании, поскольку они высоко структурированы, иерархичны по своей природе и используют абстрактные понятия.

Компоненты, участвующие в метапознании, и различие между познанием и метапознанием не были четко определены; чтобы применить эти понятия к информации, которую студенты получают в процессе обучения, было проведено экспериментальное исследование [97].
Новые модели метапознания включают в себя не только чисто когнитивные процессы, но и мотивационные [98]. Традиционный когнитивный и метакогнитивный подход был интегрирован с мотивационным и метакогнитивный подход для объяснения развития и успеха в обучении обучающихся. Среди мотивационно опосредованных метакогнитивных моделей широко изучались самоэффективность и ценность обучения. 

Анализ материалов исследования показывает, что студенты с высокой самоэффективностью демонстрируют лучшие стратегии обучения и больший самоконтроль результатов обучения, чем студенты с низкой эффективностью [99]. С точки зрения ценности обучения, исследования показывает, что интерес студентов к материалам повышает их понимание сложных материалов и что ценность задания является лучшим предиктором использования когнитивных и регуляторных стратегий [100].

Исследования в этой области подчеркивают важность как метакогнитивных знаний, навыков, так и стратегий в обучении. Метапознание является важным, но часто упускаемым из виду компонентом образовательной среды, и эта ценность возрастает по мере того, как среда становится более сложной, более разнообразной и виртуализированной. Эффективное обучение включает в себя планирование и постановку целей, мониторинг прогресса и адаптацию по мере необходимости. Эти компоненты обучения носят метакогнитивный характер. Обучая студентов эти навыки (все из которых могут быть изучены) мы можем улучшить обучение студентов [101].

Осознание своего мышления, при выполнении определенной задачи, использование этого осознания для контроля того, что мы делаем, в психолого-педагогической литературе интерпретируется как «метапознание». 

Сравнительно недавно термин «метакогнитивный подход» был применен к стратегическому обучению, направленному на обучение студентов вуза сознательно планировать, контролировать и оценивать свое собственное обучение и анализировать различные этапы задачи, чтобы выбрать соответствующие стратегии решения проблем.

Можно проследить четкое различие между метакогнитивными навыками и метакогнитивными знаниями. Метакогнитивные навыки развиваются первоначально из самокорректирующейся деятельности в предметно-специфическом обучении, поскольку студенты постепенно учатся предвидеть цепочки событий и сравнивать альтернативные процедуры или мысленно корректировать план действий, прежде чем действовать [102]. Хотя эти действия часто являются преднамеренными – т.е. будучи целеустремленными и направленными на достижение осознанных целей, большинство обучающихся, тем не менее, испытывают трудности в размышлении о своих собственных намерений и видений своих целей как выбора, существующего среди множества альтернативных целей [103]. Метакогнитивные навыки улучшают выполнение задачи, но выбор задачи остается в значительной степени предопределенным бессознательными (или внешними) факторами. Добровольное действие зависит от метакогнитивного знания, которое является результатом самоанализа или саморефлексии.

Теория когнитивного развития Л.С. Выготского (1978), в которой утверждается, что лингвистическая система лежит в основе всех высших когнитивных функций [104]. Во-первых, язык освобождает ребенка от стимульной стадии естественного восприятия. Используя словесную маркировку, ребенок выделяет отдельные элементы и формирует «новые (искусственно введенные и динамические) структурные центры», которые могут быть повторно синтезированы в новые понятия. Позднее язык выступает в качестве когнитивного барьера при решении задач, опосредующего между представлением задачи и окончательным ответом ребенка. (Напротив, дети с так называемым «синдромом дефицита внимания» (СДВ), по-видимому, обладают небольшой способностью задерживать свои реакции). Решение проблем сначала осуществляется через «эгоцентрическую речь» (ребенок разговаривает сам с собой), а позже, примерно в возрасте пяти лет, она заменяется внутренней речью (размышлениями). Как только эгоцентрическая речь становится таким образом интернализованной, ребенок способен сознательно сосредоточиться на когнитивных процессах, таких как память, и поставить их под все больший сознательный контроль [105]. Традиционный анализ обычно делит метакогнитивное знание на знание, касающееся переменных личности, задачи и стратегии [106].  

При выборе соответствующих стратегии для решения задач в образовательном процессе, рассмотрим термин «метапредметный подход», который был применен к стратегическому обучению сравнительно недавно, направленному на обучение студентов вуза сознательно планировать, контролировать и оценивать свое собственное обучение и анализировать различные этапы задачи [107].

По мнению Н.В. Громыко: «Метапредметный подход – это очень хорошее знание своего предмета, что, собственно, и позволяет деятельностно пересобирать учебный материал и заново его интерпретировать с точки зрения деятельностных единиц содержания. Метапредметный подход хотя и помогает избежать опасностей узкопредметной специализации, при этом не предполагает отказ от предметной формы, но, напротив, предполагает развитие ее на рефлексивных основаниях» [108].

Можно проследить четкое различие между метакогнитивными навыками и метакогнитивными знаниями. Метакогнитивные навыки развиваются первоначально из самокорректирующейся деятельности в предметно-специфическом обучении, поскольку студенты постепенно учатся предвидеть цепочки событий и сравнивать альтернативные процедуры или мысленно корректировать план действий, прежде чем действовать. Хотя эти действия часто являются преднамеренными – т.е. будучи целеустремленными и направленными на достижение осознанных целей, большинство обучающихся, тем не менее, испытывают трудности в размышлении о своих собственных намерений и видений своих целей как выбора, существующего среди множества альтернативных целей. Метакогнитивные навыки улучшают выполнение задачи, но выбор задачи остается в значительной степени предопределенным бессознательными (или внешними) факторами. Добровольное действие зависит от метакогнитивного знания, которое является результатом самоанализа или саморефлексии.

Так, Marzano (1988) перечисляет различные типы знаний, которые важны для метапознания: 

а) исполнительный контроль, который оценивает текущее состояние знаний; 

б) декларативное знание, которое осознает факты, окружающие ситуацию;

в) условное знание, которое описывает, почему стратегия работает; 

г) процедурное знание, которое имеет отношение к различным действиям, выполняемым в задаче. 

«Однако знание того, когда, как и почему следует использовать ту или иную стратегию в объективном, фактическом смысле, не гарантирует, что она будет использована. Это знание считается метакогнитивным только тогда, когда оно спонтанно интегрируется с осознанием нашего мышления о конкретной задаче и когда мы используем это осознание для контроля того, что мы делаем» [109]. 
Метакогнитивное знание включает в себя осознанное знание своих действий, намерений и мотивов, а также своих интеллектуальных функций. Последнее «создает условия для более широкого применения специфических компетенций и усвоенных правил» (Von Wright 1992) путем интеграции информации, которая ранее принадлежала отдельным когнитивным системам (передача обучения). Но, как и любой другой тип самопознания, он подвержен ошибкам [110]. 

Согласно Л.С. Выготскому (1968), «чтобы подчинить функцию интеллектуальному и волевому контролю, мы должны сначала обладать ею» [105, р. 152]. Другими словами, саморефлексия будет развиваться сначала как навык, прежде чем ее можно будет использовать в качестве ряда сознательно контролируемых стратегий. Мы уже отмечали роль языка и социальных отношений в возникновении этих процессов. Акцент на социальное взаимодействие как условие развития рефлексивных навыков сегодня разделяется большинством подходов к обучению [103].  
Взаимное (сотрудничество) обучение, например, вынуждает «преподавателя» использовать целый ряд метакогнитивных процессов, таких как определение того, что студент уже знает, принятие решения о том, чему учить/учиться и как; мониторинг понимания и оценка результата с точки зрения повышения понимания, что, в свою очередь, побуждает «преподавателя» размышлять о своих собственных мыслительных процессах. 

В терминах социального конструктивизма метакогнитивные процессы начинаются как социальные процессы и постепенно становятся «интериоризированными». Согласно метакогнитивным теориям, метапознание включает в себя две области: познание познания и регуляцию познания [110, р. 354]. Знание познания включает в себя знание о себе как студенте, знание о стратегиях обучения и знание о том, почему и когда следует использовать данную стратегию. 

Регуляция познавательной деятельности включает в себя способность планировать, контролировать, регулировать и оценивать процесс обучения. Преподаватели могут включать стратегии, помогающие студентам развивать свои навыки саморегуляции, и/или они могут использовать стратегии, которые помогают студентам мыслить метакогнитивно о содержании курса (т.е. думать, как профессионал, подходить к проблемам как профессионал в дисциплине).
Остановимся на общем подходе к включению метакогнитивных стратегий в процесс изучения психолого-педагогических дисциплин студентами вуза (таблица 6) [111].

Таблица 6 – Процесс включения метакогнитивных стратегий в процесс изучения психолого-педагогических дисциплин студентами вуза

	Дисциплины выбранные в качестве примера развития метапознания студентов:
	Рекомендации по включению метапознания в обучение

	1
	2

	1. Педагогическая психо логия (для специальнос тей «Образование»).

2. Введение в педагоги ческую профессию и осно вы научных исследо ваний (для специальностей «Образование»).

3. Методические реко мендации по прохожде нию преддипломной прак тики (по специаль ностям: 5В050300 – Психология, 5В010300 – Педагогика и психология)


	- при разработке курса должны быть определены возможности, в которых можно было включить стратегии обучения метакогнитивным навыкам. Например, встроить метакогнитивные стратегии в лекции, практические задания и в экзамены (СРС и РК); 

- важно решить, когда следует сосредоточиться на навыках саморегуляции, а когда-на том, чтобы научить студентов метакогнитивно мыслить о содержании курса;

- поговорите о метакогнитивных навыках со своими студентами; определите метакогнитивные навыки и объясните, почему развитие метакогнитивных навыков важно во время и после окончания университета;

- если вы структурировали свой курс таким образом, чтобы появились конкретные темы, отношения или контрастные точки зрения, дайте студентам свою дорожную карту или используйте такие действия, как концептуальная карта, чтобы 
помочь им определить ее самостоятельно

	4. Модульная образова тельная программа 6В01101 – Педагогика и психология Обучающие стратегии для развития навыков саморегуляции
	- стимулирование целеполагания. Предложить студентам подумать, для чего они изучают ваш курс, какую оценку они хотят получить и как они планируют достичь этой цели;
Например, попросите студентов работать в группах для мозгового штурма стратегий получения «пятерки» в курсе.

- создать способы, позволяющие студентам «остановиться и подвести итоги» во время занятия;
Во время занятия попросите студентов сделать паузу на 1-2 минуты и подумать о том, что они делают в данный момент (например, делают заметки, занимаются внеурочной деятельностью, работают над другим курсом). После паузы, это может быть хорошим временем для студентов, чтобы задать вопросы

- предложить студентам подумать о том, как они готовятся к занятиям; 

В начале занятия покажите слайд с подсказкой «как я подготовился к сегодняшнему занятию?» (лекции, практики, СРС). Попросить студентов написать свои ответы. Показ нескольких вариантов ответа позволяет студентам увидеть стратегии, которые они, возможно, не придумали самостоя тельно. Расскажите о своих ожиданиях относительно подго товки к занятиям и о том, почему это важно для их обучения.

- подчеркните важность обучения в сравнении с получением правильного ответа
Поставив вопрос перед аудиторией, дайте студентам время обсудить, как они пришли к выбранному ответу. В частности, попросите их рассмотреть свой процесс, основную причину выбора ответа, почему они отказались от других возможных 
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	шагов или ответов, насколько они были уверены в своем ответе и т.д. Затем объясните, почему вы попросили студентов потратить на это время

	
	Поставив вопрос перед аудиторией, дайте студентам время обсудить, как они пришли к выбранному ответу. В частности, попросите их рассмотреть свой процесс, основную причину выбора ответа, почему они отказались от других возможных шагов или ответов, насколько они были уверены в своем ответе и т.д. Затем объясните, почему вы попросили студентов потратить на это время.

- использовать внешнюю сторону метапознания, так как они полезны, потому что они помогают студентам самостоятельно контролировать и размышлять о процессе обучения. В начале занятия выделить стратегию активного слушания. В конце занятия попросить студентов представить три наиболее важные ключевые идеи из курса, лекции, а затем представить три идеи, которые вы считаете наиболее важными. Непосредственная обратная связь поможет студентам самостоятельно контролировать свое обучение

	Стратегии проведения тестов и экзаменов
	- рассказать студентам о формате их тестов и экзаменов. Знание того, чего ожидать, может помочь студентам планировать, как они учатся. Попросить студентов обсудить, 

как формат влияет на их учебные стратегии (Dutke et al., 2010). Обобщить и прокомментировать свою точку зрения.
- Задавать практические вопросы и предложить студентам оценить свою готовность к тестам с помощью частой самооценки. Объясните, что многие студенты недооценивают, как много они знают, и основывают свою оценку готовности к тестированию на том, сколько времени они потратили на учебу. Студенты, которые развили самооценку во время учебы будут иметь более точное представление о том, как много они действительно знают;

- перед началом тестирования попросите студентов проанализировать примеры вопросов теста. Дайте студентам практические экзаменационные вопросы в левой части таблицы из двух столбцов. Вопросы должны отражать формат вопросов, с которыми они столкнутся на экзаменах. В правой колонке попросите студентов определить, какой уровень таксономии Блума отражает этот вопрос. Вы можете добавить третью колонку, в которой студенты определяют, как они будут готовиться к этому типу вопросов;

- использовать экзаменационную внешнюю сторону метапознания, так как они побуждают студентов рассмотреть 3 вида вопросов: 

- Как вы готовились к экзамену? Предоставление студентам нескольких вариантов на выбор (например, я несколько раз перечитал свои заметки, выполнил практические вопросы, создал концептуальную карту) может помочь тем, кто не знает других стратегий, кроме тех, которые они используют;
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	- на какие вопросы вам было трудно ответить и/или какие ошибки вы допустили на экзамене? Поощряйте студентов искать закономерности (например, в тесте с множественным выбором, нашли ли они прикладные вопросы более трудными для ответа, чем фактические вопросы);
- что вы будете делать по-другому, чтобы подготовиться к следующему экзамену? Попросите студентов спланировать, как они будут использовать эту информацию при подготовке к следующему тесту. Укажите на важность использования предыдущего опыта для планирования будущего.

	Стратегии выполнения заданий


	- использовать внутреннюю сторону метапознания. 

При выполнении задания задайте студентам вопрос для самооценки, который фокусирует их внимание на навыках, необходимых для выполнения задания. В конце задания задайте дополнительные вопросы, которые побудят студентов задуматься о своих навыках и описать, как они будут использовать этот опыт для планирования будущих заданий. Например, если задание предполагает решение ряда задач, спросите студентов, насколько быстро и легко они смогли решить эти задачи.
- включение рефлексивных вопросов в конце задания. 

В рамках задания попросите студентов оценить процесс, который они использовали при выполнении задания (таблицы 1, 2). 
Примеры рефлексивных запросов также предоставляются в критической рефлексии.
- Попросите студентов подумать над обратной связью по заданию. После сдачи задания с оценкой попросите студентов написать на обратной стороне помеченного задания одно слово, которое суммирует их отношение к своей оценке. Попросите студентов написать краткое размышление, используя это слово в качестве руководства. В качестве альтернативы, возвращайте только комментарии и попросите студентов оценить свою оценку на основе этих комментариев. Опубликуйте оценку онлайн после того, как студенты представят свою письменную оценку.

	Учебные стратегии для развития метакогнитив ного мышления о содержании курса
	- проведите диагностический тест в начале семестра. Диагностические тесты помогают студентам определить, что они уже знают и где им нужно сосредоточить свое внимание. Составьте тест с вопросами, которые побуждают студента думать о своем обучении;

	
	- эксплицитно моделировать метакогнитивное мышление. Объясните свой мыслительный процесс вслух, как вы сами выполняете навык, которому вы обучаете (например, как вы будете искать журнальную статью, писать размышления, решать физическую задачу, читать отзывы коллег и т.д.). В частности, расскажите о том, как вы решаете, что делать в первую очередь, что вы делаете, когда вы не уверены в своей работе или, когда вы застреваете, как вы проверяете свою 

	Продолжение таблицы 6



	1
	2

	
	работу и как вы знаете, когда задача завершена. Помните, что многие из этих навыков мышления стали автоматическими благодаря многолетнему опыту, и что студенты все еще развивают навыки;
- используйте концептуальную карту. Концептуальные карты могут использоваться для отображения взаимосвязи между концепциями или темами. Студенты могут работать в одиночку или в группах, чтобы создать концептуальную карту, которая иллюстрирует отношения между темами или концепциями курса. Кроме того, дайте студентам частично законченную концептуальную карту и попросите их заполнить ее во время лекции (или в качестве практического задания) или попросите студентов создать концептуальную карту, чтобы показать свои предварительные знания по теме;

- попросите студентов определить самый сложный, самый интересный или самый релевантный пункт(ы). В этой деятель ности студенты определяют, какие понятия из лекции или чте ния они находят особенно сложными или интересными. Это не только помогает студентам взаимодействовать с мате риалом курса, но и создает среду, в которой допускается путаница;
- связать цель задания с целями курса и профессиональными навыками. Давая задание, попросите студентов подумать о том, почему вы выбрали это задание и как оно связано с их профессиональным развитием.


Исследования подчеркивают важность как метакогнитивных знаний, метакогнитивных навыков так и метакогнитивных стратегий в обучении.

Метапознание является критически важным, но часто упускаемым из виду компонентом обучения. Эффективное обучение включает в себя планирование и постановку целей, мониторинг прогресса и адаптацию по мере необходимости. Данные компонеты обучения носят метакогнитивный характер. Обучая студентов этим навыкам – всем из которых можно научиться – мы можем улучшить обучение студентов [112]. 

Существует три критических шага в обучении метапознанию:

– обучение студентов тому, что их способность к обучению изменчива;

– планирование обучения и постановка целей;

– предоставление студентам широких возможностей для практики мониторинга их обучения и адаптации по мере необходимости.

Иными словами, сущность развития метапознания студентов в образовательном процессе будет носить характер саморегулируемого обучения. При том что обучающихся можно разделить на 2 группы:

1. Студенты, которые рассматривают свои цели обучения, планируют соответственно и контролируют свое собственное обучение по мере выполнения своих планов;

2. Студенты, которые не имеют четких целей обучения, не умеют планировать и часто имеют только одну стратегию обучения, которую они применяют, не задумываясь о том, соответствует ли она ситуации. И как правило, разочаровываются в результатах своего обучения, в то время как студенты 1-ой группы удовлетворены своими результатами (и будут вносить коррективы, если нет).

Сущность метапознавательного обучения научить студентов саморегулируемому обучению. Студент с высоким уровнем саморегуляции начинает с постановки целей и планирования, принимая во внимание свои временные ограничения, сильные и слабые стороны, имеющие отношение к учебной задаче, и мотивацию к обучению. Установив разумные цели и спланировав свои стратегии обучения, студент с высоким уровнем саморегуляции затем реализует свой план, контролируя результаты по мере обучения. Если выбранные стратегии работают хорошо, он или она продолжает; если нет, он или она вносит коррективы и контролирует результаты, пока они не будут соответствовать его или ее целям обучения.

Ранние попытки научить студентов метакогнитивным навыкам были безуспешными, более поздние исследования показывают, что метакогнитивным навыкам можно обучать и учиться, используя определенный алгоритм                               [113-115] (таблица 7).
Таблица 7 – Алгоритм обучения метакогнитивным навыкам 

	Алгоритм
	Описание

	1
	2

	Шаг 1: Научить студентов, что способность учиться не является фиксированной величиной

	Ключом к способности студента стать саморегулирующимся (то есть метакогнитивным) обучающимся является понимание того, что его способность учиться и обучаться – это навык, который развивается с течением времени, а не фиксированная черта, унаследованная при рождении. Студенты, которые считают, что способность к обучению может улучшиться с течением времени, получают более высокие оценки, даже после контроля за предыдущими достижениями (Henderson and Dweck, 1990). Эти студенты ставят перед собой разумные цели обучения и обладают достаточной самоэффективностью для выбора и использования продуктивных стратегий обучения. Эти стратегии затем приводят к получению преимуществ в обучении. Кроме того, студентов можно научить тому, что их способность к обучению может улучшаться с течением времени; те, кто усваивает данную позицию, демонстрируют повышенную мотивацию к обучению и улучшенные оценки (Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007)

	Шаг 2: научить студентов ставить цели и планировать их достижение

	Многие студенты не ставят перед собой четких целей обучения и не строят планов по достижению тех целей, которые у них могут быть. Тем не менее студенты, получившие всего лишь полчаса обучения (в форме индивидуального репетиторства) по процессу саморегулируемого обучения, превзошли студентов, которые не прошли обучение несколькими важными способами. Прежде всего, они узнали больше. Кроме того, они планировали, как они будут тратить свое время на учебную задачу, проводили больше времени в целенаправлен
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	ном поиске и периодически напоминали себе о своей текущей цели (Azevedo and Cromley, 2004)

	Шаг 3: Дать студентам возможность практико вать самоконтроль и адаптацию
	Точный самоконтроль довольно сложен. Многие первокурсники вуза, в частности, чрезмерно уверены в себе


Далее переходим к обучению стратегиям самоконтроля. Стратегии мониторинга и адаптации можно выработать как привычки к обучению. Внешняя сторона метапознания в обучении – это один из инструментов для обучения самоконтролю поведения. Внутренняя – это действие, которое окружает существующее задание или действие и стимулирует метапознание.

Например, внешнюю сторону метапознания можно использовать при преподнесении лекций, практичеких заданий или экзаменов. Внутренняя сторона метапознания требует всего несколько дополнительных минут времени, но может иметь большое влияние. Они эффективны, потому что интегрируют метакогнитивное поведение там, где оно необходимо – когда студент находится в учебной ситуации, где самоконтроль может быть полезен. Студенты также могут получить немедленную обратную связь о точности своих восприятий, что облегчает проблему чрезмерной уверенности (таблица 8). 

Таблица 8 – Формы проведения

	Форма
	Описание

	1
	2

	Лекция
	Перед началом лекции преподаватель может дать студентам несколько советов по активному слушанию.

В частности, студентам предлагается подумать о ключевых моментах лекции, когда они слушают и делают заметки. 

В конце лекции студенты пишут то, что, является, по их мнению, важным, три наиболее основные идеи лекции (рекомендуется использовать разработанные карточки, на которых студент будет фиксировать задание преподавателя).

После того, как студенты сдают их (карточки с ответами), преподаватель раскрывает три наиболее важные идеи из лекции. Эта непосредственная обратная связь позволяет студентам контролировать свои активные страте гии слушания. Повторяя такие действия на каждой лекции, начиная
с мини-лекции об активном прослушивании без предварительного предупреждения, ответы студентов все больше совпадали с ответами преподавателя: 35% в первый раз, 58% во второй и 75% в третий

	Практические задания
	Прежде чем приступить к выполнению практического задания, студенты отвечают на краткий набор вопросов самооценки, сосредоточив внимание на навыках, которые они должны контролировать.

Студенты выполняют практическое задание как обычно, а затем отвечают на последующий набор вопросов для самооценки.

Например, при выполнении практического задания по дисциплинам 
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	психолого-педагогического цикла студента можно спросить (заранее) (как один из вариантов): «как быстро и легко вы можете решить ситуации, связанные с психолого-педагогической практикой?» и (позже): «Теперь, когда вы выполнили это практическое задание, как быстро и легко вы можете решить задачи, связанные с педагогическим общением?» 

Отчеты студентов с практическими заданиями варьировались от замечания, что практические упражнения были полезны для них, до замечания, что они, вероятно, были слишком самоуверенны перед выполнением практических заданий

	Экзамен
	Студентам предлагается заполнить экзаменационный лист отражения (размышления). Здесь они должны описать свои учебные стратегии, анализируют допущенные ошибки и планируют свои учебные стратегии для следующего экзамена. Эти листы размышлений возвращаются студентам перед следующим экзаменом, чтобы они могли использовать идеи, которые у них были, когда они помнят предыдущий экзамен. Задача студентов определить несколько новых подходов, которые они будут использовать в будущей подготовке к экзаменам, соответственно к другим дисциплинам


Эффективное использование метакогнитивных стратегий является одним из основных различий между более и менее способными обучающимися, и студенты должны обучаться таким стратегиям посредством прямого обучения, моделирования и практики. 
В нашем понимании «метапознание студентов» – это способность структурировать когнитивные процессы, применять метастратегии, используя критическое мышление в процессе обучения и умение регулировать деятельность, рассуждать.
Таким образом, метакогнитивные навыки и представления об обучении имеют последствия для обучения и успеваемости студентов вуза в процессе изучения, в данном случае психолого-педагогических дисциплин. Обучение метапознанию, посредством введения новых навыков и убеждений, предоставление студентам практики их применения значительно улучшает обучение студентов.

2 ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ И МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ РАЗВИТИЯ МЕТАПОЗНАНИЯ СТУДЕНТОВ ВУЗА
2.1 Методы и пути развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин
Система высшего образования требует нового подхода к улучшению и расширению знаний обучающихся. Одной из главных задач, стоящих перед образованием, является привитие студентам метакогнитивных компетенций, стратегий, навыков и метакогнитивных способностей в рамках обучения в вузе, заметно отображаясь в академической успешности и в профессиональной деятельности, развивая метапознание студентов. 

Современные условия личностно-ориентированной парадигмы образования с ее ориентацией на самообразование и саморазвитие личности указывают на необходимость формирования у будущих специалистов потребностей, а главное, умений самостоятельно поддерживать и совершенствовать существующий уровень профессиональной подготовки в процессе вузовского обучения. Реализация Государственная программа развития образования и науки РК на 2020-2025 годы ставит значимым вопрос о том, что: «Школы поэтапно переходят на обновленные программы с  акцентом на навыки широко спектра: функционального и творческого применения знаний, критического мышления, проведения исследовательских работ, использования ИКТ, применение различных способов коммуникации, умения работать в группе и индивидуально, решения проблем и принятия решений», а также описаны основные требования при получении высшего и послевузовского образования: «студент должен демонстрировать пять результатов обучения: знание и понимание изучаемой области; применение на профессиональном уровне, формулирование аргументов и решение проблем; осуществление сбора и интерпретация информации; сообщение информации, идеи, решения; навыки для  самостоятельного продолжения обучения» [1]. Далее авторы программы соглашаются с имеющимися различиями и несогласованностью в наборе ключевых навыков и компетенций, приобретаемых на разных уровнях образования, создающими препятствия к построению системы обучения в течение всей жизни (lifelong learning) [1].
Исходя из этого можно заключить, что изучение логики, аналитического мышления и критического мышления – все это относится к метапознанию. То же самое и с изучением нейробиологии, философии и психологии, если цель – улучшить наше собственное мышление.
Метапознание буквально означает «размышление о мышлении». Это процесс изучения того, как работает наш ум [116]. Одним из ключевых аспектов метапознания является применение критического мышления к собственному мышлению, использование логического, аналитического и критического мышления. 

Система высшего образования требует нового подхода к улучшению и расширению знаний обучающихся. Особое требование при этом предъявляется к владению критическим мышлением. 
Критическое мышление на вузовском уровне не менее важно, чем на школьном, и обязательно должно быть включено в программы подготовки студентов.

Критическое мышление – это именно тот процесс мышления, который мы используем при принятии решений. Он основан на логическом и аналитическом мышлении, но затем идет еще дальше, используя результаты логики и анализа, чтобы провести различия между двумя или более вариантами и сделать суждение – решение.
Следовательно, метапознание и критическое мышление тесно связаны, даже переплетены, но это разные концепции и процессы.
Для эффективного приобретения знаний, студентам нужно использовать метакогнитивные процессы, то есть, знать и регулировать когнитивной деятельность человека в процессе обучения. Таким образом, студенты выполняют метакогнитивные процессы, думая о том, что они узнали, как они это узнали, как они могут соотнести это со своим личным опытом.
Метапознанию можно научить, Cross & Paris (1988) пришли к выводу, что метапознание подразумевает двойной процесс: 

1) знание о том, что человек знает (называемое знанием познания); 

2) то, что он делает с этим знанием (называемое регулированием познания). 
Знание о познании понимается как «то, что люди знают о своем познании, как использовать стратегии или процедуры, а также, почему или, когда использовать ту или иную стратегию». Регуляция познания состоит в планировании (постановке целей, выбор стратегий и т.д.), мониторинг (оценка стратегии обучения) и оценка когнитивного процесса.

Все эти метакогнитивные задачи (отбор, мониторинг, оценка и т.д.) формируют концепцию стратегий обучения. Современные модели обучения стратегии обучения основаны на развитии метакогнитивных навыков обучающихся. 
Методы определения стратегий обучения студентов [117]. 
Наблюдение за ментальными стратегиями обучения студентов может быть трудной задачей, потому что, если они не делают этого сознательно, процесс является бессознательным. Поэтому рекомендуют использовать различные процедуры, которые оказались очень полезными:

1. Ретроспективные интервью: «Обучающихся просят описать, что они думали или делали вовремя недавно выполненного учебного задания» (Chamot, 2004: 15).

2. Вопросники. Они должны быть вручены сразу после того, как студенты закончат задание, чтобы избежать ограничения забывания стратегий, которые студенты использовали для выполнения этого задания.

3. Дневники. «Личные наблюдения за их собственным опытом обучения и способами, с помощью которых они решали проблемы» (Chamot, 2004).

4. Индивидуальное интервью «Думай вслух». Студентов спрашивают об их мыслях при решении учебной задачи. Все эти процедуры могут помочь студентам развить свои метакогнитивные способности в отношении процесса обучения. Все эти процедуры могут помочь студентам развить свои метакогнитивные способности в процессе обучения [118].  
Однако у них есть много ограничений. Первый – это время. Проведение ретроспективных интервью и/или индивидуальных интервью вслух действительно отнимает много времени как у преподавателей, так и у студентов. Оба метода должны выполняться вне аудитории, индивидуально, и большое количество студентов, которые могут быть у преподавателя, очень затрудняют управление. Более того, студенты могут чувствовать себя вынужденными отвечать на то, что они считают правильным ответом, а не на то, что они действительно думают. Эти ограничения предполагают, что необходим другой метод определения стратегий обучения студентов.
Поскольку метапознание может быть определено просто размышлением о мышлении, подразумевается, что обучающиеся, обладающие метакогнитивным знанием, имеют стратегии для того, чтобы знать, что нужно выяснить или что им нужно сделать. Реализация метакогнитивных стратегий может привести к более стабильному обучению и повышению производительности. Таким образом, «понимание и контроль когнитивных процессов могут быть одним из наиболее важных навыков, которыми преподаватели могут помочь обучающимся развить» (Anderson, 2002) [119].

Многочисленные данные (M.V.J. Veenman) показывают, что, хотя метакогнитивные навыки умеренно коррелируют с интеллектом, они «способствуют эффективности обучения на вершине интеллектуальных способностей» [120]. Это означает, что метакогнитивным способностям можно обучаться и учиться с помощью постоянной практики. У некоторых людей эти навыки могут быть врожденными, но у других их нет.

Студенты могут научиться выполнять эти метакогнитивные процессы и таким образом существенно улучшить свое приобретение знаний. Некоторые исследователи пытались анализировать метакогнитивные процессы с помощью метакогнитивного осознания.
Опросник (MAI) (Schraw and Dennison, 1994). МАИ представляет собой своего рода анкету с 52 утверждениями, которые участники должны оценить по 5-балльной шкале Лайкерта. Некоторые примеры таких утверждений: «Я понимаю свои интеллектуальные сильные и слабые стороны» или «Я думаю о том, что мне действительно нужно узнать, прежде чем приступить к выполнению задачи». Как мы можем наблюдать, все утверждения представляют собой разбивку различных компонентов, которые имеют место в метакогнитивных задачах: подготовка и планирование обучения, использование избранные стратегии обучения, мониторинг и оценка.

Примером может служить исследование, проведенное (G. Özsoy), в котором он исследовал любую потенциальную связь между метакогнитивной осведомленностью и академическими достижениями среди студентов второго курса-преподавателей английского языка в рамках программы обучения учителей EFL. G. Özsoy пришел к выводу, что существует корреляция между результатами курса и метапознанием. «Регулирование своего познания имеет большое значение для обучения студентов». 

Таким образом, метакогнитивная осведомленность может быть сильным предиктором академических достижений» [121].

Один важный вопрос заключается в том, является ли метапознание чем-то, что происходит и должно происходить просто бессознательно, или его можно обучать и практиковать на сознательном уровне, как сознательный процесс. Некоторые исследования утверждают, что метапознание может происходить на сознательном уровне (T.O. Nelson), и именно в этом направлении двигается наше исследование, в котором основными составляющими являются «разговор» и «понять», то есть заставить студентов понять то, что они узнают через (письменный) разговор [122]. 

Существуют определенные процедуры для анализа метакогнитивных навыков студентов (анкетирование, интервью, протоколы мышления вслух); наше исследование смешивает все эти методы определенным способом в контексте изучения психолого-педагогических дисциплин. Преподнесение и изучение дисциплин проходило в основном с ключевыми словами, помеченными в соответствии с различными когнитивными областями (это предметы, а в рамках предметов – занятий). 
Элементы метапознания

Исследователи различают метакогнитивное знание и метакогнитивную регуляцию (Flavell, 1979, 1987; Schraw & Dennison, 1994). Метакогнитивное знание относится к тому, что люди знают о себе как о когнитивных процессорах, о различных подходах, которые могут быть использованы для обучения и решения проблем, а также о требованиях конкретной учебной задачи. Метакогнитивное регулирование относится к корректировкам, которые люди вносят в свои процессы, чтобы помочь контролировать свое обучение, таким как планирование, стратегии управления информацией, мониторинг понимания, стратегии устранения ошибок и оценка прогресса и целей [53, р. 908]. J. Flavell (1979) далее делит метакогнитивное знание на три категории:

Переменные личности: то, что человек осознает о своих сильных и слабых сторонах в изучении и обработке информации.

Переменные задачи: то, что человек знает или может выяснить о характере задачи и требованиях обработки, необходимых для ее выполнения, –например, знание того, что для чтения, понимания и запоминания технической статьи потребуется больше времени, чем для аналогичного по длине отрывка из романа.

Переменные стратегии: стратегии, которые человек «готов» гибко применять для успешного выполнения задачи; например, знание того, как активировать предварительные знания перед чтением технической статьи, использование глоссария для поиска незнакомых слов или признание того, что иногда приходится перечитывать абзац несколько раз, прежде чем он обретет смысл.
J.A. Livingston (1997) приводит пример всех трех переменных: «Я знаю, что у меня (переменная человека) есть трудности с проблемными словами (переменная задачи), поэтому я сначала отвечу на вычислительные задачи и сохраню проблемы со словами для последней (переменная стратегии)» [61, р. 7].
Исследования показывают, что метакогнитивным навыкам можно научить студентов, чтобы улучшить их обучение (Nietfeld & Shraw, 2002; Thiede, Anderson, & Therriault, 2003).
Построение понимания требует, как когнитивных, так и метакогнитивных элементов. Обучающиеся «конструируют знания», используя когнитивные стратегии, и они направляют, регулируют и оценивают свое обучение, используя метакогнитивные стратегии. Именно через это «размышление о мышлении», это использование метакогнитивных стратегий происходит реальное обучение. По мере того как студенты становятся более опытными в использовании метакогнитивных стратегий, они приобретают уверенность в себе и становятся более независимыми как обучающиеся.
Студенты с хорошо развитыми метакогнитивными навыками могут продумать проблему или подойти к учебной задаче, выбрать соответствующие стратегии и принять решения о курсе действий для решения проблемы или успешного выполнения задачи. Они часто думают о своих собственных мыслительных процессах, тратя время на то, чтобы обдумать и извлечь уроки из ошибок или неточностей (Северная Центральная региональная образовательная лаборатория, 1995). Некоторые учебные программы поощряют студентов участвовать в «метакогнитивных беседах» с самими собой, чтобы они могли «поговорить» с самими собой о своем обучении, проблемах, с которыми они сталкиваются, и способах, с помощью которых они могут самокорректироваться и продолжить обучение.
Кроме того, студенты, которые демонстрируют широкий спектр метакогнитивных навыков, лучше справляются с экзаменами и более эффективно выполняют работу – они используют правильный инструмент для работы и при необходимости изменяют стратегии обучения, выявляя блоки обучения и изменяя инструменты или стратегии для обеспечения достижения целей. Поскольку метапознание играет решающую роль в успешном обучении, крайне важно, чтобы преподаватели помогали обучающимся развивать метапознание.
Метакогнитивным стратегиям можно обучать (Halpern, 1996), они связаны с успешным обучением (Borkowski, Carr, & Pressley, 1987). Успешные обучающиеся имеют набор стратегий для выбора и могут перенести их в новые условия (J. Borkowski, V. Peck, M. Reid, E. Beth, 1983) [123]. Преподаватели должны ставить задачи соответствующего уровня сложности т.е. достаточно сложные, чтобы обучающиеся могли применять метакогнитивные стратегии для отслеживания успеха, но не настолько сложные, чтобы обучающиеся были перегружены или разочарованы), а преподаватели должны побуждать обучающихся думать о том, что они делают, когда они выполняют эти задачи (Biemiller & Meichenbaum, 1992). Преподаватели должны позаботиться о том, чтобы не думать за обучающихся и не подсказывать им, что делать, потому что это риск сделать студентов экспертами в обращении за помощью, а не экспертами в обдумывании и руководстве своим собственным обучением. Вместо этого эффективные преподаватели постоянно подсказывают обучающимся, спрашивая: «Что вы должны делать дальше?»
Маккичи (1988) обнаружил, что лишь немногие преподаватели вузов открыто обучают стратегиям мониторинга обучения. Они предполагают, что студенты уже изучили эти стратегии в средней школе. Но многие не знают и не имеют представление о метакогнитивном процессе и его важности для обучения. Механическое, бездумное заучивание – часто единственная стратегия обучения, используемая обучающимися при поступлении в вуз (Nist, 1993). Симпсон и Nist (2000) в обзоре литературы по стратегическому обучению подчеркивают, что преподаватели должны давать четкие инструкции по использованию стратегий обучения. Обучающиеся должны знать, что у них есть выбор в отношении стратегий (когнитивные и метакогнитивные стратегии), которые они могут использовать в различных контекстах, и им необходимо контролировать их использование и проводить мониторинг эффективности обучения с помощью этих стратегий.
Преподаватели могут побудить обучающихся стать более стратегическими мыслителями, помогая им сосредоточиться на том, как они обрабатывают информацию. Самоанализ, рефлексивное написание дневников и обсуждение своих мыслительных процессов с другими обучающимися – это один из способов, с помощью которых преподаватели могут побудить обучающихся изучать и развивать свои метакогнитивные процессы.
Фогарти (1994) предполагает, что метапознание – это процесс, который охватывает три различные фазы, и что, чтобы быть успешными мыслителями, студенты должны делать следующее:
1. Разработать план, прежде чем приступить к выполнению учебной задачи, такой как чтение для понимания или решение математической задачи.
2. Следить за процессом понимания; использовать стратегии «исправления», когда смысл нарушается.

3. Анализировать мыслительные действия и процессы после выполнения задания.

Преподаватели могут моделировать применение вопросов, и они могут побуждать обучающихся задавать себе вопросы на каждом этапе. Они могут включать в планы уроков возможности для обучающихся практиковаться в использовании этих вопросов во время практических заданий, как показано в ниже следующих примерах:
На этапе планирования, обучающиеся могут задать вопрос: «Чему я должен научиться? Какие предварительные знания помогут мне с этой задачей? Что я должен сделать в первую очередь? Что я должен искать в этом чтении? Сколько времени у меня есть, чтобы завершить это? В каком направлении я хочу, чтобы мое мышление вело меня?»
На этапе мониторинга обучающиеся могут спросить: «Как у меня дела? На правильном ли я пути? Как мне действовать дальше? Какую информацию важно запомнить? Должен ли я двигаться в другом направлении? Должен ли я регулировать темп из-за сложности? Что я могу сделать, если я не понимаю?»
На этапе оценки, обучающиеся могут спросить, насколько хорошо я справился? Чему я научился? Получил ли я результаты, которых ожидал? Что я мог сделать по-другому? Могу ли я применить этот способ мышления к другим проблемам или ситуациям? Есть ли что-то, чего я не понимаю, – какие-то пробелы в моих знаниях? Нужно ли мне возвращаться к задаче, чтобы заполнить какие-либо пробелы в понимании? Как я могу применить этот подход к другим проблемам?
Вместо того, чтобы рассматривать понимание текста, письмо, науку, обществознание и математику только как предметы или содержание, подлежащие преподаванию, преподаватели могут рассматривать их как возможность для обучающихся задуматься о своих процессах обучения. Ниже приведены примеры для каждой области содержимого:
Понимание текста: Научить обучающихся задавать вопросы во время чтения и моделировать «размышления вслух». Задавайте обучающимся вопросы во время чтения вслух и учите их следить за своим чтением, постоянно спрашивая себя, понимают ли они, о чем идет речь в тексте. Научите их делать заметки или выделять важные детали, спрашивая себя: «Почему это ключевая фраза для выделения?» и «Почему я не выделяю это?».
Написание: Смоделировать стратегии предварительного написания для организации мыслей, такие как мозговой штурм идей с использованием word web или использование графического органайзера для размещения идей в абзацах, с основной идеей вверху и вспомогательными деталями под ней.

Социальные исследования и естественные науки: Научить обучающихся важности использования таких организаторов, как диаграммы KWL (диаграмма KWL – это графический органайзер для записи знаний, вопросов и, в конечном счете, вновь полученных знаний. Обычно используемый учениками начальных классов, диаграмма KWL является превосходным инструментом для сосредоточения внимания на чтении и сборе информации); диаграммы Венна (диаграмма Венна является широко используемым диаграмма стиль, который показывает логическое отношение между множествами, популяризировал Венн в 1880 году. Диаграммы используются для обучения элементарной теории множеств и для иллюстрации простых взаимосвязей множеств в вероятности, логике, статистике, лингвистике и информатике. Прием «Кольца Венна», или «Диаграмма Венна», стал активно применяться в рамках технологии развития критического мышления. Впервые прием описан английским ученым Джоном Венном в книге «Символическая логика». Это графический способ, который используется, когда нужно сравнить два или более понятия, явления, способа, предмета. «Кольца Венна» помогают выявить общее в двух или нескольких явлениях, подчеркнуть различия и обобщить знание по заявленной теме); концептуальные карты (concept maps – это графические инструменты для организации и репрезентации знаний, диаграмма, которая отображает связи между концептами (понятиями) некоторой предметной области) для сортировки информации и оказания им помощи в изучении и понимании контента. Обучающиеся могут использовать преподавателей перед заданием, чтобы сосредоточить свое внимание на том, что они уже знают, и определить, что они хотят узнать. Они могут использовать диаграмму Венна для выявления сходств и различий между двумя связанными понятиями.

Математика: Научить обучающихся использовать мнемонику для запоминания шагов процесса, таких как порядок математических операций. Смоделируйте свои мыслительные процессы при решении проблем – например, «Это много информации; с чего мне начать? Теперь, когда я знаю, есть ли что-то еще, что я знаю?»
Цель обучения метакогнитивным стратегиям состоит в том, чтобы помочь обучающимся освоиться с этими стратегиями, чтобы они автоматически применяли их к учебным задачам (независимо от изучаемой предметной отрасли, или специальности), фокусируя свое внимание, извлекая смысл и внося коррективы, если что-то пойдет не так. Они не думают об этих навыках во время их выполнения, но, если их спросить, что они делают, они обычно могут точно описать свои метакогнитивные процессы.
Как преподаватели, мы должны уметь выявлять личные сильные и слабые стороны в нашей педагогической и практической деятельности, делая акцент на них, чтобы наилучшим образом обеспечить наших студентов. Мы должны направлять студентов на развитие этих же навыков, моделируя их для них, а затем поддерживая их, когда они строят свои собственные метакогнитивные практики. С повышенным вниманием к важности развития навыков социально-эмоционального обучения (SEL – социально-эмоциональное обучение – это процесс, с помощью которого дети и взрослые получают и эффективно применяют знания и навыки, необходимые для понимания и управления эмоциями, ставят и достигают позитивные цели, ощущают и проявляют эмпатию к другим, устанавливают и поддерживают положительные взаимоотношения и принимают ответственные решения), метапознание играет важную роль в структуре SEL. С помощью таких ресурсов, как CASEL, в котором излагаются пять основных направлений социально-эмоционального обучения, мы теперь можем узнать больше о том, как найти правильные ресурсы и лучшие стратегии, чтобы помочь нашим студентам развить эти важные навыки (рисунок 5).
Социальное и эмоциональное обучение (SEL) является неотъемлемой частью образования и развития человека. SEL – это процесс, в ходе которого все молодые люди и взрослые приобретают и применяют знания, навыки и установки для развития здоровой идентичности, управления эмоциями и достижения личных и коллективных целей, чувствуют и проявляют сочувствие к другим, устанавливают и поддерживают поддерживающие отношения, а также принимают ответственные и заботливые решения.
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Рисунок 5 – Cтруктура выборки Casel: основные области компетенции и их продвижение
На рисунке 5 рассматриваются пять широких взаимосвязанных областей компетенции и примеры для каждой из них: самосознание, самоуправление, социальная осведомленность, навыки взаимоотношений и ответственное принятие решений.

Самосознание: способность понимать собственные эмоции, мысли и ценности и то, как они влияют на поведение в разных контекстах. Это включает в себя способность распознавать свои сильные и слабые стороны с хорошо обоснованным чувством уверенности и целеустремленности. Такие как:

1. Интеграция личной и социальной идентичности.
2. Выявление личных, культурных и языковых ценностей.
3. Определение своих эмоций.
4. Демонстрация честности и порядочности.
5. Связь чувств, ценностей и мыслей.
6. Изучение предрассудков и предубеждений.
7. Опыт самоэффективности.
8. Наличие установки на рост.
9. Развитие интересов и целеустремленности.
Социальная осведомленность: способность понимать перспективы и сопереживать другим, в том числе людям из разных слоев общества, культур и контекстов. Это включает в себя способность испытывать сострадание к другим, понимать более широкие исторические и социальные нормы поведения в различных условиях и признавать ресурсы и поддержку семьи, школы и сообщества. Такие как:

– учет взглядов других людей;
– признание сильных сторон в других;
– демонстрация сочувствия и сострадания;
– проявление заботы о чувствах других;
– понимание и выражение благодарности;
– выявление различных социальных норм, в том числе несправедливых;
– признание ситуационных потребностей и возможностей;
– понимание влияния организаций/систем на поведение.
Самоуправление: способность эффективно управлять своими эмоциями, мыслями и поведением в различных ситуациях и достигать целей и устремлений. Это включает в себя способность откладывать удовлетворение, справляться со стрессом и чувствовать мотивацию и свободу действий для достижения личных/коллективных целей. Такие как:

– управление своими эмоциями;
– определение и использование стратегий управления стрессом;
– проявление самодисциплины и самомотивации;
– постановка личных и коллективных целей;
– использование навыков планирования и организации;
– проявление смелости проявлять инициативу;
– демонстрация личной и коллективной воли.
Навыки взаимоотношений: Способность устанавливать и поддерживать здоровые и поддерживающие отношения, а также эффективно ориентироваться в обстановке с различными людьми и группами. Это включает в себя способность ясно общаться, активно слушать, сотрудничать, совместно работать над решением проблем и конструктивно вести переговоры по конфликтам, ориентироваться в условиях с различными социальными и культурными требованиями и возможностями, обеспечивать лидерство и при необходимости обращаться за помощью или предлагать помощь. Такие как:

– эффективное общение;
– развитие позитивных отношений;
– демонстрация культурной компетентности;
– практика командной работы и совместного решения проблем;
– конструктивное разрешение конфликтов;
– сопротивление негативному социальному давлению;
– проявление лидерства в группах;
– искать или предлагать поддержку и помощь, когда это необходимо;
– отстаивание прав других.
Ответственное принятие решений: способность делать заботливый и конструктивный выбор в отношении личного поведения и социальных взаимодействий в различных ситуациях. Это включает в себя способность учитывать этические стандарты и проблемы безопасности, а также оценивать выгоды и последствия различных действий для личного, социального и коллективного благополучия.
Такие как:

– демонстрация любознательности и непредубежденности;
– определение решений личных и социальных проблем;
– научиться выносить обоснованное суждение после анализа информации, данных, фактов;
– предвидение и оценка последствий своих действий;
– признание того, насколько навыки критического мышления полезны как в школе, так и за ее пределами.
– размышление о своей роли в содействии личному, семейному и общественному благополучию;
– оценка личного, межличностного, общинного и институционального воздействия;

Групповые аудитории. Исследования показали, что социальная и эмоциональная компетентность может быть повышена с использованием различных подходов, основанных на классах, таких как: 
а) четкое обучение, с помощью которого социальные и эмоциональные навыки и установки преподаются и практикуются с учетом развития, контекста и культурных особенностей; 
б) методы преподавания, такие как совместное обучение и обучение на основе проектов;
в) интеграция учебных программ и академических программ, таких как языковое искусство, математика, естественные науки, социальные исследования, здравоохранение и исполнительское искусство. Высококачественное обучение SEL состоит из четырех элементов, представленных аббревиатурой SAFE: Последовательное – следование скоординированному набору подходов к обучению для содействия развитию компетенций. Активное – подчеркивание активных форм обучения, чтобы помочь студентам практиковать и осваивать новые навыки. Целенаправленное – реализация учебной программы, которая намеренно подчеркивает развитие компетенций SEL; и явное – определение и нацеливание на конкретные навыки, отношения и знания.

Обучение SEL наиболее эффективно проводится в воспитательной, безопасной среде, характеризующейся позитивными, заботливыми отношениями между студентами и преподавателями. Чтобы облегчить соответствующее возрасту и учитывающее культурные особенности обучение, взрослые должны понимать и ценить уникальные сильные стороны и потребности каждого учащегося и поддерживать индивидуальность учащихся. Когда взрослые учитывают личный опыт и культурные особенности учащихся и стремятся внести свой вклад, они создают инклюзивную классную среду, в которой учащиеся являются партнерами в образовательном процессе, повышая свою самостоятельность. Прочные отношения между взрослыми и учащимися могут способствовать совместному обучению, способствовать росту учащихся и взрослых и генерировать совместные решения общих проблем.
Вузы. Эффективная интеграция SEL в масштабах всего вуза предполагает постоянное планирование, внедрение, оценку и постоянное совершенствование всеми членами студенческого сообщества. Эти усилия вносят вклад и зависят от школьного климата, в котором все обучающиеся и взрослые чувствуют себя уважаемыми, поддержанными и вовлеченными.
SEL также предоставляет возможность улучшить существующие системы поддержки студентов путем интеграции целей и практики SEL с универсальной, целенаправленной и интенсивной академической и поведенческой поддержкой. Координируя и опираясь на практику и программы SEL, вузы могут создать среду, которая привносит SEL в каждую часть образовательного опыта обучающихся и способствует положительным социальным, эмоциональным и академическим результатам для всех студентов.

Для того чтобы наши студенты были успешными в будущем, им нужны возможности для развития навыков, которые можно передать за пределы вуза, чтобы делать то, что они в конечном итоге решат сделать после окончания вуза. Они должны уметь самостоятельно оценивать свои потребности в обучении, области потенциальных слабостей и выявлять свои сильные стороны. Затем обучающиеся должны знать, как использовать эту информацию для планирования своих следующих шагов. В то время как образовательная действительность будет продолжать меняться, некоторые из основных навыков, которые больше всего понадобятся студентам, останутся прежними. Такие навыки, как умение ставить перед собой собственные цели, решать проблемы, анализировать стоящие перед ними задачи и оценивать любые проблемы, которые могут возникнуть на этом пути. Эти навыки согласуются с тремя этапами метапознания: планирование, мониторинг, оценка. Каждый из них имеет важное значение в процессе обучения, и учащиеся должны научиться размышлять и самостоятельно переходить к следующим шагам:
Стратегии содействия метапознанию.
Взаимоотношения: я считаю, что это начинается с построения отношений, которые поддерживают друг друга и способствуют двусторонним беседам в группах. Создание пространства, в котором учащиеся чувствуют себя комфортно, отвечая и совершая ошибки, где неудачи ожидаются и приветствуются как толчок к обучению, и где преподаватели моделируют то же самое для студентов.

Размышления вслух: предоставление студентам возможности обдумать это вместе с вами или перефразировав вопрос, может быть простым способом помочь им преодолеть эту продуктивную борьбу и когда они почувствуют чувство сомнения, разработать свои собственные стратегии.

Обмен идеями: стараться делиться стратегиями обучения и способами помочь студентам поставить под сомнение свой процесс обучения, выяснить, как они учатся лучше всего, попробовать различные стратегии, а затем потратить время на обдумывание того, как конкретный из них работал на них или нет. Иногда помощь студентам в определении их стиля обучения приводит к быстрому повышению уверенности в себе и укреплению уверенности в себе в процессе обучения.

Ресурсы: существует множество стратегий метапознания. Кэтлин Такер поделилась четырьмя стратегиями метакогнитивного мышления и тем, как заставить студентов задуматься о своем обучении. С ними легко начать, и они создают студентам возможность комфортного обмена своим обучением и помогают нам определить некоторые области, в которых им может потребоваться помощь. Идеи включают в себя интеллектуальную постановку целей (конкретную, измеримую, достижимую, актуальную и своевременную), еженедельный мониторинг, инструменты видеоответа или рефлексии и текущие способы для самооценки. Для этого мы думаем использовать такие вещи, как Google Forms (онлайн-сервис для создания форм обратной связи, онлайн-тестирований и опросов), Flipgrid (площадка, на которой пользователи могут создавать совместные учебные планы, созваниваться и размещать обучающие видео), Synth (бесплатный сервис, предназначенный для записи разговорного аудио, а совсем недавно и видео. Он ориентирован на преподавателей и обучаемых) или такой инструмент, как Kidblog (довольно простая блог-платформа, предназначенная для начальной и средней школы. Сервис абсолютно бесплатный и простой в настройке) для размышлений студентов. Существует множество стратегий, доступных для преподавателей, чтобы начать работу.

Наглядное мышление: помогите студентам сделать мышление наглядным. Независимо от того, используете ли вы схему с вопросами или подсказками и просите студентов анализировать свои мысли или пробуете такую стратегию, как создание эскизов, где студенты могут записывать идеи и устанавливать связи с обучением, это может быть полезно для всех обучающихся. Некоторые другие стратегии, такие как «Думай, объединяйся, делись» или «Раньше я думал... но теперь я думаю...», и другие, которые заставляют студентов взаимодействовать со сверстниками, а также опираться на предыдущие знания, полезны для студентов для развития метакогнитивных навыков.
Независимо от метода, который мы выбираем, конечная цель одна и та же: дать студентам возможность управлять своим обучением, создать студенческое агентство и способствовать росту мышления в обучении. Мы начинаем с предоставления правильной поддержки, делимся своим собственным опытом, независимо от того, боролись ли мы или добились успеха, и показываем нашу подлинную сущность нашим студентам. Есть доступные ресурсы, такие как Эталонное образование или сообщения, в которых мы можем использовать примеры подсказок для начала работы. Важно, чтобы мы помогли студентам понять, что то, кем они являются сейчас, не определяет их будущее; это означает, что ошибки или слабые места в обучении – это только отправные точки для нашего образовательного пути. 
Метапознание имеет решающее значение для того, чтобы помочь студентам справиться с этими проблемами, и когда мы моделируем и интегрируем самооценку, смотрим на предыдущие знания, а затем оцениваем то, что нам нужно знать, и определяем наши следующие шаги, мы развиваем эти метакогнитивные навыки.
Преподаватели сегодня часто сталкиваются с проблемой студентов, которые просто «сдаются» при первых признаках академического вызова. Они обычно слышат такие вещи, как «Я не знаю, как это сделать», «Вы не учили нас этому», «Я не могу этого сделать» и «Я слишком глуп, чтобы сделать это». Студент, который вербализует свои мысли, позволяет преподавателю попытаться помочь ему добиться успеха. Однако слишком часто студенты испытывают академическое разочарование и будут действовать в группе или просто сидеть там, ничего не делая и ничего не говоря. Студентам часто не хватает академической устойчивости, которая возникает в результате развития метапознания.
Метапознание – это осознание и понимание собственных мыслительных процессов. Способность анализировать собственные мысли, которые приводят к утверждениям типа «Я не знаю, как это сделать» и «я не могу этого сделать», позволяет студентам лучше контролировать процесс обучения и начать применять навыки и знания, которыми они обладают, к ситуации. Часто, если мы начинаем задавать студенту вопросы о том, что он знает, как делать, какие навыки у него есть, которые могут быть применены, студент может начать заниматься работой. Однако в прошлом часто случалось так, что обучающийся безуспешно пытался сделать что-то новое, получал оценку, которая казалась «плохой», и это создавало чувство тревоги по поводу того, что он снова «плохой», и поэтому легче не пытаться сделать это, чем быть «плохим».
Концепция Кэрол Двек «Мышление роста» (идея о том, что мы можем развивать способность нашего мозга учиться и решать задачи) помогла многим преподавателям переосмыслить оценку и концепцию оценок как «хороших» или «плохих». Сила концепции еще не позволяет студенту находиться в континууме достижения «хорошего» (обучения) без чувства «плохого» (я снова потерпел неудачу). Идея обеспечения возможности обучения мастерству учит студентов метапознанию. Двек сосредоточен на том, чтобы вознаграждать процесс обучения больше, чем само обучение, которое позволяет студентам развивать метапознание через повторный успешный опыт обучения.
Как на самом деле преподаватель учит метапознанию в вузе? Ответ на этот вопрос варьируется, но часто нам просто нужно изменить то, что мы делаем, а не изменить его полностью. Например, многие преподаватели в настоящее время используют контрольные срезы в конце занятия. Просто изменив структуру контрольного среза, включив в него такие вопросы, как: 
– сегодня мое обучение прекратилось, потому что…; 
– сегодня я рассмотрел вопрос, новую идею или новую перспективу; 
– и сегодня я понял и узнал, что позволяет студентам получить представление о процессе обучения, а также о фактически изученном содержании. 
Просьба к студентам задать группе вопрос, прежде чем просить преподавателя ответить, позволяет студентам всем обсудить и работать совместно, чтобы улучшить мыслительный процесс каждого обучающего, а также помочь студентам «чувствовать себя комфортно» в отношении их собственной способности применять предыдущие навыки и знания в новых ситуациях.
Преподавателям также необходимо моделировать наши собственные стратегии метапознания. Как мне подготовиться к размышлению вслух или математической задаче? Что мне делать, когда я не знаю, что делать, чтобы ответить на вопрос или начать проект? Обмен нашими собственными метакогнитивными стратегиями помогает другим развивать свои собственные.

Внимательность – это создание ментального состояния, сосредоточенного на настоящем моменте и признающего свои чувства, мысли и телесные ощущения. Таким образом, если мы будем помнить о настоящем моменте во время обучения, студенты смогут осознать, как происходит их собственное обучение и что работает для создания смысла для них. 
Крис Уос из Университета штата Кент предлагает несколько стратегий совместной работы осознанности и метапознания. 
Йосток и Ринке предлагают стратегии обучения метапознанию с помощью осознанности, способствуя самосознанию и сосредоточенности. Концепция того, чтобы обучающиеся самостоятельно определяли стили обучения в качестве первого шага, – это первый проблеск того, как преподаватели определяют уровень метапознания обучающихся.
Как преподаватели, мы должны начать с беседы, поощряя студентов выявлять мысли, чувства и суждения о своем собственном обучении. Отвечайте словесными поощрениями (вы очень хорошо справились с последним заданием, которое у нас было), аффирмациями (имеет смысл, что вы чувствуете стресс, потому что вы еще не сделали что-то подобное) и попросите их определить «инструмент» (метакогнитивную стратегию) из своего набора инструментов, который может уменьшить стресс и восстановить концентрацию (осознанность). Внешнее моделирование этих стратегий с течением времени позволит студентам разработать внутренние метакогнитивные стратегии, которые развивают академическую устойчивость и позволяют студенту максимизировать обучение.
Кроме того, существуют другие ресурсы для изучения практики разработки метакогнитивных стратегий.
2.2 Теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин

Чтобы понять объективные закономерности, лежащие в основе процесса развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, необходимо четко представлять себе ее модель.
Целевой компонент включает подходы, закономерности, принципы и целевые установки.

Теоретико-методологическую основу создания модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин составляют: компетентностный, личностно-деятельностный, системный и метапредметный подходы как наиболее отвечающие целям и задачам исследования.

Целевой компонент выполняет ориентационную функцию. Целевой – компонент процесса включает все многообразие целей и задач педагогической деятельности: от основной цели – всестороннего и гармоничного развития личности – до конкретных задач формирования качеств или их элементов (рисунок 6).
Компетентностный подход является отражением осознанной потребности общества в подготовке людей не только знающих, но и умеющих применить свои знания. Компетенции рассматриваются как осознанная человеком способность (возможность) реализации знаний и умений для эффективной деятельности в конкретной ситуации.
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Рисунок 6, лист 3

Идеи компетентностного подхода как принципа образования рассматриваются в работах А.М. Аронова [124], А.В. Баранникова, А.Г. Бермуса [125], В.А. Болотова [126], И.А. Зимней [127], Г.Б. Голуба [128], В.В. Краевского [129], О.Е. Лебедева [130], М.В. Рыжакова [131], Ю.Г. Татура [132], И.Д. Фрумина, А.В. Хуторского [133], О.В. Чураковой, М.А. Чошанова [134], П.Г. Щедровицкого [135] и др. 

Реализация компетентностного подхода выдвигает серьёзные требования к методике обучения, которая должна из «обучения делать что-то» трансформироваться в «оказание помощи научиться что-то делать». Специфика компетентностного обучения состоит в том, что усваивается не «готовое знание», кем-то предложенное к усвоению, а «прослеживаются условия происхождения данного знания». В основе предполагаемой методики лежит обучение посредством деятельности. Использовать такой подход в преподавании необходимо, чтобы не было разрыва между теорией и практикой

Содержательная и процессуальная составляющие компетентностного подхода нацелены на достижение нового, целостного образовательного результата, который изначально предполагается как вариативно-личностный и отражает итог усвоения содержания образования и развития личности, овладевшей значимым для нее содержанием, одновременно. 

Педагогический процесс должен обеспечивать вхождение каждого человека в культуру. Задается вектор движения к «обществу образования», состоящему из отдельных образованных личностей. На протяжении всей жизни человек может развивать имеющиеся у него компетентности и приобретать новые, обеспечивающие ему культурное (в широком смысле) развитие [136].
Методы и технологии обучения, используемые в компетентностном подходе, должны соответствовать деятельностной части компетенций, то есть позволять приобрести опыт со знаниями их целесообразного применения. В результате повышается вероятность проявления и развития личностных черт, необходимых для эффективной деятельности в рамках той или иной компетентности. Преобладающими методами должны быть такие, которые обеспечивают саморазвитие, самоактуализацию человека, позволяют ему самому искать и осознавать подходящие именно для него способы решения жизненных ситуаций.
Наибольшими возможностями для реализации задач компетентностного подхода, обладают: метод проектов, ситуационный анализ, портфолио и кейсы. 

Применение исследовательских и поисковых технологий обучения помогает студентам осмысленно ставить собственные цели, планировать ход выполнения заданий, выполнять практические задания, оценивать и объяснять полученные результаты. Использование этих технологий позволяет реализовать сущностные черты компетентностного подхода, добиться результата, оптимального для каждого студента.

Личностно-деятельностный подход как методологическое основание организации образовательного процесса, результатом которого является развитие личности его участников, получил глубокую разработку, научное обоснование в трудах П.Я. Гальперина, А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна, Д.Б. Эльконина и др. 

Личностно-деятельностный подход выступает в качестве новой парадигмы и является ведущим направлением современного образования.

В целом личностно-деятельностный подход предполагает ориентацию на развитие творческого потенциала личности и позволяет учесть индивидуальные особенности каждого ученика посредством включения в рефлексивно-творческую деятельность, способствует самореализации и личностному росту личности [137]. 
Личностно-деятельностный подход рассматривается нами как актуальный ориентир современного высшего профессионального образования, который обусловливает организацию образовательного процесса в вузе в контексте вариативности его содержания, усиления связи с практикой, поиска и самоопределения личности в деятельностной активности, направленной на раскрытие сущностных сил, удовлетворение духовных, умственных и физических потребностей обучающегося путем включения в разнообразные виды деятельности (образовательную, общественную, практическую). Правомерность использования деятельностного подхода в профессиональной подготовке студента подтверждается тем, что данный подход является лидирующим в современном образовании.

Таким образом, личностно-деятельностный подход в образовании исходным пунктом содержит идею о том, что организация образовательного процесса в вузе должна включать разнообразные значимые для студента виды деятельности, что обусловливает включение студента в разносторонние общественные отношения, создающие общий фон, на котором происходит его личностное, социальное и профессиональное становление. 

Реализация личностно-деятельностного подхода в профессиональной подготовке выпускника в контексте выявленных возможностей (вариативность организации содержания деятельности студента в вузе; многообразие сфер включения в разнообразные виды деятельности; усиление связи образовательного процесса с практикой; открытость содержания образования) определяет оптимальное овладение студентом инновационными знаниями, общечеловеческой и профессиональной культурой, развитие познавательных сил и творческого потенциала, усвоение образцов социоориентированного мышления в соответствии с требованиями современного постиндустриального общества.

Системный подход в педагогике предполагает отношение к педагогике как к системе – совокупности хорошо структурированных и тесно взаимосвязанных между собой элементов. Определенный вклад в развитие идей системного подхода в педагогике с позиций материалистической философии внес английский философ Д. Локк Такой подход, в отличие от традиционного предметного подхода, является более качественным и современным. Системный подход позволяет выявить интегративные, системные свойства объектов и процессов, которые не сводятся к механической сумме их составляющих. Основными признаками системных объектов являются структурность, целостность, интегративность, синергетизм.

Системный подход предполагает построение структурных и функциональных моделей, имитирующих исследуемые объекты и процессы как целостные системы, что позволяет получить знание о закономерностях их организации и функционирования. Конкретное выражение системный подход в педагогике находит свое выражение в таких категориях, как «педагогическая система», «педагогический процесс как целостная система», «система средств, форм и методов», «модель педагогической системы», «дидактическая система», «система воспитания», «система управления образованием» и др.

Системный подход отвергает практику решения проблем, ориентирующихся на ближайшие результаты, без учета последствий этих решений в будущем и «исходит из того, что специфика сложного объекта (системы) не исчерпывается особенностями ее элементов, а коренится, прежде всего, в характере связей и отношений между определенными элементами, и имеет своей целью выявление механизмов «жизни», то есть функционирования и развития объекта в его внутренних и внешних характеристиках» [138]. 
Обеспечение высокого качества образования в вузе невозможно без применения инновационных образовательных подходов и соответствующих им педагогических технологий. Одной из образовательных инноваций последних лет (2012-2017) стало внедрение в систему профильной подготовки в высшей школе метапредметного подхода, направленного на формирование целостного мировоззрения специалистов посредством развития у них надпрофессиональных метакомпетенций на основе практико-ориентированной направленности образовательного процесса и межпредметной интеграции.
Концептуальное сходство методологических основ компетентностного и метапредметного подходов, интенсивная разработка теории метапредметного обучения применительно к системе школьного образования (труды А.Г. Асмолова [139], Н.В. Громыко, Ю.В. Громыко, А.В. Хуторского, а также необходимость соблюдения преемственности при оценке результатов обучения в системе «школа» – «вуз» [140] способствовали тому, что метапредметные технологии и категориальный аппарат метапредметного подхода оказались применимы и получают все более широкое распространение в условиях высшего образования – как в практике преподавания различных учебных дисциплин. 
В этой связи актуальной представляется задача – на основе анализа и обобщения результатов современных научно-педагогических исследований выявить методологический потенциал метапредметного подхода в высшей школе и оценить перспективы приложения данного педагогического подхода в образовательном пространстве федерального университета.
Базовые категории метапредметного подхода, такие как «метапредметная компетенция», «метакомпетенция», «метакомпетентность», «метапредметные результаты обучения», «метапредметы», «метапредметность», находят отражение как в отечественной, так и в зарубежной психолого-педагогической литературе. При этом можно выявить несколько принципиально разных методологических направлений в интерпретации ключевых понятий метапредметного подхода.
А.В. Хуторской видит суть метапредметного содержания образования в самореализации обучающегося, которая возможна как результат «генерации, продуцирования им образовательных результатов, имеющих ценность не только для самого ученика, но и для окружающего его социума, мира, человечества». В ряде исследований делаются попытки классификации метапредметных подходов и технологий в профильной деятельности вузов (таблица 9) [83, с. 58].
Таблица 9 – Исследования в области метапредметных компетенций
	Исследования в области метапредметных компетенций
	Авторы

	Метапредметные компетенции зачастую отождествляются с «метапрофессиональными качествами личности»
	Гришенкова Е.Г

	«профессиональными метакомпетенциями»
	Орбодоева Л.М.

	«надпрофессиональными компетенциями»
	Гатулин Р.Р.

	В зарубежных исследованиях для обозначения метапредметных компетенций специалистов используют термин «метакомпетен ции» (meta-competencies), а также «мягкие навыки» или soft skills
	Heckman J.J., Kauts T

	К сфере метакомпетенций причисляют «управленческие навыки» и «лидерские метакомпетенции», «когнитивную метакомпетенцию», «мотивационную метакомпетенцию»
	Mathews J.A

	Компетентностная модель современного специалиста включает целый комплекс надпрофессиональных метакомпетенций, таких как: коммуникативные навыки, умение работать в команде, умение убеждать, умение «видеть широкий контекст», способность к инновационной деятельности, готовность к решению проблем, аналитическое и критическое мышление, креативность, готовность идти на риск, обучаемость, рефлексия, этническая толератность
	Morpurgo M.T.




Метапредметный подход в современном понимании дополняет и расширяет традиционные образовательные технологии, позволяя ученику взглянуть на предметное содержание нетривиальным взглядом, сознательно исследуя и развивая методы собственного мышления посредством определенных мыследеятельностных процедур (целеполагания, поиска, анализа и синтеза различных типов информации и ее оценки). 

Как концепция, направленная на формирование универсальных способов учебной деятельности, метопредметный подход тесно смыкается с концепцией целенаправленного формирования умственных действий, разработанной П.Я. Гальпериным в конце 50-х годов, и исследованиями Н.Ф. Талызиной, посвященными поэтапному формированию умственных действий.

Отдельные идеи и принципы метапредметного подхода (метапредметность, трансдисциплинарность, образовательная интеграция, междисциплинарные связи, межпредметное знание, усвоение универсальных способов мышления, понятийные связи и пр.) прослеживаются в теории и практике реализации таких признанных научно-педагогических направлений, как: мыследеятельностная педагогика, организационно-деятельностная педагогика, концепция развивающего обучения Эльконина-Давыдова, эвристическое обучение и др.
Информационно-содержательный компонент. Этот компонент определяет содержание организации самостоятельной работы. Основной целью модели станет создание методической системы организации самостоятельной работы студентов в условиях кредитной системы обучения. Информационно-содержательный компонент позволяет студенту на основе самостоятельной работы расти как личность. Результативная организация самостоятельной работы студентов зависит от качества методического обеспечения любого предмета. Методическое обеспечение дисциплины включает в себя создание учебной программы, рабочей учебной программы, учебно-методического комплекса студента. Данные учебно-методические комплексы создаются на основе государственного образовательного стандарта, типовой программы.
Организационно-деятельностный компонент состоит из объединения учебной деятельности преподавателя и познавательной деятельности студента. Педагогическая деятельность преподавателя направлена на обучение в педагогическом процессе вуза, создание эффективных условий для становления личности студента, творческого развития. Проявляется через функции педагогической деятельности в процессе обучения: 
– преподавательский, реализующий содержание образования; 
– воспитателя, как распространителя общечеловеческой и профессиональной культуры; 
– организовывать и проектировать организационный, учебно-познавательный процесс, выбирать методы, средства и формы обучения в соответствии с целями и содержанием высшего образования; 
– исследователь теоретических и практических проблем исследовательской, профессиональной деятельности, выступает в качестве изыскателя эффективных путей их решения. Организация самостоятельной работы в процессе повышения интеллектуального потенциала студентов осуществлялась в 5 этапов (таблица 10).

Таблица 10 – Критерии оценки включенности в обучение

	Этап
	Этап актуальные метаумения, метаспособности, личностные качества
	Дидактические характеристики

	1
	2
	3

	1 этап – 
подготовительный

(мотивационный)
	– уметь активизировать свой положи тельный интенциональный (направлен ный) опыт; 
– личностные качества: видеть в выполняемой работе жизненную суть; 
– поддерживать высокий уровень моти вации на всех этапах самостоятельной работы; знать и применять способы мотивации и настройки работы собственного интеллекта
	– создание проблемной ситуации задачи, в основе которых лежит противо речие, нарушающее привыч ный поток мысли, создаю щее дефицит информации, требующее немедленного преодоления.

	2 этап – организационный
	– умение определять объем и этапы работы, формулировать задачи каждого этапа, определять временные, простран ственные, информационные ресурсы и средства образовательной среды; 
– личностное качество самоконтроля; 
– умение распределять время при выполнении задания; 
– умение организовать рабочее пространство
	– переход от проблемной ситуации к учебной задаче-переход к отражению личностных и предметных задач, для выполнения кото рых обучающийся самостоя тельно или с помощью обучающих средств выби рает временные, пространст венные, информационные и другие ресурсы

	Продолжение таблицы 10



	1
	2
	3

	3 этап – исполнительный
	– базовые предметные знания и умения; – умения самостоятельной работы, предполагающие умение определять из вестные и неизвестные границы с целью получения недостающей информации; 
– умения к переустанавливающе-продук тивной деятельности сравнивать, обобщать, абстрагировать полученную информацию; 
– умение работать с информацией, а точнее быстро читать при сохранении высокого уровня понимания текста; умение составлять тезисы, доклады, конспектировать; 
– личностное качество творческого отношения к выполняемой работе; умение выделять время при выполнении задания; 
– умение организовать рабочее пространство; умение привлекать дополнительные средства для самостоятельного выполнения задания; определение уровня сформированности навыков самоуправления
	– ориентация студента в ситуации задачи - на измене ние возникшей ситуации, изменение возникшей ситуа ции, приводящее к получе нию результата находить способные средства и распо знавать явление, описанное в задании. Ведь решение задачи – это мыслительный процесс, в котором источни ком ориентации являются понятия и законы, раскрыва ющие сущность явления. Для решения воспитатель ных задач образование может быть приобретено с помощью проверенных ме тодов деятельности, соответ ствующих сущности явле ния. Совокупность представ лений о таких подходах является ориентиром дейст вий по решению задачи

	4 этап – рефлексивный
	– личностные качества критического отношения к своей деятельности и результату деятельности; 
– умение самостоятельно анализиро вать и оценивать свои действия, соот носить их с целями и результатами своей деятельности; 
– развитие рефлексивных способнос тей, овладение приемами саморегуля ции, обеспечение самообразования и самовыражения; 
– способность соотносить знания о своих возможностях и возможных изменениях в предметном мире и себе с требованиями СРС и ее задачами
	– анализ собственного стиля, подхода, системы работы студента в процессе решения учебной задачи


	5 этап – 

контрольно-оценочный
	– оценка качества выполняемых работ как конечного продукта, так и отдельных этапов; 
– умение выбирать и применять адекватные формы и методы оценки; индивидуальные и групповые задачи и их оценка; контроль самостоятельной работы осуществля ется путем про межуточного и итогового тестирова ния, написания письменных контроль 
	– анализ продукта, создан ного студентом в процессе решения учебной задачи; анализ вариантов решения студентом, умение их сочетать и находить новые решения учебных задач

	Продолжение таблицы 10
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	ных работ в аудитории, сдачи отчетов, экзаменов; 

– личностное качество самооценки уровня, достигнутого в использовании внутренних и внешних ресурсов для решения профессиональных метазадач
	


Организационно-деятельностный компонент включает педагогические условия организации поисковой готовности, а также формы, методы и средства обучения.

Организационно-деятельностный компонент позволяет проследить организацию самостоятельной поисковой работы в процессе повышения интеллектуального потенциала студентов на основе компетентностного подхода с учетом педагогических условий.

Педагогические условия «совокупность необходимых внешних требований, удовлетворение которых обеспечивает достижение желаемого результата». Ожидаемый педагогический результат в данном исследовании заключается в эффективной организации самостоятельной работы в процессе повышения интеллектуального потенциала студентов в целостном педагогическом процессе вуза. Как указывалось, выше, мы обозначили педагогические условия достижения намеченного результата следующим образом: 

– ресурсное обеспечение лекционных и практических занятий; 

– групповой отбор заданий критического мышления в зависимости от познавательных интересов и любознательных способностей студентов, потребностей логического мышления; 

– направленность научно-исследовательской и поисковой работы студентов на конкретные предметные цели и формирование ценностных метаориентаций и др.

Основными формами являются лекционные и практические занятия, в ходе которых в процессе повышения интеллектуального потенциала студентов формируются метакомпетенции, составляющие содержание самостоятельной работы.

Во время занятий преподаватель использует обширный запас методов, но основное преимущество отдается интерактивным методам. При использовании интерактивных методов резко меняется роль преподавателя, перестает быть центром, он лишь регулирует процесс и занимается его общей организацией, заранее готовит необходимые задания и формирует вопросы и темы для обсуждения в группах, дает консультации, контролирует время и порядок выполнения намеченного плана. В качестве примеров наиболее распространенных интерактивных методов можно назвать: круглый стол (Обсуждение, дискуссии), мозговой штурм, деловые и ролевые игры, case-study.

К основным средствам развития метапознания относятся:

1) курсы «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология»; содержание которых направлено на развитие метапознавательных навыков и применяемых метастратегий в обучении, формирование интеллектуального потенциала студентов, критического мышления, организацию самостоятельной и поисковой работы;

2) типовые учебные программы, учебно-методические комплексы;

3) методические рекомендации;

4) электронное пособие;

5) диагностические инструменты;

6) педагогический опыт, психологические тренинги.

Контрольно-оценочный компонент представлен на одном из трех уровней (высокий, средний, низкий) критерии, задачи с которыми студенты справляются в процессе оценки, размышляя о когнитивных и обучающих механизмах с точки зрения метапознания: рождение идей, когда студенты осознают свои знания и могут использовать их в дальнейших вопросах, как вопросы связываются друг с другом, как ответы становятся коммуникацией внутри рабочей группы с конечным результатом, умеющей самостоятельно управлять своей деятельностью и личностью, у которой сформированы умения и навыки самостоятельной работы, научного поиска и интеллектуального метамышления в своей профессиональной деятельности. Критериями оценки эффективности самостоятельной работы являются мотивационно-личностные (изменение уровня интереса к самостоятельной деятельности, понимание личностной сущности полученных знаний, готовность к творческой деятельности), когнитивно-интеллектуальные (влияние самостоятельной работы на уровень знаний студентов), социально-коммуникативные, организационно-деятельностные (изменение качества умений самостоятельной работы) и рефлексивные.

Итак, на основе выше описанной модели с научно-теоретической, педагогической, психологической, методологической точки зрения и опираясь на собственный опыт, мы определили уровни (высокий, средний, низкий) умения студентов выполнять самостоятельно выполняемую работу в педагогической системе в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
2.3 Психолого-педагогические условия развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин

Для реализации любого педагогического явления в конкретном образовательном процессе необходимо создать определенный набор условий. Отсюда проблема-определение и теоретическое обоснование необходимых и достаточных психолого-педагогических условий, требуемых для развития метапознания студентов вуза в педагогическом процессе. Для определения этих условий прежде всего необходимо решить две задачи:

1) четкое определение понятия «педагогические условия»;

2) определение методологического подхода к выделению вышеуказанной совокупности условий.

Для решения первой задачи необходимо изначально определить понятие «условие». К тому же условия относятся к внешним факторам процесса. Таким образом, педагогическое условие – это внешнее обстоятельство, фактор, оказывающий существенное влияние на протекание педагогического процесса, в той или иной мере сознательно сконструированный педагогом, интенционально предполагающий, но не гарантирующий определенный результат процесса. Поскольку предметом нашего исследования является развитие метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, для ее реализации нам необходимо определить условия явления «без них невозможно». Поскольку организация занятий дисциплин психолого-педагогического, обучающихся по специальностям «Образование», является педагогическим процессом, проводимым в педагогической среде, то в ней содержатся ее условия и, соответственно, психолого-педагогические условия [141]. Для решения второй задачи необходимо обратить внимание на то, что организация занятий психолого-педагогического цикла будет осуществляться в педагогической системе. Соответственно, для выделения вышеуказанных психолого-педагогических условий целесообразно использовать системный подход, так как, согласно теории Н.В. Кузьминой [142], любой педагогический процесс рассматривается как педагогическая система с позиций системного подхода, которая состоит «из взаимосвязанных структурных и функциональных компонентов, подчиненных целям воспитания, образования и обучения подрастающего поколения и взрослых». Н.В. Кузьмина выделила следующие структурные элементы педагогической системы: цели функционирования педагогической системы; как предмет усвоения учебной и научной информации; средства, формы и методы педагогического воздействия (средства педагогического общения) для достижения целей педагогической системы; обучающиеся, испытывающие потребность в получении знаний; преподаватель, соответствующий целям педагогической системы, владеющий определенной информацией, средствами общения, вооруженный психологическими знаниями об объекте педагогического воздействия [142, с. 11].

Н.А. Ткаченко [143], усиливая фактор педагогического воздействия, определяет педагогические условия как «совокупность мер в организации педагогического процесса подготовки специалиста, обеспечивающих улучшение данного процесса и позволяющих достичь желаемого результата наиболее эффективными средствами».

В нашем исследовании условия – это совокупность принятых мер и стимулирующих мер, от которых зависит успешность процесса развития метапознания студентов вуза в условиях присутствия и погружения в занятия психолого-педагогического цикла.

В настоящее время развитие метапознания студентов вуза является одной из важнейших составляющих профессионального образования. 

Организация метапредметного подхода к педагогическому процессу студентов – сложный и требующий времени процесс. Результаты и качество учебной работы зависят от уровня подготовки студентов к самостоятельной работе и навыкам, степени подготовленности к самостоятельной и научно-исследовательской работе, что определяется индивидуальной подготовкой к данному виду исследовательской работы, желанием заниматься самостоятельно и возможностью реализовать это намерение, а также уровнем сформированности самостоятельного мышления, умением анализировать и использовать метакогнитивные стратегии в обучении.
Современная образовательная платформа предполагает развитие знаний, но также требует создания определенных психолого-педагогических условий. Поэтому основным направлением современного образования является мета- познание, метапредметность, метакогнитивность. Среди таких психолого-педагогических условий немаловажное значение имеет опора на сочетание методов обучения традиционных и современных. В этой связи актуализируется значение выявления и создание благоприятных психолого-педагогических условий с целью развития метапознания студентов.

В нашем исследовании традиционно предусматривалось усиление процессов самостоятельности, критического мышления, рефлексии и профессионального саморазвития, а также исходя из разработанной модели, дополнение необходимых психолого-педагогических условий организации педагогического процесса для развития метапознания обучающегося,

Вместе с тем, в основу предложенных педагогических условий положена психолого-педагогическая поддержка студентов на всех этапах обучения в вузе, основанная на принципах личностно-ориентированного образования с применением инновационных технологий, т.е. организация учебного процесса на основе инновационных методов и форм обучения.

Мы сосредоточились на теоретическом обосновании вышеизложенных соображений. Выявим и перечислим педагогические условия, способствующие эффективному развитию метапознания в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин и организации педагогической деятельности студентов.

При определении общепедагогических условий мы опирались на определения психологической поддержки Э.Ф. Зеера, педагогической поддержки Р.Ж. Жумажановой [144]. 
Метапознание – система знаний человека об особенностях собственной деятельности и способах её контроля. В дальнейшем значение понятия «мета- познание» было расширено на основе изучения учёными важнейших свойств метапознания и выделения трех групп отношений между интеллектом и ментальными процессами, которые ограничивают объем определения понятия: отношений между интеллектом и ментальными процессами, регулирующими поведение; отношения между интеллектом и личным опытом индивида.

Метапознание рассматривается как единство психических процессов, свойств и состояний, таких как отношения между интеллектом и личным опытом индивида (рисунок 7).

Определение метапознания включают три аспекта психической сферы личности: когнитивный, аффективный, поведенческий.


Рисунок 7 – Необходимые педагогические условия для развития метапознания

Общие положения концепции метапознания:

1) знание о своем знании, процессах мотивационных и эмоциональных состояниях;

2) способность к сознательному и преднамеренному контролю и регуляции собственного знания, процессов мышления мотивационных и эмоциональных состояний.

3) отношения между интеллектом и адаптивными структурами.

Исследования показывают, что метапознание помогает понимать смысл изучаемого, что дает возможность рассматривать метакогнитивные навыки как основу успешного обучения. Навыки метапознания влияют на успех и эффективность процесса обучения, так как для студента важно осознавать свои сильные и слабые стороны [145]. 
Следовательно, существует необходимость выявления способов обучения, с помощью которых студенты смогут усовершенствовать свои метапознавательные умения. Проблема исследования определяется необходимостью изучения метапознавательной осознанности, включенности в учебный процесс как будущей профессиональной деятельности, а также компонентов рассматривающихся как факторы успешности развития профессионального метапознания, такие как рефлексивность и метакогнитивное поведение.

Обучение в высшем учебном заведении связано с получением знаний более высокого уровня и большей самостоятельностью в овладении определенными дисциплинами. В силу этих причин у студентов возникает острая необходимость в обращении к своим метапознавательным способностям. Развитые метапознавательные процессы обеспечивают значительное повышение продуктивности мыслительной деятельности, обеспечивают качественный контроль над своими психическими процессами, а также играют важную роль в процессе их регуляции (таблицы 11, 12).

Таблица 11 – Метапознавательные процессы

	Метапознавательные процессы
	Результаты метапознавательной деятельности

	Метавосприятие
	Сознательный выбор стратегий обработки информации при предварительной категоризации по алгоритму упрощения

восприятия

	Метапознавательные процессы
	Результаты метапознавательной деятельности

	Метапамять
	Наличие способности актуализировать поступающую информацию, оценивать процесс познания на различных ступенях и умение соотносить новые поступающие знания с областями имеющихся знаний

	Метамышление
	Результат алгоритма систематизиции и структурности всех элементов опыта в определенные области знаний – это знание индивида о своих познаниях

	Метакогнитивное знание (метакогниции)
	Декларативное знание, процедурное знание, знание условий

	Метапознавательный контроль
	планирование познавательной деятельности, оценка познавательной деятельности, регуляция познавательной деятельности

	Метакогнитивные процессы и опыт личности
	Способность целеполагания, способность прогнозирования, способность определить наличные ресурсы, доступные для осуществления задачи, способность направить и расположить ресурсы текущей задачи, определить алгоритм действий для принятия решения задачи, способность устанавливать последовательность действий для осуществления целей, способность определить темп работы, соответствующий решению задачи


Использование студентами метапознавательных процессов делает их более автономными, самодетерминированнми как в обучении, так и в решении проблем. Повышение эффективности развития метапознания студентов в процессе образовательного процесса связано с реализацией и применением метапознавательных навыков и умений в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Метапознавательные процессы характеризуются специфичностью, которая проявляется в том, что они выступают одновременно и когнитивными, и регулятивными [3, р. 215]. Метапознавательные процессы представляют собой деятельность, которая направлена на управление умственным процессом, а также с уровнем мышления, развитием когнитивных процессов и стилем обучения студентов. В совокупности это влияет на метапознавательные навыки и умения студентов. Хорошо развитые навыки метапознавательного мышления напрямую связаны с улучшением обучения. Опираясь на метакогнитивные теории, метапознание включает в себя две области: знание познания и регулирование познания. Знание познания включает в себя знания о себе как об обучающемся, знания о стратегиях обучения и о том, для чего и когда использовать данную стратегию. Метапознавательные навыки относятся к трем основным навыкам: навыки планирования, навыки мониторинга и оценки навыков. Эффективное использование метапознавательных ресурсов у большей части студентов, вне зависимости от их образования, уровня интеллекта, сформированности базовых когнитивных умений остается «недостроенным» по причине того, что метапознавательные ресурсы представляют собой психические умения высшего порядка [4, р. 214].

Большинство студентов в начале обучения в вузе сталкиваются с серьезными затруднениями, связанными с усвоением информацией. Это может проявляться как неспособность к пониманию, структурированию изучаемого материала, критическому анализу. Одной из причин таких трудностей может быть неразвитость метапознавательной и регулятивной систем, позволяющих управлять собственными психическими процессами. Студенты, использующие метапознавательные процессы, более автономны и самодетерминированы в обучении и решении различных проблем. Важным условием успешного профессионального становления в период вузовского обучения является овладение навыками метапозавательного контроля и регуляции осуществляемой деятельности. Метапознавательная регуляция включает в себя ментальные структуры, осуществляющие произвольную и непроизвольную регуляцию интеллектуальной деятельности. Метапознавательная регуляция представляет собой ряд способностей субъекта учебной деятельности. К таким способностям относятся такие метапознавательные стратегии, как планирование, управление информацией и временем, выбор главных идей [146].  
Психолого-педагогические условия направлены на усиление потребностей студентов в получении новых знаний и мотивированности в быстроте и высоком качестве овладения психолого-педагогических дисциплин и развитии метапознания [5, р. 68]. Опираясь на вышеизложенные понятия о психолого-педагогических условиях, наша задача состоит в раскрытии психолого-педагогических условий, соблюдение которых обеспечит эффективность развития метапознания студентов вуза. При этом в качестве определяющих психолого-педагогических условий выдвигаем использование метапознавательных навыков и умений в образовательном процессе при изучении психолого-педагогических дисциплин.

Для реализации метапознавательных процессов при подготовке студентов специальностей «Образование» предложено ввести в цикл преподаваемой психолого-педагогической дисциплины «Педагогическая психология новый компонент, реализованный на основе метапознавательных процессов, предназначенных повысить эффективность обучения и развития метапознания.

Принципы построения данного курса предполагают владение метапредметными и психолого-педагогическими обобщениями на высоком уровне для формирования у студентов фундаментальных представлений о единстве педагогических и психологических наук и о целостности преподаваемой дисциплины. Логика интегрированного подхода при построении содержания курса «Педагогическая психология», а также процесс его изучения, отличается от логики систематических предметных курсов.

Ценностно-смысловая характеристика курса «Педагогическая психология» на этапах вузовского образования заключена в интеграционной роли, которая позволяет системно и целостно создать психолого-педагогические условия для освоения будущей профессии и развивать научное метамышление студентов.

Основные задачи дисциплины обеспечить усвоение студентами фундаментальных основ и методологии педагогической психологии, овладения ими определенного уровня основ психологии обучении, в воспитании, знаний не просто основ общения, педагогического общения, психологии педагога; формировании интереса к педагогической психологии, желании и психологической готовности к решению проблем; содействию развития педагогических способностей и метапознавательных навыков и умений студентов, воспитывать в них потребность профессионально и личностно расти и саморазвиваться (таблица 12).
Таблица 12 – Метапознавательные компоненты

	Метапознавательные компоненты
	Описание

	Готовность к принятию решения
	Выработка конкретного алгоритма действий и решений

	Тенденция к обучению
	Тайм-менеджмент, готовность познавать новое

	Мыслить системно
	Владение анализом и сопоставлением

	Проявлять инициативу
	Быть активным в ситуации неопределенности

	Быть пластичным
	Быстрое ориентирование в ситуации, создавшихся условиях.

	Трудолюбие
	Способность работать, искать, вырабатывать данные навыки

	Стремление к цели
	Упорство, четкое знание своих целей и позиций

	Владение навыками коммуникаций
	Хорошая коммуникация, способствующая вступлению с различными контактами

	Умение действовать в групповых контактах
	Владение эмпатией

	Способность думать
	Использование критического мышления и метапроцессов


Дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология» являются обязательными дисциплинами. Количество кредитов на его освоение – 3, общая трудоемкость – 135 часов, в том числе аудиторные занятия – 45 часов (лекции – 15 часов; практические занятия – 30 часов; неаудиторные занятия: СРС – 90 часов, в том числе СРС – 30 часов.

Основная цель курса состояла в том, чтобы обучить студентов системному подходу к научным исследованиям, проектированию. Студенты должны научиться систематически создавать проекты, проводить научные исследования, для проведения исследования по эксплицитной методологии путем сравнения теоретических и научно-исследовательских результатов и получения необходимой информации для выполнения поставленных задач:

– формировать представление о самостоятельной научно-исследовательской работе студента;

– обеспечить установки на профессионально-личностное развитие студента, развивая личностный и мотивационный компоненты педагогической деятельности;

– развитие метапознания в качестве проявления «функциональной грамотности» как «практической способности вступать во взаимодействие с человеческим и инструментальным окружением для решения профессиональных и жизненных задач, позволяют повысить эффективность профессиональной деятельности.

Содержание курсов состояло в том, чтобы обучить студентов системному подходу к научным исследованиям, проектированию в рамках вхождения в педагогическую профессию. 

Занятия изучаемого курса дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология» предполагало следующую структуру преподнесения материала:

1) осознание и наличие проблемной ситуации;

2) осмысление функциональных элементов для решения проблемной ситуации;

3) осознанность и догадка;

4) рассуждение вслух;

5) обоснование, аргументация.

Перед началом лекции студентам было предложено несколько рекомендаций по активному слушанию. В частности, студентам предлагалось подумать о ключевых моментах лекции, когда они слушают и делают заметки. В конце лекции студенты писали то, что, являлось, по их мнению, важным, три наиболее основные идеи лекции, все это происходило на разработанных карточках, на которых студенты фиксировали задание преподавателя. После того, как студенты сдают карточки с ответами, преподаватель раскрывает три наиболее важные идеи из лекции. Непосредственная обратная связь позволяет студентам контролировать свои активные стратегии слушания. Повторяя такие действия на каждой лекции, начиная с мини-лекции об активном прослушивании без предварительного предупреждения, ответы студентов все больше совпадали с ответами преподавателя [145, с. 182]. 

Основные организационные моменты при проведении лекции – это подготовка к восприятию лекции, понимание и запись лекции. Особое значение лекций: знакомство с научной составляющей, расширение, углубление и совершенствование ранее полученных знаний, формирование научного мировоззрения. Помимо этого, на лекционных занятиях мобилизуются когнитивные процессы, вырабатываются навыки слушания, восприятия, осмысления и записывания информации. Вышеизложенное призвано развивать критическое мышление студентов, как основного компонента в развитии метапознания, и закладывает основы научного исследования.

Каждой лекции отводилось конкретное место в системе учебных занятий по курсам, а работа с лекционным материалом являлась одной из форм самостоятельной внеаудиторной работой студентов. В контексте лекций предложенных курсов «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» предполагалось рассмотрение всех вопросов, касающихся данной темы. В вводной лекции мы отбирали основные моменты, которые позволят студентам лучше усвоить материал. Следующая особенность вводной лекции – проблемное раскрытие темы. Этим достигается необходимая глубина рассмотрения основных вопросов и целенаправленное внимание студентов при слушании лекции, формирование у них проблемного и критического мышления.

Пересмотр курсов «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» в котором использовался системный подход к практическому исследованию (метакогнитивная стратегия), привел к стабильному улучшению показателей прохождения [146, с. 9]. 

Таким образом, учебное направление курсов характеризовалось системой двойной последовательности заданий на метакогнитивном и когнитивном уровнях. Метакогнитивный вариант знания включал в себя структуру знания, отношение между терминами, определениями, содержанием и схемами, а также различием между наблюдением и мысленным образом. Чтобы стимулировать метакогнитивный опыт, некоторые задачи включали в себя противоречия, другие – сравнение методов, а некоторые были открытыми. 

Развитие метапознания в ходе курсов изучалось путем разделения студентов на три категории (высокий, средний и низкий) и анализа наблюдений за их деятельностью и успеваемостью по балльным спискам, используемым для оценки журналов в каждой области изучения, а также по анкетам для каждой сессии [147]. 
Практическая часть курсов предполагала углубленное изучение дисциплин, овладения методологией научного познания. Каждый семинар был посвящен детальному изучению отдельной темы.

Основными задачами семинарских занятий для нас являлись:

– помочь студентам глубоко овладеть изучаемым предметом;

– способствовать развитию у студентов необходимых навыков и умений критического и научного мышления;

– осуществлять в системе контроля за качеством подготовки в целом по изучаемым дисциплинам.

Организация практических занятий основана на использовании инновационных методов и форм обучения «мозговой штурм», «кластеры», «дерево решений», «Ketso», кейсы ориентированные на решение проблемных ситуаций и использование критического мышления и др., а также предусматривает участие студентов в коллективно-групповой работе, дискуссиях, анализе конкретных ситуаций, деловых, ролевых играх, выполнении творческих заданий, осуществлена психологическая подготовка будущих специалистов посредством психологических тренингов, направленных на развитие метапознания, мотивации и формирование психологической культуры будущих специалистов для успешного осуществления профессиональной деятельности и самореализации. Кроме того, при проведении практических занятий учитывались потребности и интересы студентов.

При выполнении практических заданий, студенты отвечают на краткий набор вопросов самооценки, сосредоточив внимание на навыках, которые они должны контролировать. Студенты выполняют практическое задание как обычно, а затем отвечают на последующий набор вопросов для самооценки, например: «как быстро и легко вы можете решить ситуации, связанные с педагогической практикой?» и позже, в конце занятия задать вопрос: «Теперь, когда вы выполнили это практическое задание, как быстро и легко вы можете решить задачи, связанные с научным исследованием?»

Отчеты студентов с практическими заданиями варьировались от замечания, что практические упражнения были полезны для них, до замечания, что они, вероятно, были слишком самоуверенны перед выполнением практических заданий. 

В процессе изучения курсов к студентам были поставлены следующие требования к семинарским занятиям:

– познакомиться с рекомендованной литературой;

– рассмотреть различные точки зрения по вопросу;

– выделить проблемные области;

– сформулировать собственную точку зрения;

– предусмотреть спорные моменты и сформулировать дискуссионный вопрос.

Для развития самостоятельной работы студентов, необходимого для актуализации процессов самообразования, способствовало содержание формирующего этапа исследования, а также работа по развитию способности студентов к самостоятельной работе на всех этапах повышения развития метапознания.

Содержание СРС отвечало преемственности образования:

– работа со специальной научно-методической литературой (критический анализ прочитанного); 

– проблемно-тематическое конспектирование на основе прочитанного определение круга и путей решения изучаемых вопросов; 

– написание аннотации, отзыва, резюме; 

– систематизация прочитанного в таблицах и рисунках), а также задания по планированию учебно-исследовательской деятельности (разработка перспективного и операционного плана действий;

–рефлексивный анализ работы по плану (корректировка плана действий).

В системе заданий СРС приоритет отдан эссе и другим письменным работам. Письменные задания учат студентов анализировать и обосновывать свое мнение, развивать свое мышление, рефлексировать. 
Управление практической и самостоятельной работой актуализировало важность повышения метакогнитивных компетенций студентов и обеспечило взаимодействие студент-преподаватель, при этом преподаватель создал условия для продуктивной самообразовательной деятельности обучающихся;

– содержание практической и самостоятельной работы методика и формы ее проведения основаны на инновационных методах, способствующих повышению интеллектуального потенциала, критического мышления и потребности в саморазвитии;

– в своем руководстве преподаватель понимал рефлексию как инструментальное средство организации СРС и способствовал актуальности учебной рефлексии, переходящей к анализу предстоящей профессиональной деятельности; при этом на системной основе выявлял актуальность самостоятельной познавательной деятельности обучающихся, использование заданий с однозначным решением, самоопределение ее результатов в самостоятельной деятельности с организацией контроля использовались приемы расширения, самоанализа СРС и взаимоанализа;

– организованный текущий контроль стал еще одной основой для диагностики готовности студентов к СРС, принятия их в качестве инструмента повышения интеллектуального потенциала студентов, способных к лидерству, в том числе в самообразовании и самореализации.

По окончании изучаемого курса было проведено анкетирование по следующим критериям: рассуждения, которое включало в себя рефлексивные вопросы, требующие рассуждения и размышления регулярно задаваемые студентам; метакогнитивная включенность в деятельность оценивалась по двум показателям: знания о когнитивных процессах и регуляции когнитивных процессов; для критериев оценивания метапознавательной компетентности был использовались критерии категории тестов «общего интеллекта»: способность обобщения и анализа материала, гибкость мышления, инертность мышления и переключаемость, скорость и точность восприятия, распределение и концентрация внимания; самооценка метакогнитивных действий, уровень метакогнитивных знаний и активности в процессе обучения и понимания научных материалов.

По завершении курсов «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» был проведен экзамен, где студентам предлагалось заполнить экзаменационные листы отражения (размышления). Здесь они должны описать свои учебные стратегии, анализируют допущенные ошибки и планируют свои учебные стратегии для следующего экзамена. Эти листы размышлений возвращаются студентам перед следующим экзаменом, чтобы они могли использовать идеи, которые у них были. Задача студентов определить несколько новых подходов, которые они будут использовать в будущей подготовке к экзаменам, соответственно к другим дисциплинам.

Таким образом, можно заключить, что к высокому уровню метапознавательной компетентности были определены студенты с высоким уровнем рассуждения и применения метакогнитивных стратегий. К низкому уровню метапознавательной компетентности можно отнести студентов, которые вошли в группу низкого уровня и уровнем ниже среднего.

Анализ полученных данных позволил выделить алгоритм показателей того, как происходит осмысление и проработка научной информации в контексте изучаемого курса:

– многофункциональность, при применении обучающих метастратегий;

– продуктивность, как проявление гибкости, пластичности при столкновении с трудностями;

– намерение, как некую направленность студента на достижение цели;

– регламент, как количество определенного времени, лимита на объясняемый материал;

– самопроизвольность, как сознательное и вариативное использование метакогнитивных стратегий [148].

Преддипломная практика студентов специальностей: 5В050300 «Психология», 5В010300 «Педагогика и психология» проходила в 8 семестре. Перед студентами были поставлены задачи использования метапредметного подхода на этапе развития индивида, предшествующего его будущей профессиональной деятельности; получение профессиональных компетенций и метакомпетенций относящихся к классу soft skills, которые позволяют специалисту повысить эффективность профессиональной деятельности посредством способностей к межличностному взаимодействию, умения работать в команде, принимать нестандартные решения в конкретной ситуации,  рассматривать в качестве проявления «функциональной грамотности» как «практической способности вступать во взаимодействие с человеческим и инструментальным окружением для решения профессиональных задач.

Таким образом, нами с позиции реализации компетентностного, личностно-деятельностного, системного и метапредметного подходов была научно обоснована и проверена теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогиеских дисциплин, которая предусматривала поэтапную ее реализацию посредством блока тем внедренных в дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология»; методических рекомендаций по прохождению преддипломной практики; внедрении Образовательной программы 6В01101 – Педагогика и психология в учебный процесс вуза; разработанного электронного пособия «Педагогическая психология» (Приложение Б) [149].
Следовательно, в контексте дисциплин научить студентов способам контроля и понимания собственного мышления, использованию метапознавательных техник при обучениии преподаваемого предмета, способов постановки вопросов, нацеленных на метапознание, а также возможности размышления вслух при решении психолого-педагогических ситуаций. Примером эффективного достижения метапредметных результатов обучения может стать использование кейс-концептов при изучении интегрированного курса «Педагогическая психология» в вузе. Кейс-концепты способствуют включению обучающихся в процесс обучения, решение кейс-концепта развивает критическое мышление, метамышление, метапознавательные процессы, актуализирует комплекс знаний и метапознавательных компонентов, необходимых для анализа психолого-педагогических ситуаций (таблица 11). Кейсы нами использовались как основа развития метамышления [5, р. 78].

3 ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА РАЗВИТИЯ МЕТАПОЗНАНИЯ СТУДЕНТОВ ВУЗА В ПРОЦЕССЕ ИЗУЧЕНИЯ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ДИСЦИПЛИН
3.1 Диагностика развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин
В данной работе мы представляем результаты исследования по развитию метапознания студентов, обучающихся по программе бакалавриата – спецальностей «Образование», НАО «Торайгыров университет». Причин для выбора этой темы исследования множество. 

Во-первых, как профессионалы, участвующие в образовании, мы заинтересованы в достижении более высокого уровня обучения, углубленного обучения, включая обучение и разработку метакогнитивных стратегий. 

Во-вторых, образовательная программа специфична для психолого - педагогического исследования это косвенное рассмотрение, образовательная программа которого включает дисциплины, которые затрагивают и обсуждают проблемы метапознания, как важный компонент сложного процесса обучения. Студенты данных образовательных программ имеют в качестве будущей задачи, как преподаватели молодых поколений студентов, роль развития метакогнитивных стратегий студентов, которые чрезвычайно важны в развитии их интеллекта и в достижении баланса между образованием и обучением. 

Научно-теоретическое обоснование проблемы развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин и разработка на этой основе теоретической модели ее развития позволили определить цель и содержание этапов опытно-экспериментальной работы. 

Целью опытно-экспериментальной работы, реализованной с                                2018-2021 гг., является проверка эффективности разработанной нами теоретической модели в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Констатирующий этап (2018-2019) включает в себя теоретическое обоснование исходных уровней развития метапознания, разработку критериально-диагностического инструментария, составление программы эксперимента.

Формирующий этап опытно-экспериментальной работы (2019-2020) заключался в реализации разработанной нами теоретической модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин и создании соответствующих психолого-педагогических условий.

Контрольный этап (2020-2021) заключал в себе диагностику исходного уровня развития метапознания, сравнительный анализ результатов экспериментальных групп в сопоставлении с контрольными группами, количественную и качественную обработку результатов, выявление эффективности разработанной нами теоретической модели. 

Общий замер предварительного уровня развития метапознания проводился в НАО «Торайгыров университет», Павлодарский государственный педагогический университет, Евразийский национальный университет им. Л.Н. Гумилева, г. Нур-Султан.

Экспериментальное исследование проводилось на базе НАО «Торайгыров университет». Выборка исследования составила 209 студентов 1 курса. Выборку исследования составили экспериментальная группа студентов специальностей «Образование» в количестве 110 человек НАО «Торайгыров университет», и контрольная группа студентов специальностей «Образование» в количестве 99 человек Павлодарский государственный педагогический университет, Евразийский национальный университет им. Л.Н. Гумилева, г. Нур-Султан.
Исследование было сосредоточено на состояниях развития метапознания, компонентах метапознания и использования метакогнитивных стратегий в образовательном процессе, а также диагностики компонентов метапознавательной компетентности студентов – познавательного, и рефлексивного. В качестве диагностического инструментария были использованы следующие методики (Приложения В, Г, Д):

1. Методика «Рассуждение вслух», данная техника позволяет настроиться на длительную по времени и плодотворную работу (Карл Дункер) [150, 151].
2. «Опросник метакогнитивной включенности в деятельность» (R.S. Dennison, G. Sсhraw) – позволяющий диагностировать уровни метакогнитивных функций (Приложение В).
3. «Краткий отборочный тест общих способностей» (КОТ) [152] (Приложение Г).
4. «Метакогнитивные свойства личности» (John Everson) (Приложение Д) [153].
Методика «Рассуждение вслух», данная техника позволяет настроиться на длительную по времени и плодотворную работу. Когда студенты при решении поставленных задач, решении кейсов, защите проектов имеют возможность рассуждать вслух, это ведет к успехам в ее решении. Обучающие использующие методику «Рассуждение вслух», должны знать о несовпадении с интроспекцией. Метод рассуждения включает в себя рефлексивные вопросы, регулярно задаваемые студентам. Рефлексивный вопрос – тот, который исключает ответ «да» или «нет», а требует рассуждения и размышления.
Таким образом, целью интерпретации данной методики является характер и динамика структуры проблемной ситуации. Уровень рассуждения вслух студентов при деятельности с научно-исследовательской работой показал следующие результаты (таблица 13).
Таблица 13 – Исходный уровень рассуждения в ЭГ и КГ

	Исследуемые стратегии
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	1. Анализ материала
	низкий
	9
	8,2
	19
	19,2

	
	средний
	65
	59,1
	58
	58,6

	
	высокий
	36
	32,7
	22
	22,2

	Продолжение таблицы 13



	1
	2
	3
	4
	5
	6

	2. Уровень понимания, осознания и обоснования научного текста
	низкий
	21
	19,1
	20
	20,2

	
	средний
	54
	49,1
	50
	50,5

	
	высокий
	35
	31,8
	29
	29,3

	3. Использование алгоритма
	низкий
	9
	8,2
	19
	19,2

	
	средний
	67
	60,9
	53
	53,5

	
	высокий
	34
	30,9
	27
	27,3

	4. Нахождение функционального  решения
	низкий
	19
	17,3
	19
	19,2

	
	средний
	71
	64,5
	59
	59,6

	
	высокий
	20
	18,2
	21
	21,2

	5. Нахождение окончательного решения
	низкий
	37
	33,6
	32
	32,3

	
	средний
	51
	46,4
	38
	38,4

	
	высокий
	22
	20
	29
	29,3

	Коэффициент £
	
	0,867
	0,831


На основе анализа результатов, полученных на этапе констатирующего эксперимента, мы получили данные, которые представлены в рисунках 8 и 9.
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Рисунок 8 – Исходный уровень развития метапознания при использовании методики «Рассуждение вслух» студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин в ЭГ
Опираясь на полученные данные с помощью вышеперечисленной совокупности методов, мы выявили уровень развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
Для выявления надежности данной методики мы применяли наиболее распространенную меру внутренней согласованности шкал – коэффициент Альфа Кронбаха (£), которая вычислялась автоматически с помощью программы SPSS 17.0 [154, 155]. При £>0,7 достаточное значение, £>0,8 хорошее, £>0,9 очень хорошее значение надежности. Если коэффициент принимает значение 1, то тест полностью надежен. Результаты опроса студентов экспериментальной группы имеют коэффициент Альфа Кронбаха £=0,867, контрольной группы £=0,831, что является хорошим показателем надежности.
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Рисунок 9 – Исходный уровень развития метапознания при использовании методики «Рассуждение вслух» студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин в КГ
Как видно из рисунков 8 и 9 уровень развития метапознания студентов вуза представлен преимущественно одним уровнем: средним. В состоянии развитости исследуемых стратегий у студентов экспериментальной и контрольной групп различие наблюдается при анализе материала.
Как мы видим из рисунков 8, 9, у студентов преобладает низкий уровень развития используемых стратегий анализа материала; уровень понимания, осознания и обоснования научного текста (54 и 49,1% соответственно – экспериментальная группа, 50 и 50,5% – контрольная группа), средний уровень использования алгоритма (67 и 60,9% соответственно экспериментальная группа, 53 и 53,5% контрольная группа). Нахождение окончательного решения находится между низким и средним уровнями (51 и 46,4% соответственно – экспериментальная группа, 38 и 38,4% контрольная группа).

Большая часть студентов контрольных и экспериментальных групп демонстрирует умение работать в команде, наличие способности к рефлексии. Однако, мы наблюдаем несформированность навыков анализа материала и уровеня понимания, осознания и обоснования научного текста.
31,8% – ЭГ; 29,3% – КГ – высокий уровень понимания научного текста показали студенты, при этом достаточно ясно обосновывают и понимают на глубоком уровне.

49,1% – ЭГ; 50,5% – КГ – средний уровень характеризуется у студентов, которые недостаточно полно и обоснованно дают интерпретацию материала, при этом структура научного материала не страдает от мелких ошибок.

19,1% – ЭГ; 20,2% – КГ – низкий уровень рассуждения показали студенты, которые делают акцент при понимании материала и интерпретации на эмоциональную составляющую, тем самым показывая свои значительные затруднения при восприятии и осмыслении информационной составляющей.

Таким образом, по рисункам 8, 9 можно увидеть насколько студенты с разными уровнями осмысления и проработки научного материала могут использовать различные метакогнитивные стратегии на индивидуальном уровне. Следовательно, студенты с высоким уровнем рассуждения и понимания используют большее количество стратегий метапознания, тем самым подтверждая свою высокую метакогнитивную включенность в деятельность на занятии. Из стратегий, применяемых студентами при рассуждении и понимании научной информации более всего выделяются стратегии использование алгоритма, анализ материала. Можно сказать, что данные стратегии позволяют студентам контролировать весь процесс обучения, тем самым определять уровень трудностей, их причины и находить наиболее действенные метакогнитивные стратегии.

Данные полученных результатов подтверждены ответами студентов на вопросы предложенных им анкет и опросников.
Опросник метакогнитивной включенности в деятельность (R.S. Dennison, G. Sсhraw) состоит из 52 пунктов. Основная цель опросника – проследить закономерности участия метапроцессов в ходе выполнения деятельности. Опросник позволил диагностировать уровни метакогнитивных функций и как обучающийся может ими регулировать в процессе обучения, и как может использовать свои личностные ресурсы. Обработка результатов осуществлялась путем подсчета баллов по каждой шкале опросника и определения общего показателя метакогнитивных процессов. Опросник содержит 2 шкалы: 

1. Знания о когнитивных процессах. 
2. Регуляция когнитивных процессов.
В каждой из шкал присутствуют соответствующие показатели, отображающиеся в следующих вопросах:

1. Знания о когнитивных процессах:

– декларативные знания – 5, 10, 16, 17, 20, 32, 46;
– процедурные знания – 3, 14, 27, 33;

– условные знания – 15, 18, 26, 29, 35.

2. Регуляция когнитивных процессов:

– планирование – 4, 6, 8, 22, 23, 42, 45;

– управление информацией – 9, 13, 30, 31, 37, 39, 47, 48;
– мониторинг – 1, 2, 11, 21, 28, 34, 49;

– исправление ошибок – 25, 40, 44, 51, 52;

– оценка – 7, 19, 24, 36, 38, 50. 

Данные результатов показаны в таблице 14 и на рисунках 10, 11. 
Таблица 14 – Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности
	Показатели
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1. Знания о когнитивных процессах

	1 Декларативные знание
	низкий
	35
	31,8
	27
	27,3

	
	средний
	64
	58,2
	58
	58,6

	
	высокий
	11
	10
	14
	14,1

	2 Процедурные знания
	низкий
	17
	15,5
	16
	16,2

	
	средний
	76
	69
	65
	65,6

	
	высокий
	17
	15,5
	18
	18,2

	3 Условные знания
	низкий
	80
	72,7
	64
	64,6

	
	средний
	30
	27,3
	25
	25,3

	
	высокий
	-
	-
	10
	10,1

	2. Регуляция когнитивных процессов

	1 Планирование
	низкий
	37
	33,6
	28
	28,3

	
	средний
	66
	60
	55
	55,5

	
	высокий
	7
	6,4
	16
	16,2

	2 Управление информацией
	низкий
	37
	33,6
	45
	45,4

	
	средний
	73
	66,4
	47
	47,5

	
	высокий
	-
	-
	7
	7,1

	3 Мониторинг
	низкий
	25
	22,7
	25
	25,3

	
	средний
	85
	77,3
	65
	65,6

	
	высокий
	-
	-
	9
	9,1

	4 Исправление ошибок
	низкий
	37
	33,6
	32
	32,3

	
	средний
	51
	46,4
	38
	38,4

	
	высокий
	22
	20
	29
	29,3

	5 Оценка
	низкий
	21
	19,1
	22
	22,2

	
	средний
	65
	59,1
	52
	52,5

	
	высокий
	24
	21,8
	25
	25,3

	Всего опрошенных
	110
	100
	99
	100

	Коэффициент £
	0,774
	0,689
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Рисунок 10 – Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности
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Рисунок 11 – Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности

Проверка надежности конструкции по результатам обследования с использованием коэффициента Кронбаха Альфа показала результат α=0,792. Валидность теста проверялась путем оценки респондентов, которые подтверждали адекватность содержания теста изучаемому предмету. Также тест долгое время использовался различными исследованиями, в ходе которых на этапе постисследовательской оценки полученные результаты неоднократно подтверждались дальнейшими наблюдениями (Harrison & Vallin, 2018; Popandopulo & Kudysheva, 2019; Schraw & Dennison, 1994).

Этот тест использует различное количество баллов для оценки каждого отдельного параметра (от 10 до 6 баллов). Для унификации презентации, сравнения и оценки результатов, полученных участниками, оценка по каждому параметру сводится к одной презентации в процентах от максимально возможного балла по формуле (1):

                                           [image: image8.png]R = &f%¥an 1000
»



,                                         (1)

где R – средневзвешенная оценка этого параметра;

n – количество участников;

p – максимальный балл по данному параметру.

В ходе использования данной методики были выявлены следующие результаты: шкала – Знания о когнитивных процессах рассматривалась по трем показателям: декларативные знания; процедурные знания; условные знания. Данные показатели информируют о применении знаний с целью реализации принятого решения в разных ситуациях и на разных этапах деятельности. Шкала демонстрирует навыки тактического планирования. Низкие показатели демонстрируются в условных знаниях: 80 и 72,7% в ЭГ; 64 и 64,6% в КГ. Тем самым мы предполагаем, что студенты по данному показателю не совсем верно понимают почему и когда необходимо применять определенную когнитивную стратегию.
Шкала «Регуляция когнитивных процессов» – предполагает осознание собственных умений, знаний и способностей в процессе деятельности. Данные показатели связаны с рефлексией. Представлены следующими показателями: планирование; управление информацией; мониторинг; исправление ошибок; оценка. Низкие результаты даны в показателях планирование (33,6% – ЭГ; 28,3% – КГ) и управление информацией (33,6% – ЭГ; 45,4 – КГ).
В основном положительная динамика преобладает в средних результатах всех показателей: планирование (60% – ЭГ; 55,5% – КГ); управление информацией (66,4% – ЭГ; 45,5% – КГ); мониторинг (77,3% – ЭГ; 65,6% – КГ); исправление ошибок (60-46,4% – ЭГ; 38,4% – КГ); оценивание (59,1% – ЭГ; 52,5% – КГ). Учитывая приведенные результаты надо отметить важность исходного уровня развития метапознания студентов вуза на констатирующем этапе.
Далее наша работа была нацелена на диагностику компонентов метапознавательной компетентности студентов – познавательного и рефлексивного. На основе рассматриваемых компонентов были выбраны критерии и соответствующие им показатели.
Познавательный компонент представлен двумя показателями, такими как: мыслительные процессы, выражающиеся в умении мыслить (обобщение, анализ, гибкость, инертность, переключаемость), в умении воспринимать (скорость, точность, отвлекаемость), в навыках внимания (распределение, переключаемость), во владении речью (употребление языка, грамотность); в воображении (пространственном); знания об основах самоорганизации, формах и методах самостоятельного планирования, осуществления анализа, контроля и коррекции своей учебно-профессиональной деятельности в соответствии с тестированием. На основании выделенных критериев оценивания метапознавательной компетентности был подобран комплекс методик. 
Для проверки первого показателя познавательного компонента применялся Краткий отборочный тест общих способностей (КОТ). Методика является адаптацией теста Вандерлика и относится к категории тестов «общего интеллекта».
В тесте 50 вопросов, установленные уровни в тесте являются многопараметрическими показателями общих способностей. Данная методика позволяет выделить эти параметры и проанализировать их.
Оценивание проводилось по следующим уровням: 
– способность обобщения и анализа материала – 21, 24, 26, 30, 34, 36, 43, 47, 48; 
– гибкость мышления – 2, 9, 11, 14, 19, 28, 35, 38, 41; 
– инертность мышления и переключаемость – расположение заданий предусматривает способность быстрого переключения с одного вида деятельности на другой; 
– эмоциональные компоненты мышления, отвлекаемость – 24, 27, 31, 46;

– скорость и точность восприятия, распределение и концентрация внимания – 8, 13; 
– употребление языка, грамотность – 1, 3, 4, 5, 6, 7, 16, 23, 25; 
– выбор оптимальной стратегии, ориентированность – согласно инструкции, тест допускает решение задач в любой последовательности;

– пространственное воображение – 17, 29, 32, 49;
– математические способности – 10, 12, 15, 18, 20, 22, 23, 27, 31, 33, 37, 39, 40, 42, 44, 45, 46, 50.

Результаты данных по методике «Краткий отборочный тест общих способностей» (КОТ) представлены в таблице 15, рисунках 12, 13.
Таблица 15 – Исходный уровень мыслительных процессов в контрольной и экспериментальной группах
	Показатели
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1 Способность обобщения и анализа материала
	низкий
	6
	5,5
	14
	14,1

	
	средний
	68
	61,8
	56
	56,6

	
	высокий
	36
	32,7
	29
	29,3

	2 Гибкость мышления
	низкий
	37
	33,6
	32
	32,3

	
	средний
	51
	46,4
	38
	38,4

	
	высокий
	22
	20
	29
	29,3

	3 Употребление языка, грамотность
	низкий
	21
	19,1
	20
	20,2

	
	средний
	54
	49,1
	50
	50,5

	
	высокий
	35
	31,8
	29
	29,3

	4 Пространственное воображение
	низкий
	37
	33,6
	32
	32,3

	
	средний
	51
	46,4
	38
	38,4

	
	высокий
	22
	20
	29
	29,3

	5 Математические способности
	низкий
	25
	22,7
	25
	25,3

	
	средний
	85
	77,3
	65
	65,6

	
	высокий
	-
	-
	9
	9,1
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Рисунок 12 – Исходный уровень мыслительных процессов в экспериментальной группе


[image: image10.emf]0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

70,00%

СОиАМ ГМ УЯГ ПВ МС

14,10%

32,30%

20,20%

32,30%

25,30%

56,60%

38,40%

50,50%

38,40%

65,60%

29,30% 29% 29,30% 29%

9%

низкий средний высокий


Рисунок 13 – Исходный уровень мыслительных процессов в контрольной группе
Результаты тестирования ранжировались по 5-ти показателям.

Средний уровень Способность обобщения и анализа материала отмечен у 61,8% студентов контрольной группы и у 56,6% – экспериментальной группы, высоким уровнем гибкости мышления обладали 20% студентов контрольной группы и 29,3% студентов экспериментальной группы, низкий уровень пространственного воображения был определен у 33,6% студентов в контрольной группе и у 32,3% студентов в экспериментальной группе. Таким образом, высок процент студентов, обладающих средним уровнем развития метапознания по всем 5-ти показателям. При этом незначительное различие результатов измерения показателя в контрольных и экспериментальных группах свидетельствует о приблизительной идентичности данных групп
Рефлексивный компонент проверялся по тесту метакогнитивные свойства личности (John Everson), который имеет четыре шкалы: метапознавательная включенность в деятельность, самопроверка, использование стратегий, планирование действий. Как и при обработке данных по предыдущим компонентам, результаты ранжировались по трем уровням, при этом каждая шкала рассматривалась отдельно. Методика в своей основе выделяет следующие компоненты метапознания это: планирование, самопроверка, отслеживание мыслительных процессов, выбор и применение когнитивных стратегий. Соответственно опросник John Everson выделяет четыре шкалы: метапознавательная включенность в деятельность, самопроверка; использование стратегий; планирование действий. Каждая шкала была рассмотрена как относительно самостоятельное и достаточно значимое метапознавательное свойство личности, данные представлены в таблице 16, рисунках 14, 15.
Таблица 16 – Шкалы метакогнитивных свойств личности
	Шкалы
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1 Метапознавательная включенность в деятельность
	высокий
	11
	10
	14
	14,1

	
	средний
	35
	31,8
	27
	27,3

	
	низкий
	64
	58,2
	58
	58,6

	2 Использование стратегий
	высокий
	17
	15,5
	16
	16,2

	
	средний
	17
	15,5
	18
	18,2

	
	низкий
	76
	69
	65
	65,6

	3 Планирование действий
	высокий
	7
	6,4
	16
	16,2

	
	средний
	37
	33,6
	28
	28,3

	
	низкий
	66
	60
	55
	55,5

	4 Самопроверка
	высокий
	21
	19,1
	22
	22,2

	
	средний
	24
	21,8
	25
	25,3

	
	низкий
	65
	59,1
	52
	52,5
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Рисунок 14 – Шкалы метакогнитивных свойств личности в ЭГ
По шкале «Метапознавательная включенность в деятельность» число студентов с высоким уровнем составило 10% экспериментальная группа и 14,1% контрольная группа, со средним уровнем – 31,8% экспериментальная группа и 27,3% контрольная группа, с низким – 58,2% экспериментальная группа и 58,6% контрольная группа. Это говорит о том, что студенты имеют знания о возможности использования метамышления, однако их применяют небольшой процент студентов в контрольной группе и незначительно больше – в экспериментальной группе. Значительные отличия отмечены в высоком и среднем уровнях, однако низкий уровень более высок в экспериментальной группе.
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Рисунок 15 – Шкалы метакогнитивных свойств личности в КГ

По шкале «Использование стратегий» высокий уровень продемонстрировали 15,5% студентов в экспериментальной группе и 16,2% – в контрольной группе, средний – 15,5% в экспериментальной группе и 18,2% – в контрольной группе, низкий – 69% в экспериментальной группе и 65,6% – в контрольной группе. Студентов с высоким уровнем использования стратегий было значительно больше в экспериментальная группе, однако средний уровень преобладал в экспериментальная группе, с низким уровнем владения стратегиями метамышления было практически одинаковое число студентов в обеих группах, что говорит о том, что студенты знают о небольшом количестве познавательных стратегий и возможностях их использования, однако 80% студентов осознанно их не используют. 
Анализ результатов по шкале «Планирование действий» показал, что всего лишь 6,4% студентов в экспериментальной группе и 16,2% – в контрольной группе показали высокий уровень, средний уровень продемонстрировали 33,6% студентов в экспериментальной группе и 28,3% – в контрольной группе, низкий – 60% студентов в экспериментальной группе и 55,5% – в контрольной группе. Эти результаты позволили сделать выводы, что в вопросах планирования и целеполагания образовательной деятельности обе группы имели практически одинаковый уровень. При этом сравнительно мало студентов знают о возможности планирования образовательной деятельности и используют эти навыки.

Четвертая шкала «Самопроверка» продемонстрировала достаточно низкие показатели, а именно: низкий уровень отмечен у 59,1% студентов в экспериментальной группе и у 52,5% – в контрольной группе, средний – у 21,8% студентов экспериментальной группе и у 25,3% – в контрольной группе, высокий – у 19,1% студентов в экспериментальной группе и у 22,2% – в контрольной группе. 

Таким образом, при необходимости самостоятельной проверки результатов решения учебной задачи студенты имеют слабые представления об алгоритмах работы. Тем не менее, общие средние значения по всем уровням продемонстрировали незначительные отличия в группах. 
Исследование, проведенное в вузе в рамках констатирующего эксперимента, позволило сделать вывод о том, что уровень развития познавательного и рефлексивного компонентов метапознавательной компетентности студентов не соответствует в настоящее время требованиям, предъявляемым к выпускнику вуза, что определило актуальность внедрения новых психолого-педагогических условий, повышающих эффективность подготовки современных специалистов, способных осуществлять самоконтроль своих знаний, ставить цели и планировать самообразовательный процесс, понимающих особенности своего мышления и эффективно использующих их в ходе образовательной деятельности.

Для успешного уровня развития метапознания студентов необходима:

– специально организованная метапознавательная среда, направленная на формирование процессов самоопределения;

– развитие способности учитывать особенности интеллектуальной сферы и выбора оптимальных стратегий достижения поставленных целей;
– создание психолого-педагогических условий (благоприятная студенческая среда, бесконфликтное взаимодействие с субъектами образовательного процесса, учет интересов, индивидуально-психологических особенностей и эмоционального состояния);
– ввиду отсутствия, включение в программу преддипломной практики задач, ориентирующих на развитие метапознания студентов вуза.
Таким образом, метапознание является важной категорией процесса образования, и он тесно взаимосвязан с учебной деятельностью, которая в высшем учебном заведении строится на определенном количестве самостоятельной работы и включенности в учебную деятельность. Определённый уровень развития метапознания является предпосылкой для успешной учебной деятельности, обеспечивая контроль над протеканием своих психических процессов, выбор главных целей деятельности в ситуациях неопределённости, а также является ресурсом, обеспечивающим наилучшую адаптацию в решении профессиональных и личностных проблем. 
Выводы, полученные в ходе констатирующего эксперимента, показали, что метапознание не развивается стихийно. Необходимость целенаправленного развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин и недостаточной разработанностью данной проблемы в теории и практике современного образования вызвали необходимость разработки теоретической модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
3.2 Экспериментальная проверка эффективности модели развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин
Основываясь на теоретическом содержании глав, организации образовательного пространства вуза, нами было проведено экспериментальное исследование по развитию метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. Формирующийся эксперимент базировался на диагностических результатах исходного уровня развития метапознания.
Анализируя данные констатирующего этапа, мы пришли к выводу, что развитие метапознания студентов вуза должно включать и теоретическую составляющую, посредством дисциплин: «Педагогическая психология»; «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», которая будет реализована через преддипломную практику.
На этапе формирующего эксперимента мы поставили перед собой цель разработать теоретическую модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, проверив эффективность данной модели на практике. Достижение данной цели мы связывали с решением следующих задач:

– выявить методы и пути развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин;

– научно обосновать и разработать теоретическую модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин;
– определить психолого-педагогические условия развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
В экспериментальном исследовании приняли участие студенты специальностей «Образование» НАО «Торайгыров университет».

На первом этапе экспериментального исследования в образовательный процесс вуза в 2019-2020 учебном году на кафедре «Психология и педагогика» гуманитарно-педагогического факультета была внедрена в учебный процесс для обучающихся специальности 6В01101 – Педагогика и психология Образовательная программа, таблица 17, (Приложение Д).

Таблица – 17 Акт внедрения образовательной программы 6В01101 – Педагогика и психология
	Форма внедрения

(наименование нового курса, спецкурса, раз дела лекций, лаб. работы, установки, учебного пособия, программного обеспечения и т.д.)
	Объем внед рения (количество работ, лекц. часов)
	Наименование внедрения

(краткое содержание внедренной работы с указанием публикаций, заявок, докладов на конференциях)

	Образовательная программа

6В01101 – Педагогика и психология
	
	Образовательная программа отображает сферы, объекты, предметы и виды профессиональной деятельности будущего педагога-психолога. Дескрип торы отражают результаты обучения, характеризу ющие способности обучающихся демонстрировать знания и понимания применять знание и понимание, формировать суждения, обладать коммуникатив ными способностями, применять навыки обучения или способности к учебе. 

Целью ОП является подготовка высококвали фицированных педагогов-психологов, владе ющих основами наук, знаниями в области современных инновационных технологий, способных осуществ лять профессиональную деятельность, направлен ную на психолого-педагогическое обеспечение и гармонизацию социальной сферы социума облада ющих практическими навыками и лидерскими качествами, путем внедрения инновационных техно логий обучения и подготовка конкурентоспособных спе циалистов в области образования, отвечающих современным требованиям к качеству специа листов с высшим образованием в области образования

	Примечание – Содержание образовательной программы составлялось на основе научного исследования докторской диссертации Попандопуло А.С.


Для специальностей 5В050300 «Психология», 5В010300 «Педагогика и психология» внедрены в учебный процесс методические рекомендации по прохождению преддипломной практики, таблица 18, (Приложение Б).
Анализ содержания преддипломной практики позволил нам определить имеющийся в них потенциал для развития метапознания, необходимость целенаправленной организации преддипломных практик на развитие метапознания студентов, с учетом их взаимодействия в образовательном процессе.
Таблица – 18 Акт внедрения методические рекомендации по прохождению преддипломной практики специальностей 5В050300 «Психология», 5В010300 «Педагогика и психология»
	Форма внедрения 

(наименование нового курса, спецкурса, раздела лекций, лаб. работы, установки, учебного пособия, программного обеспечения и т.д.)
	Объем внедрения (количество работ, лекц. часов)
	Наименование внедрения 

(краткое содержание внедренной работы с указанием публикаций, заявок, докладов на конференциях)

	Методические рекомендации по прохождению преддипломной практики обучающихся бакалавриата вуза по специальностям 5В050300 «Психология», 5В010300 «Педагогика и психология»
	75 часов

(4 недели)


	Целью методических рекомендаций по прохождению преддипломной практики явля ется: формирование метапредметного подхода на этапе развития индивида, предшествующего его будущей профессиональной деятельности; получение профессиональных компетенций и метакомпетенций  относящихся к классу soft skills, которые позволяют специалисту повы сить эффективность профессиональной деятель ности посредством способностей к межличност ному взаимодействию, умения работать в команде, принимать нестандартные решения в конкретной ситуации, рассматривать в качестве проявления «функциональной грамотности» как «практической способности вступать во взаимодействие с человеческим и инструмен тальным окружением для решения профессио нальных задач


Все вышеизложенное, привело нас к необходимости разработки специально организованной опытно-экспериментальной работе, что нашло отражение в отборе содержания, обосновании целенаправленного развития метапознания студентов вуза с учетом специфики решаемых задач, а также методов и форм работы.
На этапе формирующего эксперимента мы поставили цель разработать теоретическую модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, проверить ее эффективность на практике. Достижение данной цели мы связывали с решением следующих задач:

– использовать потенциальные возможности преддипломных практик в развитии метапознания студентов  на основе реализации компетентностного, личностно-деятельностного, системного, метапредметного подходов;

– разработать и внедрить блок тем в изучаемые курсы дисциплин «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология» по развитию метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин;
– выявлять психолого-педагогические условия, способствующие развитию метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

В опытно-экспериментальной работе приняли участие студенты специальностей «Образование» НАО «Торайгыров университет».

Для обучающихся первого года обучения специальностей «Образование» НАО «Торайгыров университет» был внедрен блок тем в изучаемые курсы дисциплин «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология», состоящими из 15 практических занятий, проходящих параллельно с лекциями по теории и СРС часами. По дисциплинам «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» «Педагогическая психология» были внедрены следующие темы: «Введение в метапознание», «Исторические предпосылки возникновения метапознания», «Основные концепции метапознания», «Метапознание и обучение» (таблица 19), (Приложения Б).
Дисциплины предполагают предварительное вхождение в педагогическую профессию, знание педагогики и психологии, научные исследования, а также начального экскурса по метапознанию и овладениям метакогнитивных навыков и метакогнитивных стратегий. 

Рассмотрим программу дисциплин более подробно.

Дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология» являются обязательными дисциплинами. Количество кредитов на его освоение – 3, общая трудоемкость – 135 часов, в том числе аудиторные занятия – 45 часов (лекции – 15 часов; практические занятия – 30 часов; неаудиторные занятия: СРС – 90 часов, в том числе СРС – 30 часов.
Основная цель курса состояла в том, чтобы обучить студентов системному подходу к научным исследованиям, проектированию. Студенты должны научиться систематически создавать проекты, проводить научные исследования, для проведения исследования по эксплицитной методологии путем сравнения теоретических и научно-исследовательских результатов и получения необходимой информации для выполнения поставленных задач:

– формировать представление о самостоятельной научно-исследовательской работе студента;

– обеспечить установки на профессионально-личностное развитие студента, развивая личностный и мотивационный компоненты педагогической деятельности;

– развитие метапознания в качестве проявления «функциональной грамотности» как «практической способности вступать во взаимодействие с человеческим и инструментальным окружением для решения профессиональных и жизненных задач, позволяют повысить эффективность профессиональной деятельности (таблица 19), (Приложения Б).
Таблица – 19 Акт внедрения блока тем в изучаемые курсы дисциплин «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология»

	Форма внедрения 

(наименование нового курса, спецкурса, раздела лекций, лаб. работы, установки, учебного пособия, программ ного обеспечения и т.д.)
	Объем внедрения (количество работ, лекц. часов)
	Наименование внедрения 

(краткое содержание внедренной работы с указанием публикаций, заявок, докладов на конференциях)

	Введение в метапознание
	8
	Происхождение понятия "метапознание". Необходимость изучения метапознания. Природа рефлексивных процессов. Взаимосвязь рефлексии, когнитивных и метакогнитивных процессов. Необходимость изучения метапознания.

	Исторические предпосылки возникновения метапознания
	8
	Философия и идеи метапознания. Метапоз нание и интроспекционизм. Метапознание и когнитивизм. Первые экспериментальные исследования метапознания.

	Основные концепции метапознания
	8
	Модель когнитивного мониторинга Д. Флэйвелла. Метакогнитивные знания. Метакогнитивный опыт. Метакогнитивные цели (или задачи). Метакогнитивные действия (или стратегии).

	Метапознание и обучение
	8
	Методика рефлексивных процессов: распознавания, осознания и идентификации.


Содержание курсов состояло в том, чтобы обучить студентов системному подходу к научным исследованиям, проектированию в рамках вхождения в педагогическую профессию. 

Занятия изучаемого курса дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований» и «Педагогическая психология» предполагало следующую структуру преподнесения материала:

1) осознание и наличие проблемной ситуации;

2) осмысление функциональных элементов для решения проблемной ситуации;

3) осознанность и догадка;

4) рассуждение вслух;

5) обоснование, аргументация.

Перед началом лекции преподаватель давал студентам несколько советов по активному слушанию. В частности, студентам предлагалось подумать о ключевых моментах лекции, когда они слушают и делают заметки. В конце лекции студенты писали то, что, являлось, по их мнению, важным, три наиболее основные идеи лекции, все это происходило на разработанных карточках, на которых студенты фиксировали задание преподавателя. После того, как студенты сдают карточки с ответами, преподаватель раскрывает три наиболее важные идеи из лекции. Эта непосредственная обратная связь позволяет студентам контролировать свои активные стратегии слушания. Повторяя такие действия на каждой лекции, начиная с мини-лекции об активном прослушивании без предварительного предупреждения, ответы студентов все больше совпадали с ответами преподавателя [145, с. 178]. 
Основные организационные моменты при проведении лекции – это подготовка к восприятию лекции, понимание и запись лекции. Особое значение лекций: знакомство с научной составляющей, расширение, углубление и совершенствование ранее полученных знаний, формирование научного мировоззрения. Помимо этого, на лекционных занятиях мобилизуются когнитивные процессы, вырабатываются навыки слушания, восприятия, осмысления и записывания информации. Вышеизложенное призвано развивать критическое мышление студентов, как основного компонента в развитии метапознания, и закладывает основы научного исследования.

Каждой лекции отводилось конкретное место в системе учебных занятий по курсам, а работа с лекционным материалом являлась одной из форм самостоятельной внеаудиторной работой студентов. В контексте лекций предложенных курсов «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» предполагалось рассмотрение всех вопросов, касающихся данной темы. В вводной лекции мы отбирали основные моменты, которые позволят студентам лучше усвоить материал. Следующая особенность вводной лекции – проблемное раскрытие темы. Этим достигается необходимая глубина рассмотрения основных вопросов и целенаправленное внимание студентов при слушании лекции, формирование у них проблемного и критического мышления.

Пересмотр курсов «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» в котором использовался системный подход к практическому исследованию (метакогнитивная стратегия), привел к стабильному улучшению показателей прохождения [146, с. 5]. 

Данные и наблюдения по курсу были повторно проанализированы с целью описания четырех метакогнитивных вариантов в учебном формате, экспликации последовательности заданий и изучения развития метакогнитивности. Вариант метакогнитивной стратегии был четко сформулирован и включал в себя способность студентов самостоятельно находить нужную им информацию. Характерными чертами этой системы обучения в отношении метапознания были рассеивание, усиление, своевременная обратная связь и ранняя маркировка в трех отдельных областях. Вариант метакогнитивной задачи включал требование построения наблюдательных процедур и оценки влияния измерения. Задания были упорядочены в соответствии с возрастающей сложностью на когнитивном уровне в каждой области. 

Таким образом, учебное направление курсов характеризовалось системой двойной последовательности заданий на метакогнитивном и когнитивном уровнях. Метакогнитивный вариант знания включал в себя структуру знания, отношение между терминами, определениями, содержанием и схемами, а также различием между наблюдением и мысленным образом. Чтобы стимулировать метакогнитивный опыт, некоторые задачи включали в себя противоречия, другие – сравнение методов, а некоторые были открытыми. 

Развитие метапознания в ходе курсов изучалось путем разделения студентов на три категории (высокий, средний и низкий) и анализа наблюдений за их деятельностью и успеваемостью по балльным спискам, используемым для оценки журналов в каждой области изучения, а также по анкетам для каждой сессии [153]. Были обнаружены значительные различия в показателях по нескольким метакогнитивным навыкам. Изучение стратегии не было линейным процессом.

Было обнаружено, что студенты достигли наибольшего прогресса в изучении стратегии во второй части курса, после того как была дана обратная связь об их результатах в первой части. В заключительной части курса показатели высокого уровня студентов и средних по метакогнитивным навыкам приблизились друг к другу, что является положительным признаком. Это дало объяснение тому, что более низкий процент неудач в новой ситуации можно объяснить улучшением усвоения метакогнитивной стратегии средними студентами. Практическая часть курса изучаемых дисциплин была пересмотрена, так как в начале освоения курсов проходные баллы были слишком низкими. 

Практическая часть курсов предполагала углубленное изучение дисциплин, овладения методологией научного познания. Каждый семинар был посвящен детальному изучению отдельной темы.

Основными задачами семинарских занятий для нас являлись:

– помочь студентам глубоко овладеть изучаемым предметом;

– способствовать развитию у студентов необходимых навыков и умений критического и научного мышления;

– осуществлять в системе контроля за качеством подготовки в целом по изучаемым дисциплинам.

Организация практических занятий основана на использовании инновационных методов и форм обучения «мозговой штурм», «кластеры», «дерево решений», «Ketso», кейсы ориентированные на решение проблемных ситуаций и использование критического мышления и др., а также предусматривает участие студентов в коллективно-групповой работе, дискуссиях, анализе конкретных ситуаций, деловых, ролевых играх, выполнении творческих заданий, осуществлена психологическая подготовка будущих специалистов посредством психологических тренингов, направленных на развитие метапознания, мотивации и формирование психологической культуры будущих специалистов для успешного осуществления профессиональной деятельности и самореализации. Кроме того, при проведении практических занятий учитывались потребности и интересы студентов.

При выполнении практических заданий, студенты отвечают на краткий набор вопросов самооценки, сосредоточив внимание на навыках, которые они должны контролировать. Студенты выполняют практическое задание как обычно, а затем отвечают на последующий набор вопросов для самооценки, например: «как быстро и легко вы можете решить ситуации, связанные с педагогической практикой?» и позже, в конце занятия задать вопрос: «Теперь, когда вы выполнили это практическое задание, как быстро и легко вы можете решить задачи, связанные с научным исследованием?»

Отчеты студентов с практическими заданиями варьировались от замечания, что практические упражнения были полезны для них, до замечания, что они, вероятно, были слишком самоуверенны перед выполнением практических заданий. В контексте проведения практических занятий, мы придерживались следующего алгоритма, который показан на рисунке 16.

Рисунок 16 – Алгоритм обучения метакогнитивным навыкам
В процессе изучения курсов к студентам были поставлены следующие требования к семинарским занятиям:

– познакомиться с рекомендованной литературой;

– рассмотреть различные точки зрения по вопросу;

– выделить проблемные области;

– сформулировать собственную точку зрения;

– предусмотреть спорные моменты и сформулировать дискуссионный вопрос.

Для развития самостоятельной работы студентов, необходимого для актуализации процессов самообразования, способствовало содержание формирующего этапа исследования, а также работа по развитию способности студентов к самостоятельной работе на всех этапах повышения развития метапознания.

Содержание СРС отвечало преемственности образования:

– работа со специальной научно-методической литературой (критический анализ прочитанного); 

– проблемно-тематическое конспектирование на основе прочитанного определение круга и путей решения изучаемых вопросов; 

– написание аннотации, отзыва, резюме; 

– систематизация прочитанного в таблицах и рисунках), а также задания по планированию учебно-исследовательской деятельности (разработка перспективного и операционного плана действий;

– рефлексивный анализ работы по плану (корректировка плана действий).
В системе заданий СРС приоритет отдан эссе и другим письменным работам. Письменные задания учат студентов анализировать и обосновывать свое мнение, развивать свое мышление, рефлексировать (таблица 20). 

Таблица 20 – Содержание самостоятельной работы студента
	Виды самостоя тельной работы
	Способы управления со стороны преподавателя
	Формы контроля

	Проработка конспектов лекций
	Составление электрон ных конспектов лекций
	Устный опрос, учебный диалог,

групповая работа, дискуссия, мини-конференция

	Составление опорных конспектов
	Создание списка рекомен дуемой литературы
	Тезисы, кластеры, логическое

составление схем

	Реферирование дополнительной литературы
	Разработка тем рефератов, разработка литературных источников выбор
	Защита реферата, рецензиро вание рефератов

	Поиск информации различной сложности
	Составление списка литера туры, схемати ческое представление и разработка научных направлений
	Написание сообщения, эссе, научной статьи, очерка



	Систематизация исполь зованных знаний и их наглядная демонстрация
	Консультации
	Подготовка доклада, разработка схем, сравнительных таблиц, сос тавление проблемных вопросов, мультимедийных презентации

	Выполнение индивидуа льных домашних зада ний, в том числе на основе различных ком пьютерных программ
	Разработка вариантов дифференцированных заданий, консультации
	Создание наглядных пособий, выступление на семинарах и практических занятиях

	Подготовка к практи ческим и самостоятель ным занятиям (проме жуточному, текущему и итоговому контролю)
	Создание наглядных пособий, выступле ние на семинарах и практических занятиях
	Устный опрос, тестирование, решение ситуационных задач, кейсы

	Выполнение творческих работ
	Разработка рекомендаций
	Оформление выставок, портфо лио, участие в работе конферен ций, конкурсов, фестивалей, раз работка учебно-исследователь ских и научно-исследователь ских проектов, подготовка курсовых и дипломных работ


Управление практической и самостоятельной работой актуализировало важность повышения метакогнитивных компетенций студентов и обеспечило взаимодействие студент-преподаватель, при этом преподаватель создал условия для продуктивной самообразовательной деятельности обучающихся:
– содержание практической и самостоятельной работы методика и формы ее проведения основаны на инновационных методах, способствующих повышению интеллектуального потенциала, критического мышления и потребности в саморазвитии;

– в своем руководстве преподаватель понимал рефлексию как инструментальное средство организации СРС и способствовал актуальности учебной рефлексии, переходящей к анализу предстоящей профессиональной деятельности; при этом на системной основе выявлял актуальность самостоятельной познавательной деятельности обучающихся, использование заданий с однозначным решением, самоопределение ее результатов в самостоятельной деятельности с организацией контроля использовались приемы расширения, самоанализа СРС и взаимоанализа;

– организованный текущий контроль стал еще одной основой для диагностики готовности студентов к СРС, принятия их в качестве инструмента повышения интеллектуального потенциала студентов, способных к лидерству, в том числе в самообразовании и самореализации.

По окончании изучаемого курса было проведено анкетирование по следующим критериям: рассуждения, которое включало в себя рефлексивные вопросы, требующие рассуждения и размышления регулярно задаваемые студентам; метакогнитивная включенность в деятельность оценивалась по двум показателям: знания о когнитивных процессах и регуляции когнитивных процессов; для критериев оценивания метапознавательной компетентности был использовались критерии категории тестов «общего интеллекта»: способность обобщения и анализа материала, гибкость мышления, инертность мышления и переключаемость, скорость и точность восприятия, распределение и концентрация внимания; самооценка метакогнитивных действий, уровень метакогнитивных знаний и активности в процессе обучения и понимания научных материалов.

По завершении курсов «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» был проведен экзамен, где студентам предлагалось заполнить экзаменационные листы отражения (размышления). Здесь они должны описать свои учебные стратегии, анализируют допущенные ошибки и планируют свои учебные стратегии для следующего экзамена. Эти листы размышлений возвращаются студентам перед следующим экзаменом, чтобы они могли использовать идеи, которые у них были. Задача студентов определить несколько новых подходов, которые они будут использовать в будущей подготовке к экзаменам, соответственно к другим дисциплинам.

Итак, задача студентов состояла в том, чтобы определить несколько новых подходов, которые они будут использовать для будущих экзаменов, соответственно, по другим дисциплинам.
Таким образом, можно заключить, что к высокому уровню метапознавательной компетентности были определены студенты с высоким уровнем рассуждения и применения метакогнитивных стратегий. К низкому уровню метапознавательной компетентности можно отнести студентов, которые вошли в группу низкого уровня и уровнем ниже среднего.

Анализ полученных данных позволил выделить алгоритм показателей того, как происходит осмысление и проработка научной информации в контексте изучаемого курса:

– многофункциональность, при применении обучающих метастратегий;

– продуктивность, как проявление гибкости, пластичности при столкновении с трудностями;

– намерение, как некую направленность студента на достижение цели;

– регламент, как количество определенного времени, лимита на объясняемый материал;

– самопроизвольность, как сознательное и вариативное использование метакогнитивных стратегий [154, с. 8].

Преддипломная практика студентов специальностей: 5В050300 «Психология», 5В010300 «Педагогика и психология» проходила в 8 семестре. Перед студентами были поставлены задачи использования метапредметного подхода на этапе развития индивида, предшествующего его будущей профессиональной деятельности; получение профессиональных компетенций и метакомпетенций относящихся к классу soft skills, которые позволяют специалисту повысить эффективность профессиональной деятельности посредством способностей к межличностному взаимодействию, умения работать в команде, принимать нестандартные решения в конкретной ситуации,  рассматривать в качестве проявления «функциональной грамотности» как «практической способности вступать во взаимодействие с человеческим и инструментальным окружением для решения профессиональных задач.
Таким образом, нами с позиции реализации компетентностного, личностно-деятельностного, системного и метапредметного подходов была научно обоснована и проверена теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогиеских дисциплин, которая предусматривала поэтапную ее реализацию посредством блока тем внедренных в дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология»; методических рекомендаций по прохождению преддипломной практики; внедрении Образовательной программы 6В01101 – Педагогика и психология в учебный процесс вуза; разработанного электронного пособия «Педагогическая психология» (Приложение Б) [155, с. 25].
Подводя итоги, можно сказать, что студенты, обладающие высокой метапознавательной компетентностью осознанно и осмысленно, используют и применяют различные метакогнитивные стратегии и если сталкиваются с трудностями, то проявляют многофункциональность, гибкость и вариативность, демонстрируя более высокий уровень метакогнитивной включенности в образовательный процесс при восприятии информационного материала.

3.3 Результаты опытно-экспериментальной работы
Опытно-экспериментальная работа со студентами проводилась последовательно и была направлена на развитие метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. В ходе эксперимента нами осуществлялись «срезы» для определения динамики изменений в исходных уровнях развития метапознания. Проверка развитости уровней развития метапознания осуществлялась с учетом комплекса методов исследования. 
Критерии оценки включенности в обучение были представлены компетенциями, которые предусматривают развитие метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, представлены в таблице 21.
Таблица 21 – Критерии оценки включенности
	Структурный компонент развития метапознания в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин
	Методика диагностики развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин

	Мотивационные-личностные компетенции
	1. Методика «Рассуждение вслух»
2. «Опросник метакогнитивной включенности в деятельность» (R.S. Dennison, G. Sсhraw)

	Познавательные-интеллектуальные компетенции
	1. Методика «Рассуждение вслух», 

2. «Краткий отборочный тест общих способностей» (КОТ)

	Социально-коммуникативные компетенции
	1. Методика «Рассуждение вслух»
2. «Метакогнитивные свойства личности» (John Everson)
3. Наблюдение

	Организационный-деятельностный компетенции
	1. Методика «Рассуждение вслух»

2. Наблюдение

3. Практические задания

	Рефлексивные компетенции
	1. Методика «Рассуждение вслух»
2. Наблюдение


На формирующем этапе эксперимента мы вводили блок тем в курс изучаемых дисциплин: «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» для обучающихся специальностей «Образование». Более подробно о дисциплинах нашего эксперимента мы писали        в параграфе 3.2 нашей диссертации.
Формирующий этап длился 15 недель – 1 семестр. За это время студенты овладели знаниями о понятии «метапознание», необходимости изучения метапознания, природа рефлексивных процессов: распознавания, осознания и идентификации, приобрели навыки использования метакогнитивных стратегий.
Так как само назначение внедренного блока тем в контексте изучаемых дисциплин: «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» состояло в том, чтобы обучить студентов системному подходу к научным исследованиям, проектированию в рамках вхождения в педагогическую профессию и развитию метапознания в целом в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
На контрольном этапе эксперимента мы повторно провели те же самые диагностики, что и на констатирующем этапе эксперимента. Методика «Рассуждение вслух» включала в себя рефлексивные вопросы, регулярно задаваемые студентам. Если на констатирующем этапе нам было интересно узнать умеют ли студенты рассуждать, анализировать, размышлять, что вообще они знают метакогнитивных стратегиях, то на контрольном этапе нам было интересно качество использования данных стратегий при столкновении с проблемной задачей, насколько происходит осознание и наличие проблемной ситуации; осмысление функциональных элементов для решения проблемной ситуации; осознанность и догадка; рассуждение вслух; обоснование и аргументация.
Результаты диагностики студентов по методике «Рассуждение вслух», демонстрируют положительную динамику студентов в развитии метапознания. Данные полученные в ходе данного опроса были обработаны в программе SPSS 19 и представлены в таблице 19, 20. Общий коэффициент надежности Альфа Кронбаха по экспериментальной группе равен £=0,914, что является хорошим показателем надежности, по контрольной группе – £=0,841, что является приемлемым показателем надежности. 

Таким образом, целью интерпретации данной методики является характер и динамика структуры проблемной ситуации, включающей в себя рефлексивные вопросы. Уровень рассуждения вслух студентов при деятельности с научно-исследовательской работой показал следующие результаты (таблица 22).
Таблица 22 – Результаты диагностики студентов по методике «Рассуждение вслух», после формирующего эксперимента
	Исследуемые стратегии
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1 Анализ материала
	низкий
	5
	4,5
	11
	11,1

	
	средний
	65
	59,1
	64
	64,6

	
	высокий
	40
	36,4
	24
	24,3

	2 Уровень понимания, осознания и обоснования научного текста
	низкий
	11
	10
	13
	13,1

	
	средний
	54
	49,1
	55
	55,6

	
	высокий
	45
	40,9
	31
	31,3

	3 Использование алгоритма
	низкий
	4
	3,6
	11
	11,1

	
	средний
	65
	59,1
	57
	57,6

	
	высокий
	41
	37,3
	31
	31,3

	4 Нахождение функционального решения
	низкий
	15
	13,6
	14
	14,1

	
	средний
	64
	58,2
	60
	60,6

	
	высокий
	31
	28,2
	25
	25,3

	5 Нахождение окончательного решения
	низкий
	20
	18,2
	22
	22,2

	
	средний
	63
	57,3
	57
	57,6

	
	высокий
	27
	24,5
	20
	20,2

	Коэффициент £
	
	0,914
	0,841


На основе анализа результатов, полученных на этапе констатирующего эксперимента, мы получили данные, которые представлены в рисунках 17 и 18.
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Рисунок 17 – Результаты диагностики студентов по методике «Рассуждение вслух», после формирующего эксперимента в ЭГ
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Рисунок 18 – Результаты диагностики студентов по методике «Рассуждение вслух», после формирующего эксперимента в КГ

Опираясь на полученные данные с помощью вышеперечисленной совокупности методов, мы выявили уровень развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Как видно из рисунков 17 и 18 уровень развития метапознания студентов вуза представлен преимущественно одним уровнем: средним. В состоянии развитости исследуемых стратегий у студентов экспериментальной и контрольной групп различие наблюдается практически при всех используемых стратегиях, с незначительным соотношением положительной динамики.

Как мы видим из диаграммы, у студентов преобладание низкого уровня развития используемых стратегий анализа материала; уровень понимания, осознания и обоснования научного текста сзначительно снизилось (5 и 4,5% соответственно – экспериментальная группа, 11 и 11,1% – контрольная группа), средний уровень использования алгоритма (65 и 59,1% соответственно экспериментальная группа, 64 и 64,6% контрольная группа). Нахождение окончательного решения находится между низким и средним уровнями (20 и 18,2% соответственно – экспериментальная группа, 22 и 22,2% контрольная группа).

Большая часть студентов контрольных и экспериментальных групп демонстрирует умение рассуждать, обладает предпосылками наличия способности к рефлексии. Однако, мы наблюдаем несформированность навыков анализа материала и уровня понимания, осознания и обоснования научного текста.
36,4% – ЭГ; 24,3% – КГ – высокий уровень понимания научного текста показали студенты, при этом достаточно ясно обосновывают и понимают на глубоком уровне.

49,1% – ЭГ; 55,6% – КГ – средний уровень характеризуется у студентов, которые недостаточно полно и обоснованно дают интерпретацию материала, при этом структура научного материала не страдает от мелких ошибок.

10% – ЭГ; 13,1% – КГ – низкий уровень рассуждения показали студенты, которые делают акцент при понимании материала и интерпретации на эмоциональную составляющую, тем самым показывая свои значительные затруднения при восприятии и осмыслении информационной составляющей.

Таким образом, по рисункам можно увидеть насколько студенты с разными уровнями осмысления и проработки научного материала могут использовать различные метакогнитивные стратегии на индивидуальном уровне. Следовательно, студенты с высоким уровнем рассуждения и понимания используют большее количество стратегий метапознания, тем самым подтверждая свою высокую метакогнитивную включенность в деятельность на занятии. Из стратегий, применяемых студентами при рассуждении и понимании научной информации более всего выделяются стратегии использование алгоритма, анализ материала. Можно сказать, что данные стратегии позволяют студентам контролировать весь процесс обучения, тем самым определять уровень трудностей, их причины и находить наиболее действенные метакогнитивные стратегии.

Если сравнивать показатели на констатирующем и контрольном этапах после формирующего эксперимента, то получится следующий результат, который размещен в таблице 23, на рисунке 19, таблице 24, на рисунке 20.

Таблица 23 – Сравнительный анализ результатов методики «Рассуждение вслух» в ЭГ
	Уровни
	АМ
	УП
	ИА
	НФР
	НОР

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	8,2
	4,5
	19,1
	10
	8,2
	3,6
	17,3
	13,6
	33,6
	18,2

	Средний
	59,1
	59,1
	49,1
	49,1
	60,9
	59,1
	64,5
	58,2
	46,4
	57,3

	Высокий
	32,7
	36,4
	31,8
	40,9
	30,9
	37,3
	18,2
	28,2
	20
	24,5
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Рисунок 19 – Сравнительный анализ результатов методики «Рассуждение вслух» у экспериментальной группы
Представленные в рисунке 19 показатели сравнительного анализа у ЭГ по методике «Рассуждение вслух» показали следующие результаты:
– по используемой стратегии в процессе обучения «Анализ материала» (АМ) до формирующего эксперимента низкий уровень в ЭГ показал – 8,2%, после формирующего эксперимента – 4,5%, показывая значительное снижение;
– средний уровень стратегии «Анализ материала» (АМ) до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 59,1%, после формирующего эксперимента – 59,1%, показывает некоторую стабильность без изменений;

– высокий уровень стратегии «Анализ материала» (АМ) до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 32,7%, после формирующего эксперимента – 36,4%, показал динамику повышения на 3,7%. 
Использование стратегии «Уровень понимания, осознания и обоснования научного текста» показал следующую динамику:

– низкий уровень до формирующего эксперимента  в ЭГ – 19,1%, после формирующего эксперимента – 10%, показывая значительное снижение;
– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 49,1%, после формирующего эксперимента – 49,1%, показывает некоторую стабильность без изменений;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 31,8%, после формирующего эксперимента – 40,9%, показал динамику повышения на 9,1%.

Стратегия «Использование алгоритма» показал следующую динамику:

– низкий уровень до формирующего эксперимента  в ЭГ – 8,2%, после формирующего эксперимента –3,6%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 60,9%, после формирующего эксперимента – 59,1%, показывает некоторую нестабильность, работа по алгоритму видимо была несколько сложнее;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 30,9%, после формирующего эксперимента – 37,3%, показал динамику повышения на 6,4%.

Стратегия «Нахождение функционального решения» показал следующую динамику:
– низкий уровень до формирующего эксперимента  в ЭГ – 17,3%, после формирующего эксперимента –13,6%, показывая небольшое снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 64,5%, после формирующего эксперимента – 58,2%, показывает некоторое снижение, которое связано с определенным доказательством при нахождении функционального решения;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 18,2%, после формирующего эксперимента – 28,2%, показал динамику повышения на 10%, что доказывает присутствие навыков принятия функционального решения.
Стратегия «Нахождение окончательного решения» показала следующую динамику:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 33,6%, после формирующего эксперимента – 18,2%, показывая значительное снижение на 15,4%;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 46,4%, после формирующего эксперимента – 57,3%, показывает динамику повышения на 10,9%, которое связано с навыком принятия решения, позволяющее более четко сформулировать его содержание;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 20%, после формирующего эксперимента – 24,5%, показал динамику повышения на 4,5%, что доказывает присутствие навыков принятия окончательного решения.
Таблица 24 – Сравнительный анализ результатов методики «Рассуждение вслух» в КГ

	Уровни
	АМ
	УП
	ИА
	НФР
	НОР

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	19,2
	11,1
	20,2
	13,1
	19,2
	11,1
	19,2
	14,1
	32,3
	22,2

	Средний
	58,6
	64,6
	50,5
	55,6
	53,5
	57,6
	59,6
	60,6
	38,4
	57,6

	Высокий
	22,2
	24,3
	29,3
	31,3
	27,3
	31,3
	21,2
	25,3
	29,3
	20,2
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Рисунок 20 – Сравнительный анализ результатов методики «Рассуждение вслух» у контрольной группы

Представленные в рисунке 20 показатели сравнительного анализа у КГ по методике «Рассуждение вслух» показали следующие результаты:

– по используемой стратегии в процессе обучения «Анализ материала» (АМ) до формирующего эксперимента низкий уровень в КГ показал – 19,2%, после формирующего эксперимента – 11,1%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень стратегии «Анализ материала» (АМ) до формирующего эксперимента в КГ показал – 58,6%, после формирующего эксперимента – 64,6%, показывает некоторую динамику повышения;

– высокий уровень стратегии «Анализ материала» (АМ) до формирующего эксперимента в КГ показал – 22,2%, после формирующего эксперимента – 24,3%, показал динамику повышения на 2,1%. 

Использование стратегии «Уровень понимания, осознания и обоснования научного текста» показал следующую динамику:
– низкий уровень до формирующего эксперимента  в КГ – 20,2%, после формирующего эксперимента – 13,1%, показывая значительное снижение;
– средний уровень до формирующего эксперимента в КГ – 50,5%, после формирующего эксперимента – 55,6%, показывает небольшие изменения на 5,1% выше;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в КГ – 29,3%, после формирующего эксперимента – 31,3%, показал динамику повышения на 2%.

Стратегия «Использование алгоритма» показал следующую динамику:

– низкий уровень до формирующего эксперимента в КГ – 19,2%, после формирующего эксперимента – 11,1%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в КГ – 53,5%, после формирующего эксперимента – 57,6%, показывает некоторую динамику повышения на 4,1%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в КГ – 27,3%, после формирующего эксперимента – 31,3%, показал динамику повышения на 4%.

Стратегия «Нахождение функционального решения» показал следующую динамику:

– низкий уровень до формирующего эксперимента  в КГ – 19,2%, после формирующего эксперимента – 14,1%, показывая небольшое снижение на 5,1%;

– средний уровень до формирующего эксперимента в КГ – 59,6%, после формирующего эксперимента – 60,6%, показывает некоторое повышение, которое связано с определенным доказательством при нахождении функционального решения;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в КГ – 21,2%, после формирующего эксперимента – 25,3%, показал динамику повышения на 4,1%, что доказывает присутствие навыков принятия функционального решения.

Стратегия «Нахождение окончательного решения» показала следующую динамику:

– низкий уровень до формирующего эксперимента  в КГ – 32,3%, после формирующего эксперимента – 22,2%, показывая значительное  снижение на 10,1%;

– средний уровень до формирующего эксперимента в КГ – 38,4%, после формирующего эксперимента – 57,6%, показывает динамику повышения на 19,2%, которое связано с навыком принятия решения, позволяющее более четко сформулировать его содержание;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в КГ – 29,3%, после формирующего эксперимента – 20,2%, показал динамику понижения на 9,1%, что доказывает несформированность навыков принятия окончательного решения.

Таким образом, студенты в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, решая сложные ситуации и проблемные задачи, применяя критическое мышление приобрели навыки рассуждения о ходе поисков решения, это подтверждают результаты проведенного исследования. К рассуждениям респондентов мы отнесли: сам мыслительный процесс, время решения, высказывания по ходу решения, психофизиологические реакции, способы решения и паузы.
Опросник метакогнитивной включенности в деятельность (R.S. Dennison, G. Sсhraw) позволил проследить закономерности участия метапроцессов в ходе выполнения деятельности. Опросник позволил диагностировать уровни метакогнитивных функций и как обучающийся может ими регулировать в процессе обучения, и как может использовать свои личностные ресурсы. Обработка результатов осуществлялась путем подсчета баллов по каждой шкале опросника и определения общего показателя метакогнитивных процессов. Данные результатов показаны на рисунках 20, 21 и в таблице 25.
Таблица 25 – Результаты диагностики использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности в ЭГ и КГ после формирующего эксперимента
	Показатели
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	3. Знания о когнитивных процессах

	1 Декларативные знание
	низкий
	20
	18,2
	24
	24,2

	
	средний
	67
	60,9
	58
	58,6

	
	высокий
	23
	20,9
	17
	17,2

	2 Процедурные знания
	низкий
	14
	12,7
	17
	17,2

	
	средний
	65
	59,1
	60
	60,6

	
	высокий
	31
	28,2
	22
	22,2

	3 Условные знания
	низкий
	50
	45,5
	61
	61,6

	
	средний
	48
	43,6
	30
	30,3

	
	высокий
	12
	10,9
	8
	8,1

	4. Регуляция когнитивных процессов

	1 Планирование
	низкий
	15
	13,6
	23
	23,2

	
	средний
	75
	68,2
	60
	60,6

	
	высокий
	20
	18,2
	16
	16,2

	2 Управление информацией
	низкий
	25
	22,7
	39
	39,4

	
	средний
	70
	63,7
	51
	51,5

	
	высокий
	15
	13,6
	9
	9,1

	3 Мониторинг
	низкий
	16
	14,5
	24
	24,2

	
	средний
	75
	68,2
	65
	65,7

	
	высокий
	19
	17,3
	10
	10,1

	4 Исправление ошибок
	низкий
	15
	13,6
	30
	30,3

	
	средний
	69
	62,7
	49
	49,5

	
	высокий
	26
	23,7
	20
	20,2

	5 Оценка
	низкий
	14
	12,7
	21
	21,2

	
	средний
	68
	61,8
	55
	55,6

	
	высокий
	28
	25,5
	23
	23,2

	Всего опрошенных
	110
	100
	99
	100

	Коэффициент £
	0,824
	0,704


Проверка надежности конструкции по результатам обследования с использованием коэффициента Кронбаха Альфа показала результат α=0,792. Валидность теста проверялась путем оценки респондентов, которые подтверждали адекватность содержания теста изучаемому предмету. Также тест долгое время использовался различными исследованиями, в ходе которых на этапе постисследовательской оценки полученные результаты неоднократно подтверждались дальнейшими наблюдениями.
В ходе использования данной методики были выявлены следующие результаты: шкала – Знания о когнитивных процессах рассматривалась по трем показателям: декларативные знания; процедурные знания; условные знания. Данные показатели информируют о применении знаний с целью реализации принятого решения в разных ситуациях и на разных этапах деятельности. Шкала демонстрирует навыки тактического планирования, и показали следующие результаты после формирующего эксперимента:
Знания о когнитивных процессах

– низкий уровень в ЭГ – 18,2%, в КГ – 24,2% (декларативные знания);

– средний уровень в ЭГ – 60,9%, в КГ – 58,6% (декларативные знания);
– высокий уровень в ЭГ – 20,9%, в КГ – 17,2% (декларативные знания).

Применение процедурных знаний выразилось в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 12,7%, в КГ – 17,2%;

– средний уровень в ЭГ – 59,1%, в КГ – 60,6%;

– высокий уровень в ЭГ – 28,2%, в КГ – 22,2%. 

Применение условных знаний выразилось в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 45,5%, в КГ – 61,6%;

– средний уровень в ЭГ – 43,6%, в КГ – 30,3%;

– высокий уровень в ЭГ – 10,9%, в КГ – 8,1%.
Шкала «Регуляция когнитивных процессов» – предполагает осознание собственных умений, знаний и способностей в процессе деятельности. Данные показатели связаны с рефлексией. Представлены следующими показателями: планирование; управление информацией; мониторинг; исправление ошибок; оценка. 

Показатели планирования выражены в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 13,6%, в КГ – 23,2%;

– средний уровень в ЭГ – 68,2%, в КГ – 60,6%;

– высокий уровень в ЭГ – 18,2%, в КГ – 16,2%.

Показатели управления информацией выражены в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 22,7%, в КГ – 39,4%;

– средний уровень в ЭГ – 63,7%, в КГ – 51,5%;

– высокий уровень в ЭГ – 13,6%, в КГ – 9,1%.

Показатели мониторинга выражены в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 14,5%, в КГ- 24,2%;

– средний уровень в ЭГ – 68,2%, в КГ – 65,7%;

– высокий уровень в ЭГ – 17,3%, в КГ – 10,1%.

Показатели исправления ошибок выражены в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 13,6%, в КГ- 30,3%;

– средний уровень в ЭГ – 62,7%, в КГ – 49,5%;

– высокий уровень в ЭГ – 23,7%, в КГ – 20,2%.

Показатели оценки выражены в следующих показателях:

– низкий уровень в ЭГ – 12,7%, в КГ – 21,2%;

– средний уровень в ЭГ – 61,8%, в КГ – 55,6%;

– высокий уровень в ЭГ – 25,5%, в КГ – 23,2%.
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Рисунок 21 – Результаты диагностики использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности в ЭГ после формирующего эксперимента
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Рисунок 22 – Результаты диагностики использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности в КГ
Положительную динамику можно проследить при сравнительном сопоставлении результатов данной методики после формирующего эксперимента, которые представлены в рисунках 23, 24 и таблицах 26, 27.
Таблица 26 – Сравнительный анализ результатов методики «Опросник метакогнитивной включенности в деятельность» у экспериментальной группы

	Уровни
	ДЗ
	ПЗ
	УЗ
	Пл
	УИ
	М
	ИО
	Оц

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	31,8
	18,2
	15,5
	12,7
	72,7
	45,5
	33,6
	13,6
	33,6
	22,7
	22,7
	14,5
	33,6
	13,6
	19,1
	12,7

	Средний
	58,2
	60,9
	69
	59,1
	27,3
	43,6
	60
	68,2
	66,4
	63,7
	77,3
	68,2
	46,4
	62,7
	59,1
	61,8

	Высокий
	10
	20,9
	15,5
	28,2
	0
	10,9
	6,4
	18,2
	0
	13,6
	0
	17,3
	20
	23,7
	21,8
	25,5
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Рисунок 23 – Сравнительный анализ результатов методики «Опросник метакогнитивной включенности в деятельность» у экспериментальной группы
Учитывая приведенные сравнительные результаты надо отметить важность всех уровней развития метапознания студентов вуза на всех этапах, а также всех показателей после проведенной работы на контрольном этапе.
Декларативные знания:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал - 31,8%, после формирующего эксперимента – 18,2%, показывая значительное снижение;
– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 58,2%, после формирующего эксперимента – 60,9%, показал незначительную динамику вверх на 2,7%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал - 10%, после формирующего эксперимента – 20,9%, показывая значительное повышение использования декларативных знаний.

Процедурные знания:

– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 15,5%, после формирующего эксперимента – 12,7%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 69%, после формирующего эксперимента – 59,1%, показал незначительную динамику вниз на 9,9%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 15,5%, после формирующего эксперимента – 28,2%, показывая значительное повышение использования процедурных знаний.

Условные знания:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 72,7%, после формирующего эксперимента – 45,5%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 27,3%, после формирующего эксперимента – 43,6%, показал значительную динамику вниз на 16,3%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 0%, после формирующего эксперимента – 10,9%, показывая значительное повышение использования условных знаний.

Планирование:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 33,6%, после формирующего эксперимента – 13,6%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 60%, после формирующего эксперимента – 68,2%, показал значительную динамику вверх на 8,2%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 6,4%, после формирующего эксперимента – 18,2%, показывая значительное повышение использования планирования.

Управление информацией:

– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 33,6%, после формирующего эксперимента – 22,7%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 66,4%, после формирующего эксперимента – 63,7%, показал значительную динамику вниз на 2,7%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 0%, после формирующего эксперимента – 13,6%, показывая значительное повышение использования управления информацией.

Мониторинг:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 22,7%, после формирующего эксперимента – 14,5%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 77,3%, после формирующего эксперимента – 68,2%, показал значительную динамику вниз на 9,1%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 0%, после формирующего эксперимента – 17,3%, показывая значительное повышение использования мониторинга.

Исправление ошибок:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 33,6%, после формирующего эксперимента – 13,6%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 46,4%, после формирующего эксперимента – 62,7%, показал значительную динамику вверх на 16,3%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 20%, после формирующего эксперимента – 23,7%, показывая значительное повышение навыков исправления ошибок.

Оценка:

– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 19,1%, после формирующего эксперимента – 12,7%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 59,1%, после формирующего эксперимента – 61,8%, показал значительную динамику вверх на 2,7%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ показал – 21,8%, после формирующего эксперимента – 25,5%, показывая значительное повышение.

Таким образом, студенты в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, решая проблемно-поисковые и исследовательские задачи, применяли закрепившиеся навыки планирования, управления, навыки мониторинга и исправления ошибок. Сравнительный анализ в ЭГ показал динамику улучшения, что говорит о правомерности и значимости правильно выстроенных и созданных психолого-педагогических условий в процессе изучения дисциплин.
Таблица 27 – Сравнительный анализ результатов методики «Опросник метакогнитивной включенности в деятельность» у контрольной группы

	Уровни
	ДЗ
	ПЗ
	УЗ
	Пл
	УИ
	М
	ИО
	Оц

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	27,3
	24,2
	16,2
	17,2
	64,6
	61,6
	28,3
	23,2
	45,4
	39,4
	25,3
	24,2
	32,3
	30,3
	22,2
	21,2

	Средний
	58,6
	58,6
	65,6
	60,6
	25,3
	30,3
	55,5
	60,6
	47,5
	51,5
	65,6
	65,7
	38,4
	49,5
	52,5
	55,6

	Высокий
	14,1
	17,2
	18,2
	22,2
	10,1
	8,1
	16,2
	16,2
	7,1
	9,1
	9,1
	10,1
	29,3
	20,2
	25,3
	23,2
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Рисунок 24 – Сравнительный анализ результатов методики «Опросник метакогнитивной включенности в деятельность» у контрольной группы

Учитывая приведенные сравнительные результаты на рисунке 24, надо отметить важность всех уровней развития метапознания студентов вуза на всех этапах, а также всех показателей после проведенной работы на контрольном этапе.

Декларативные знания:

– низкий уровень до в КГ показал – 27,3%, после – 24,2%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 58,6%, после – 58,6%, показан без изменений;
– высокий уровень до в КГ показал – 14,1%, после – 17,2%, показывая значительное повышение использования декларативных знаний.

Процедурные знания:

– низкий уровень до в КГ показал – 16,2%, после – 17,2%, показывая незначительное увеличение;

– средний уровень до в КГ показал – 65,6%, после – 60,6%, показал незначительную динамику вниз на 5%;

– высокий уровень до в КГ показал – 18,2%, после – 22,2%, показывая значительное повышение использования процедурных знаний.

Условные знания:

– низкий уровень до в КГ показал – 64,6%, после – 61,6%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 25,3%, после– 30,3%, показал незначительную динамику вверх на 5%;

– высокий уровень до в КГ показал – 10,1%, после – 8,1%, показывая незначительное снижение использования декларативных знаний.

Планирование:

– низкий уровень до в КГ показал – 28,3%, после – 23,2%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 55,5%, после – 60,6%, показал незначительную динамику вверх на 5,1%;

– высокий уровень до в КГ показал – 16,2%, после – 16,2%, показывая данный уровень без изменений.

Управление информацией:

– низкий уровень до в КГ показал – 45,4%, после – 39,4%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 47,5%, после – 51,5%, показал незначительную динамику вверх на 4%;

– высокий уровень до в КГ показал – 7,1%, после – 9,1%, показывая незначительное повышение использования навыкив управления информацией.

Мониторинг:

– низкий уровень до в КГ показал – 25,3%, после – 24,2%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 65,6%, после формирующего эксперимента – 65,7%, показал незначительную динамику вверх на 0,1%;

– высокий уровень до в КГ показал – 9,1%, после – 10,1%, показывая незначительное повышение в области мониторинга.

Исправление ошибок:

– низкий уровень до в КГ показал – 32,3%, после – 30,3%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 38,4%, после формирующего эксперимента – 49,5%, показал незначительную динамику вверх на 11,1%;

– высокий уровень до в КГ показал – 29,3%, после – 20,2%, показывая значительное понижение использования навыков исправления ошибок.

Оценка:

– низкий уровень до в КГ показал – 22,2%, после – 21,2%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень до в КГ показал – 52,2%, после – 55,6%, показал незначительную динамику вверх на 3,4%;

– высокий уровень до в КГ показал – 25,3%, после – 23,2%, показывая незначительное снижение.

Таким образом, студенты в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, решая проблемно-поисковые и исследовательские задачи, применяли закрепившиеся навыки планирования, управления, навыки мониторинга и исправления ошибок. Сравнительный анализ в КГ показал незначительную динамику улучшения  в низком и средних уровнях, мы склонны это связать с расширением поля деятельности и системность процесса обучения.
Далее наша работа была нацелена на диагностику компонентов метапознавательной компетентности студентов – познавательного и рефлексивного. На основе рассматриваемых компонентов были выбраны критерии и соответствующие им показатели.

Познавательный компонент представлен двумя показателями, такими как: мыслительные процессы, выражающиеся в умении мыслить (обобщение, анализ, гибкость, инертность, переключаемость), в умении воспринимать (скорость, точность, отвлекаемость), в навыках внимания (распределение, переключаемость), во владении речью (употребление языка, грамотность); в воображении (пространственном); знания об основах самоорганизации, формах и методах самостоятельного планирования, осуществления анализа, контроля и коррекции своей учебно-профессиональной деятельности в соответствии с тестированием. На основании выделенных критериев оценивания метапознавательной компетентности был подобран комплекс методик. 

Для проверки первого показателя познавательного компонента применялся Краткий отборочный тест общих способностей (КОТ). Методика является адаптацией теста Вандерлика и относится к категории тестов «общего интеллекта». Результаты данных по методике «Краткий отборочный тест общих способностей» (КОТ) представлены в таблице 28 и рисунках 25, 26.
Таблица 28 – Уровень мыслительных процессов в контрольной и экспериментальной группах после формирующего эксперимента
	Показатели
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	1 Способность обобщения и анализа материала
	низкий
	5
	4,5
	7
	7,1

	
	средний
	65
	59,1
	60
	60,6

	
	высокий
	40
	36,4
	32
	32,3

	2 Гибкость мышления
	низкий
	20
	18,2
	28
	28,3

	
	средний
	58
	52,7
	42
	42,4

	
	высокий
	32
	29,1
	29
	29,3

	Продолжение таблицы 28



	1
	2
	3
	4
	5
	6

	3 Употребление языка, грамотность
	низкий
	11
	10
	16
	16,2

	
	средний
	57
	51,8
	51
	51,5

	
	высокий
	42
	38,2
	32
	32,3

	4 Пространственное воображение
	низкий
	17
	15,5
	30
	30,3

	
	средний
	58
	52,7
	40
	40,4

	
	высокий
	35
	31,8
	29
	29,3

	5 Математические способности
	низкий
	10
	9,1
	19
	19,2

	
	средний
	85
	77,3
	69
	69,7

	
	высокий
	15
	13,6
	11
	11,1



[image: image21.emf]0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

70,00%

80,00%

СОиАМ ГМ УЯГ ПВ МС

4,50%

18,20%

10%

15,50%

9,10%

59,10%

52,70%

51,80%

52,70%

77,30%

36,40%

29,10%

38,20%

31,80%

13,60%

низкий средний высокий


Рисунок 25 – Уровень мыслительных процессов в экспериментальной группе после формирующего эксперимента
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Рисунок 26 – Уровень мыслительных процессов в контрольной группе после формирующего эксперимента
Результаты тестирования ранжировались по 5-ти показателям.

Средний уровень Способность обобщения и анализа материала отмечен у 59,1% студентов ЭГ и у 60,6% – КГ, высоким уровнем гибкости мышления обладали 38,2% студентов ЭГ и 32,3% студентов КГ, низкий уровень пространственного воображения был определен у 15,5% студентов в ЭГ и у 30,3% студентов в КГ. Таким образом, высок процент студентов, обладающих средним уровнем развития метапознания по всем 5-ти показателям. При этом незначительное различие результатов измерения показателя в контрольных и экспериментальных группах свидетельствует о приблизительной идентичности данных групп.
Положительную динамику можно проследить при сравнительном сопоставлении использования познавательных компонентов практически во всех предложенных показателях. 

Если сравнивать показатели познавательного компонента на констатирующем и контрольном этапах, то получится следующий результат, который показан в таблицах 29, 30 и рисунках 27, 28.
Таблица 29 – Сравнительный анализ результатов методики «Краткий отборочный тест общих способностей» у экспериментальной группы

	Уровни
	СОиАМ
	ГМ
	УЯГ
	ПВ
	МС

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	5,5
	4,5
	33,6
	18,2
	19,1
	10
	33,6
	15,5
	22,7
	9,1

	Средний
	61,8
	59,1
	46,4
	52,7
	49,1
	51,8
	46,4
	52,7
	77,3
	77,3

	Высокий
	32,7
	36,4
	20
	29,1
	31,8
	38,2
	20
	31,8
	0
	13,6
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Рисунок 27 – Сравнительный анализ результатов методики «Краткий отборочный тест общих способностей» у экспериментальной группы

Анализируя результаты сравнительных показателей познавательных компонентов в ЭГ представленные на рисунке 25, можно сказать следующее:
Способность обобщения и анализа материала
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 5,5%, после формирующего эксперимента снизился до 4,5%;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 61,8%, после формирующего эксперимента незначительно снизился до 59,1%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 32,7%, после формирующего эксперимента повысился до 36,4%, показывая темзакрепившиеся навыки способности обобщения и анализа материала.
Гибкость мышления:

– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 33,6%, после формирующего эксперимента – 18,2%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 46,4%, после формирующего эксперимента – 52,7%, демонстрируя динамику вверх на 6,3%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 20%, после формирующего эксперимента – 29,1%, незначительное повышение на 9,1%.
Употребление языка, грамотность:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 19,1%, после формирующего эксперимента – 10%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 49,1%, после формирующего эксперимента – 51,8%, демонстрируя динамику вверх на 2,7%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 31,8%, после формирующего эксперимента – 38,2%, значительное повышение на 6,4%.
Пространственное воображение:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 33,6%, после формирующего эксперимента – 15,5%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 46,4%, после формирующего эксперимента – 52,7%, демонстрируя динамику вверх на 6,3%;

– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 20%, после формирующего эксперимента – 31,8%, значительное повышение на 11,8%.
Математические способности:
– низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 22,7%, после формирующего эксперимента – 9,1%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 77,3%, после формирующего эксперимента – 77,3%, без изменений;
– высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 0%, после формирующего эксперимента – 13,6%, значительное повышение на 13,6%.

Таким образом, студенты в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, решая сложные ситуации и проблемные задачи, применяя познавательные компоненты осознанно, тем самым подтверждают развитие метапознания в ходе проведенного исследования.

Таблица 30 – Сравнительный анализ результатов методики «Краткий отборочный тест общих способностей» у контрольной группы

	Уровни
	СОиАМ
	ГМ
	УЯГ
	ПВ
	МС

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	14,1
	7,1
	32,3
	28,3
	20,2
	16,2
	32,3
	30,3
	25,3
	19,2

	Средний
	56,6
	60,6
	38,4
	42,4
	50,5
	51,5
	38,4
	40,4
	65,6
	69,7

	Высокий
	29,3
	32,3
	29,3
	29,3
	29,3
	32,3
	29,3
	29,3
	9,1
	11,1



[image: image24.emf]14,1

7,1

32,3

28,3

20,2

16,2

32,3

30,3

25,3

19,2

56,6

60,6

38,4

42,4

50,5

51,5

38,4

40,4

65,6

69,7

29,3

32,3

29,3 29,3 29,3

32,3

29,3 29,3

9,1

11,1

0

10

20

30

40

50

60

70

80

до ФЭ после ФЭ до ФЭ после ФЭ до ФЭ после ФЭ до ФЭ после ФЭ до ФЭ после ФЭ

СОиАМ ГМ УЯГ ПВ МС

низкий средний высокий


Рисунок 28 – Сравнительный анализ результатов методики «Краткий отборочный тест общих способностей» у контрольной группы
Анализируя результаты сравнительных показателей познавательных компонентов в КГ представленные на рисунке 28, можно сказать следующее:

Способность обобщения и анализа материала

– низкий уровень до в КГ – 14,1%, после снизился до 7,1%;

– средний уровень до в КГ – 56,6%, после незначительно повысился до 60,6%;

– высокий уровень до в КГ – 29,3%, после повысился до 32,3%, показывая тем закрепившиеся навыки способности обобщения и анализа материала.

Гибкость мышления:

– низкий уровень до в КГ – 32,3%, после – 28,3%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до в КГ – 38,4%, после – 42,4%, демонстрируя динамику вверх на 4%;

– высокий уровень до в КГ – 29,3%, после – 29,3%, без изменений.

Употребление языка, грамотность:
– низкий уровень до в КГ – 20,2%, после – 16,2%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень до в КГ – 50,5%, после – 51,5%, демонстрируя динамику вверх на 1%;

– высокий уровень до в КГ – 29,3%, после – 32,3%, значительное повышение на 3%.

Пространственное воображение:

– низкий уровень до в КГ – 32,3%, после – 30,3%, показывая незначительное снижение;

– средний уровень до в КГ – 38,4%, после – 40,4%, демонстрируя динамику вверх на 2%;

– высокий уровень до в КГ – 29,3%, после – 29,3%, без изменений.

Математические способности:
– низкий уровень до в КГ – 25,3%, после – 19,2%, показывая значительное снижение;

– средний уровень до в КГ – 65,6%, после – 69,73%, небольшое повышение вверх;

– высокий уровень до в КГ – 9,1%, после– 11,1%, незначительное повышение на 2%.

Таким образом, студенты в процессе  обучения  справились с заданиями, несмотря на то, что само расположение выполняемых заданий предусматривает способность быстрого переключения с одной деятельности на другую. 
Сравнительный анализ показал, что есть незначительные изменения, но скорее всего они связаны с систематикой процесса обучения и расширением поля деятельности, а также можно предположить наличия у студентов предрасположенностей саморазвитию.
Рефлексивный компонент проверялся по тесту метакогнитивные свойства личности (John Everson), который имеет четыре шкалы: метапознавательная включенность в деятельность, самопроверка, использование стратегий, планирование действий. Как и при обработке данных по предыдущим компонентам, результаты ранжировались по трем уровням, при этом каждая шкала рассматривалась отдельно. Методика в своей основе выделяет следующие компоненты метапознания это: планирование, самопроверка, отслеживание мыслительных процессов, выбор и применение когнитивных стратегий. Соответственно опросник John Everson выделяет четыре шкалы: метапознавательная включенность в деятельность, самопроверка; использование стратегий; планирование действий. Каждая шкала была рассмотрена как относительно самостоятельное и достаточно значимое метапознавательное свойство личности. Результаты рефлексивного компонента представлены в таблице 31 и рисунках 29, 30.
Таблица 31 – Шкалы метакогнитивных свойств личности в ЭГ и КГ после формирующего эксперимента
	Шкалы
	Уровень
	ЭГ
	КГ

	
	
	количество
	%
	количество     
	%

	1 Метапознавательная включенность в деятельность
	высокий
	20
	18,2
	15
	15,2

	
	средний
	64
	58,2
	30
	30,3

	
	низкий
	26
	23,6
	54
	54,5

	2 Использование стратегий
	высокий
	25
	22,7
	19
	19,2

	
	средний
	46
	41,8
	23
	23,2

	
	низкий
	39
	35,5
	57
	57,6

	3 Планирование действий
	высокий
	27
	24,5
	20
	20,2

	
	средний
	66
	60
	31
	31,3

	
	низкий
	17
	15,5
	48
	48,5

	4 Самопроверка
	высокий
	34
	30,9
	26
	26,3

	
	средний
	56
	50,9
	30
	30,3

	
	низкий
	20
	18,2
	43
	43,4
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Рисунок 29 – Шкалы метакогнитивных свойств личности в ЭГ после формирующего эксперимента
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Рисунок 30 – Шкалы метакогнитивных свойств личности в КГ

По шкале «Метапознавательная включенность в деятельность» число студентов с высоким уровнем составило 18,2% экспериментальная группа и 15,2% контрольная группа, со средним уровнем – 58,2% экспериментальная группа и 30,3% контрольная группа, с низким – 23,6% экспериментальная группа и 54.5% контрольная группа. Это говорит о том, что студенты имеют знания о возможности использования метамышления, однако их применяют небольшой процент студентов в контрольной группе и незначительно больше – в экспериментальной группе. Значительные отличия отмечены в высоком и среднем уровнях, однако низкий уровень более высок в экспериментальной группе. Очевидные повышения динамики уровней шкал мы связываем с теми условиями, которые были созданы в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
По шкале «Использование стратегий» высокий уровень продемонстрировали 22,7% студентов в экспериментальной группе и 19,2% – в контрольной группе, средний – 41,8% в экспериментальной группе и 23,2% – в контрольной группе, низкий – 35,5% в экспериментальной группе и 57,6% – в контрольной группе. Студентов с высоким уровнем использования стратегий было значительно больше в экспериментальная группе, однако средний уровень преобладал в экспериментальная группе, с низким уровнем владения стратегиями метамышления было практически одинаковое число студентов в обеих группах, что говорит о том, что студенты знают о небольшом количестве познавательных стратегий и возможностях их использования, однако часть студентов осознанно их не используют. 

Анализ результатов по шкале «Планирование действий» показал, что 24,5% студентов в экспериментальной группе и 20,2% – в контрольной группе показали высокий уровень, средний уровень продемонстрировали 60% студентов в экспериментальной группе и 31,3% – в контрольной группе, низкий – 15,5% студентов в экспериментальной группе и 48,5% – в контрольной группе. Эти результаты позволили сделать выводы, что в вопросах планирования и целеполагания образовательной деятельности обе группы имели практически одинаковый уровень. При этом сравнительно мало студентов знают о возможности планирования образовательной деятельности и используют эти навыки.

Четвертая шкала «Самопроверка» продемонстрировала достаточно положительные показатели по сравнению с исходным уровнем данных показателей на констатирующем этапе, а именно: низкий уровень отмечен у 18,2% студентов в экспериментальной группе и у 43,4% – в контрольной группе, средний – у 50,9% студентов экспериментальной группе и у 30,3% – в контрольной группе, высокий – у 30,9% студентов в экспериментальной группе и у 26,3% – в контрольной группе. 

Таким образом, при необходимости самостоятельной проверки результатов решения учебной задачи студенты имеют достаточно хорошие представления об алгоритмах работы. Тем не менее, общие средние значения по всем уровням шкал продемонстрировали незначительные отличия в группах, это можно проследить при сравнительном сопоставлении использования практически во всех предложенных шкалах. 
Если сравнивать показатели рефлексивного компонента на констатирующем и контрольном этапах, то получится следующий результат (таблицы 32, 33; рисунки 31, 32).
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Рисунок 31 – Сравнительный анализ результатов методики «Метакогнитивные свойства личности» у экспериментальной группы
Таблица 32 – Сравнительный анализ результатов методики «Метакогнитивные свойства личности» у экспериментальной группы
	Уровни
	МПВД
	ИС
	ПД
	С

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	10
	18,2
	15,5
	22,7
	6,4
	24,5
	19,1
	30,9

	Средний
	31,8
	58,2
	15,5
	41,8
	33,6
	60
	21,8
	50,9

	Высокий
	58,2
	23,6
	69
	35,5
	60
	15,5
	59,1
	18,2


Используемые шкалы, показанные в результатах сравнительного анализа ЭГ, показанные в таблице 32, показывают наличие положительной динамики в высоком и среднем уровнях, и значительное снижение в низком уровне.

Метапознавательная включенность в деятельность:
·  высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 10%, после формирующего эксперимента повысился до – 18,2%, показывая осознанность и включенность в процессе деятельности;

·  средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 31,8%, после формирующего эксперимента повысился до – 58,2%, показыая системный характер проделанной работы при изучении дисциплин;

·  низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 58,2%, после формирующего эксперимента снизился до – 23,6%, указывая на то, что есть 34,6% студентов не закрепившие данный навык.
Использование стратегий:
·  высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 15,5%, после формирующего эксперимента повысился до – 22,7%, показывая навыки использования стратегий;

·  средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 15,5%, после формирующего эксперимента повысился до – 41,8%,показывая, что 26,3% студентов в процессе деятельности имеют навыки использования стратегий в зависимости сложности и самой ситуации;

·  низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 69%, после формирующего эксперимента снизился до – 35,5%, что показывает наличие у 33,5% студентов предрасположенность к позитивной динамике по данной шкале.

Планирование действий:

·  высокий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 6,4%, после формирующего эксперимента повысился до – 24,5%, показывая навыки планирования действий;

·  средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 33,6%, после формирующего эксперимента повысился до – 60%,показывая, что 26,4% студентов в процессе деятельности имеют навыки планирования действий в зависимости сложности и самой ситуации;

·  низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 60%, после формирующего эксперимента снизился до – 15,5%, что показывает наличие у 44,5% студентов предрасположенность к позитивной динамике по данной шкале.

Самопроверка:
·  высокий уровень до формирующего эксперимента  в ЭГ – 19,1%, после формирующего эксперимента повысился до – 30,9%, показывая навыки самопроверки;

·  средний уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 21,8%, после формирующего эксперимента повысился до – 50,9%,показывая, что 29,1% студентов в имеют средние показатели по шкале самопроверка;

·  низкий уровень до формирующего эксперимента в ЭГ – 59,1%, после формирующего эксперимента снизился до – 18,2%, что показывает наличие у 40,9% студентов предрасположенность к позитивной динамике по данной шкале.
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Рисунок 32 – Сравнительный анализ результатов методики «Метакогнитивные свойства личности» у контрольной группы
Таблица 33 – Сравнительный анализ результатов методики «Метакогнитивные свойства личности» у контрольной группы

	Уровни
	МПВД
	ИС
	ПД
	С

	
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ
	до ФЭ
	после ФЭ

	Низкий
	14,1
	15,2
	16,2
	19,2
	16,2
	20,2
	22,2
	26,3

	Средний
	27,3
	30,3
	18,2
	23,2
	28,3
	31,3
	25,3
	30,3

	Высокий
	58,6
	54,5
	65,6
	57,6
	55,5
	48,5
	52,5
	43,4


Используемые шкалы, показанные в результатах сравнительного анализа КГ, показанные в таблице 33, показывают наличие незначительной положительной динамики в высоком и среднем уровнях, и некотрое снижение в низком уровне.

Метапознавательная включенность в деятельность:
·  высокий уровень до в КГ – 14,1%, после повысился до – 15,2%, показывая осознанность и включенность в процессе деятельности лишь на 1,1%;

·  средний уровень до в КГ – 27,3%, после повысился до – 30,3%, показыая системный характер проделанной работы при изучении дисциплин;

·  низкий уровень до в КГ – 58,6%, после снизился до – 54,5%, указывая на то, что есть незначительное снижение на 4,1%.

Использование стратегий:

·  высокий уровень до в КГ – 16,2%, после повысился до – 19,2%, показывая навыки использования стратегий;

·  средний уровень до в КГ – 18,2%, после повысился до – 23,2%,показывая незнасительное повышение вверх;

·  низкий уровень до в КГ – 65,6%, после снизился до – 57,6%, что показывает наличие у 8% студентов предрасположенность к позитивной динамике по данной шкале.

Планирование действий:

·  высокий уровень до в КГ – 16,2%, после повысился до – 20,2%, показывая навыки планирования действий;

·  средний уровень до в КГ – 28,3%, после повысился до – 31,3%;

·  низкий уровень до в КГ – 55,5%, после снизился до – 48,5%, что показывает наличие у студентов предрасположенность к позитивной динамике по данной шкале.

Самопроверка:

·  высокий уровень до в КГ – 22,2%, после повысился до – 26,3%, показывая навыки самопроверки;

·  средний уровень до в КГ – 25,3%, после повысился до – 30,3%,показывая, незначительное повышение по шкале самопроверка;

·  низкий уровень до в КГ – 52,5%, после снизился до – 43,4%, что показывает незначительное снижение и предрасположенность  к позитивной динамике по данной шкале.

Сравнительный анализ методики «Метакогнитивные свойства личности» показал хорошие динамические изменения у ЭГ, и незначительные изменения у КГ, подтверждая о необходимости проведенного исследования. Показывая у большинства студентов наличия закрепления результативной стороны метакогнитивных процессов, которая выступает в виде определенных личностных характеристик, выражающихся посредством метакогнитивных свойств и качеств личности, метакогнитивных стратегий, метакогнитивной осознанности при системном, компетентностном, метапредметном и личностно-деятельностном подходах, что является немаловажным для развития метапознания в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
В целом, делая вывод о проведенном исследовании мы можем проследить позитивные динамические изменения по всем показателям развития метапознания, которые присутствовали в информационно-содержательном компоненте: психолого-педагогические условия организации метапредметного пространства; знание о сущности использования методов, форм и стратегий метапредметного обучения, анализ, синтез, абстрация, умение проводить обобщения и осмыление, использование уровней метакогнитивной деятельности студентов, развитие метакогнитивного потенциала студентов.
Дисциплины «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», «Педагогическая психология» в НАО «Торайгыров университет» была более практическими, направлеными на обучение студентов системному подходу к научным исследованиям, проектированию в рамках вхождения в педагогическую профессию и развитию метапознания в целом в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. 

По всем диагностикам в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин студенты экспериментальной группы показали высокие результаты на контрольном этапе. Во всех позициях была видна динамика результатов. На контрольном этапе в экспериментальных группах были достаточные и хорошие показатели.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
В рамках диссертационного исследования развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, были получены теоретические и практические результаты, на основании которых, нами сделаны следующие выводы: 

Метапознание определяется как система процессов по инициации, организации, построению и контролю субъектом собственной деятельности, определяющих содержание, ход и эффективность познавательной деятельности. 

Метапознание относится к мышлению более высокого порядка, которое предполагает активный контроль над когнитивными процессами, участвующими в образовательном процессе. Такие виды деятельности, как планирование подхода к заданной учебной задаче, мониторинг понимание и оценка прогресса на пути к завершению задачи являются метакогнитивными по своей природе. Поскольку метапознание играет решающую роль в успешном обучении, важно обучаться метакогнитивной деятельности и развиваться для того, чтобы использовать полученные метапознавательные знания при обучении студентов, например, можно научить лучше применять их когнитивные ресурсы через метакогнитивный контроль.

1. Нами был осуществлен теоретический анализ современного состояния развития метапознания студентов в психолого-педагогической науке. Теоретический анализ проблемы показывает, что метапознание помогает понимать смысл изучаемого, что дает возможность рассматривать метакогнитивные навыки как основу успешного обучения. Навыки метапознания влияют на успех и эффективность процесса обучения, так как для студента важно осознавать свои сильные и слабые стороны. 

Процессы глобализации неизбежно приводят к пониманию того, что современное образовательное пространство должно быть наполнено новыми парадигмами, построенными на основе общепедагогических принципов. Одной из таких парадигм является педагогическая парадигма, в соответствии с которой проводятся последующие построения, обобщения и экспериментальные исследования по развитию метапознания в образовательном процессе вуза.
2. Рассмотрены методологические подходы развития метапознания студентов. Концептуальное сходство методологических основ компетентностного и метапредметного, личностно-деятельностного и системного подходов, позволили предусмотреть необходимость соблюдения преемственности при оценке результатов обучения в системе «школа» – «вуз» способствовали тому, что метапредметные технологии и категориальный аппарат метапредметного подхода оказались применимы и получают все более широкое распространение в условиях высшего образования – как в практике преподавания различных учебных дисциплин. В этой связи актуальной представляется задача – на основе анализа и обобщения результатов современных научно-педагогических исследований выявить методологический потенциал метапредметного подхода в высшей школе.

Система высшего образования требует нового подхода к улучшению и расширению знаний обучающихся. Одной из главных задач, стоящих перед образованием, является привитие студентам метакогнитивных компетенций, стратегий, навыков и метакогнитивных способностей в рамках обучения в вузе, заметно отображаясь в академической успешности и в профессиональной деятельности, развивая метапознание студентов. 
Рассматривая концепцию метапознания как доминирующую в развитии практической готовности студентов в рамках изучаемых дисциплин в новой образовательной среде, раскрыта сущность понятия «метапознание студентов» и его развития в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин в контексте сотрудничества между практико-ориентированной деятельностью и исследовательская деятельность студентов при изучении дисциплин психолого-педагогического курса. Согласно метакогнитивным теориям, метапознание включает в себя две области: познание познания и регуляцию познания. Следовательно, преподаватели могут включать стратегии, помогающие студентам развивать свои навыки саморегуляции, и/или они могут использовать стратегии, которые помогают студентам мыслить метакогнитивно о содержании курса (т.е. думать, как профессионал, подходить к проблемам как профессионал в дисциплине).

3. Современные условия личностно-ориентированной парадигмы образования с ее ориентацией на самообразование и саморазвитие личности указывают на необходимость формирования у будущих специалистов потребностей, а главное, умений самостоятельно поддерживать и совершенствовать существующий уровень профессиональной подготовки в процессе вузовского обучения. На основании этого нами были выявлены методы и пути развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. Реализация Государственная программа развития образования и науки РК на 2020-2025 годы ставит значимым вопрос о том, что: «студент должен демонстрировать пять результатов обучения: знание и понимание изучаемой области; применение на профессиональном уровне, формулирование аргументов и решение проблем; осуществление сбора и интерпретация информации; сообщение информации, идеи, решения; навыки для самостоятельного продолжения обучения». Исходя из этого можно заключить, что изучение логики, аналитического мышления и критического мышления – все это относится к метапознанию. То же самое и с изучением нейробиологии, философии и психологии, если цель – улучшить наше собственное мышление.

Метапознание буквально означает «размышление о мышлении». Это процесс изучения того, как работает наш ум. Одним из ключевых аспектов метапознания является применение критического мышления к собственному мышлению, использование логического, аналитического и критического мышления. 

4. Чтобы понять объективные закономерности, лежащие в основе процесса развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, необходимо четко представлять себе ее модель. На основании поставленной задачи, нами была научно обоснована и разработана теоретическая модель развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. 

Таким образом, это свидетельствует о том, что реализация спроектированной нами теоретической модели в выделенных психолого-педагогических условиях обеспечивает эффективность развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин, что подтверждает выдвинутую нами гипотезу.
Для реализации любого педагогического явления в конкретном образовательном процессе необходимо создать определенный набор условий. Отсюда проблема-определение и теоретическое обоснование необходимых и достаточных психолого-педагогических условий, требуемых для развития метапознания студентов вуза в педагогическом процессе. Нами определены психолого-педагогические условия развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин. Усиливая фактор педагогического воздействия, мы определяем педагогические условия как «совокупность мер в организации педагогического процесса подготовки специалиста, обеспечивающих улучшение данного процесса и позволяющих достичь желаемого результата наиболее эффективными средствами».

В нашем исследовании условия – это совокупность принятых мер и стимулирующих мер, от которых зависит успешность процесса развития метапознания студентов вуза в условиях присутствия и погружения в занятия психолого-педагогического цикла. В настоящее время развитие метапознания студентов вуза является одной из важнейших составляющих профессионального образования. 

5. Нами был экспериментально диагностирован и проверен уровень развития метапознания студентов вуза в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.
Результаты исследования могут быть практически использованы для внедрения специальных программ обучения метакогнитивным навыкам будущих преподавателей, а также позволяют выделить наиболее сложные для овладения навыки, на которые необходимо ориентироваться в процессе обучения. 

Проведенное нами исследование не исчерпывает всех аспектов рассматриваемой проблемы. Дальнейшее ее изучение может быть продолжено в следующих направлениях:

· поиск, определение и внедрение нового комплекса организационно- педагогических условий для развития метапознания студентов вуза посредством реализации метапредметного подхода в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин;

· изучение возможностей преддипломной практики в развитии метапознания;

· разработка надежных инструментов диагностики развития метапознания студентов вуза и других дисциплин, с учетом индивидуальных особенностей обучающихся.
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ПРИЛОЖЕНИЕ В
Опросник метакогнитивной включенности в деятельность 
(Metacognitive Awareness Inventory)

Инструкция: «Вашему вниманию предлагается ряд утверждений, касающихся особенностей Вашего мышления и способов решения проблем. Оцените, пожалуйста, эти утверждения следующим образом:

1) совершенно не согласен

2) скорее не согласен

3) не знаю

4) скорее согласен

5) совершенно согласен.

Помните, что неправильных ответов быть не может. Спасибо за сотрудничество».

1. Периодически я спрашиваю себя, достигаю ли я своих жизненных целей.

2. Я рассматриваю несколько альтернатив решения проблемы перед тем, как выбрать окончательный вариант.

3. Я пытаюсь при решении задач использовать те способы и методы, которые срабатывали раньше.

4. Я выбираю такой темп решения задачи, чтобы иметь достаточно времени.

5. Я осознаю свои интеллектуальные преимущества и ограничения.

6. Я думаю, о том, какая информация мне понадобится, перед тем как приступить к выполнению задания.

7. Я могу оценить, насколько хорошо я выполнил работу в тот момент, когда она закончена.

8. Прежде чем начать выполнять ту или иную работу, я четко определяю ее цель.

9. Я замедляю темп работы, когда я сталкиваюсь с важной для себя информацией.

10. Я знаю, какая именно информация особенно важна в моей работе.

11. Работая над проблемой, я время от времени спрашиваю себя, рассмотрел ли я все альтернативы ее решения.

12. Я способен хорошо структурировать информацию.

13. Я сознательно концентрируюсь на важной для меня информации.

14. Я точно знаю, с какой целью использую различные стратегии решения проблем.

15. Я лучше усваиваю информацию (обучаюсь), когда я знаю что-нибудь относительно самой темы.

16. Я знаю, что ожидает от меня мой руководитель.

17. Я хорошо запоминаю новую информацию.

18. Я использую разные стратегии в зависимости от ситуации.

19. Я спрашиваю себя, был ли более легкий путь сделать задание после того, как оно было выполнено.

20. Я способен контролировать качество принимаемых мной решений.
21. Время от времени я «оглядываюсь назад», что помогает мне лучше понять значимые для меня отношения.

22. Я задаю себе вопрос насколько хорошо принятое решение, перед тем как начать его исполнение.

23. Я обдумываю несколько способов решения проблемы и выбираю самый оптимальный.

24. Закончив работу (выполнив задание) я подвожу итог тому, что я сделал.

25. Когда я в чем-либо не могу разобраться, я обращаюсь за помощью к другим людям.

26. Я могу замотивировать себя учиться, когда мне это необходимо.

27. Я сознаю, какие стратегии использую, когда принимаю решения.

28. Принимая важное решение, я склонен анализировать эффективность используемых мной стратегий.

29. Я использую свои интеллектуальные преимущества для компенсации своих слабостей.

30. Я концентрирую внимание на значении и практической ценности новой информации.

31. Я создаю свои собственные примеры, чтобы лучше осмыслить информацию.

32. Я могу точно оценить степень своей компетентности в той или иной области.

33. Я автоматически применяю эффективные стратегии решения задач.

34. Изучая что-то новое, я время от времени делаю паузу и спрашиваю себя, насколько хорошо я понимаю материал.

35. Я знаю, в каком случае каждая из используемых мной стратегий будет наиболее эффективна.

36. Когда решение задачи закончено, я спрашиваю себя, достигнуты ли все поставленные цели.

37. Я делаю рисунки и диаграммы, помогающие мне лучше понять проблему, над которой я работаю.

38. После того, задача решена, я спрашиваю себя, учел ли я другие возможные варианты ее решения.

39. Я пытаюсь перевести новую информацию в доступную для меня форму.

40. Когда мне не удается что-либо понять, я изменяю способ работы с информацией.

41. Я опираюсь на организационную структуру своего предприятия, когда решая производственные задачи.

42. Я внимательно читаю инструкцию, перед тем, как начать выполнять задание.

43. Когда я читаю о чем-то новом, я соотношу это с тем, что мне уже известно в этой области.

44. Я пересматриваю свои предположения, когда затрудняюсь в решении проблемы.

45. Я организую свое время так, чтобы добиться своих целей наилучшим образом.

46. Я лучше обучаюсь, когда тема мне интересна.

47. Я пытаюсь разбить работу на некоторое количество отдельных за даний.

48. Я концентрируюсь на общем смысле работы в большей степени чем на ее деталях.

49. Я склонен спрашивать себя, насколько успешно я продвигаюсь, когда изучаю что-то новое.

50. Когда задача уже решена, я склонен спрашивать себя, научился ли я чему-либо полезному в процессе ее решения.

51. Если новая информация недостаточно понятна для меня, я склонен возвращаться к ней, для того чтобы еще раз переосмыслить.

52. Читая новый текст, я несколько раз перечитываю сложные для моего понимания абзацы.

ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Краткий Ориентировочный Тест (КОТ)
(краткий отборочный тест, тест КОТ В.Н. Бузина, Э.Ф. Вандерлика)

КОТ является адаптацией теста Вандерлика, который в свою очередь является адаптацией теста Отиса. Данная группа тестов относится к категории тестов общих умственных способностей, разрабатывающихся для быстрой предварительной оценки персонала.

ОПИСАНИЕ МЕТОДИКИ

Методика определения общих способностей КОТ предназначена для использования при отборе и распределении кадров в промышленности, армии, системе образования. Она может использоваться в любых ситуациях, связанных с определением способности к обучению.

КОТ позволяет определить интегральный показатель «общие способности», а также предусматривает диагностику неких критических точек интеллекта. Интегральный показатель теста связан с обучаемостью, отражающей общие способности человека, которые «выражают познавательную активность субъекта и его возможности к усвоению новых знаний, действий, сходных форм деятельности» (Зейгарник, 1976).

КОТ диагностирует следующие «критические точки» интеллекта:

Способность обобщения и анализа материала. При выполнении заданий на пословицы необходимо абстрагироваться от конкретной фразы, перейти в область интерпретаций смыслов и найти в этой области пересечения смыслов, а затем возвратиться к конкретным фразам (задания 21, 24, 26, 30, 34, 36, 43, 47, 48).

Гибкость мышления. Если клиент неправильно выполняет задания этого типа (2, 9, 11, 14, 19, 28, 35, 38, 41), можно предположить, что ассоциации носят хаотический характер, не оттормаживаются.

Инертность мышления. Переключаемость. Расположение заданий предусматривает способность быстрого переключения с одного вида деятельности на другой. Чередование различных типов заданий в тексте может затруднять их решение клиентам с инертными связями прошлого опыта. Такие клиенты с трудом меняют избранный способ работы, не склонны менять ход своих рассуждений, переключаться с одного вида деятельности на другой. Их интеллектуальные процессы малоподвижны, темп работы замедлен. Вместе с тем, невысоко качество их умственной продукции.

Эмоциональные компоненты мышления. Отвлекаемость. Мышление должно быть активно направлено на объект, задачу. Ряд заданий теста снижает показатель теста у клиентов, склонных к эмоциональной деструкции мыслительных процессов (задания 24, 27, 31, 46). Такие клиенты начинают улыбаться, обращаться к экспериментатору. В тесте «уровень притязаний» эти клиенты характеризуются импульсивностью реагирования на успехи и неудачи.

Скорость и точность восприятия. Распределение и концентрация внимания. Часть заданий относится к так называемым канцелярским способностям (задания 8, 13).

Употребление языка. Грамотность. Часть заданий теста рассчитана на умение правильно пользоваться языком, грамотность, элементарные знания иностранного языка (в пределах алфавита) (1, 3, 4, 5, 6, 7, 16, 23, 25).

Выбор оптимальной стратегии. Ориентировка. Согласно инструкции, тест допускает решение задач в любой последовательности. Некоторые клиенты, которым легче даются либо числовые, либо вербальные задачи, отрефлексировав этот факт, просматривают все задания и решают самые для себя простые, а затем возвращаются к другому типу задач.

Пространственное воображение. В тесте представлены четыре задания, связанные с операциями в двумерном пространстве (17, 29, 32, 49).

Математические способности (10, 12, 15, 18, 20, 22, 23, 27, 31, 33, 37, 39, 40, 42, 44, 45, 46, 50).

Таким образом, показатель теста (ПТ) является комплексным многопараметрическим показателем общих способностей человека.

Хотя здесь выделяются вышеперечисленные факторы, формирующие общий показатель теста, давать количественную оценку каждому фактору в рамках данного теста не рекомендуется. Эти факторы лучше использовать для качественной оценки работы человека и для дальнейшей коррекционной работы с ним. КОТ позволяет дать человеку рекомендации по коррекции тех аспектов интеллекта, недостаточное развитие которых не дает возможности правильно и быстро выполнять соответствующие задания.

Инструкция: «Тест, который Вам будет предложен сейчас, содержит 50 вопросов. На выполнение теста Вам дается 15 минут. Ответьте на столько вопросов, на сколько сможете, и не тратьте много времени на один вопрос.

На специальном бланке зачеркивайте квадратик, соответствующий варианту Вашего ответа. 

Если для выбора правильного ответа Вам необходимо указать двухзначное число, например, 84, зачёркивайте два квадратика независимо от последовательности цифр, то есть – цифры 4 и 8.

Если для выбора правильного ответа Вам необходимо указать число, в котором имеются повторяющиеся цифры, например 599, зачёркивайте один квадратик, соответствующий повторяющимся цифрам, то есть – 5 и 9.

Все вопросы задавайте сейчас. Во время выполнения теста на Ваши вопросы отвечать не будут.

После команды переверните страницу и начинайте работать. Через 15 минут, по команде, сразу же прекратите выполнение заданий, переверните страницу и отложите ручку.

Ниже приводятся образцы заданий и правильные ответы на них:

1. БЫСТРЫЙ является противоположным по смыслу слову:

1 - тяжелый, 2 - упругий, 3 - скорый, 4 - легкий, 5 - медленный.

Правильный ответ - 5.

2. Бензин стоит 44 коп. за литр. Сколько стоят 2,5 литра?

Правильный ответ - 110 коп.

3. МИНЕР - МИНОР. Эти два слова по значению являются:

1 - сходными, 2 - противоположными, 3 - ни сходными, ни противоположными.

СОСРЕДОТОЧТЕСЬ.

ПОЛОЖИТЕ РУЧКУ СПРАВА ОТ СЕБЯ.

ЖДИТЕ КОМАНДЫ
1. Одиннадцатый месяц года - это: 

1 – октябрь. 

2 – май.
3 – ноябрь.
4 – февраль.
2. Суровый является противоположным по значению слову: 

1 – РЕЗКИЙ.
2 – СТРОГИЙ.
3 – МЯГКИЙ.
4 – ЖЕСТКИЙ.
5 – НЕПОДАТЛИВЫЙ.

3. Какое из приведенных слов отлично от других? 

1 – ОПРЕДЕЛЕННЫЙ.
2 – СОМНИТЕЛЬНЫЙ.
3 – УВЕРЕННЫЙ.
4 – ДОВЕРИЕ.
5 – ВЕРНЫЙ.

4. Верно ли то, что сокращение «н.э.» означает «нашей эры»?

1 – ДА.
2 – НЕТ.

5. Какое из следующих слов отлично от других? 

1 – ПЕТЬ.
2 – ЗВОНИТЬ.
3 – БОЛТАТЬ.
4 – СЛУШАТЬ.
5 – ГОВОРИТЬ.

6. Слово БЕЗУКОРИЗНЕННЫЙ является противоположным по своему значению слову: 

1 – НЕЗАПЯТНАННЫЙ.
2 – НЕПРИСТОЙНЫЙ.
3 – НЕПОДКУПНЫЙ.
4 – НЕВИННЫЙ.
5 – КЛАССИЧЕСКИЙ.

7. Какое из приведенных ниже слов относится к слову ЖЕВАТЬ как ОБОНЯНИЕ к НОС?  


1 – СЛАДКИЙ.
2 – ЯЗЫК.
3 – ЗАПАХ.
4 – ЗУБЫ.
5 – ЧИСТЫЙ.

8. Сколько из приведенных ниже пар слов являются идентичными?
Sharp, M.G.

Sharp, M.G.

Filder, E.H.

Fielder, E.H.

Conner, M.G.

Connor, M.G.

Woerner, O.W.
Woesner, O.W.

Soberquist, B.R.
Soberquist, P.R.

9. ЯСНЫЙ является противоположным по смыслу слову:

1 – ОЧЕВИДНЫЙ.
2 – ЯВНЫЙ.
3 – НЕДВУСМЫСЛЕННЫЙ.
4 – ОТЧЕТЛИВЫЙ.
5 – ТУСКЛЫЙ.

10. Предприниматель купил несколько подержанных автомобилей за 3500 тысячи долларов, а продал их за 5500, заработав на этом 50 долларов за автомобиль. Сколько автомобилей он перепродал?
11. Слова СТУК и СТОК имеют:


1 – СХОДНОЕ ЗНАЧЕНИЕ.
2 – ПРОТИВОПОЛОЖНОЕ.
3 – НИ СХОДНОЕ, НИ ПРОТИВОПОЛОЖНОЕ.

12. Три ананаса стоят 360 рублей. Сколько стоит 1,5 дюжины?
13. Сколько из этих шести пар чисел являются одинаковыми?
5296
5296

69686
66986

834426
834426

7354256
7354256

61197172
61197172

83238234
83238324

14. БЛИЗКИЙ является противоположным слову:

1 – ДРУЖЕСКИЙ.
2 – ПРИЯТЕЛЬСКИЙ.
3 – ЧУЖОЙ.
4 – РОДНОЙ.
5 – ИНОЙ.

15. Какое число является наименьшим? 

1) 6;

2) 0,7;

3) 9;

4) 36;

5) 0,31;

6) 5.

16. Расставьте предлагаемые ниже слова в таком порядке, чтобы получилось правильное предложение. В качестве ответа номер последнего слова: 

ЕСТЬ

СОЛЬ

ЛЮБОВЬ
ЖИЗНИ

   1

   2

       3

     4

17. Какой из приведенных ниже пяти рисунков наиболее отличен от других? 


1.            2.               3.          4.                  5

18. Два рыбака поймали 36 рыб. Первый поймал в 8 раз больше, чем второй. Сколько поймал второй?

19. Слова ВОСХОДИТЬ и ВОЗРОДИТЬ имеют:

1 – сходное значение.
2 – противоположное.
3 – ни сходное, ни противоположное.

20. Расставьте предлагаемые ниже слова в таком порядке, чтобы получилось утверждение. Если оно правильно, то ответом будет 1, если неправильно – 2.

МОХОМ     ОБОРОТЫ      КАМЕНЬ      НАБИРАЕТ      ЗАРОСШИЙ

21. Какие две из приведенных ниже фраз имеют одинаковый смысл:

1. Держать нос по ветру.
2. Пустой мешок не стоит.
3. Трое докторов не лучше одного.
4. Не все то золото, что блестит.
5. У семи нянек дитя без глаза.

22. Какое число должно стоять вместо знака «?»: 73
66 59 52 45 38 «?»

23. Длительность дня и ночи в СЕНТЯБРЕ почти такая же, как и в: 

1 – июне.
2 – марте.
3 – мае.
4 – ноябре.

24. Предположим, что первые два утверждения верны. Тогда заключительное будет:

1 - верно, 2 - неверно, 3 - неопределенно.

Все передовые люди - члены демократической партии.

Все передовые люди занимают крупные посты. 

Некоторые члены демократической партии занимают крупные посты.

25. Поезд проходит 75 см за 1/4 сек. Если он будет ехать с той же скоростью, то какое расстояние он пройдет за 5 сек?

26. Если предположить, что два первых утверждения верны, то последнее:

1 - верно, 2 - неверно, 3 - неопределенно.

Боре столько же лет, сколько Маше.

Маша моложе Жени.

Боря моложе Жени.

27. Пять полукилограммовых банок икры стоят 2000 рублей. Сколько килограммов икры можно купить за 800 рублей?

28. Слова РАССТИЛАТЬ и РАСТЯНУТЬ имеют:

1 – сходное значение;

2 – противоположное значение;

3 – ни сходное, ни противоположное значение.

Разделите эту геометрическую фигуру прямой линией на две части так, чтобы, сложив их вместе, можно было бы получить квадрат.

В качестве ответа укажите номер линии, по которой будете проводить деление.
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30. Предположим, что первые два утверждения верны. Тогда последнее будет:

1 - верно, 2 - неверно, 3 - неопределенно.

Саша поздоровался с Машей.

Маша поздоровалась с Дашей.

Саша не поздоровался с Дашей.

31. Телевизор стоимостью 240 долларов был уценен во время сезонной распродажи на 33 1/3%. Сколько стоил телевизор во время распродажи?

32. Три из пяти фигур нужно соединить таким образом, чтобы получилась равнобедренная трапеция:


1.   2.                3.               4.                       5

33. На платье требуется 2.33 м ткани. Сколько платьев можно сшить из 42 м ткани?

34. Значения следующих двух предложений:

1 - подобны, 2 - противоположны, 3 - ни сходны, ни противоположны.

Трое докторов не лучше одного.

Чем больше докторов, тем больше болезней.

35. Слова УВЕЛИЧИВАТЬ и РАСШИРЯТЬ имеют:

1 – сходное значение.
2 – противоположное значение.
3 – ни сходное, ни противоположное значение.

36. Смысл двух английских пословиц:

1 - схож, 2 - противоположен, 3 - ни схож, ни противоположен.

Швартоваться лучше двумя якорями.

Не клади все яйца в одну корзину.

37. Бакалейщик купил ящик с грушами за 36 долларов. В ящике их было 12 дюжин. Он знает, что две дюжины испортятся еще до того, как он продаст все груши. По какой цене ему нужно продавать груши, чтобы получить прибыль в 1/3 закупочной цены?

38. Слова ПРЕТЕНЗИЯ и ПРЕТЕНЦИОЗНЫЙ имеют:

1 – сходное значение;

2 – противоположное значение;

3 – ни сходное, ни противоположное значение.

39. Если бы полкило опилок стоило 0,0125 рублей, сколько килограмм можно было бы купить за 50 коп.?

40. Один из членов ряда не подходит к другим. Каким бы числом Вы его заменили? 4
8
8
4
8
8
4
8
6

41. Слова ОТРАЖАЕМЫЙ и ВООБРАЖАЕМЫЙ имеют:

1 – сходное значение;

2 – противоположными;

3 – ни сходными, ни противоположными.

42. Сколько соток составляет участок 70 м на 20 м?

43. Следующие две фразы по значению:

1 - сходны, 2 - противоположны, 3 - ни сходны, ни противоположны.

Хорошие вещи дешевы, плохие дороги.

Хорошее качество обеспечивается простотой, плохое сложностью.

44. Солдат, стреляя в цель, поразил ее в 12.5% случаев. Сколько раз должен выстрелить солдат, чтобы поразить ее 10 раз?

45. Один из членов ряда не подходит другим. Какое число Вы бы поставили на его место? 0.4
0.6
0.8
0.9
1.2
1.4

46. Три партнера по акционерному обществу решили поделить прибыль поровну. Т. вложил в дело 450 долларов, К. - 350 долларов, П. - 200 долларов. Если прибыль составит 240 долларов, то на сколько меньше прибыли получит Т. по сравнению с тем, как если бы прибыль была разделена пропорционально вкладам?

47. Какие две из приведенных ниже пословиц имеют сходный смысл?

1. Куй железо, пока горячо.

2. Один в поле не воин.

3. Лес рубят, щепки летят.

4. Не все то золото, что блестит.

5. Не по виду суди, а по делам гляди.

48. Значения следующих фраз:

1 - сходны, 2 - противоположны, 3 - ни сходны, ни противоположны.

Лес рубят, щепки летят.

Большое дело не бывает без потерь.

49. Какая из этих фигур наиболее отлична от других?


        1.          2.              3.                 4.                 5

50. В печатающейся статье 24 000 слов. Редактор решил использовать шрифт двух размеров. При использовании шрифта большего размера на странице умещается 900 слов, меньшего - 1200. Статья должна занять 21 полную страницу в журнале. Сколько страниц должно быть напечатано меньшим шрифтом?
Обработка результатов
Обработка результатов теста производится следующим образом: лист с ключами прикладывается к бланку ответов и подсчитывается число совпавших ответов. Фиксируется общая сумма совпавших ответов. Обработка одного бланка занимает 15-20 секунд. ПТ имеет медианные нормы, которые разбивают выборку на две части и оценка результатов идет по принципу «попал- не попал». Если ПТ клиента равен или выше медианы для данной группы специалистов, то он может быть допущен к прохождению дальнейшего тестирования по тесту специальных способностей (в том случае, если таковые существуют и адаптированы). Либо, в зависимости от ПТ, клиент может быть распределен в ту или иную учебную группу.

Ключи к КОТ

	№ вопроса
	Правильный ответ
	№
	Правильный ответ

	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25
	3

3

2

1

4

2

4

1

5

4,0

3

1,2,6,0

4

3

5

4

4

4

3

2

3,5

1,3

2

1

1,5
	26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50
	1

1

1

5

3

1,6,0

1,2,4

1,8

3

1

1

4,8,0

1

2,0

8

3

1,4

1

8,0

1,0

2,8

4,5

1

3

1,7


ПРИЛОЖЕНИЕ Д
Методика «Метакогнитивные свойства личности» (D. Everson)
Методика предназначена для диагностики уровня сформированности метакогнитивного поведения.

Надежные результаты, согласно D. Everson, позволяет получит двухэтапная модель эмпирического исследования метапознания. В основе модели лежит базовое положение о том, что основными компонентами метапознания выступаютпланирование, самопроверка, отслеживание мыслительных процессов, выбор и применение когнитивных стратегий.

На первом этапе исследования испытуемому предъявляется серия заданий в форме теста для диагностики способности к решению математических или логических задач. В процессе решения дается инструкция «размышлять вслух", "проговаривать свои умственные действия". Все высказывания испытуемого протоколируются и впоследствии анализируются, вычленяются метакогнитивные высказывания.
На втором этапе испытуемого просят ответить на вопросы, оценивающие особенности его работы над тестовыми заданиями.

Опросник имеет четыре шкалы:
1. Метакогнитивная включенность в деятельность.

2. Использование стратегий.
3. Планирование действий.
4. Самопроверка.

Каждую из них необходимо рассматривать в качестве соответствующих, относительно самостоятельных и достаточно значимых метакогнитивных свойств личности.

– 0-20% низкий показатель;

– 21-40% пониженный показатель;

– 41-60% средний показатель;

– 61-80% повышенный показатель;

– 81-100% высокий показатель.

Опросник состоит из 20 вопросов.

Примерное время тестирования 5-10 минут.

Интерпретация:
1. Метакогнитивная включенность в деятельность.

Склонность наблюдать за ходом своих мыслей; осознавать, какую технику решения и для чего использует в процессе решения; осознавать, что важно спланировать время работы над заданиями; отслеживать, насколько эффективно выполняет тест, и при необходимости изменять (готовность изменять) стратегию работы; время от времени проверять, насколько тщательно выполнены задания. Тестовый показатель: средний.

2. Использование стратегий.

Склонность вычленять главное в каждом тестовом задании; сначала определять общий принцип решения задачи; соотносить требования тестового задания с теми знаниями, которые есть; перепроверять, насколько правильно понял, что именно и как надо делать в каждом задании; полностью вникать в суть задания, прежде чем приступать к выполнению.

Тестовый показатель: повышенный.

3. Планирование действий.

Склонность до того, как приступить к решению, определять, что должно получиться в результате решения; стараться четко понять требования теста; четко осознавать ход своих мыслей; проверять, правильно ли понял задание, перед тем как приступить к решению; стараться полностью вникнуть в суть задания, прежде чем приступить к выполнению.

Тестовый показатель: средний.

4. Самопроверка.

Склонность перепроверять свою работу в ходе тестирования; замечать и исправлять свои ошибки; на каждом этапе работы знать, сколько еще осталось выполнить; вдумываться в смысл каждого задания, прежде чем начать решение; использовать различные подходы к решению задач; стараться организовать известную ему информацию, для того, чтобы ответить на вопросы теста.

Тестовый показатель: высокий.
Метапознание





Метапамять





Метакогниции в процессе чтения, включая мониторинг понимания текста





Метакогнитивные процессы при овладении навыками письменной речи





Метапознание в решении задач и проблем





Метакогнитивное обучение (исследования развивающих возмож ностей программ, направленных на развитие метакогни тивных навыков у учащихся, студентов, учителей и т.д.)





Принципы компетентностного подхода





Смысл образо вания заключа ется в развитии у обучаемых спо собности само стоятельно ре шать проблемы в различных видах деятель ности на основе использования социального опыта и собст венного опыта обучающихся





Содержание образования представляет собой дидакти чески адаптиро ванный со циальный опыт решения познаватель ных, мировоззренческих, нравст венных, поли тических и иных проблем





– оценка образо вательных резуль татов основыва ется на анализе уровней сформи рованности ком петенций, достиг нутых на опреде ленном этапе обучения





– смысл организа ции образователь ного процесса зак лючается в созда нии условий для формирования у обучаемых опыта решения познава тельных, коммуни кативных, органи зационных и иных проблем, составля ющих содержание образования





Компетенция – это способность и готовность применять знания, умения, личностные качества для успешной деятельности в определенной области





Компетентность – интегрированная характеристика качеств личности, результат подготовки человека для выполнения деятельности в определенных областях (компетенциях)





Ключевые компетенции – это компетенции, которыми должен обладать каждый член общества и которые являются универсальными и применимыми в разных ситуациях, а также умения надпредметного характера, формирование которых должно происходить на всех предметах школьного цикла





Компетенция учебно-познавательная – это компетенция обучающегося в сфере самостоятельной познавательной деятельности, включающей элементы логической, методологической, общеучебной деятельности, соотнесенной с реальными познаваемыми объектами; сюда входят знания и умения организации целеполагания, планирования, анализа, рефлексии, самооценки учебно-познавательной деятельности





Компетенция ценностно-смысловая – это компетенция в сфере мировоззрения, связанная с ценностными ориентирами ученика, его способностью видеть и понимать окружающий мир, ориентироваться в нем, осознавать свою роль и предназначение, уметь выбирать целевые и смысловые установки для своих действий и поступков, принимать решения





Компетенция информационная обеспечивает навыки деятельности обучающегося с информацией, содержащейся в учебных предметах, в образовательных областях, окружающем мире; формируются умения самостоятельно искать, анализировать и отбирать необходимую информацию, преобразовывать, сохранять, передавать и критически осмысливать ее





Профессиональная компетентность – интегральная характеристика личности, определяющая способность решать профессиональные проблемы и задачи, возникающие в реальных ситуациях профессиональной деятельности, с использованием знаний, профессионального и жизненного опыта, ценностей и наклонностей





Основные категории компетентностного подхода





- ключевые компетентности много мерны, то есть они включают различные умственные процессы и интеллектуальные умения (аналити ческие, критические, коммуникатив ные и др.)








- все компетентности требуют различных типов действия: дейст вовать автономно и рефлексивно; использовать различные средства интерактивно; входить в социально гетерогенные группы и функционировать в них








Ключевые компетенции представляют высшую ступень в иерархии компетенций, ими должен обладать каждый член общества, и они являются универсальными и применимыми в разных ситуациях. Ключевые компетентности имеют следующие характерные признаки:








- ключевые компетентнос ти многофункциональны (компетентности относятся к ключевым, если овладе ние ими позволяет решать различные проблемы в пов седневной, профессиональ ной или со циальной жиз ни, ими необходимо овла деть для достижения раз личных важных целей и решения различных слож ных задач в различных ситуациях)








- ключевые компетент ности метапредметны и междисциплинарны, они применимы в различных ситуациях, не только в школе, но и на работе, в семье, в политической сфере и др.








- ключевые компетент ности требуют значи тельного интеллек туального развития: абстрактного мышле ния, саморефлексии, определения своей собственной позиции, самооценки, критиче ского мышления и др. 








1. Благоприятная студенческая среда





3. Включение блока тем «Развития метапознания» в тематический план дисциплин: «Введение в педагогическую профессию и основы научных исследований», и «Педагогическая психология»





4. Включение метакогнитивных компетенций в методические рекомендации по прохождению преддипломной практики





5. Разработка Модульной образовательной программы по специальности «6В01101 – Педагогика и психология» и внедрение в учебный процесс вуза





6 Рразработка и внедрение электронного пособия «Педагогическая психология» для специальностей «Образование» с включением блока тем «Развития метапознания» в тематический план





2. Бесконфликтное взаимодействие и общение с субъектами образовательного пространства, учет их интересов, индиви дуально-психологических особенностей и эмоционального состояния





Алгоритм





Научить студентов, что способность учиться не является фиксированной величиной








Научить студентов ставить цели и планировать их достижение








Дать студентам возможность практиковать самоконтроль и адаптацию
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_1697373431.xls
Диаграмма1

		СОиАМ		СОиАМ		СОиАМ

		ГМ		ГМ		ГМ

		УЯГ		УЯГ		УЯГ

		ПВ		ПВ		ПВ

		МС		МС		МС



низкий

средний

высокий

0.141

0.566

0.293

0.323

0.384

0.293

0.202

0.505

0.293

0.323

0.384

0.293

0.253

0.656

0.091



Лист1

		

						СОиАМ		ГМ		УЯГ		ПВ		МС

				низкий		14.10%		32.30%		20.20%		32.30%		25.30%

				средний		56.60%		38.40%		50.50%		38.40%		65.60%

				высокий		29.30%		29%		29.30%		29%		9%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Исходный уровень мыслительных процессов в контрольной группе
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Диаграмма1

		АМ		АМ		АМ

		УП		УП		УП

		ИА		ИА		ИА

		НФР		НФР		НФР

		НОР		НОР		НОР



низкий

средний

высокий

0.082

0.591

0.327

0.191

0.491

0.318

0.082

0.609

0.309

0.173

0.645

0.182

0.336

0.464

0.2



Лист1

		

						АМ		УП		ИА		НФР		НОР

				низкий		8.20%		19.10%		8.20%		17.30%		33.60%

				средний		59.10%		49.10%		60.90%		64.50%		46.40%

				высокий		32.70%		31.80%		30.90%		18.20%		20%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Исходный уровень развития метапознания при использовании методики "Рассуждение вслух" в экспериментальной группе
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Диаграмма1

		СОиАМ		СОиАМ		СОиАМ

		ГМ		ГМ		ГМ

		УЯГ		УЯГ		УЯГ

		ПВ		ПВ		ПВ

		МС		МС		МС



низкий

средний

высокий

0.045

0.591

0.364

0.182

0.527

0.291

0.1

0.518

0.382

0.155

0.527

0.318

0.091

0.773

0.136



Лист1

		

						СОиАМ		ГМ		УЯГ		ПВ		МС

				низкий		4.50%		18.20%		10%		15.50%		9.10%

				средний		59.10%		52.70%		51.80%		52.70%		77.30%

				высокий		36.40%		29.10%		38.20%		31.80%		13.60%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Уровень мыслительных процессов в ЭГ после формирующего эксперимента
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Диаграмма2

		ДЗ		ДЗ		ДЗ

		ПЗ		ПЗ		ПЗ

		УЗ		УЗ		УЗ

		ПЛ		ПЛ		ПЛ

		УИ		УИ		УИ

		М		М		М

		ИО		ИО		ИО

		Оц		Оц		Оц



низкий

средний

высокий

0.318

0.582

0.1

0.155

0.69

0.155

0.727

0.273

0

0.336

0.6

0.064

0.336

0.664

0

0.227

0.773

0

0.336

0.464

0.2

0.191

0.591

0.218



Диаграмма1

		ДЗ		ДЗ		ДЗ

		ПЗ		ПЗ		ПЗ

		УЗ		УЗ		УЗ

		ПЛ		ПЛ		ПЛ

		УИ		УИ		УИ

		М		М		М

		ИО		ИО		ИО

		Оц		Оц		Оц



низкий

средний

высокий

Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности

0.318

0.582

0.1

0.155

0.69

0.155

0.727

0.273

0

0.336

0.6

0.064

0.336

0.664

0

0.227

0.773

0

0.336

0.464

0.2

0.191

0.591

0.218



Лист1

		

				ДЗ		ПЗ		УЗ		ПЛ		УИ		М		ИО		Оц

		низкий		31.80%		15.50%		72.70%		33.60%		33.60%		22.70%		33.60%		19.10%

		средний		58.20%		69%		27.30%		60%		66.40%		77.30%		46.40%		59.10%

		высокий		10%		15.50%		0%		6.40%		0%		0%		20%		21.80%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности в экспериментальной группе
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Диаграмма1

		СОиАМ		СОиАМ		СОиАМ

		ГМ		ГМ		ГМ

		УЯГ		УЯГ		УЯГ

		ПВ		ПВ		ПВ

		МС		МС		МС



низкий

средний

высокий

0.071

0.606

0.323

0.283

0.424

0.293

0.162

0.515

0.323

0.303

0.404

0.293

0.192

0.697

0.111



Лист1

		

						СОиАМ		ГМ		УЯГ		ПВ		МС

				низкий		7.10%		28.30%		16%		30.30%		19.20%

				средний		60.60%		42.40%		51.50%		40.40%		69.70%

				высокий		32.30%		29.30%		32.30%		29.30%		11.10%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Уровень мыслительных процессов в КГ после формирующего эксперимента
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Диаграмма2

		ДЗ		ДЗ		ДЗ

		ПЗ		ПЗ		ПЗ

		УЗ		УЗ		УЗ

		ПЛ		ПЛ		ПЛ

		УИ		УИ		УИ

		М		М		М

		ИО		ИО		ИО

		Оц		Оц		Оц



низкий

средний

высокий

0.273

0.586

0.141

0.162

0.656

0.182

0.646

0.253

0.101

0.283

0.555

0.162

0.454

0.475

0.071

0.253

0.656

0.091

0.323

0.384

0.293

0.222

0.525

0.253



Диаграмма1

		ДЗ		ДЗ		ДЗ

		ПЗ		ПЗ		ПЗ

		УЗ		УЗ		УЗ

		ПЛ		ПЛ		ПЛ

		УИ		УИ		УИ

		М		М		М

		ИО		ИО		ИО

		Оц		Оц		Оц



низкий

средний

высокий

Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности

0.318

0.582

0.1

0.155

0.69

0.155

0.727

0.273

0

0.336

0.6

0.064

0.336

0.664

0

0.227

0.773

0

0.336

0.464

0.2

0.191

0.591

0.218



Лист1

		

				ДЗ		ПЗ		УЗ		ПЛ		УИ		М		ИО		Оц

		низкий		31.80%		15.50%		72.70%		33.60%		33.60%		22.70%		33.60%		19.10%

		средний		58.20%		69%		27.30%		60%		66.40%		77.30%		46.40%		59.10%

		высокий		10%		15.50%		0%		6.40%		0%		0%		20%		21.80%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности в экспериментальной группе



Лист2

		

						ДЗ		ПЗ		УЗ		ПЛ		УИ		М		ИО		Оц

				низкий		27.30%		16.20%		64.60%		28.30%		45.40%		25.30%		32.30%		22.20%

				средний		58.60%		65.60%		25.30%		55.50%		47.50%		65.60%		38.40%		52.50%

				высокий		14.10%		18.20%		10.10%		16.20%		7.10%		9.10%		29.30%		25.30%





Лист2

		



низкий

средний

высокий

Исходный уровень использования метапроцессов в ходе выполнения деятельности в контрольной группе
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Диаграмма1

		АМ		АМ		АМ

		УП		УП		УП

		ИА		ИА		ИА

		НФР		НФР		НФР

		НОР		НОР		НОР



низкий

средний

высокий

0.192

0.586

0.222

0.202

0.505

0.293

0.192

0.535

0.273

0.192

0.596

0.212

0.323

0.384

0.293



Лист1

		

						АМ		УП		ИА		НФР		НОР

				низкий		19.20%		20.20%		19.20%		19.20%		32.30%

				средний		58.60%		50.50%		53.50%		59.60%		38.40%

				высокий		22.20%		29.30%		27.30%		21.20%		29%





Лист1

		



низкий

средний

высокий

Исходный уровень развития метапознания при использовании методики "Рассуждение вслух" в контрольной  группе




_1697372923.xls
Диаграмма1

		до ФЭ
АМ		до ФЭ
АМ		до ФЭ
АМ

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
УП		до ФЭ
УП		до ФЭ
УП

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
ИА		до ФЭ
ИА		до ФЭ
ИА

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
НФР		до ФЭ
НФР		до ФЭ
НФР

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
НОР		до ФЭ
НОР		до ФЭ
НОР

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ



низкий

средний

высокий

8.2

59.1

32.7

4.5

59.1

36.4

19.1

49.1

31.8

10

49.1

40.9

8.2

60.9

30.9

3.6

59.1

37.3

17.3

64.5

18.2

13.6

58.2

28.2

33.6

46.4

20

18.2

57.3

24.5



Лист1

		

								Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		өздік жұмыс әртүрлі						95%		88%

		өздік жұмыс біркелкі						5%		12%																												Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

																																өздік жұмыс әртүрлі						86%		77%

																																өздік жұмыс біркелкі						14%		23%

				артық аудиториялық өздік жұмыс		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы

		Эксперименталды топ		33%		26.10%		40.90%

		Бақылаушы топ		39.50%		42%		18.50%

				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		артық аудиториялық өздік жұмыс		33%		39.5%																																				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		26.1%		42%																																		артық аудиториялық өздік жұмыс		22.8%		29.1%

		аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы		40.9%		18.5%																																		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		42.9%		52.3%

																																								аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы		34.3%		18.6%

		Эксперименталды топ		78.7%

		Бақылаушы топ		77.8%

				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		көп репродуктивті тапсырмалар		42%		41.4%

		көп өнімді тапсырмалар		14.8%		14.3%

		тапсырмалардың тең арақатынасы		43.2%		44.3%

																																		АМ				УП				ИА				НФР				НОР

																																		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ

		Деңгейлер		Эксперименталды топ		Бақылаушы топ																										низкий		8.2		4.5		19.1		10		8.2		3.6		17.3		13.6		33.6		18.2

		Төменгі		28.1%		31.0%																										средний		59.1		59.1		49.1		49.1		60.9		59.1		64.5		58.2		46.4		57.3

		Орташа		54.0%		50.3%																										высокий		32.7		36.4		31.8		40.9		30.9		37.3		18.2		28.2		20		24.5

		Жоғары		17.9%		18.7%

		эксперимент

				МТҚ		КИҚ		ӘҚ-ҚҚ		ҰІ-ӘҚ		РҚ																																																		МТҚ				КИҚ				ӘҚ-ҚҚ				ҰІ-ӘҚ				РҚ

		төменгі		10.9		19.7		25.2		46.6		38.2																																																		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін

		орташа		56.7		57.3		50.3		51.2		54.6																																																төменгі		17.8		12.1		23.5		6.7		30		17		46.1		34.7		37.7		32

		жоғары		32.4		23		24.5		2.2		7.2																																																орташа		55.2		53.6		50.5		60		54.2		60		42.8		49.8		48.8		50.5

																																																												жоғары		27		34.3		26		33.3		15.8		23		11.1		15.5		13.5		17.5

																										Құндылықтар		%

																												Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

																										Бақытты отбасылық өмір		28.4		25.2

																										Денсаулық		17.3		21

																										Қызықты жұмыс		12.7		9.6

		бақылау																								Материалдық қамтамасыз етілген өмір		12.1		12.8

				МТҚ		КИҚ		ӘҚ-ҚҚ		ҰІ-ӘҚ		РҚ														Жақсы және сенімді достардың болуы		12.9		17.1						№		Мотив		Эксперименталды топ

		төменгі		17.8		23.5		30		46.1		37.7														Маххабат		12.1		14.8								Диплом алу		10.8%

		орташа		55.2		50.5		54		42.8		48.8														Белсенді іс-әрекеттік өмір		11.7		9.7								Жоғары білікті маман болу		10.2%

		жоғары		27		26		16		11.1		13.5														Рухани даму		13.4		9.5								Жақсы оқып, «жақсы» және «үздік» бағаларға емтихандарын тапсыру		9.8%						№		Мотив		Бақылаушы топ

																										Өз-өзіне деген сенімділік		11.6		11.4								Келесі курстарда оқуды сәтті жалғастыру		8.7%								Диплом алу		12%

																										Шығармашылық іс-әрекет		10		8.9								Терең және берік білім алу		8.4%								Болашақ кәсіби қызметтің табыстылығын қамтамасыз ету		11.1%

																										Өнімді өмір		8.8		7.9																		Терең және берік білім алу		10.1%

																										Еркіндік		8.1		7.8																		Жоғары білікті маман болу		9.6%

																										Таным		8.6		7.5																		Тұрақты түрде стипендия алу		8.9%

																										Өмірлік даналық		7.9		7.2

																										Қоғамдық мойындау		7.8		7.2

																										Көңіл көтеру		8.8		7

																										Басқалардың бақыты		6.9		6.8

																										Табиғат пен өнер әсемдігі		6.5		6.3

		Деңгейлер		Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		Жоғары		12.8%		13.8%

		Орташа		60.4%		59.5%

		Төменгі		26.8%		26.7%

		Деңгей		Төменгі				Орташа				Жоғары

		Топ		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін

		Эксперименталды топ		26.8		1.5		60.4		72.8		12.8		25.7

		Бақылаушы топ		26.7		13.5		59.5		67.5		13.8		19																																								Төменгі деңгей				Орташа деңгей				Жоғары деңгей

																																																						ҚЭ дейін		ҚЭ		ҚЭ дейін		ҚЭ		ҚЭ дейін		ҚЭ

																																																								кейін				кейін				кейін

																																																				ЭТ		28.1		10.2		54		51.3		17.9		38.5

																																																				БТ		31		20.5		50.3		54.8		18.7		24.7

																																																						ҚЭ дейін				ҚЭ кейін

																																																						ЭТ		БТ		ЭТ		БТ

																																																				төменгі		28.1		31		10.2		20.5

																																																				орташа		54		50.3		51.3		54.8

																																																				жоғары		17.9		18.7		38.5		24.7
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өздік жұмыс әртүрлі

өздік жұмыс біркелкі



		



Эксперименталды топ

Бақылаушы топ



		





		



Эксперименталды топ

Бақылаушы топ



		



Эксперименталды топ

Бақылаушы топ



		



% Эксперименталды топ

% Бақылаушы топ



		



Эксперименталды топ



		



Бақылаушы топ



		



Эксперименталды топ

Бақылаушы топ



		



төменгі

орташа

жоғары



		



төменгі

орташа

жоғары



		



Эксперименталды топ

Бақылаушы топ



		



низкий

средний

высокий



		



төменгі

орташа

жоғары



		



төменгі

орташа

жоғары



		



өздік жұмыс әртүрлі

өздік жұмыс біркелкі



		



Эксперименталды топ

Бақылаушы топ




_1697373319.xls
Диаграмма1

		МПВД		МПВД		МПВД

		ИС		ИС		ИС

		ПД		ПД		ПД

		С		С		С



высокий

средний

низкий

0.141

0.273

0.586

0.162

0.182

0.656

0.162

0.283

0.555

0.222

0.253

0.525
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						МПВД		ИС		ПД		С

				высокий		14.10%		16.20%		16.20%		22.20%

				средний		27.30%		18.20%		28.30%		25.30%

				низкий		58.60%		66%		55.50%		53%
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высокий

средний

низкий

Шкалы метакогнитивных свойств личности в контрольной  группе




_1697373397.xls
Диаграмма1

		МПВД		МПВД		МПВД

		ИС		ИС		ИС

		ПД		ПД		ПД

		С		С		С



высокий

средний

низкий

0.1

0.318

0.582

0.155

0.155

0.69

0.064

0.336

0.6

0.191

0.218

0.591
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						МПВД		ИС		ПД		С

				высокий		10.00%		15.50%		6.40%		19.10%

				средний		31.80%		15.50%		33.60%		21.80%

				низкий		58.20%		69%		60.00%		59%
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высокий

средний

низкий

Шкалы метакогнитивных свойств личности в экспериментальной группе




_1697373006.xls
Диаграмма1

		АМ		АМ		АМ

		УП		УП		УП

		ИА		ИА		ИА

		НФР		НФР		НФР

		НОР		НОР		НОР



низкий

средний

высокий

0.045

0.591

0.364

0.1

0.491

0.409

0.036

0.591

0.373

0.136

0.582

0.282

0.182

0.573

0.245
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								АМ		УП		ИА		НФР		НОР

						низкий		4.50%		10%		3.60%		13.60%		18.20%

						средний		59.10%		49.10%		59.10%		58.20%		57.30%

						высокий		36.40%		40.90%		37.30%		28.20%		24.50%
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низкий

средний

высокий

Результаты диагностики студентов по методике "Рассуждение вслух" после формирующего эксперимента в ЭГ




_1697371950.xls
Диаграмма1

		до ФЭ
ДЗ		до ФЭ
ДЗ		до ФЭ
ДЗ

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
ПЗ		до ФЭ
ПЗ		до ФЭ
ПЗ

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
УЗ		до ФЭ
УЗ		до ФЭ
УЗ

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
Пл		до ФЭ
Пл		до ФЭ
Пл

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
УИ		до ФЭ
УИ		до ФЭ
УИ

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
М		до ФЭ
М		до ФЭ
М

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
ИО		до ФЭ
ИО		до ФЭ
ИО

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
Оц		до ФЭ
Оц		до ФЭ
Оц

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ



низкий

средний

высокий

27.3

58.6

14.1

24.2

58.6

17.2

16.2

65.6

18.2

17.2

60.6

22.2

64.6

25.3

10.1

61.6

30.3

8.1

28.3

55.5

16.2

23.2

60.6

16.2

45.4

47.5

7.1

39.4

51.5

9.1

25.3

65.6

9.1

24.2

65.7

10.1

32.3

38.4

29.3

30.3

49.5

20.2

22.2

52.5

25.3

21.2

55.6

23.2
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								ДЗ				ПЗ				УЗ				Пл				УИ				М				ИО				Оц

								до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ

						низкий		27.3		24.2		16.2		17.2		64.6		61.6		28.3		23.2		45.4		39.4		25.3		24.2		32.3		30.3		22.2		21.2

						средний		58.6		58.6		65.6		60.6		25.3		30.3		55.5		60.6		47.5		51.5		65.6		65.7		38.4		49.5		52.5		55.6

						высокий		14.1		17.2		18.2		22.2		10.1		8.1		16.2		16.2		7.1		9.1		9.1		10.1		29.3		20.2		25.3		23.2





Лист1

		



низкий

средний

высокий




_1697372242.xls
Диаграмма1

		ДЗ		ДЗ		ДЗ

		ПЗ		ПЗ		ПЗ

		УЗ		УЗ		УЗ

		Пл		Пл		Пл

		УИ		УИ		УИ

		М		М		М

		ИО		ИО		ИО

		Оц		Оц		Оц



низкий

средний

высокий

0.242

0.586

0.172

0.172

0.606

0.222

0.616

0.303

0.081

0.232

0.606

0.162

0.394

0.515

0.091

0.242

0.657

0.101

0.303

0.495

0.202

0.212

0.556

0.232
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						ДЗ		ПЗ		УЗ		Пл		УИ		М		ИО		Оц

				низкий		24.20%		17.20%		61.60%		23.20%		39.40%		24.20%		30.30%		21.20%

				средний		58.60%		60.60%		30.30%		60.60%		51.50%		65.70%		49.50%		55.60%

				высокий		17.20%		22.20%		8.10%		16.20%		9.10%		10.10%		20.20%		23.20%
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низкий

средний

высокий

Результаты диагностики использования метапроцессов в процессе выполнения деятельности в КГ после формирующего эксперимента




_1697372262.xls
Диаграмма1

		ДЗ		ДЗ		ДЗ

		ПЗ		ПЗ		ПЗ

		УЗ		УЗ		УЗ

		Пл		Пл		Пл

		УИ		УИ		УИ

		М		М		М

		ИО		ИО		ИО

		Оц		Оц		Оц



низкий

средний

высокий

0.182

0.609

0.209

0.127

0.591

0.282

0.455

0.436

0.109

0.136

0.682

0.182

0.227

0.637

0.136

0.145

0.682

0.173

0.136

0.627

0.237

0.127

0.618

0.255
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						ДЗ		ПЗ		УЗ		Пл		УИ		М		ИО		Оц

				низкий		18.20%		12.70%		45.50%		13.60%		22.70%		14.50%		13.60%		12.70%

				средний		60.90%		59.10%		43.60%		68.20%		63.70%		68.20%		62.70%		61.80%

				высокий		20.90%		28.20%		10.90%		18.20%		13.60%		17.30%		23.70%		25.50%
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низкий

средний

высокий

Результаты диагностики использования метапроцессов в процессе выполнения деятельности в ЭГ после формирующего эксперимента




_1697372055.xls
Диаграмма1
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		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ
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низкий

средний

высокий
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27.3

0

45.5

43.6
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33.6
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13.6

68.2

18.2

33.6

66.4

0

22.7

63.7

13.6

22.7
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0

14.5

68.2
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20

13.6

62.7
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12.7
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								ДЗ				ПЗ				УЗ				Пл				УИ				М				ИО				Оц

								до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ

						низкий		31.8		18.2		15.5		12.7		72.7		45.5		33.6		13.6		33.6		22.7		22.7		14.5		33.6		13.6		19.1		12.7

						средний		58.2		60.9		69		59.1		27.3		43.6		60		68.2		66.4		63.7		77.3		68.2		46.4		62.7		59.1		61.8

						высокий		10		20.9		15.5		28.2		0		10.9		6.4		18.2		0		13.6		0		17.3		20		23.7		21.8		25.5
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Диаграмма1

		МПВД		МПВД		МПВД

		ИС		ИС		ИС

		ПД		ПД		ПД

		С		С		С



высокий

средний

низкий

0.182

0.582

0.236

0.227

0.418

0.355

0.245

0.6

0.155

0.309

0.509

0.182
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								МПВД		ИС		ПД		С

						высокий		18.20%		22.70%		24.50%		30.90%

						средний		58.20%		41.80%		60%		50.90%

						низкий		23.60%		35.50%		15.50%		18.20%
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высокий

средний

низкий

Шкалы метакогнитивных свойств личности в ЭГ после формирующего эксперимента
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низкий
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высокий

14.1

56.6

29.3

7.1

60.6

32.3

32.3

38.4

29.3

28.3

42.4

29.3

20.2

50.5

29.3

16.2

51.5

32.3

32.3

38.4

29.3

30.3

40.4

29.3

25.3

65.6

9.1

19.2

69.7

11.1



Лист1

		

								Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		өздік жұмыс әртүрлі						95%		88%

		өздік жұмыс біркелкі						5%		12%																												Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

																																өздік жұмыс әртүрлі						86%		77%

																																өздік жұмыс біркелкі						14%		23%

				артық аудиториялық өздік жұмыс		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы

		Эксперименталды топ		33%		26.10%		40.90%

		Бақылаушы топ		39.50%		42%		18.50%

				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		артық аудиториялық өздік жұмыс		33%		39.5%																																				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		26.1%		42%																																		артық аудиториялық өздік жұмыс		22.8%		29.1%

		аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы		40.9%		18.5%																																		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		42.9%		52.3%

																																								аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы		34.3%		18.6%

		Эксперименталды топ		78.7%

		Бақылаушы топ		77.8%

				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		көп репродуктивті тапсырмалар		42%		41.4%

		көп өнімді тапсырмалар		14.8%		14.3%

		тапсырмалардың тең арақатынасы		43.2%		44.3%

																																		СОиАМ				ГМ				УЯГ				ПВ				МС

																																		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ

		Деңгейлер		Эксперименталды топ		Бақылаушы топ																										низкий		14.1		7.1		32.3		28.3		20.2		16.2		32.3		30.3		25.3		19.2

		Төменгі		28.1%		31.0%																										средний		56.6		60.6		38.4		42.4		50.5		51.5		38.4		40.4		65.6		69.7

		Орташа		54.0%		50.3%																										высокий		29.3		32.3		29.3		29.3		29.3		32.3		29.3		29.3		9.1		11.1

		Жоғары		17.9%		18.7%

		эксперимент

				МТҚ		КИҚ		ӘҚ-ҚҚ		ҰІ-ӘҚ		РҚ																																																		МТҚ				КИҚ				ӘҚ-ҚҚ				ҰІ-ӘҚ				РҚ

		төменгі		10.9		19.7		25.2		46.6		38.2																																																		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін

		орташа		56.7		57.3		50.3		51.2		54.6																																																төменгі		17.8		12.1		23.5		6.7		30		17		46.1		34.7		37.7		32

		жоғары		32.4		23		24.5		2.2		7.2																																																орташа		55.2		53.6		50.5		60		54.2		60		42.8		49.8		48.8		50.5

																																																												жоғары		27		34.3		26		33.3		15.8		23		11.1		15.5		13.5		17.5

																										Құндылықтар		%

																												Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

																										Бақытты отбасылық өмір		28.4		25.2

																										Денсаулық		17.3		21

																										Қызықты жұмыс		12.7		9.6

		бақылау																								Материалдық қамтамасыз етілген өмір		12.1		12.8

				МТҚ		КИҚ		ӘҚ-ҚҚ		ҰІ-ӘҚ		РҚ														Жақсы және сенімді достардың болуы		12.9		17.1						№		Мотив		Эксперименталды топ

		төменгі		17.8		23.5		30		46.1		37.7														Маххабат		12.1		14.8								Диплом алу		10.8%

		орташа		55.2		50.5		54		42.8		48.8														Белсенді іс-әрекеттік өмір		11.7		9.7								Жоғары білікті маман болу		10.2%

		жоғары		27		26		16		11.1		13.5														Рухани даму		13.4		9.5								Жақсы оқып, «жақсы» және «үздік» бағаларға емтихандарын тапсыру		9.8%						№		Мотив		Бақылаушы топ

																										Өз-өзіне деген сенімділік		11.6		11.4								Келесі курстарда оқуды сәтті жалғастыру		8.7%								Диплом алу		12%

																										Шығармашылық іс-әрекет		10		8.9								Терең және берік білім алу		8.4%								Болашақ кәсіби қызметтің табыстылығын қамтамасыз ету		11.1%

																										Өнімді өмір		8.8		7.9																		Терең және берік білім алу		10.1%

																										Еркіндік		8.1		7.8																		Жоғары білікті маман болу		9.6%

																										Таным		8.6		7.5																		Тұрақты түрде стипендия алу		8.9%

																										Өмірлік даналық		7.9		7.2

																										Қоғамдық мойындау		7.8		7.2

																										Көңіл көтеру		8.8		7

																										Басқалардың бақыты		6.9		6.8

																										Табиғат пен өнер әсемдігі		6.5		6.3

		Деңгейлер		Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		Жоғары		12.8%		13.8%

		Орташа		60.4%		59.5%

		Төменгі		26.8%		26.7%

		Деңгей		Төменгі				Орташа				Жоғары

		Топ		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін

		Эксперименталды топ		26.8		1.5		60.4		72.8		12.8		25.7

		Бақылаушы топ		26.7		13.5		59.5		67.5		13.8		19																																								Төменгі деңгей				Орташа деңгей				Жоғары деңгей

																																																						ҚЭ дейін		ҚЭ		ҚЭ дейін		ҚЭ		ҚЭ дейін		ҚЭ

																																																								кейін				кейін				кейін

																																																				ЭТ		28.1		10.2		54		51.3		17.9		38.5

																																																				БТ		31		20.5		50.3		54.8		18.7		24.7

																																																						ҚЭ дейін				ҚЭ кейін

																																																						ЭТ		БТ		ЭТ		БТ

																																																				төменгі		28.1		31		10.2		20.5

																																																				орташа		54		50.3		51.3		54.8

																																																				жоғары		17.9		18.7		38.5		24.7
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Диаграмма1
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								АМ				УП				ИА				НФР				НОР

								до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ

						низкий		19.2		11.1		20.2		13.1		19.2		11.1		19.2		14.1		32.3		22.2

						средний		58.6		64.6		50.5		55.6		53.5		57.6		59.6		60.6		38.4		57.6

						высокий		22.2		24.3		29.3		31.3		27.3		31.3		21.2		25.3		29.3		20.2





Лист1

		до ФЭ
АМ		до ФЭ
АМ		до ФЭ
АМ

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
УП		до ФЭ
УП		до ФЭ
УП

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
ИА		до ФЭ
ИА		до ФЭ
ИА

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
НФР		до ФЭ
НФР		до ФЭ
НФР

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ

		до ФЭ
НОР		до ФЭ
НОР		до ФЭ
НОР

		после ФЭ		после ФЭ		после ФЭ



низкий

средний

высокий
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58.2
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33.6
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Диаграмма1
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55.5

20.2

31.3

48.5

22.2

25.3

52.5

26.3

30.3

43.4
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								Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		өздік жұмыс әртүрлі						95%		88%

		өздік жұмыс біркелкі						5%		12%																												Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

																																өздік жұмыс әртүрлі						86%		77%

																																өздік жұмыс біркелкі						14%		23%

				артық аудиториялық өздік жұмыс		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы

		Эксперименталды топ		33%		26.10%		40.90%

		Бақылаушы топ		39.50%		42%		18.50%

				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		артық аудиториялық өздік жұмыс		33%		39.5%																																				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		26.1%		42%																																		артық аудиториялық өздік жұмыс		22.8%		29.1%

		аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы		40.9%		18.5%																																		артық аудиториядан тыс өздік жұмыс		42.9%		52.3%

																																								аудиториялық және аудиториядан тыс өздік жұмыстың тең арақатынасы		34.3%		18.6%

		Эксперименталды топ		78.7%

		Бақылаушы топ		77.8%

				Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		көп репродуктивті тапсырмалар		42%		41.4%

		көп өнімді тапсырмалар		14.8%		14.3%

		тапсырмалардың тең арақатынасы		43.2%		44.3%

																																		МПВД				ИС				ПД				С

																																		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ		до ФЭ		после ФЭ

		Деңгейлер		Эксперименталды топ		Бақылаушы топ																										высокий		14.1		15.2		16.2		19.2		16.2		20.2		22.2		26.3

		Төменгі		28.1%		31.0%																										средний		27.3		30.3		18.2		23.2		28.3		31.3		25.3		30.3

		Орташа		54.0%		50.3%																										низкий		58.6		54.5		65.6		57.6		55.5		48.5		52.5		43.4

		Жоғары		17.9%		18.7%

		эксперимент

				МТҚ		КИҚ		ӘҚ-ҚҚ		ҰІ-ӘҚ		РҚ																																																		МТҚ				КИҚ				ӘҚ-ҚҚ				ҰІ-ӘҚ				РҚ

		төменгі		10.9		19.7		25.2		46.6		38.2																																																		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін

		орташа		56.7		57.3		50.3		51.2		54.6																																																төменгі		17.8		12.1		23.5		6.7		30		17		46.1		34.7		37.7		32

		жоғары		32.4		23		24.5		2.2		7.2																																																орташа		55.2		53.6		50.5		60		54.2		60		42.8		49.8		48.8		50.5

																																																												жоғары		27		34.3		26		33.3		15.8		23		11.1		15.5		13.5		17.5

																										Құндылықтар		%

																												Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

																										Бақытты отбасылық өмір		28.4		25.2

																										Денсаулық		17.3		21

																										Қызықты жұмыс		12.7		9.6																				Бақылаушы топ

		бақылау																								Материалдық қамтамасыз етілген өмір		12.1		12.8																				12%

				МТҚ		КИҚ		ӘҚ-ҚҚ		ҰІ-ӘҚ		РҚ														Жақсы және сенімді достардың болуы		12.9		17.1						№		Мотив		Эксперименталды топ										11.1%

		төменгі		17.8		23.5		30		46.1		37.7														Маххабат		12.1		14.8								Диплом алу		10.8%										10.1%

		орташа		55.2		50.5		54		42.8		48.8														Белсенді іс-әрекеттік өмір		11.7		9.7								Жоғары білікті маман болу		10.2%										9.6%

		жоғары		27		26		16		11.1		13.5														Рухани даму		13.4		9.5								Жақсы оқып, «жақсы» және «үздік» бағаларға емтихандарын тапсыру		9.8%						№		Мотив		8.9%

																										Өз-өзіне деген сенімділік		11.6		11.4								Келесі курстарда оқуды сәтті жалғастыру		8.7%								Диплом алу

																										Шығармашылық іс-әрекет		10		8.9								Терең және берік білім алу		8.4%								Болашақ кәсіби қызметтің табыстылығын қамтамасыз ету

																										Өнімді өмір		8.8		7.9																		Терең және берік білім алу

																										Еркіндік		8.1		7.8																		Жоғары білікті маман болу

																										Таным		8.6		7.5																		Тұрақты түрде стипендия алу

																										Өмірлік даналық		7.9		7.2

																										Қоғамдық мойындау		7.8		7.2

																										Көңіл көтеру		8.8		7

																										Басқалардың бақыты		6.9		6.8

																										Табиғат пен өнер әсемдігі		6.5		6.3

		Деңгейлер		Эксперименталды топ		Бақылаушы топ

		Жоғары		12.8%		13.8%

		Орташа		60.4%		59.5%

		Төменгі		26.8%		26.7%

		Деңгей		Төменгі				Орташа				Жоғары

		Топ		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін		ҚЭ дейін		ҚЭ кейін																																						ЭТ

		Эксперименталды топ		26.8		1.5		60.4		72.8		12.8		25.7																																						БТ

		Бақылаушы топ		26.7		13.5		59.5		67.5		13.8		19																																								Төменгі деңгей				Орташа деңгей				Жоғары деңгей

																																																						ҚЭ дейін		ҚЭ		ҚЭ дейін		ҚЭ		ҚЭ дейін		ҚЭ

																																																								кейін				кейін				кейін

																																																						28.1		10.2		54		51.3		17.9		38.5

																																																				төменгі		31		20.5		50.3		54.8		18.7		24.7

																																																				орташа

																																																				жоғары

																																																						ҚЭ дейін				ҚЭ кейін

																																																						ЭТ		БТ		ЭТ		БТ

																																																						28.1		31		10.2		20.5

																																																						54		50.3		51.3		54.8

																																																						17.9		18.7		38.5		24.7
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