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Введение

В последние десятилетия в отечественной и зарубежной 
психолого-педагогической литературе широко обсуждается про­
блема смены образовательной парадигмы. Вместо существующей 
когнитивно ориентированной парадигмы образования предлага­
ется личностно ориентированная. Основная причина необходи­
мости смены образовательной парадигмы заключается в том, что 
социальный и научно-технический прогресс вошел в противоре­
чие со сложившимися в последние три столетия образовательны­
ми системами. Нужен принципиально новый подход к определе­
нию целей, задач и принципов образования, необходимо пере­
смотреть содержание образования, которое реализуется учебны­
ми предметами и учебными дисциплинами, требуются новые 
формы, методы и средства обучения.

Эти поиски находят отражение в новых психолого­
педагогических понятиях и терминах. В недавно изданной кол­
лективной монографии "Профессиональная педагогика" 
(М., 1997) широко представлены такие понятия, как личностно 
ориентированное обучение, инновационные и педагогические 
технологии, мониторинг профессионального развития, организа­
ция учебно-пространственной среды и др. Появились фундамен­
тальные работы Н. А. Алексеева, Д. А. Белухина, В. С. Серикова, 
И. С. Якиманской и др., посвященные личностно ориентирован­
ному образованию. Естественно, что педагоги и психологи по- 
разному трактуют его. В данной работе автором предпринята по­
пытка определить основные понятия, обобщить подходы к пси­
хологии личностно ориентированного образования, рассмотреть 
возможности его реализации в профессиональной школе.

Несколько слов в защиту личностно ориентированного об­
разования. Главным аргументом сторонников личностно ориен­
тированного образования является то, что традиционное когни­
тивно ориентированное образование решает в основном одну за­
дачу -  формирования знаний, умений и навыков: развитие и вос­
питание обучаемых -  "побочный продукт" обучения. В профес­
сиональной школе не преследуется цель становления личности. 
Профессионально-образовательный процесс нацелен на овладе­
ние обучаемыми социально и профессионально значимыми зна­
ниями и умениями. В результате мы всегда имеем "полуфабри­
кат" специалиста, точнее, не специалиста, а выпускника, не под­



готовленного к выполнению профессиональных функций по по­
лученной специальности.

С таким положением можно было мириться в эпоху преоб­
ладания репродуктивных производственных технологий, ког да в 
массовом производстве были востребованы в основном специа­
листы. XXI в. станет веком профессионалов. В профессиоведении 
давно уже различают понятия "специалист" и "профессионал". 
Специалист -  это компетентный работник, обладающий необхо­
димыми для данной квалификации знаниями, умениями и навы­
ками. Профессионал -  это социально и профессионально компе­
тентный работник с хорошо выраженными профессионально 
важными качествами и компетенцией, отличающийся индивиду­
альным стилем деятельности.

Изменение требований к современным работникам привело 
к новому определению квалификации. Это не только социально­
профессиональные знания и умения, но и качества личности, ко­
торые востребованы данным видом профессионального труда.

Таким образом, можно констатировать: образование должно 
быть ориентировано на становление образа личности, адекватно­
го содержанию профессиональной деятельности.

Приведем еще один аргумент в защиту личностно ориенти­
рованного образования. В настоящее время возрастает значение 
подготовленности человека к действиям, результат которых не 
предрешен. В профессиональной деятельности, в жизнедеятель­
ности человека все чаще возникают непредсказуемые ситуации, 
характеризующиеся большой степенью неопределенности. Это 
неизбежная расплата за научно-технический прогресс. От совре­
менных работников требуются качества, способности, позво­
ляющие находить решения в незапланированных ситуациях. 
Только личность может выходить за пределы нормативного, ус­
тоявшегося положения дел, принимать ответственность за вы­
полняемую деятельность.

Утверждение личностно ориентированного образования на 
практике сдерживается отсутствием адекватных технологий обу­
чения. Конечно, основной арсенал форм, методов и средств обу­
чения, положительно зарекомендовавших себя в традиционном 
образовании, найдет широкое использование и в личностно ори­
ентированном, разве только несколько сместятся акценты. Вме­
сте с тем нужны технологии, ориентированные главным образом 
на становление, развитие личности.



Глава 1. ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ 
ОСНОВЫ ОБРАЗОВАНИЯ

Образование как социокультурный феномен

Образование традиционно определяется как создание чело­
века по образу и подобию существующей в данное историческое 
время культуры. При этом культура понимается как воспроизво­
димая при смене поколений система образцов поведения, созна­
ния людей, а также предметов и явлений в жизни общества1.

Развитие образования определяется социально-полити­
ческими, экономическими и культурными условиями общества. 
Наиболее тесной является взаимосвязь образования и культуры.

Развитие индустриального общества существенно обогатило 
культуру, расширило ее границы. Производство материальных 
ценностей стало частью культуры. Промышленная революция 
привела к возникновению практико-ориентированного образова­
ния. Постепенно развиваются два вида образования: общее, на­
правленное на освоение социокультурных технологий и воспита­
ние личности, и функциональное, ориентированное на освоение 
индустриальных технологий и становление работника. Эти два 
вида образования оформились в начале XX в. как общее и произ­
водственное образование. Производственное постепенно транс­
формировалось в профессиональное образование.

В конце XX столетия происходит переход к постиндустри­
альному обществу. Развитие информационных технологий, появ­
ление мультимедиальных средств отражения реальной и ирре­
альной действительности, широкое распространение психотехно­
логий приведут к серьезному изменению культуры, утверждению 
новой цивилизации. Образование как социокультурный феномен 
становится решающим фактором продуктивного взаимодействия 
с новой для человека действительностью. Можно предположить, 
что на смену общему и профессиональному образованию придет 
целостное, совокупное личностно ориентированное образование.

1 См.: Розов Н. С. М етодологические принципы ценностного прогнозиро­
вания образования// Социально-философские проблемы образования. М., 1992.
С. 20.



Основанием для такого предположения являются следующие 
тенденции развития современного образования:

1. Каждый уровень образования признается органической 
составной частью системы непрерывного образования. Эта тен­
денция постепенно реализуется путем создания интегративных, 
совокупных образовательных учреждений, объединяющих гим­
назию, колледж, университет либо лицей, колледж, университет 
(возможны также другие варианты преемственных уровней об­
щего и профессионального образования).

2. В образование широко внедряются информационные тех­
нологии, включая мультимедиа и виртуальные технологии. При­
менение этих технологий существенно изменяет традиционное 
когнитивно ориентированное обучение. Компьютеризация и тех- 
нологизация образования значительно расширяют интеллекту­
альную деятельность обучаемых.

3. Отмечается тенденция перехода от жестко регламентиро­
ванной организации образования к вариативному, блочно­
модульному, контекстному обучению2. Эти формы обучения 
предполагают высокий уровень развития учебной самостоятель­
ности, способности к самореализации и самообразованию.

4. Постепенно изменяется взаимодействие педагога и обу­
чаемого, приобретая характер сотрудничества. И педагог, и обу­
чаемый становятся равноправными субъектами образовательного 
процесса.

5. Постепенный переход от преемственности всех уровней 
образования к целостному, совокупно-интегрированному образо­
ванию предполагает совместную ответственность за процесс и 
результат образования, предусматривает способность к самооп­
ределению -  действенной компетенции в сфере принятия реше­
ний в непрерывно изменяющихся социальных, культурных, обра­
зовательных и профессиональных ситуациях.

Эти тенденции характеризуют современное состояние обра­
зования в развитых странах и обусловливают принципы его ре­
формирования в конце XX столетия.

2 См.: Вербицкий А. А. Активное обучение в высшей школе: контекстный 
подход. М., 1991



Основные принципы развития образования:
• системообразующим фактором проектирования образова­

ния становится развитие личности обучаемого. Центрация обра­
зования на становление личности обусловливает принципиально 
новые организацию, содержание образования ц технологии обу­
чения;

• целью образования провозглашается становление дейст­
венной компетенции (социальной, интеллектуальной, нравствен­
ной) обучаемого как личности, способной к самоопределению, 
самообразованию, саморегуляции и самоактуализации;

• дифференциация содержания и организации процесса об­
разования осуществляется на основе учета индивидуально- 
психологических особенностей обучаемых, их потребностей в 
реализации и осуществления себя;

• обеспечивается преемственность всех уровней образова­
ния (общего, начального, среднего специального и высшего) с 
ориентацией на целостное образование. Ядром реализации этого 
принципа провозглашается развивающаяся личность обучаемого, 
которая станет фактором междисциплинарной интеграции со­
держания и технологии обучения;

• адекватность уровней образования и культуры обеспечи­
вается личностно ориентированным характером содержания и 
технологиями обучения.

Образование как система, процесс и результат

Образование представляет собой неравновесную систему3, 
внутри которой в зависимости от различных факторов: уровня 
образования, возраста обучаемых, отношения к церкви и государ­
ству, социокультурной направленности -  можно выделить разные 
подсистемы.

Системообразующим фактором образования является его 
цель -  развитие человека как личности в процессе его обучения. 
Образование как процесс осуществляется в течение всей созна­

J Неравновесность образовательной системы обусловлена бесконечным  
разнообразием, уникальностью обучаемых и педагогов



тельной жизни человека, изменяясь по целям, содержанию и тех­
нологии обучения.

Образование как систему можно анализировать в трех изме­
рениях, в качестве которых выступают:

• социальный масштаб рассмотрения: образование в мире, 
определенной стране, регионе, а также система государственного, 
частного, общественного, светского, клерикального и других 
форм образования;

• ступень образования: дошкольное, школьное, профессио­
нальное (начальное, среднее специальное, высшее), послевузов­
ское (аспирантура, докторантура) образование, повышение ква­
лификации и переквалификация;

• профиль образования: общее, специальное (гуманитарное, 
техническое, естественнонаучное, медицинское и т.п.)4.

Все эти три измерения представлены в различного рода уч­
реждениях: международных организациях, министерствах, де­
партаментах образования, вузах, колледжах, лицеях, гимназиях, 
школах, детских садах.

Образование как процесс осуществляется в обучении и уче­
нии, которые образуют единство. Обучение -  это целенаправлен­
ная, последовательная трансляция социокультурного опыта дру­
гому человеку в специально организованных условиях семьи, 
школы (общеобразовательной, средней специальной и высшей), 
учреждений повышения квалификации и др. Реализуется обуче­
ние в педагогической деятельности учителя, преподавателя, мас­
тера производственного обучения, инструктора.

Способность обучаемого к присвоению социокультурного 
опыта называется обучаемостью, а результат процесса обучения -  
обученностью.

Характеризуя развивающее обучение, В. В. Давыдов сфор­
мулировал следующие его основные положения:

• обучение осуществляется на основе усвоения содержания 
системы учебных предметов;

• содержание учебных предметов разрабатывается в соот­
ветствии с особенностями и структурой учебной деятельности;

* См.: Розов Н. С. Указ. соч. С. 19.
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• каждый учебный предмет представляет собой своеобраз­
ную проекцию той или иной формы общественного сознания: 
науки, искусства, нравственности, права;

• стержнем учебного предмета является его программа: сис­
тематическое и иерархическое описание знаний и умений, кото­
рые подлежат усвоению,

• программа определяет технологию обучения, характер 
учебных (дидактических) пособий, а также проектирует тот тип 
мышления, который формируется у обучаемых при усвоении 
учебного материала5.

Учение -  это целенаправленное присвоение обучаемым 
транслируемого ему социокультурного опыта и формируемого на 
этой основе индивидуального опыта: знаний, умений, навыков, 
обобщенных способов выполнения действий, социальных, учеб­
ных и профессиональных качеств и способностей.

Анализ концепций учения, проведенный И. И. Ильясовым, 
показывает, что одни авторы трактовали учение как усвоение 
знаний, умений и навыков (Я. А. Коменский, А. Дистервег, 
Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев), другие рас­
сматривали учение как усвоение знаний, умений и развитие по­
знавательных процессов (И. Гербарт, К. Д. Ушинский), третьи -  
как приобретение опыта и перестройку прежних структур опыта 
(Ж. Пиаже, К. Коффка)6

И. Лингарт рассматривает учение как вид деятельности, в 
которой субъект в данной ситуации изменяется под влиянием 
внешних условий в зависимости от результатов собственной дея­
тельности, строит свое поведение и свои психические процессы, 
т е. учение трактуется как фактор психического развития .

В. В. Давыдовым учение рассматривается как специфиче­
ский вид учебной деятельности, в содержание которого входит не 
только процессуальность и результативность, но и структурная

? См.: Давыдов В. В. Проблемы развивающего обучения М., 1986. С. 163
6 См.: Ильясов И. И. Структура процесса учения. М., 1986. С. 5—27.
7 См.: Лингарт И. Процесс и структура человеческого учения. М., 1970. 

С. 16-31.



организация. При этом большое внимание уделяется формирова­
нию учебной деятельности и ее субъекта8.

Все рассмотренные выше определения учения позволяют 
констатировать многоаспектность этого феномена. Результатами 
учения являются изменения в сознании, приобретение умений и 
навыков в форме опыта и многоплановых видов деятельности и 
поведения, а также развитие способностей и качеств личности.

Образование как результат представлено в двух ипостасях. 
Прежде всего результат образования фиксируется в форме стан­
дарта. Современные стандарты образования определяют содер­
жание и объем знаний и умений, включают требования к качест­
вам человека, которые должны быть сформированы при изучении 
данного учебного предмета. В целом стандарт образования отра­
жает оптимальный уровень социокультурного опыта, который 
должен приобрести обучаемый по окончании учебного заведе­
ния.

Второй составляющей результата образования является об­
разованность человека: его уровень подготовленности, совокуп­
ность сформированных знаний, умений, социальных, интеллек­
туальных, поведенческих качеств и социокультурный опыт. Об­
разованность может рассматриваться как общая, так и социально­
профессиональная.

Полноценное системное образование, полученное в процес­
се обучения, создает условия для реализации человеком себя как 
личности, придает ему социально-профессиональную мобиль­
ность, закладывает основу конкурентоспособности в меняющих­
ся условиях жизни.

Ведущие парадигмы образования

В современной педагогике большинство исследователей 
выделяют две парадигмы9 образования: когнитивную и личност­
ную.

8 См.: Давыдов В. В. О понятии развивающего обучения// Педагогика. 
1995. №1.С.  36.

4 Парадигма -  совокупность теоретических и методологических предпо­
сылок, определяющих конкретное научное исследование, которая воплощается в 
научной практике на данном этапе.



В соответствии с когнитивной парадигмой образование 
рассматривается по аналогии с познанием, а его процесс: поста­
новка целей, отбор содержания, выбор форм, методов и средств 
обучения -  осуществляется как квазиисследовательская деятель­
ность. Личностные аспекты обучения сводятся к формированию 
познавательной мотивации и познавательных способностей, а 
также к накоплению опыта смысловых, ценностных и эмоцио­
нальных оценок поведения других людей и своего собственного.

Цель обучения отражает социальный заказ на качество зна­
ний, умений и навыков. Учебный предмет рассматривается как 
своеобразная "проекция" науки, учебный материал -  как дидак­
тически "препарированные" научные знания.

Когнитивная парадигма основана на рассмотрении учебной 
деятельности, и поэтому вся организация обучения ориентирова­
на на отражение в программах, учебниках, методиках состояния 
научного знания и способов его освоения. Контроль развития 
личности осуществляется на основе сравнения характера и каче­
ства выполняемых ею действий (умственных и практических) с 
эталоном, образцом выполнения этих действия. Главное -  ин­
формационное обеспечение личности, а не ее развитие, оказы­
вающееся "побочным продуктом" реализующейся учебной дея­
тельности, целью которой является усвоение определенных зна­
ний и способов деятельности.

Специфика учения заключалась в том, что ученик предста­
вал как субъект учения, а не как личность. В ученике видели "ис­
точник" самостоятельных действий, способный к пониманию 
учебного материала. Такая трактовка субъекта учения побуждала 
педагогов к поиску форм и методов обучения, которые бы акти­
визировали усвоение учебного материала. В педагогике появля­
ются новые дидактические подходы:

• решение творческих задач, призванных развивать познава­
тельные способности учащихся;

• активизация самостоятельной деятельное™ школьников;
• программирование и алгоритмизация обучения;
• проблемное обучение;
• дифференциация учебных заданий в зависимости от уров­

ня развитости школьников;



• создание профильных классов, ориентированных на инди­
видуальные склонности и способности учащихся, и др.

Таким образом, в рамках когнитивно ориентированной па­
радигмы появляется личностно ориентированный аспект, хотя и 
не представленный еще на уровне целевых установок образова­
ния.

В конце 80-х гг. в отечественной педагогике и педагогиче­
ской психологии начинает утверждаться личностно ориентиро­
ванная парадигма образования. В ее становлении можно отме­
тить три этапа:

1. Стремление педагогов-новаторов к интеграции в своей 
практической работе различных дидактических концепций: оп­
тимизации обучения, проблемного обучения, программированно­
го обучения, развивающего обучения (Ш. А. Амонашвили, 
И. П. Волков, Е. Н. Ильин, С. Н. Лысенкова, В. Ф. Шаталов и 
др.). Достоинствами этих практико-ориентированных систем 
обучения являлись определенность, целостность, основательное 
инструментальное обеспечение обучения, попытка преодоления 
функционализма образования.

2. Осмысление опыта педагогов-новаторов, его описание в 
научно-популярных публикациях четко обозначило, что системо­
образующим фактором их подходов к обучению выступала уни­
кальная и неповторимая личность учащегося. Со всей определен­
ностью можно констатировать, что личностно ориентированное 
обучение в России возникло в процессе педагогического поиска 
педагогов-новаторов, в практике создания инновационных учеб­
ных заведений, вариативных учебных планов, региональных про­
грамм образования.

3. В 90-е гг. появляются работы методологического харак­
тера, в которых обосновывается необходимость и возможность 
развития личностно ориентированного образования. Это иссле­
дования Н. А. Алексеева, Д. А. Белухина, И. Я. Лернера,
В. В. Серикова, П. Г. Щедровицкого, И. С. Якиманской10.

10 См : Щедровицкий П Г Очерки по философии образования М., 1993, Се­
риков В В. Личностный подход в образовании: концепция и технологии Волго­
град, 1994; Белухин Д. А. Основы личностно ориентированной педагогики. М., 
1996 Ч I; Якиманская И С. Личностно ориентированное обучение в современной 
школе. М.. 1996; Алексеев Н. А. Личностно ориентированное обучение: вопросы 
теории и практики. Тюмень, 1997.



В работах этих ученых достаточно основательно освещены 
философские, психологические и педагогические аспекты лично­
стно ориентированного образования. За пределами научного ана­
лиза остались вопросы практической реализации, технологии 
личностно ориентированного обучения. Однако попытки реше­
ния этого круга задач уже имеются в работах Н. А. Алексеева и 
Д. А. Белухина.

Наряду с этими двумя парадигмами образования можно вы­
делить еще одну -  функционалистскую. Ориентирующую роль в 
этой парадигме выполняет социальный заказ общества на образо­
вание. Являясь частью социальной практики, образование, осо­
бенно профессиональное, должно "помнить" о своем месте в по­
литическом, социокультурном и экономическом развитии обще­
ства. Целевая установка образования в рамках функционально 
ориентированной парадигмы формулируется однозначно: образо­
вание по своей функции является социокультурной технологией, 
обеспечивающей стабильность общества, с одной стороны, и его 
развитие -  с другой11.

Направленность функционально ориентированной парадиг­
мы на подготовку нужных обществу специалистов с учетом на­
ционально-региональных и экономических условий приводит к 
тому, что личностная ориентация образования присутствует в 
"усеченном" виде.

Функционалистская парадигма нашла свое отражение в 
концепции развития негосударственного образования в России. 
Следует отметить, что авторы этой концепции настойчиво под­
черкивают, что они не мыслят себе образования без личностно 
ориентированного подхода к его организации.

Анализируя особенности этой парадигмы, Н. А. Алексеев 
отмечает, что функционалистский подход с его постоянным 
апеллированием к необходимости развития личности имплицит­
но несет в себе идею о том, что существование и развитие обще­
ства невозможны без частичного принятия личностью некоторых 
функций общества, что предполагает определенную компетен­
цию личности, подразумевающую как знание и использование 
информации, так и умение ставить проблемы, находить их реше­

11 См.: Концепция развития негосударственного образования в России// 
Учит. газ. 1994. №  51.



ния и создавать новое знание. В образовательном аспекте это по­
ложение парадигмы означает вооружение знаниями и формиро­
вание умений добывать эти знания самостоятельно на основе раз­
вития личности12.

Профессиональное образование имеет четкую функцио­
нальную направленность -  подготовить личность к профессио­
нальному труду. Целевые установки этого образования двойст­
венны: с одной стороны, образование имеет социально-
экономическую заданность, с другой -  личностно обусловлено. 
Ведь профессии не только общественно востребованы, но и по­
зволяют личности обеспечивать свою жизнедеятельность и, са­
мое главное, реализовать свой потенциал. Поэтому профессио­
нальное образование по своему социальному заказу следует от­
нести к функционалистской парадигме. Реализовываться же оно 
может либо по когнитивной парадигме, либо по личностно ори­
ентированной. В первом случае главная цель профессионального 
образования -  подготовка специалиста, работника, во втором -  
профессиональное развитие личности как условие, фактор реали­
зации себя в профессиональной деятельности.

Основные психологические 
концепции обучения

В истории становления концепций обучения можно просле­
дить научные представления о психологии человека в контексте 
психологических теорий. Подробно общепсихологические осно­
вы формирования концепций и направлений обучения проанали­
зированы И. А. Зимней. Несомненным достоинством этого ана­
лиза является осмысление генезиса моделей обучения в зарубеж­
ной и отечественной педагогической психологииь .

Кратко рассмотрим влияние психологических теорий на 
развитие концепций обучения.

1. С середины XVII в. до конца XIX в. широкое признание и 
развитие получила ассоциативная психология, которая глубоко 
исследовала механизмы ассоциаций как связи психических про­

См.: Алексеев Н. А. Указ. соч. С. 12.
13 См.: Зимняя И. А. Педагогическая психология. Ростов н/Д, 1997.



цессов -  основы психики (Д. Гартли, Дж. Ст. Милль. Г. Эббинга- 
уз, В Вунд)

Анализ основных законов образования ассоциаций (ассо­
циации по сходству, по смежности, причинно-следственные и 
др.) и вторичных законов их образования (длительность первона­
чальных впечатлений, их оживленность, частота, отсроченность 
по времени) привели к выводу, что эти законы являются не чем 
иным, как перечнем условий лучшего запоминания. Соответст­
венно запоминание определялось действием механизмов образо­
вания ассоциаций.

В рамках этой психологической теории была также разрабо­
тана ассоциативная теория мышления, составной частью которой 
стал закон упрочения силы ассоциаций в зависимости от частоты 
их повторения. Это утверждение стало теоретическим обоснова­
нием требования многократного заучивания учебного материала 
путем его повторения14.

Экспериментальные данные Г. Эббингауза показали осо­
бенности запоминания и заучивания учебного материала, что 
также легло в основу концепции научения, которая получила 
дальнейшее развитие в работах бихевиористов.

2. В конце XIX в. Э. Торндайк разработал концепцию нау­
чения, основанную на теории "проб и ошибок". Суть ее заклю­
чается в том, что животное в результате многократных проб и 
ошибок случайно находит ту реакцию из имеющихся у него, ко­
торая соответствует раздражителю -  стимулу. Такое совпадение 
вызывает удовлетворение, что подкрепляет данную реакцию и 
связывает ее со стимулом. Далее Э. Торндайк установил, что ре­
акция на стимул обусловлена количеством повторений, силой и 
длительностью стимульного воздействия. Сама же реакция зави­
сит от подготовленности животного к данному действию. На ос­
нове теории "проб и ошибок" Э. Торндайк сформулировал основ­
ные законы научения: закон упражнения, закон эффекта и закон 
готовности. Основываясь на этих законах, он построил кривую 
научения и разработал тесты достижений. Работы Э. Торндайка 
основывались на ассоциативной теории, а методы реализации его

м См.: Будилова Е. А. Вопросы мышления в ассоциативной психологии// 
Основные направления исследований психологии мышления в капиталистиче­
ских странах/ Под ред. Е В. Ш ороховой. М., 1966. Гл. 2. С. 4 1.



концепции научения предвосхитили бихевиоризм. Они оказали 
большое влияние на развитие последующих концепций обучения.

3. Развитие в начале XX в. бихевиоризма (Дж. Уотсон) и 
необихевиоризма (Э. Толмен, К. Халл, А. Газри и Б. Скиннер) 
привело к разработке целостной концепции научения, включаю­
щей его факторы, закономерности и механизмы. В основе бихе­
виористского понимания обучения лежат положения Э. Торндай­
ка о характере научения и данные Г.Эббингауза о вербальном за­
поминании. Вместе с тем бихевиористы и особенно необихевио- 
ристы основывались на учении И. П. Павлова об условных реф­
лексах.

Основной посылкой раннего бихевиоризма стало утвержде­
ние Дж. Уотсона, что человек -  животное и вся его психическая 
деятельность может быть описана терминами "научение", "на­
вык". При этом полностью игнорируются сознание и мышление в 
силу невозможности их объективного непосредственного изуче­
ния.

Необихевиористы ввели понятие промежуточных перемен­
ных: познавательной матрицы, карты ценностей, мотивации, ан­
тиципации, управления поведением. Введение этих понятий при­
вело к развитию теории обучения, главной целью которой про­
возглашалось освоение определенной суммы знаний. Вместе с 
тем в концепции научения необихевиористов прослеживается 
продуктивная мысль о том, что ребенок развивается обучаясь и 
обучаясь -  развивается.

4. Большой вклад в теорию и практику обучения внесла 
гештальтпсихология (М. Вертгаймер, В. Келер, К. Коффка), 
концепция динамической системы поведения (К. Левин). В кон­
тексте этой концепции были разработаны понятия "инсайт", "мо­
тивация", стадии интеллектуального развития, интериоризации.

В отличие от ассоциативной психологии для гештальтпси- 
хологии первичным, основным элементом психики является це­
лое, структура, гештальт, а не отдельные составляющие.

В основу гештапьтпсихологии был положен постулат, что в 
процессе восприятия или припоминания возникает спонтанная 
организация или, точнее, самоорганизация материала. Она осу­
ществляется в соответствии с действующими независимо от



субъекта принципами близости, сходства, "замкнутости", "хоро­
шей формы" самого объекта восприятия или припоминания.

В соответствии с этими положениями главной задачей обу­
чения становится обучение пониманию, охвату целого, общего 
соотношения всех частей целого. При этом подчеркивается, что 
такое понимание наступает в результате внезапного возникнове­
ния решения или озарения -  инсайта.

5. Начиная с 20-х гг. нашего столетия одной из основных 
мировых теорий развития интеллекта становится генетическая 
эпистемология, или концепция стадиального развития, Ж. Пиа­
же. В контексте этой концепции разрабатываются понятия социа­
лизации, центрации -  децентрации, специфичности адаптации, 
обратимости действий, стадий интеллектуального развития.

6. Особое место в становлении современных концепций 
обучения занимает культурно-историческая теория JI. С. Вы­
готского. Его теория развития психики, понятийного мышления, 
речи, связи обучения и развития и многие другие фундаменталь­
ные положения легли в основу отечественных педагогических 
концепций последних десятилетий. В наибольшей степени ос­

новные положения этой теории нашли свое развитие в дидакти­
ческой системе начального образования Л. В. Занкова и теории 
развивающего обучения Д. Б. Эльконина -  В. В. Давыдова. Под­
робно их концепции будут рассмотрены при анализе взаимосвя­
зи обучения и развития.

В середине нашего столетия формируются собственно пси­
хологические теории, концепции, основанные на исследованиях 
психолого-педагогических особенностей, закономерностей и ме­
ханизмов умственной деятельности, обучения и учения, возрас­
тного развития личности.

Современные концепции обучения

I . В 60 -  80-е гг. большое влияние на становление концеп­
ций обучения оказала когнитивная психология (Г. У. Нейсер, 
М. Бродбент, Д. Норман, Дж. Брунер и др.), сделавшая акцент на 
знании, информированности, организации семантической памяти, 
прогнозировании, приеме и переработке информации, процессах 
понимания и когнитивных стилях. Дальнейшее развитие эта кон­



цепция получила в свяли с широким внедрением в образование 
информационных средств: компьютеров, мультимедиальных тех­
нологий, моделирующих виртуальную реальность.

2. В середине 50-х гг. Б. Скиннер выдвинул идею програм­
мированного обучения, а в 60-х гг. JI. Н. Ланда сформулировал 
теорию его алгоритмизации. В основе программированного 
обучения лежит обучающая программа, представляющая собой 
упорядоченную последовательность задач. Весь процесс обуче­
ния управляется этой программой.

Различают три основные формы программирования: линей­
ное, разветвленное и смешанное. В основе линейного програм­
мирования лежит бихевиористское понимание научения как ус­
тановления связи между стимулом и реакцией. Правильный шаг 
обучающегося подкрепляется, что служит сигналом для даль­
нейшего выполнения программы. Характеризуя линейную про­
грамму, В. Оконь отмечает следующие ее особенности:

• дидактический материал разбивается на небольшие дозы, 
называемые шагами, которые учащиеся преодолевают относи­
тельно легко, шаг за шагом;

• вопросы или пробелы, содержащиеся в программе, не 
должны быть очень трудными, чтобы учащиеся не потеряли ин­
терес к учебе;

• учащиеся сами дают ответы на вопросы и заполняют про­
белы, привлекая для этого необходимую информацию;

• в ходе обучения учащиеся сразу же получают информа­
цию о правильности данного ими ответа;

• значительное в начале программы число указаний, облег­
чающих получение правильного ответа, постепенно ограничива­
ется11;

• каждый обучающийся проходит все рамки программы, но 
делает это в удобном для него темпе.

Разветвленное программирование, предложенное Н. Кро­
удером, отличается от линейного множественностью выбора ша­
га. Оно ориентировано на уяснение причины, которая может вы­
звать ошибку. Соответственно разветвленное программирование 
требует умственного усилия. Подтверждение правильности отве-

13 См.: Оконь В. Введение в общую дидактику. М.. 1990. С. 241.
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та является в этой форме программирования обратной связью, а 
не только положительным подкреплением. Разветвленная про­
грамма может представлять собой большой текст, содержащий 
много ответов на вопрос к тексту. Предлагаемые в рамках раз­
вернутые ответы либо здесь же оцениваются как правильные, ли­
бо отклоняются, и в том и в другом случае сопровождаясь полной 
аргументацией. Если ответ неправильный, то обучающемуся 
предлагается вернуться к исходному тексту, подумать и найти 
правильное решение. Если ответ правильный, то далее предлага­
ются уже по тексту ответа следующие вопросы и т.д. Как отмеча­
ет В. Оконь, вопросы, в понимании Н. Кроудера, имеют цель:

• проверить, знает ли учащийся материал, содержащийся в 
данной рамке;

• в случае отрицательного ответа отсылать учащегося к ко­
ординирующим и соответственно обосновывающим ответ рам­
кам;

• закреплять основную информацию с помощью рациональ­
ных упражнений;

• увеличивать усилия учащегося и одновременно исключить 
механическое обучение через многократное повторение инфор­
мации;

• формировать требуемую мотивацию учащегося16.
Несомненным достоинством разветвленного программиро­

вания по сравнению с линейным было то, что учитывались осо­
бенности научения человека: мотивация, осмысленность, влияние 
темпа продвижения и др.

Смешанное программирование учитывало положительные 
дидактические моменты и линейного, и разветвленного програм­
мирования.

JT. Н. Ланда предложил алгоритмизировать программиро­
ванное обучение. Алгоритм -  это правило, предписывающее по­
следовательность элементарных действий (операций), которые в 
силу их простоты однозначно понимаются и исполняются всеми. 
Алгоритм -  это система указаний о том, в какой последователь­

См.: Оконь В. Указ. соч. С. 244.



ности следует выполнять эти действия и как надо их произво­
дить17.

3. Наиболее полно и теоретически обоснованно преимуще­
ства программирования и управления процессом обучения пред­
ставлены в теории поэтапного формирования умственных 
действий П. Я. Гальперина и Н. Ф. Талызиной. Основные кон­
цептуальные положения этой теории базировались на следующих 
научных достижениях отечественной психологии:

• всякое внутреннее психическое есть превращенное, инте- 
риоризованное внешнее (Л. С. Выготский);

• психика и деятельность суть единство, а не тождество: 
психическое формируется в деятельности, деятельность регули­
руется психическим (С. Л. Рубинштейн);

• психическая внутренняя деятельность имеет такую же 
структуру, что и внешняя, предметная (А. Н. Леонтьев);

• психическое развитие имеет социальную природу, не де­
терминировано внутренне "наследственно заложенным видовым 
опытом", а реализуется путем усвоения внешнего общественного 
опыта, закрепленного в средствах производства и в языке 
(А. Н. Леонтьев);

• деятельностная природа психического образа позволяет 
рассматривать в качестве единицы психической деятельности 
действие. "Отсюда следует, что и управлять формированием об­
разов можно только через посредство тех действий, с помощью 
которых они формируются"18.

П. Я. Гальперин поставил перед обучением принципиально 
новые задачи:

• описать любое формируемое действие совокупностью его 
свойств, подлежащих формированию;

• создать условия для формирования этих свойств;
• разработать систему ориентиров, необходимых и доста­

точных для управления правильностью формирования действия и 
избегания ошибок.

17 См.: Ланда Л. Н. Алгоритмизация в обучении. М., 1966.
18 Талызина Н. Ф. Теоретические проблемы программированного обуче­

ния. М., 1969. С. 63.



4. В середине 70-х гг. В. Оконь, М. И. Махмудов построили 
целостную систему проблемного обучения, что в какой-то мере 
продолжило разработку системы Дж. Дьюи, полагавшего, что 
обучение должно идти через решение проблем. Вместе с тем эта 
система обучения соотносилась с положениями К. Дункера.
С. Л. Рубинштейна, А. М. Матюшкина и др. о проблемном харак­
тере мышления, начале возникновения каждой мысли в проблем­
ной ситуации.

Проблемное обучение основано на получении новых знаний 
обучающихся посредством решения теоретических и практиче­
ских проблем, проблемных задач в создающихся в силу этого 
проблемных ситуациях. Проблемная ситуация возникает тогда, 
когда у человека есть познавательная потребность и интеллекту­
альные возможности решать задачу, при наличии затруднения, 
противоречия между старым и новым, известным и неизвестным, 
данным и искомым, условиями и требованиями. Проблемные си­
туации дифференцируются, согласно А. М. Матюшкину, по сле­
дующим критериям:

1) структуре действий, которые должны быть выполнены 
при решении проблемы (например, при нахождении способа дей­
ствия);

2) уровню развития этих действий у человека, решающего 
проблему;

3) трудности проблемной ситуации в зависимости от интел­
лектуальных возможностей человека.

Проблемное обучение включает несколько этапов:
• осознание проблемной ситуации;
• формулировку проблемы на основе анализа ситуации;
• решение проблемы, включающее выдвижение, смену и 

проверку гипотез;
• проверку решения.
Этот процесс развертывается по аналогии с прохождением 

трех фаз мыслительного акта (согласно С. Д. Рубинштейну), ко­
торый возникает в проблемной ситуации и включает осознание 
проблемы, ее решение и конечное умозаключение. Поэтому про­
блемное обучение основывается на анапитико-синтетической 
деятельности обучающихся, реализуемой в рассуждении, раз­



мышлении. Это эвристический тип обучения с большим разви­
вающим потенциалом.

Проблемное обучение может быть разного уровня трудно­
сти для обучающегося в зависимости от характера и количества 
осуществляемых им действий по решению проблемы.

Этот тип обучения получил широкое признание в нашей 
стране в 80-х гг. благодаря работам М. И. Махмутова, А. М. Ма- 
тюшкина, Т. В. Кудрявцева, И. Я. Лернера, но постепенно отошел 
на второй план в связи с "экспансией" теории развивающего обу­
чения.

5. В 70-е гг. в работах Л. В. Занкова, Д. Б. Эльконина и 
В. В. Давыдова оформилась концепция развивающего обучения.

Существуют разные точки зрения на соотношение обучения 
и развития. Подробно и основательно этот важный для педагоги­
ческой психологии вопрос был рассмотрен В. В. Давыдовым. 
Приведем основные положения, изложенные в его статье "О по­
нятии развивающего обучения"19.

Основываясь на работах Л. С. Выготского, он пишет, что к 
началу 30-х гг. XX в. отчетливо оформились три теории о соот­
ношении обучения и развития.

1) В основе первой лежит идея о независимости развития от 
обучения. Развитие является предпосылкой обучения, идет впе­
реди обучения. Обучение же должно приноравливаться к естест­
венному ходу развития ребенка, человека. Этой теории соответ­
ствует дидактический принцип доступности, согласно которому 
учить можно и нужно лишь тому, для чего у детей уже созрели 
познавательные способности.

2) Вторая теория основывается на том, что обучение и есть 
развитие, каждый шаг в обучении соответствует шагу в развитии. 
По этой теории любое обучение становится развивающим. Педа­
гоги-практики часто придерживаются этой теории, не требующей 
дифференциации процессов обучения и развития, которые порой 
трудноразличимы.

3) В третьей теории сделана попытка преодолеть крайности 
двух первых путем простого их совмещения. Развитие мыслится 
как процесс, независимый от обучения, а само обучение считает­

Давыдов В. В. О понятии развивающего обучения. С\ 29—39.



ся тождественным развитию. Развитие подготавливает и делает 
возможным обучение, а последнее как бы стимулирует и продви­
гает развитие личности. Вопрос о соотношении обучения и раз­
вития Л. С. Выготский решал, опираясь на общий закон генезиса 
психических функций ребенка, обнаруживающегося в зонах бли­
жайшего развития, которые создаются в процессе его обучения, в 
общении со взрослыми и товарищами. Нечто новое ребенок смо­
жет самостоятельно сделать после того, как осуществит это в со­
трудничестве с другими. Новая психическая функция появляется 
в качестве своеобразного "индивидуального продолжения" ее 
выполнения в коллективной деятельности, организация которой и 
есть обучение.

Такая трактовка Л. С. Выготским взаимосвязи обучения и 
развития не находила опытно-экспериментального подтвержде­
ния. В конце 50-х гг. научный коллектив под руководством 
Л. В. Занкова начал экспериментальный поиск путей реализации 
идей развивающего обучения на примере начального образова­
ния. Новая система основывалась на следующих взаимосвязан­
ных дидактических принципах:

• обучение на высоком уровне трудности;
• ведущая роль теоретических знаний;
• быстрый темп изучения материала;
• осознание школьниками самого процесса учения;
• систематическая работа над развитием всех учащихся.
Опытно-экспериментальная работа показала эффективность

разработанной дидактической системы в сфере таких психиче­
ских процессов, как наблюдение, мышление.

Однако, по мнению В. В. Давыдова, дидактическая система 
Л. В. Занкова развивает лишь эмпирическое мышление, которое 
обнаруживают и дети дошкольного возраста, а значит, карди­
нального развития познавательных способностей у школьников 
не происходит.

В начале 60-х гг. Д. Б. Элькониным и В. В. Давыдовым был 
создан научный коллектив, который попытался с наибольшей 
точностью реализовать основные теоретические положения 
Л. С. Выготского, и тоже на примере начальной школы. Прежде 
всего были выявлены основные психологические новообразова­
ния в младшем школьном возрасте. Ведущими новообразования­



ми, которые могут и должны быть сформированы в этом возрасте 
у детей, являются учебная деятельность, абстрактно­
теоретическое мышление, произвольное управление поведением. 
В обобщенном виде суть развивающего обучения заключается в 
следующем: "В основе психического развития младших школь­
ников лежит формирование учебной деятельности в процессе ус­
воения теоретических знаний посредством выполнения анализа, 
планирования, рефлексии"20. Ведущим новообразованием стано­
вится учебная деятельность, которая включает соответствующие 
потребности, мотивы, задачи, действия и операции. В процессе 
становления учебной деятельности младший школьник превра­
щается в ее субъекта, изменяющего и совершенствующего самого 
себя.

Обеспечение условий для превращения ученика в субъекта 
учебной деятельности, способного к самоизменению, в учащего­
ся является основной целью развивающего обучения, которая 
принципиально отличается от цели традиционной школы -  под­
готовить ребенка к выполнению тех или иных функций в общест­
венной жизни.

В своих работах В. В. Давыдов подчеркивает, что речь идет 
не о развивающем обучении вообще, а лишь об обучении млад­
ших школьников: "Термин "развивающее обучение" остается 
пустым до тех пор, пока он не наполняется описанием конкрет­
ных условий реализации по ряду существенных показателей"21. 
Перечислим основные из них:

1) главные психологические новообразования данного воз­
раста, которые возникают и развиваются в этом возрастном пе­
риоде;

2) ведущая деятельность данного периода, определяющая 
возникновение и развитие соответствующих новообразований;

3) содержание и способы совместного осуществления этой 
деятельности;

4) взаимосвязи с другими видами деятельности;
5) система методик, позволяющая определять уровни разви­

тия новообразований;

20 Давыдов В. В. О понятии развивающего обучения. С. 36.
21 Там же. С. 38.



6) характер связи этих уровней с особенностями организа­
ции ведущей и смежных с нею других видов деятельности22.

Обобщая вышеизложенное, подчеркнем еще раз, что глав­
ная цель обучения -  развитие учащегося, само же обучение есть 
условие и основа развития.

Все многообразие рассмотренных теорий, концепций обу­
чения имело один общий момент -  психологическое обоснование 
предлагаемой системы обучения. Попытки согласовать теорети­
ческие конструкты с реальной педагогической практикой в чис­
том виде не удавались. Подтверждение эффективности концеп­
ции получали в опытно-экспериментальной работе. Педагогиче­
ская же практика вбирала отдельные части, составляющие этих 
концепций, обогащалась, становилась действеннее, вплетаясь в 
индивидуальные стили педагогической деятельности.

22 Давыдов В. В. О понятии развивающего обучения. С. 38.
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Глава 2. СТАНОВЛЕНИЕ И СУЩНОСТЬ 
ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОГО 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

Социально-экономические и психолого­
педагогические особенности развития 

профессионального образования

В преддверии нового тысячелетия философы, экономисты, 
педагоги, психологи разрабатывают стратегии развития общего и 
профессионального образования23. Основываясь на работах 
Б. С. Гершунского, Ю. М. Забродина, А. М. Новикова, Е. В. Тка­
ченко и др., рассмотрим основные тенденции развития профес­
сионального образования.

1. Подчинение образования человека общественным интере­
сам, социальному и научно-техническому прогрессу привело к 
утверждению в образовании технократизма. Образование было 
призвано готовить работников, способных к выполнению опре­
деленных социально и профессионально значимых функций. Че­
ловек служит производству, является средством достижения 
стратегических социально-экономических целей. Пренебрежение 
к человеку привело к деформации профессионального образова­
ния, которое рассматривалось как подготовка рабочего, специа­
листа и ученого к обслуживанию гигантской производственной 
машины.

2. Развитие рыночной экономики привело к утверждению 
экономической свободы, которая предполагает свободу предпри­
нимательства, перемещения ресурсов по разным сферам приме­
нения, свободу ценообразования, выбора продавцов и покупате­
лей. Поэтому рыночная экономика определяет новую профессио­
нальную структуру общества. Работники (субъекты труда) стано­
вятся видом товара, а образование, особенно профессиональное,

23 См.: Гершунский Б. С. Россия: образование и будущ ее. Челябинск, 1493; 
Забродин Ю. М. Вопросы развития прикладной психологии в реформирующейся 
России// Прикп. психология. 1998. №  2; Ткаченко Е. В. Основные приоритеты 
начального профессионального образования// Проф. образование. 1998. №  7—8; 
Новиков А. М. Профессиональное образование России. М., 1997.



рассматривается как фактор экономических возможностей чело­
века. Очевидно, что профессиональное образование должно учи­
тывать положение на рынке и спрос на ту или иную квалифика­
цию. И вместе с тем уровень и структура профессионального об­
разования могут и должны влиять на развитие рыночной эконо­
мики.

3. Для рыночной экономики характерна саморегуляция. Она 
может функционировать без прямого вмешательства государства, 
способна к саморазвитию. Образование же нуждается в поддерж­
ке и регуляции со стороны государства и общества, и вместе с 
тем в образовании должны быть заложены предпосылки его са­
моразвития. Одним из важных факторов обеспечения саморазви­
тия образования является творческий потенциал педагогов и по­
требность подрастающего поколения в опережающем развитие 
производства характере профессионального образования.

Коренным образом изменилась идеология. На протяжении 
последних столетий человечество связывало свои надежды на 
благополучие с устройством общества. Вера в построение спра­
ведливого общества увязывалась с возможностями всестороннего 
и гармоничного развития человека. Но человеку при этом отво­
дилась второстепенная роль. Он был призван служить тому или 
иному общественному строю, государству. Теперь же утвержда­
ется истина, что основой прогрессивного развития каждой страны 
и всего человечества в целом является сам Человек, его нравст­
венная позиция, многоплановая природосообразная деятельность, 
его культура, образованность, профессиональная компетент­
ность24.

В настоящее время существенно меняется отношение чело­
века к материальному и духовному производству. Во многом это 
положение обусловлено тем, что изменяется соотношение работ­
ников материального и духовного производства. Доля промыш­
ленных и сельскохозяйственных работников в развитых странах 
Западной Европы, США и Японии с середины XX в. стала резко 
сокращаться. В настоящее время они составляют в промышлен­
ности около 20%, а в сельском хозяйстве -  менее 3 %. Таким об­
разом, "синие воротнички", бывшие ведущей экономической и 
политической силой общества в развитых странах, стремительно

2-1 С'м.: Новиков А. М. Указ. соч. С. 18.



утрачивают свои позиции. Возникают проблемы, связанные с 
обеспечением их работой и социальной защитой.

В то же время стремительно растет новый класс образован­
ных, интеллектуальных служащих, или "класс людей знаний". 
Этот новый класс в развитых странах Западной Европы, США и 
Японии уже составляет более половины занятого населения. Зна­
ния и умения, интеллектуальные способности делают представи­
телей этого класса универсальными работниками, позволяют им 
трудоустроиться в любой сфере производства. Специалист- 
компьютерщик может работать в университете, в больнице, в 
универмаге, на бирже, на промышленном предприятии. Очевид­
но, что переход к интеллектуальному обществу определяет и но­
вую стратегию реформирования профессионального образования, 
и перспективы его развития в России.

При реформировании отечественного профессионального 
образования необходимо учитывать следующие тенденции, обу­
словленные утверждением рыночной экономики:

• субъекты труда свободно распоряжаются своим главным 
капиталом -  квалификацией. Значительная часть трудоспособно­
го населения имеет возможность самостоятельно выбирать себе 
вид труда и работу. Реализация этой возможности требует пре­
одоления прежней позиции наемного работника;

• в силу высокой подвижности конъюнктуры рынка каждо­
му человеку в течение жизни придется часто менять не только 
место работы, но и специальность и профессию, т. е. специалист 
должен быть профессионально мобильным;

• развитие производственных технологий привело к сущест­
венному изменению квалификационных требований к работни­
кам. Помимо профессиональных знаний и умений востребован­
ными стали профессионально важные качества. Одним из веду­
щих качеств специалиста стала самостоятельность;

• одним из основных структурных изменений производства 
становится развитие малого бизнеса и малых форм производства. 
При этом существенно изменяются требования к работникам: они 
должны иметь широкий профессионально-квалификационный 
профиль. Всячески будет поощряться самозанятость трудоспо­
собных членов общества -  людей, способных создавать себе ра­
бочие места, организуя малые предприятия.



Эти тенденции окажут существенное влияние на развитие 
профессионального образования. Оно должно быть сориентиро­
вано на становление социально и профессионально активной 
личности, обладающей высокой компетентностью, социально и 
профессионально важными качествами, профессионально мо­
бильной.

Чтобы профессиональное образование стало "конвертируе­
мым", обеспечивая социально-профессиональную мобильность, 
нужно сместить акценты с профессиональной компетентности на 
профессионализм, который помимо широкого круга профессио­
нальных знаний и умений подразумевает также профессионально 
важные качества.

Помимо технологической подготовки специалиста сущест­
венным компонентом профессионального образования станет 
формирование таких качеств личности, как самостоятельность, 
способность принимать ответственные решения, творческий под­
ход к любому делу, умение постоянно учиться, коммуникабель­
ность, способность к сотрудничеству, социальная и профессио­
нальная ответственность и т.д.

Реализация такого профессионального образования возмож­
на при широком внедрении в практику профессиональных школ 
личностно ориентированного образования.

Личностно ориентированное образование в наибольшей 
степени удовлетворяет гуманистическим целям профессиональ­
ного становления личности. Акцент на профессиональном разви­
тии личности обусловит опережающий характер профессиональ­
ного образования. Именно профессионально обусловленные ка­
чества личности станут фактором "образования на всю жизнь". 
Становление личностно ориентированного образования позволит 
также обеспечить профессиональную самореализацию человека и 
поддержку его личностного и профессионального роста.

Становление личностно ориентированного 
образования

Личностно ориентированное образование получило свое 
теоретическое обоснование в зарубежной и отечественной психо­
логии в 80 -  90-х гг. Его становление в нашей стране было под­



готовлено предшествующим развитием дидактики и педагогиче­
ской психологии. Н. А. Алексеев, введя понятие личностной ком­
поненты в образование, выделяет этапы развития отечественной 
педагогики, которые привели к утверждению личностно ориен­
тированного образования25.

Под личностной компонентной Н. А. Алексеев понимает 
элементы содержания, форм и методов обучения, ориентирован­
ные на развитие познавательных способностей, активизацию 
творческой и самостоятельной деятельности, формирование обу­
чаемости. Важным моментом этой компоненты является учет ин­
дивидуальных особенностей обучаемых. Однако целевая уста­
новка развития личности обучаемых не представлена.

В 20-е гг. в педагогике утвердилось положение о необходи­
мости формирования способности к самообучению, самостоя­
тельности в рамках широко распространенного исследователь­
ского метода. Однако политический тезис о воспитании созна­
тельных строителей социализма привел к требованию усвоения 
марксистского мировоззрения и совокупности знаний, соответст­
вующих социальному заказу. Дальнейшая идеологизация образо­
вания, а также развитие производства, потребовавшего огромную 
армию неквалифицированных работников, добросовестных ис­
полнителей, надежных "винтиков", привели педагогику к мысли 
о главной цели обучения -  формировании знаний, умений и на­
выков (ЗУНов). Следует заметить, что в это время в педагогике 
осуществлялись попытки комплексного построения учебных про­
грамм. Неудачи в практической реализации комплексности при­
вели к предметной реализации обучения, что потребовало опре­
деления ЗУНов по каждому предмету. Однако личностная ком­
понента сохранилась и в этой жестоко ориентированной на ЗУНы 
дидактике в виде требования творчества, самостоятельности и 
активности учащихся.

Второй этап развития советской дидактики (30 -  50-е гг.) 
характеризуется определенной сменой акцентов в личностной 
компоненте. Идея формирования самостоятельности учащихся, 
учета их индивидуальности и возраста при организации обучения 
продолжает декларироваться, но на первый план выходит задача

25 См.: Алексеев Н. А. Указ. соч. С. 16—26.
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вооружения учащихся системой научных предметных знаний. 
Требование учета личностного фактора нашло отражение в фор­
мировании в этот период принципа сознательности и активности 
в качестве одного из основных дидактических принципов. Ре­
зультативность работы учителя оценивалась по-умению учащих­
ся воспроизводить усвоенные знания и способности пользовать­
ся ими на практике. Вместе с тем сохраняется ориентация на раз­
витие личности, в том числе и с накоплением знаний.

Следующий период развития отечественной дидактики 
(60 -  80-е гг.) связан с проблемой взаимосвязи обучения и разви­
тия. Особенностью исследования процесса обучения является це­
лостный подход. Если в предыдущий период основное внимание 
уделялось изучению отдельных компонентов процесса обучения: 
содержания, организационных форм, методов и т.п., то теперь на 
первый план вышли задачи раскрытия движущих сил учебного 
процесса, выявление общих закономерностей и характеристик 
обучения в целом. Появились теории, концепции обучения, охва­
тывающие все стороны, все составляющие этого процесса. К ним 
можно отнести концепции оптимизации учебного процесса 
К). К. Бабанского, проблемного обучения М. И. Махмутова, 
И. Я. Лернера, программированного обучения П. Я. Гальперина,
Н. В. Талызиной, развивающего обучения Д. Б. Эльконина, 
В.В. Давыдова и др.

В контексте обсуждаемой проблемы правомерно поставить 
вопрос: являются ли теории П. Я. Гальперина -  Н. В. Талызиной 
и Д. Б. Эльконина -  В. В. Давыдова личностно ориентированны­
ми? Сошлемся на обобщающую оценку этих теорий, данную 
В. П. Зинченко: "...в теории поэтапного формирования умствен­
ных действий, связанной с именем П. Гальперина, в теории учеб­
ной деятельности, связанной с именами Д. Эльконина и В. Давы­
дова, разрабатывалась прежде всего оперативно-техническая, со­
держательная сторона обучения и образования. В последней тео­
рии, правда, уже достаточно давно разрабатывается проблема 
рефлексии, что представляет собой существенный шаг если не к 
личностному, то к субъектному знанию. В теории учебной дея­
тельности субъект был не за скобками, а скорее в подтексте..."26

26 Зинченко В. П. Образование -  это образ человека, его лик, личность// 
Учит. газ. 1993. №  1.



Реализация этих концепций обучения на практике значи­
тельно обогатила представление о познавательных возможностях 
учащихся, позволила повысить теоретический уровень содержа­
ния обучения, пересмотреть структуру учебного материала. Су­
щественно увеличилась доля самостоятельной работы учащихся, 
за счет введения факультативных занятий расширились возмож­
ности индивидуализации обучения. В структуру содержания об­
разования помимо традиционных знаний, умений и навыков 
включается опыт творческой деятельности и опыт эмоциональ­
ной жизни27. В дидактике появляется представленная на уровне 
целевых установок идея о необходимости описания содержания 
образования в терминах изменения субъекта учения -  обучаемо­
го.

В работе В. С. Леднева подчеркивается взаимообусловлен­
ный характер организации содержания образования и структуры

28качеств личности .
Анализ внедренных в эти годы в педагогическую практику 

концепций показывает все возрастающее внимание дидактики к 
личности учащегося. Инвариантом и своеобразной доминантой 
исследований психолого-педагогических характеристик обучения 
в данный период становится ученик. К этому циклу исследований 
примыкают работы ученых-педагогов М. А. Данилова, 
В. С. Ильина, П. И. Пидкасистого, М. Н. Скаткина, Г. И. Щуки­
ной и др., посвященные установлению факторов и условий разви­
тия познавательной самостоятельности и активизации учебной и 
познавательной деятельности школьников.

Существенный вклад в становление личностной компонен­
ты в обучении внесли в это время педагоги-новаторы. В центре 
их опытно-поисковой работы стояла определенная целостность 
ученика, несмотря на то что главным в их системах была инстру­
ментальная сторона деятельности.

Личностная компонента убедительно представлена в гуман­
ной педагогике Ш. А. Амонашвили. Целевая установка его сис­
темы -  это организация условий по созданию учеником себя. Ка­
ковы же эти условия личностного развития?

27 См.: Лернер И. Я. Дидактические основы методов обучения. М., 198!.
2* См.: Леднев В. С. Содержание общего среднего образования: Проблемы 

структуры. М., 1980.



1) Создается атмосфера культурных взаимоотношений меж­
ду всеми участниками учебно-воспитательного процесса (уче­
ник -  учитель, ученик -  ученик, учитель -  родитель -  ученик и
т.д.).

2) Жизнедеятельность ученика стимулируется вопросами к 
нему. Вопрос к ученику рассматривается Ш. А. Амонашвили как 
требование "жить культурно", совершать "культурно-личност­
ные" поступки. Вопрос ориентирован на личный опыт ученика, в 
нем имплицитно содержатся целевые установки развития лично­
сти с акцентом на нравственной стороне этого развития. Вопрос 
отражает также качество и уровень педагогического потенциала 
учителя.

3) Осуществление личностно-гуманной педагогики 
Ш. А. Амонашвили не мыслит без Учителя с большой буквы. Пе­
дагог, не умеющий строить себя, изменяться в зависимости от 
уникальной педагогической ситуации, не способен к подобному 
строительству ученика29.

Названные особенности педагогики Ш. А. Амонашвили по­
зволяют отнести ее к личностно ориентированной педагогиче­
ской системе.

4. В конце 80-х гг. начинается следующий этап в развитии 
отечественной дидактики, характеризующийся интересом иссле­
дователей к интеграции различных теорий и концепций. Прошел 
период "бумов" и оптимизации обучения, проблемного, програм­
мированного и развивающего обучения.

В этом интеграционном процессе четко обозначился систе­
мообразующий фактор -  личность учащегося. Предшествующий 
ход развития теорий образования, опытно-практическая работа 
педагогов-новаторов, создание инновационных учебных заведе­
ний, вариативных учебных планов, регионально-национальных 
проектов образования привели к признанию необходимости сде­
лать центром всего образовательного процесса личность обучае­
мого. Поэтому представляется обоснованным с логико­
исторических позиций допустить необходимость и закономер­
ность становления личностно ориентированного образования в 
середине 90-х гг.

24 См.: Амонашвили Ш. А. Единство цели. М., 1987.
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Образование, как уже было отмечено, включает два взаимо­
связанных процесса: обучение и воспитание. Термин "личностно 
ориентированное образование" получил "прописку" в работах
Н. А. Алексеева, И. А. Зимней, В. В. Серикова, И. С. Якиманской. 
Понятие же "личностно ориентированное воспитание" в научных 
публикациях не встречается. Значит ли это, что воспитание все­
гда личностно ориентировано, а потому нет смысла вводить но­
вую терминологию, или же такого рода воспитания нет? Очевид­
но, такая постановка вопроса не правомерна. В любом случае 
следует допустить возможность и необходимость личностно ори­
ентированного воспитания, и вопрос требует специального рас­
смотрения. Пока же ограничимся определением Личностно ори­
ентированное воспитание -  это становление духовности лично­
сти, позволяющей ей реализовать свою природную, биологиче­
скую и социальную сущность. Целью воспитания является созда­
ние условий для удовлетворения потребности быть личностью 
духовно богатой, нравственно устойчивой, психологически здо­
ровой.

Личностно ориентированное воспитание направлено на 
нормы-стандарты, в формулировке которых содержится отрица­
ние "не" (не убей, не прелюбодействуй и др.), и нормы-идеалы, 
степень достижения которых задается самой личностью. Это так 
называемые собственно личностные нормы: моральные, культур­
ные, поведенческие и др.

Личностно ориентированное образование основывается на 
методологическом признании в качестве системообразующего 
фактора личности обучаемого: его потребностей, мотивов, целей, 
способностей, активности, интеллекта и других индивидуально­
психологических особенностей. Это образование предполагает, 
что в процессе обучения максимально учитываются половозраст­
ные, индивидуально-психологические и статусные особенности 
обучающихся. Учет осуществляется через содержание образова­
ния, вариативность образовательных программ, технологии обу­
чения, организацию учебно-пространственной среды. Принципи­
ально изменяется взаимодействие обучаемых и педагогов. Они 
становятся субъектами процесса обучения.

Рассматривая личностно ориентированный подход к обуче­
нию, И. А. Зимняя соотносит его с центрированным на ученике



подходом, который формируется на основе гуманистической 
психологии А. Маслоу и К. Роджерса. Суть этого подхода с поли­
ции обучающего, по ее мнению, заключается в следующем:

• организация субъект-субъектного взаимодействия, пред­
полагающая свободу выбора обучаемым способа получения об­
разования, содержания и методов обучения, а в отдельных случа­
ях и педагога:

• обеспечение безопасности личностного проявления обу­
чаемого во всех учебных ситуациях, создание условий для его 
личностной самоактуализации и личностного роста;

• формирование активности обучаемого, его готовности к 
учению, к решению проблемных задач за счет равнопартнерских, 
доверительных субъект-субъектных отношений с педагогом;

• обеспечение единства внешних и внутренних мотивов 
обучаемого, когда внешним выступает мотив достижения, а 
внутренним -  познавательный мотив;

• получение удовлетворения от решения учебных задач и 
заданий в сотрудничестве с другими обучающимися;

• обеспечение условий для самооценивания, саморегуляции 
и самоактуализации личности обучаемых;

• изменение позиции педагога как преподавателя- 
информатора, транслятора знаний, контролера обученности уча­
щегося на позицию фасилитатора30

В. В. Сериков, теоретически обосновывая личностно ориен­
тированное образование, подчеркивает необходимость создания 
условий для реализации личностно-развивающих функций обра­
зовательного процесса. Личностные функции -  эго те проявления 
человека, которые реализуют социальный заказ "быть лично­
стью".

В качестве таковых он выделяет функции "...мотивации 
(принятие и обоснование деятельности), опосредования (по от­
ношению к внешним воздействиям и внутренним импульсам по­
ведения), коллизии (видение скрытых противоречий действи­
тельности), критики (в отношении предлагаемых извне ценностей 
и норм), рефлексии (конструирование и удержание определенно­
го образа Я), смыслотворчества (определение системы жизнен-

50 С'м.: Зимняя И. А. Указ. сом. С. 114—115.
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ных смыслов вплоть до самого важного -  сути жизни), ориента­
ции (построение личностной картины мира -  индивидуального 
мировоззрения), обеспечения автономности и устойчивости 
внутреннего мира, творчески преобразующую (обеспечение 
творческого характера любой личностно значимой деятельности), 
самореализации (стремление к признанию своего образа Я окру­
жающими), обеспечения уровня духовности жизнедеятельности в 
соответствии с личностными притязаниями (предотвращение 
сведения жизнедеятельности к утилитарным целям)"31.

По мнению В. В. Серикова, следует пересмотреть цель об­
разования. Личностно ориентированный подход не терпит изна­
чальной заданности. Самые совершенные ценности человеческо­
го рода должны как бы заново родиться в опыте личности. Иначе 
они просто не могут быть адекватно присвоены ею, т. е. не могут 
приобрести личностный смысл. При такой трактовке цели обра­
зования не представляется возможным определить содержание 
образования и технологии его реализации.

Сущность личностно ориентированного 
образования

Рассмотрим концептуально-понятийный аппарат личностно 
ориентированного образования.

В настоящее время в отечественной педагогической психо­
логии и педагогике используются понятия "личностно ориенти­
рованное образование", "личностно ориентированное обучение", 
"субъектно ориентированное обучение". Рассмотрим определе­
ния этих понятий. В педагогической энциклопедии образование 
определяется как процесс обучения и воспитания. Отсюда выте­
кают следующие возможные варианты:

• личностно ориентированное образование включает лично­
стно ориентированное обучение и личностно ориентированное 
воспитание;

• личностно ориентированное обучение имплицитно подра­
зумевает и воспитание, поэтому понятия "личностно ориентиро-

11 Сериков В. В. Личностно ориентированное образование // Педагогика. 
1994. № 5. С. 17.



ванное образование" и "личностно ориентированное обучение" 
совпадают.

Н. А. Зимняя считает личностно ориентированное образова­
ние составной частью личностно-деятельностного подхода, кото­
рый является более общим: "В целом личностно-деятельностный 
подход в обучении означает, что прежде всего в этом процессе 
ставится и решается основная задача образования -  создание ус­
ловий развития гармоничной, нравственно совершенной, соци­
ально активной через активизацию внутренних резервов, профес­
сионально компетентной и саморазвивающейся личности"3 .

И. С. Якиманская все существующие модели личностно 
ориентированной педагогики делит на три группы: социально- 
педагогические, предметно-дидактические и психологические33.

Социально-педагогическая модель ориентирована на соци­
альный заказ и с технологической стороны связана с управлением 
развитием личности извне по относительно единообразной мето­
дике.

Предметно-дидактическая модель ориентирована на научно­
предметное разделение знаний, которые необходимо усвоить 
учащимся за время обучения. Здесь максимально учитываются 
предпочтения личности благодаря использованию специализиро­
ванных (профильных) классов, дифференцированных форм обу­
чения, типов заданий.

Психологическая модель сводится к признанию индивиду­
альных различий и описывается как психодидактическая34.

Анализируя эти модели личностно ориентированной педа­
гогики, Н. А. Алексеев ставит вопрос о разведении субъектно 
ориентированного и личностно ориентированного обучения.

В субъектно ориентированном обучении акцент при органи­
зации деятельности учащихся делается на их самостоятельности, 
активности в "операционально-техническом" плане. Смысловая, 
ценностно-эмоциональная сфера личности либо представлена как 
"побочный продукт" деятельности учащихся, либо ограничивает­

,J Зимняя И. А. Указ. соч. С. 115—116.
33 См.: Якиманская И. С. Разработка технологий личностно ориентирован­

ного обучения// Вопр. психологии. 1995. №2.
34 См.: Стоуне Э. Психопедагогика. Психологическая теория и практика 

обучения. М., 1984. С. 472.



ся исключительно познавательной сферой. Вершиной учебных 
достижений учащихся является перенос усвоенного знания в но­
вую ситуацию. Педагог организует, направляет учебную деятель­
ность учащегося.

В личностно ориентированном обучении главное -  развитие 
личностного отношения к миру, деятельности, себе. Это предпо­
лагает не просто активность и самостоятельность учащегося, но 
обязательно субъективную активность и самостоятельность 
Учащийся при этом -  творец и создатель себя и собственной 
учебной деятельности Вершина его достижений -  проявление 
субъективного творчества и сверхнормативной активности.

По мнению Н. А. Алексеева, к субъектно ориентированной 
педагогике относятся и дидактическая система Л. В. Занкова, и 
теория поэтапного формирования умственных действий 
П. Я. Гальперина -  Н. Ф. Талызиной, и теория развивающего 
обучения Д. Б. Эльконина -  В. В. Давыдова. К личностно ориен­
тированному обучению относится гуманная педагогика 
Ш. А. Амонашвили.

Какие же выводы можно сделать на основе приведенных 
рассуждений?

1. Обобщение рассмотренных концепций обучения, пред­
ставленности личностной компоненты в этих теориях, а также 
интерпретации личностно ориентированного обучения позволяет 
выделить основные его признаки:

• главная цель обучения -  развитие личности обучающего­
ся;

• личность выступает системообразующим фактором орга­
низации всего образовательного процесса;

• педагоги и учащиеся являются полноправными субъекта­
ми образовательного процесса;

• ведущими мотивами образования, его ценностью стано­
вятся саморазвитие и самореализация всех субъектов обучения;

• формирование прочных знаний, умений и навыков стано­
вится условием обеспечения компетентности личности;

• полноценная компетентность обучающего обеспечивается 
путем включения в процесс обучения его субъективного опыта;



• целью личностно ориентированного воспитания становит­
ся развитие автономности, самостоятельности, ответственности, 
устойчивости духовного мира, рефлексии.

2. Личностно ориентированное образование не ставит своей 
целью формирование личности с заранее заданными свойствами, 
качествами, обученностью, подготовленностью. Оно должно соз­
давать условия для полноценного развития потенциальной воз­
можности стать личностью, реализации потребности личности в 
самоизменении, самоопределении, самоосушествлении и самоак­
туализации. Для личностно ориентированного образования ха­
рактерно проявление сверхнормативной активности в строитель­
стве себя, в учебе, общении, организации досуга и др.

3. Личностно ориентированное образование включает два 
взаимосвязанных процесса: личностно ориентированное обуче­
ние и личностно ориентированное воспитание. Они не могут 
быть реализованы в полном объеме на всех ступенях обучения, 
соотношение их также изменяется. На уровне гипотезы можно 
допустить, что на ступени дошкольного образования определяю­
щим является личностно ориентированное воспитание, на ступе­
ни начального школьного образования (1—4-й классы) -  субъект- 
но ориентированное обучение, на ступени базового (основного) 
образования (5-9-й классы) -  личностно ориентированное воспи­
тание, на завершающей ступени образования -  личностно ориен­
тированное обучение, в различных вариантах послешкольного 
образования -  личностно ориентированное профессиональное 
образование.

Личностно ориентированное 
профессиональное образование

Личностно ориентированная парадигма профессионального 
образования утверждается в нашей стране с середины 90-х гг. В 
зарубежной педагогике научное обоснование личностно ориен­
тированное профессиональное образование получило уже в 
80-е гг., а в 90-е гг. началась его реализация на практике35. Лич-

ъ См.: Зеер Э. Ф. Модернизация профессионального образования в ФРГ// 
Педагогика. 1993. № 4 .



ностно ориентированное образование понимается как особый тип 
образования, основывающийся на организации взаимодействия 
учащихся и педагогов, при которой созданы оптимальные усло­
вия для развития у субъектов обучения способности к самообра­
зованию, самоопределению, самостоятельности и реализации се­
бя. Центром тяжести этой системы образования провозглашается 
профессиональное развитие личности обучаемого.

Каковы предпосылки развития этого образования в нашей 
стране?

1. В 90-е гг. кардинально изменилась политическая ситуация 
в стране. В Основном законе страны -  Конституции -  главной 
ценностью провозглашается человек. Начинается процесс демо­
кратизации всех сфер общества, в Законе об образовании заложе­
ны основы реформирования образования. А. Г. Асмолов, харак­
теризуя общественно-политическую ситуацию, отмечает назрев­
шую необходимость перехода от культуры полезности к культуре 
достоинства36. В культуре полезности образованию отводится 
роль сироты, которого терпят постольку, поскольку приходится 
тратить время на подготовку человека к исполнению служебных 
функций. В культуре достоинства ведущей ценностью является 
личность человека независимо от того, можно ли что-либо полу­
чить от этой личности для выполнения того или иного дела или 
нет. Очевидно, что культура достоинства требует новой парадиг­
мы образования -  образования, ориентированного на обеспечение 
свободного личностного и профессионального развития человека.

2. Социально-экономические условия в стране вызвали не­
обходимость реформирования профессионального образования:

• переход к рыночной экономике обусловил необходимость 
принципиально новой системы профессионального образования;

• высокий уровень квалификации и профессионализм стали 
важными факторами социальной защищенности работников, их 
профессионального самосохранения;

• усиление интеграционных моментов в производственных 
технологиях привело к изменению понятия "квалификация". По­
мимо знаний, умений, навыков в нее также входят профессио­

См.: Асмолов А. Г. Развитие вариативного образования: Мифы и реаль­
ность// Magister. 1995. №  I.



нально важные качества личности, которые получили название 
ключевых квалификаций;

• массовое возникновение малых и средних предприятий 
различных форм собственности, а также развитие индивидуаль­
ной частной деятельности привели к изменению видов трудовой 
занятости населения, обусловили высокую профессионапьную 
мобильность;

• профессиональное образование стало фактором повыше­
ния конкурентоспособности работника на рынке труда, что обес­
печивается постоянным профессиональным ростом и профессио­
нальным самосовершенствованием;

• динамизм современных производственных технологий, 
новые виды занятости, сокращение времени трудовых контрак­
тов, вероятность безработицы обусловили необходимость подго­
товки специалистов нового типа, способных легко адаптировать­
ся к изменяющемуся миру профессий;

• нечеткий рынок труда, колебание спроса и предложения 
на профессии, профессиональная миграция требуют большей 
универсализации профессиональных функций специалистов. Бо­
лее конкурентоспособными становятся профессионально мо­
бильные работники;

• интеграция в мировое экономическое сообщество обусло­
вила необходимость сближения качества и уровня профессио­
нального образования в России и передовых странах мирового 
сообщества, в которых личностно ориентированное образование 
широко внедряется в практику.

Личностно ориентированное профессиональное образование 
в большей степени, чем когнитивно ориентированное, позволит 
выполнить эти требования.

3. Развитие педагогической теории и практики в нашей 
стране создало научные предпосылки для разработки личностно 
ориентированного профессионального образования. Выше уже 
были рассмотрены основные теории и концепции, в которых 
личностная компонента отчетливо просматривалась. А в работах
Н. А. Алексеева, В. В. Серикова, И. С. Якиманской дано теорети­
ческое обоснование личностно ориентированного образования в 
общеобразовательной школе. К сожалению, личностно ориенти­
рованное образование не стало пока предметом научного анализа.



Однако его отдельные моменты уже внедряются в практику про­
фессиональной школы.

В психологии профессионального образования широко 
применяются термины "самоуправление", "саморазвитие" и "соб­
ственная активность", что свидетельствует о зарождении лично­
стно ориентированного обучения. Их объединяет то, что субъект 
сам инициирует и организовывает процесс своего учения. При 
этом возрастает гуманистическая ценность самоопределения в 
обучении.

Таким образом, политическая ситуация в стране, переход к 
рыночной экономике, развитие психолого-педагогических кон­
цепций и теорий обучения создали предпосылки становления 
личностно ориентированного профессионального образования.

Системообразующим фактором личностно ориентированно­
го образования становится профессиональное развитие обучае­
мых в процессе организации взаимодействия всех субъектов обу­
чения с учетом их предшествующего опыта, личностных особен­
ностей, специфики учебного материала в конкретной учебно- 
пространственной среде.

Центральным звеном личностно ориентированного профес­
сионального образования является профессиональное развитие -  
развитие личности в процессе профессионального обучения, ос­
воения профессии и выполнения профессиональной деятельно­
сти. На начальных этапах профессионального образования ис­
точником профессионального развития является уровень лично­
стного развития. На последующих стадиях профессионального 
становления соотношение личностного и профессионального 
развития приобретает динамическую неравновесную целост­
ность. На стадии профессионализации профессиональное разви­
тие личности начинает доминировать над личностным и опреде­
лять его.

Л. М. Митина, исследуя личностное и профессиональное 
развитие человека, пришла к выводу об их единстве, где факто­
ром развития является внутренняя среда личности, ее активность, 
потребность в самореализации. "Профессиональное развитие не­
отделимо от личностного -  в основе того и другого лежит прин­
цип саморазвития, детерминирующий способность личности пре­
вращать собственную жизнедеятельность в предмет практическо­



го преобразования, приводящий к высшей форме жизнедеятель­
ности личности -  творческой самореализации"37.

Объектами профессионального развития личности являются 
ее интегральные характеристики: социально-профессиональная 
направленность, компетентность, профессионально важные каче­
ства и психофизиологические свойства.

Рассматривая профессиональное развитие как непрерывный 
процесс самопроектирования личности, Л. М. Митина выделяет в 
нем три основные стадии психологической перестройки лично-

38сти: самоопределение, самовыражение и самореализацию .
Если основываться на этих двух положениях об интеграль­

ных характеристиках личности и стадиях ее перестройки, то це­
лью личностно ориентированного профессионального образова­
ния должно быть развитие направленности, компетентности, 
профессионально важных качеств и психологических свойств. 
Важное значение в реализации личностно ориентированного 
профессионального образования принадлежит социально­
профессиональной направленности, интегральной составляющей 
которой является профессиональное самосознание. В процессе 
его становления происходит психологическая перестройка лич­
ности от профессионального самоопределения к самореализации 
в учебно-профессиональной деятельности.

Определение сущности личностно ориентированного обра­
зования, рассмотренной выше, позволило сформулировать ос­
новные концептуальные положения личностно ориентированно­
го профессионального образования. К ним относятся следующие 
положения:

• личностное и профессиональное развитие обучающегося 
рассматривается как главная цель, что изменяет место субъекта 
учения на всех этапах профессионального образовательного про­
цесса. Данное положение предполагает субъективную активность 
обучаемого, который сам творит учение и самого себя, при этом 
стирается грань между процессами обучения и воспитания. Их 
различие обнаруживается лишь на уровне содержания и конкрет­
ных технологий образования;

17 Митина Л. М. Личностное и профессиональное развитие человека в но­
вых социально-экономических условиях// Вопр. психологии. 1997. №  4. С. 29.

'* Там же С. 32.



• критериями эффективной организации профессионального 
образования выступают параметры личностного и профессио­
нального развития. Оценка этих параметров возможна в процессе 
мониторинга профессионального становления личности;

• в качестве психолого-дидактической единицы профессио­
нального образования рассматривается учебно-профессиональная 
ситуация, которая моделирует все составляющие профессиональ­
ного образовательного процесса;

• социально-профессиональные особенности личности педа­
гога интегрируются в содержание и технологии обучения, стано­
вятся факторами профессионального развития обучаемых, ста­
новления авторских учебных дисциплин и индивидуального сти­
ля деятельности;

• ориентация на индивидуальную траекторию развития лич­
ности обучаемого приводит к изменению соотношения норма­
тивных требований к результатам образования, выраженных в 
госстандартах образования, и требований к самоопределению, 
самообразованию, самостоятельности и самоосуществлению в 
учебно-профессиональных видах труда. Стандарт образования -  
не цель, а средство, определяющее направление и границы ис­
пользования содержания образования как основы профессио­
нального развития личности на разных ступенях обучения;

• залогом полноценной организации профессионального об­
разовательного процесса становится сотрудничество педагогов и 
обучаемых. Обучение предоставляет уникальную возможность 
организации кооперативной деятельности педагогов и учащихся. 
Принципиально важным является положение о том, что личност- 
но ориентированное образование создает условия для полноцен­
ного соразвития всех субъектов образовательного процесса.

Личностно ориентированное профессиональное образование 
основывается на следующих принципах:

• признается приоритет индивидуальности, самоценности 
обучаемого, который изначально является субъектом профессио­
нального процесса;

• технологии профессионального образования на всех его 
ступенях соотносятся с закономерностями профессионального 
становления личности;



• содержание профессионального образования определяется 
уровнем развития современных социальных, информационных, 
производственных технологий и конгруэнтно будущей профес­
сиональной деятельности;

• профессиональное образование имеет опережающий ха­
рактер, что обеспечивается формированием социально­
профессиональной компетентности и развитием экстрафункцио- 
напьных качеств будущего специалиста в процессе учебно­
профессиональной, квазипрофессионапьной, производственной и 
кооперативной деятельности;

• действенность профессионально-образовательного про­
цесса определяется организацией учебно-пространственной сре­
ды;

• личностно ориентированное профессиональное образова­
ние максимально обращено к индивидуальному опыту обучаемо­
го, его потребности в самоорганизации, самоопределении и само­
развитии.

В заключение еще раз подчеркнем, что личностно ориенти­
рованное профессиональное образование -  это образование, в 
процессе которого организация взаимодействия субъектов обуче­
ния в максимальной степени ориентирована на профессиональное 
развитие личности и специфику будущей профессиональной дея­
тельности.

Профессионально обусловленные структуры  
деятельности и личности

При определении профессиональной структуры деятельно­
сти мы основывались на моделях деятельности, разработанных 
психологами Е. М. Ивановой, Б. Ф. Ломовым, Г. В. Суходоль­
ским. В. Д. Шадриковым.

В психологической структуре деятельности выделяют три 
уровня обобщения:

• конкретные виды деятельности и ситуации;
• типовые профессиональные задачи и функции;
• профессиональные действия, умения и навыки.
Частью теории деятельности, характеризующей развитие

деятельности и ее компонентов во времени, учитывающей про­



фессионально обусловленный характер ее динамики, является 
праксиология.

Важное положение праксиологии -  признание саморазвития 
любой деятельности. Она развивается функционируя и функцио­
нирует развиваясь. Саморазвитие конкретной деятельности со­
стоит в порождении новых, прогрессивных ее элементов взамен 
существующих старых. Становление деятельности можно интер­
претировать как развитие и субъекта, и самой деятельности.

Профессиональное становление субъекта выражается в раз­
витии его личности и индивидуальности за счет приобретения 
профессионализма и формирования индивидуального стиля дея­
тельности. В отличие от этого процесса становление профессио­
нальной деятельности проявляется в развитии ее приемов и спо­
собов, совершенствовании технологии, обогащении методологи­
ческого инструментария и расширении области его применения.

В результате развития субъекта ему становятся доступными 
все более сложные профессиональные задачи. А в результате ста­
новления деятельности формируются новые задачи и способы их 
решения. Это пополняет предметную область профессии, совер­
шенствует ее технику и технологию, систему знаний и практиче­
ского опыта.

Динамику деятельности в процессе профессионального ста­
новления исследовала Н. С. Глуханюк39

На стадии оптации профессиональная деятельность, кото­
рую выбирает оптант, отражается не всегда адекватным пред­
ставлением о ее социальной значимости, способах профессио­
нальной подготовки, области распространения, условиях труда, 
материальных благах. О содержании профессиональной деятель­
ности у оптанта представление, как правило, достаточно поверх­
ностное.

Развитие деятельности на втором этапе -  профессиональной 
подготовки -  происходит от учебно-познавательной к учебно­
профессиональной и от нее к реальной профессиональной дея­
тельности.

м См.: Глуханюк Н. С. Психологические особенности и закономерности 
становления профессионально-педагогической деятельности//Психология ста­
новления педагога профессиональной школы. Екатеринбург, 1996.



Существующая система профессиональной подготовки ви­
дит свою цель в формировании учебно-познавательной деятель­
ности: ее мотивации, способов приобретения и контроля знаний, 
умений, навыков. На ее освоение и направлены усилия обучае­
мых. Возникает противоречие между целью и результатами про­
фессиональной подготовки. Цель учебного заведения -  освоение 
и развитие учебно-познавательной деятельности, результат 
профподготовки -  освоение профессиональной деятельности.

Преодоление этого противоречия возможно путем измене­
ния деятельности обучаемых с учетом ее становления. Реализа­
ция развивающейся профессионально ориентированной деятель­
ности обусловливает выбор адекватных развивающих и разви­
вающихся технологий обучения.

На третьей стадии (адаптации) идет активное освоение дея­
тельности через овладение исполнительской частью нормативно 
одобряемой профессиональной деятельности. Выполнение про­
фессиональных функций приводит к формированию умений и 
навыков. Развитие деятельности на этом этапе связано с уровнем 
умений.

Четвертая стадия (профессионализации) характеризуется 
образованием блоков интегративных элементов деятельности, так 
называемых модулей деятельности, которые формируются по ме­
ре совершенствования исполнительской части в процессе ее ос­
воения. Образование таких крупных блоков приводит к выработ­
ке наиболее стабильного стиля выполнения деятельности. Стаби­
лизацией нормативно одобряемой деятельности, как правило, за­
канчивается становление профессиональной деятельности.

Дальнейшее ее развитие на пятой стадии становления долж­
но привести к новому качественному уровню выполнения дея­
тельности -  творческому. Особенностью этого уровня являются 
мобильность деятельности при сформированности ее структур­
ных и функциональных элементов, поиск нового инструмента­
рия, его освоение и совершенствование, развитие исследователь­
ского компонента деятельности.

Механизм развития деятельности внешне выглядит как ин­
дивидуальная и социальная эволюция ее строения, которая при­
водит к заметному прогрессу деятельности. Сущность этого яв­
ления заключается в движении социальных и личных потребно­



стей, обусловливающих динамику профессиональных мотивов, 
возникновение новых и преобразование известных целей, видо­
изменение профессиональных технологий, освоение новых 
средств труда.

Определение саморазвития деятельности как творческого 
процесса (Я. А. Пономарев) позволяет допустить принципиальную 
возможность достижения стадии мастерства. Однако объективная 
возможность становится действительностью лишь при наличии 
субъективных возможностей. Поэтому наряду со становлением 
деятельности необходимо рассмотреть развитие ее субъекта, ста­
новление которого инициируется развивающимися компонентами 
деятельности.

В психологии существуют разные определения личности, 
сформулированные различными научными направлениями. Есте­
ственно, что каждая психологическая школа обосновывает свою 
структуру личности. Понимая личность как субъект социальных 
отношений и активной деятельности, а также основываясь на 
представлении о структуре личности К. К. Платонова40, мы спро­
ектировали четырехкомпонентную структуру личности.

1. В фундаментальных трудах JI. И. Божович, В. С. Мерли­
на, К. К. Платонова убедительно показано, что системообразую­
щим фактором личности является направленность. Направлен­
ность характеризуется системой доминирующих потребностей и 
мотивов. Отдельные авторы в состав направленности включают 
также отношения, ценностные ориентации и установки. Теорети­
ческий анализ позволил выделить компоненты профессиональной 
направленности: мотивы (намерения, интересы, склонности, 
идеалы), ценностные ориентации (смысл труда, заработная плата, 
благосостояние, квалификация, карьера, социальное положение и 
др.), профессиональную позицию (отношение к профессии, уста­
новки, ожидания и готовность к профессиональному развитию), 
социально-профессиональный статус. На разных стадиях станов­
ления эти компоненты имеют различное психологическое содер­
жание, обусловленное характером ведущей деятельности и уров­
нем профессионального развития личности.

40 См.: Платонов К. К. Система психологии и теория отражения. М., 1982.
С. 196



2. Второй подструктурой субъекта деятельности является 
профессиональная компетентность. В толковых словарях 
компетентность определяют как осведомленность, эрудирован­
ность. Под профессиональной компетентностью понимают сово­
купность профессиональных знаний, умений, а также способы 
выполнения профессиональной деятельности. Основными ком­
понентами профессиональной компетентности являются:

• социально-правовая компетентность -  знания и умения в 
области взаимодействия с общественными институтами и людьми, 
а также владение приемами профессионального общения и поведе­
ния;

• специальная компетентность -  подготовленность к само­
стоятельному выполнению конкретных видов деятельности, уме­
ния решать типовые профессиональные задами и оценивать ре­
зультаты своего труда, способность самостоятельно приобретать 
новые знания и умения по специальности;

• персональная компетентность -  способность к постоян­
ному профессиональному росту и повышению квалификации, а 
также реализации себя в профессиональном труде;

• аутокомпетентность -  адекватное представление о своих 
социально-профессиональных характеристиках и владение тех­
нологиями преодоления профессиональных деструкций.

А. К. Маркова выделяет еще один вид компетентности -  
экстремальную профессиональную компетентность41, т.е. спо­
собность действовать во внезапно усложнившихся условиях, при 
авариях, нарушениях технологических процессов.

В психологии труда компетентность часто отождествляется 
с профессионализмом. Но профессионализм как высший уровень 
выполнения деятельности обеспечивается помимо компетентно­
сти также профессиональной направленностью и профессиональ­
но важными способностями.

Исследование функционального развития профессиональ­
ной компетентности показало, что на начальных стадиях профес­
сионального становления специалиста имеет место относитель­
ная автономность этого процесса, на стадии самостоятельного 
выполнения профессиональной деятельности компетентность все 
более объединяется с профессионально важными качествами.

41 См.: Маркова А. К. Психология профессионализма. М., 1996. С. 35.
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Основными уровнями профессиональной компетентности субъ­
екта деятельности становятся обученность, профессиональная 
подготовленность, профессиональный опыт и профессионализм.

3. Важнейшими составляющими психологической деятель­
ности человека являются его качества. Их развитие и интеграция 
в процессе профессионального становления приводят к формиро­
ванию системы профессионально важных качеств. Это слож­
ный и динамический процесс образования функциональных и 
операционных действий на основе психологических свойств ин­
дивида. В процессе освоения и выполнения деятельности психо­
логические качества постепенно профессионализируются, обра­
зуя самостоятельную подструктуру.

В. Д. Шадриков под профессионально важными качествами 
понимает индивидуальные качества субъекта деятельности, 
влияющие на эффективность деятельности и успешность ее ос­
воения. К профессионально важным качествам он относит также 
и способности 2.

Таким образом, профессионально важные качества -  это 
психологические качества личности, определяющие продуктив­
ность (производительность, качество, результативность и др.) 
деятельности. Они многофункциональны и вместе с тем каждая 
профессия имеет свой ансамбль этих качеств.

В самом общем случае можно выделить следующие профес­
сионально важные качества: наблюдательность, образную, двига­
тельную и другие виды памяти, техническое мышление, простран­
ственное воображение, внимательность, эмоциональную устойчи­
вость, решительность, выносливость, пластичность, настойчивость, 
целеустремленность, дисциплинированность, самоконтроль и др.

4. Четвертой профессионально обусловленной подструкту­
рой личности являются профессионально значимые психофи­
зиологические свойства. Развитие этих свойств происходит уже 
в ходе освоения деятельности. В процессе профессионализации 
одни психофизиологические свойства определяют развитие про­
фессионально важных качеств, другие, профессионализируясь, 
приобретают самостоятельное значение. К этой подструктуре от­
носятся такие качества, как зрительно-двигательная координация.

42 См.: Шалриков В. Д. Деятельность и способности. М.. 1994. С. 68
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глазомер, нейротизм, экстраверсия, реактивность, энергетизм 
и др.

В исследованиях В. Д. Шадрикова и его учеников показано, 
что в процессе профессионализации личности образуются инте­
гративные ансамбли (симптомокомплексы) качеств. Компонент­
ный состав профессионально обусловленных ансамблей постоян­
но изменяется, усиливаются корреляционные связи. Однако для 
каждой профессии существуют относительно устойчивые ан­
самбли профессиональных характеристик. В зарубежной профес­
сиональной педагогике они возведены в ранг ключевых квали­
фикации.

В зависимости от преобладающих профессионально важных 
компонентов в структуре ключевых квалификаций они могут 
быть отнесены к выделенным четырем подструктурам личности. 
Профессионально обусловленная структура личности специали­
ста отражена в табл. 1.

В процессе профессионального становления содержание 
подструктур изменяется, происходит интеграция компонентов 
внутри каждой подструктуры, развитие сложных профессиональ­
но обусловленных констелляций, интегрирующих компоненты 
разных подструктур, что приводит к образованию ключевых ква­
лификаций. Последние обеспечивают конкурентоспособность, 
профессиональную мобильность, продуктивность профессио­
нальной деятельности, способствуют профессиональному росту, 
повышению квалификации и развитию карьеры специалиста.

Профессиональное развитие -  это психологические приоб­
ретения и потери, а значит, в процессе становления специалиста, 
профессионала происходит не только совершенствование, но и 
разрушение, возникновение деформаций и профессионально не­
желательных качеств. Каждая профессия имеет свой ансамбль 
профессионально нежелательных качеств, негативно влияющих 
на продуктивность профессиональной деятельности.

В наибольшей степени профессиональные деформации раз­
виваются у представителей социономических профессий, посто­
янно взаимодействующих с людьми: врачей, педагогов, работни­
ков сферы обслуживания и правоохранительных органов, гос­
служащих, руководителей, предпринимателей и др.



Таблица 1

Профессионально обусловленная структура личности 
специалиста

Подструк­
туры

Социально­
психологические и 
психофизиологиче­
ские компоненты 

подструктур

Профессионально обусловленные 
ансамбли компонентов 
подструктур (ключевые 

квалификации)

Профес­
сиональная
направлен­
ность

Склонности, интере­
сы, отношения, ожи­
дания, установки, мо­
тивы

Социально-профессиональные 
способности: готовность к ко­
операции, направленность на дос­
тижения, успех и профессиональ­
ный рост, корпоративность, на­
дежность, социальная ответствен­
ность и др.

Профес­
сиональная
компетент­
ность

Профессиональные 
знания, умения и на­
выки, квалификация

Социально-правовая и экономиче­
ская компетентность, специальная 
компетентность, персональная 
компетентность (знания и умения, 
выходящие за рамки одной про­
фессии), аутокомпетентность

Профес­
сионально 
важные ка­
чества

Внимательность, на­
блюдательность, креа­
тивность, решитель­
ность, контактность, 
самоконтроль, само­
стоятельность и др.

Профессиональная самостоятель­
ность, социально-профессиональ­
ный интеллект, способность к 
планированию технологических 
процессов, диагностические спо­
собности, профессиональная мо­
бильность, самоконтроль и др.

Профес­
сионально
значимые
психофи­
зиологи­
ческие
свойства

Энергетизм, нейро- 
тизм, экстравертиро- 
ванность, зрительно­
двигательная коорди­
нация, реактивность и 
др.

Обобщенные профессиональные 
способности: координация дей­
ствий, быстрота реакции, глазо­
мер, ручная сноровка, выносли­
вость, стрессоустойчивость и др.

У представителей этих профессий профессиональные де­
формации могут проявляться на четырех уровнях:

1. Общепрофессиональные деформации, типичные для ра­
ботников данной профессии. Эти инвариантные особенности 
личности и поведения профессионалов прослеживаются у боль­



шей части работников со стажем, хотя уровень выраженности 
данной группы деформаций различен. Так, для врачей характерен 
синдром "сострадательной усталости", проявляющийся в эмо­
циональной индифферентности к страданиям больных. У работ­
ников правоохранительных органов развивается синдром "асоци­
альной перцепции", при котором каждый гражданин восприни­
мается как потенциальный нарушитель; у руководителей -  син­
дром "вседозволенности", выражающийся в нарушении профес­
сиональных и этических норм, в стремлении манипулировать 
профессиональной жизнью подчиненных. Ансамбль общепро­
фессиональных деформаций делает работников профессии узна­
ваемыми, похожими.

2. Специальные профессиональные деформации, возникаю­
щие в процессе специализации по профессии. Любая профессия 
объединяет несколько специальностей. Каждая специальность име­
ет свой состав деформаций. Так, у следователя появляется правовая 
подозрительность, у оперативного работника -  актуальная агрес­
сивность, у адвоката -  профессиональная изворотливость, у проку­
рора -  обвинительносгь. Врачи разных специальностей тоже обрас­
тают своими деформациями. Терапевты ставят угрожающие диаг­
нозы, хирурги циничны, медсестры черствы и равнодушны.

3. Профессионально-типологические деформации, обу­
словленные наложением индивидуально-психологических осо­
бенностей личности: темперамента, способностей, характера -  на 
психологическую структуру деятельности. В результате склады­
ваются профессионально и личностно обусловленные комплексы:

• деформации профессиональной направленности лично­
сти: искажение мотивации деятельности ("сдвиг мотива на 
цель"), перестройка ценностных ориентаций, пессимизм, скепти­
ческое отношение к новичкам и нововведениям;

• деформации, развивающиеся на основе каких-либо спо­
собностей: организаторских, коммуникативных, интеллектуаль­
ных и др. (комплекс превосходства, гипертрофированный уро­
вень притязаний, завышенная самооценка, психологическая "гер­
метизация", нарциссизм и др.);

• деформации, обусловленные чертами характера: ролевая 
экспансия, властолюбие, "должностная интервенция", доминант­
ность, индифферентность и др.



Эта группа деформаций развивается в разных профессиях и 
не имеет четкой профессиональной ориентации.

4. Индивидуализированные деформации, обусловленные 
особенностями работников самых различных профессий В про­
цессе многолетнего выполнения профессиональной деятельно­
сти, психологического сращивания личности и профессии от­
дельные профессионально важные качества, как, впрочем, и про­
фессионально нежелательные, чрезмерно развиваются, что при­
водит к возникновению сверхкачеств, или акцентуаций. Это мо­
жет быть сверхответственность, суперчестность, гиперактив­
ность, трудовой фанатизм, профессиональный энтузиазм. Данные 
деформации можно назвать проявлениями "профессионального 
кретинизма".

Следствием всех этих деформаций являются ошибки, кон­
фликты, кризисы и снижение продуктивности профессиональной 
деятельности личности.

Профессиональные деформации неизбежны. Каждая про­
фессия имеет свой ансамбль деформаций. Их преодоление пред­
полагает использование разнообразных личностно ориентиро­
ванных технологий коррекции и реабилитации.

Ключевые квалификации и 
компетенции в личностно ориентированном 

профессиональном образовании

В отечественной профессиональной педагогике концепции 
ключевых квалификаций и компетенций не обсуждаются. В зару­
бежной же педагогике они широко реализуются в профессио­
нальной школе. Рассмотрим эту проблему применительно к лич­
ностно ориентированному образованию.

Понятие "ключевые квалификации" теоретически было 
обосновано Д. Мартенсом в середине 70-х гг. в Германии43. Не­
обходимость пересмотра традиционного понимания квалифика­
ции он видел в тех изменениях, которые происходили в произ­
водственных технологиях. Широкое распространение информа­

43 Martens D. Schlusselqualifikationen. Thesen zur Schulung fur eine modeme 
Gesellschaft// Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt -  und Berufsforschung. 1974. H. 4.



ционной и коммуникационной техники, нечеткий рынок труда, 
развитие динамичных производственных технологий обусловли­
вали, по его мнению, новые квалификационные требования к 
специалисту. Основная идея заключалась в том, чтобы подгото­
вить новое поколение специалистов, способных-адаптироваться к 
современным технологиям производства, легко переходить от 
одного вида труда к другому, обладающих знаниями, умениями и 
способностями, необходимыми для широкого круга профессий.

Аналогичные требования к подготовке рабочих широкого 
профиля формулируются в это же время в отечественной педаго­
гике (П. Р. Атутов, С. Я. Батышев, А. П. Беляева, В. А. Поляков, 
С. А. Шапоринский и др.). Главное внимание обращалось на под­
готовку рабочих, способных осуществлять профессиональную 
деятельность в широком аспекте, основой которой является инте­
грация рабочих профессий.

Принципиальное различие этих двух подходов заключалось 
в изменении трактовки квалификации. В зарубежной педагогике 
вводится дополнительное понятие "ключевая квалификация", ко­
торое принимает самостоятельное значение и не связано с опре­
деленной профессией. В отечественной профессиональной педа­
гогике традиционное понимание квалификации существенно обо­
гащается. Она определяется как совокупность социальных и про­
фессионально-квалификационных требований, предъявляемых к 
социальным и профессиональным способностям человека.

Оба подхода были направлены на формирование общепро­
фессиональных (политехнических) знаний и умений, развитие 
творческих способностей, расширение профессионального про­
филя, обеспечение профессиональной мобильности и конкурен­
тоспособности.

В последующие десять лет концепция ключевых квалифи­
каций не получила своего развития в ФРГ. В СССР же положение 
о подготовке рабочих широкого профиля, новая трактовка ква­
лификации стали успешно развиваться в профессиональной пе­
дагогике и реализовываться на практике.

В середине 80-х гг. в Германии вновь возрождается интерес 
к концепции развития ключевых квалификаций. Инициатива на 
сей раз исходит от ученых-педагогов, тесно связанных с учебны­
ми центрами подготовки специалистов крупных промышленных



предприятий и фирм: Dresden-Bank, Mersedes. Opel, Simens, Volp- 
swagen и др. Начинают разрабатываться инновационные проекты, 
ориентированные на развитие ключевых квалификаций.

В разработке этих проектов принимали участие педагоги и 
психологи ФРГ R. Bader, К. Beiderwiden, R. Borretty, U. Klein, 
L. Reetz, A. Schelten, J. Zebeck и др. Опросы менеджеров и пред­
принимателей, проведенные в начале 90-х гг., показали, что наи­
более востребованными и актуальными характеристиками спе­
циалистов являются самостоятельность, адаптивность, специ­
альные знания, коммуникативные умения, оперативность, пунк­
туальность, творческие способности44. Эти исследования стали 
основой составления каталогов ключевых квалификаций.
A. Schelten составил следующий расширенный каталог ключевых 
квалификаций:

1. Общеобразовательные знания, умения и навыки широкого 
профиля: культура речи, знание иностранных языков, общее тех­
нологическое и экономическое образование.

2. Общепрофессиональные знания и умения в области изме­
рительной техники, технико-технологической диагностики, чте­
ния и разработки технической документации, охраны труда, не­
обходимые для широкого круга деятельности.

3. Когнитивные способности -  способности к переносу зна­
ний и умений из одного вида профессиональной деятельности в 
другой, к решению проблем, самостоятельность и критичность 
мышления.

4. Психомоторные способности -  общие психомоторные 
умения: координация действий, выносливость, быстрота реакций, 
ручная сноровка, концентрация внимания и др.

5. Персональные качества: надежность, ответственность, 
самостоятельность, оптимизм, мотивация достижений, стремле­
ние к качеству в работе.

6. Социальные способности: сотрудничество, готовность к 
кооперации, коммуникативность, толерантность, корпоратив­
ность, справедливость45.

44 Beiderwieden К. Schliisselqualifikationen erfordem offene Methoden in dei 
BerufsbiIdling // Zeitschrift fur Berufts -  und Wirtschafts -  padagogik 1994. Bd. 90, 
h. 1.

4> Schelten A. Einfuhrung in die Berufspadagogik. Stuttgart, 1991 S 145-159.



Формирование этих ключевых квалификаций, по замыслу 
сторонников подхода, должно помочь преодолеть неопределен­
ность рынка труда, составить долговременную основу профес­
сиональной деятельности, максимально учитывать тенденции 
третьей технологической революции.

Сравнительный анализ систем профессионального образо­
вания России и Германии показывает, что в нашей стране взята 
ориентация на подготовку специалистов широкого профиля, спо­
собных осуществлять профессиональную деятельность в широ­
ком аспекте, основой которой является интеграция нескольких 
(чаще всего смежных) профессий46. В Германии большое внима­
ние уделяется качественному формированию профессиональных 
и специальных знаний, умений и навыков (действий). К этой тра­
диционной подготовке добавляется еще один важный инноваци­
онный блок -  ключевые квалификации, который имеет широкий 
радиус действия, выходит за пределы одной группы профессий, 
профессионально и психологически подготавливает специалиста 
к смене и освоению новых специальностей и профессий, обеспе­
чивает готовность к инновациям в профессиональной деятельно­
сти.

Однозначно оценить достоинства и недостатки этих двух 
подходов едва ли возможно, но рассмотрение продуктивности 
концепции ключевых квалификаций в профессиональном образо­
вании России представляется оправданным.

Итак, изменения в области производственных технологий 
обусловливают необходимость формирования у специалиста осо­
бых надпрофессиональных, точнее, экстрафункциональных зна­
ний, умений и навыков, свойств, качеств и способностей, обеспе­
чивающих его профессиональную мобильность, конкурентоспо­
собность и социальную защищенность.

Для определения состава и структуры ключевых квалифи­
каций в традициях отечественного профессионального образова­
ния обратимся к работам в области профессиографии Е. И. Гар­
бера, Е. А. Климова, В. В. Козача, Е. М. Ивановой, А. К. Марко­
вой и др. Исходным концептуальным понятием является профес­
сия как исторически возникшая форма трудовой деятельности.

4* См.: Профессиональная педагогика /Под ред. С. Я. Батышева. 
М., 1997.



для выполнения которой человек должен обладать определенны­
ми знаниями, умениями и навыками, иметь профессионально 
важные качества и специальные психофизиологические свойства. 
Научное описание профессии осуществляется разнообразными 
методами профессиографии: технико-экономическими, социоло­
гическими, психологическими, физиологическими. В зависимо­
сти от цели профессиографирования проектируются разные мо­
дели профессиограмм. информационные, диагностические, про­
гностические, методические и др. Наибольший интерес для 
предмета нашего анализа представляет образовательно ориенти­
рованная профессиография 1. В основу ее разработки положена 
идея субъектности профессии. Обучаемый становится субъектом 
профессии при условии развития профессионально обусловлен­
ных подструктур личности.

Ранее нами были обоснованы профессионально обуслов­
ленные структуры деятельности и личности специалиста48. Осно­
вываясь на этих исследованиях, определим структуру ключевых 
квалификаций, отражающих общепрофессиональный характер 
деятельности и личности специалиста.

Ведущей подструктурой личноста специалиста является со­
циально-профессиональная направленность, характеризующая 
доминирующие потребноста, мотивы, ценности и установки. 
Экстрафункциональную, не связанную с конкретной профессией 
направленность будут иметь такие характеристики личноста, как 
потребности в труде, профессиональных достижениях и успехе, 
корпоративность, готовность к инновациям. Назовем эту группу 
социально значимых характеристик социально-профессиональ­
ными квалификациями.

Второй подструктурой субъекта профессиональной дея­
тельности является профессиональная компетентность -  сово­
купность профессиональных знаний, умений и навыков, а также 
опыт выполнения профессиональных действий. Основываясь на 
определении ключевых квалификаций, в эту подструктуру следу­
ет включить общепрофессиональные и политехнические знания и

47 См.: Образовательно ориентированный подход к профессиографии/ 
В. В. Бажутин, 3. 3. Кирикова, Н. В. Крохина и др. Екатеринбург, 1997.

48 См.: Зеер Э. Ф. Становление личностно ориентированного образования// 
Образование и наука. 1999. №  1(1).



умения по материаловедению, организации и планированиютех- 
нологических процессов, чтению технико-технологической до­
кументации, обобщенные способы и алгоритмы решения про­
блем, знания и умения в области информационных, коммуника­
ционных технологий и др. Назовем эту группу ключевых квали­
фикаций поливалентной профессиональной компетентно­
стью. Она отражает возможности специалиста "присоединять" 
общепрофессиональные знания, умения и навыки, а также обоб­
щенные способы межпрофессиональных действий к различным 
профессиям и специальностям. Эта группа ключевых квалифика­
ций характеризуется широтой диапазона применения к разнооб­
разным профессиональным функциям.

Центральной подструктурой личности специалиста, опреде­
ляющей продуктивность его деятельности, являются профессио­
нально важные качества. Они многофункциональны, и вместе с 
тем каждая профессия имеет свой ансамбль этих качеств. При 
определении состава группы ключевых квалификаций нужно 
учитывать их общепрофессиональный, экстрафункциональный 
характер. К ним следует отнести такие когнитивные способности, 
как внимательность, наблюдательность, дивергентное мышление, 
креативность, а также такие качества личности, как самостоя­
тельность, ответственность, надежность. Выделим в этой профес­
сионально обусловленной подструктуре личности две группы 
ключевых квалификаций: когнитивную и персональную.

Четвертой профессионально обусловленной подструктурой 
личности являются профессионально значимые психофизиологи­
ческие свойства. К ключевым квалификациям этой подструктуры 
относятся общепрофессиональные сенсомоторные способности: 
координация действий, быстрота реакции, ловкость рук, глазо­
мер, цветоразличение и др. Назовем эту группу ключевых квали­
фикаций сенсомоторной.

Таким образом, основываясь на профессиографических ис­
следованиях отечественных психологов, можно выделить пять 
групп ключевых квалификаций:

• социально-профессиональные;
• поливалентную профессиональную компетентность;
• профессионально-когнитивные способности;
• персональные квалификации;



• сенсомоторные квалификации.
Очевидно, что состав ключевых квалификаций каждой из 

названных групп будет определяться объектом и предметом кон­
кретной группы профессий. Если взять классификацию профес­
сий Е. А. Климова, выделившего пять типов профессий: "чело­
век -  человек", "человек -  техника", "человек -  живая природа", 
"человек -  знаковая система" и "человек -  художественный об­
раз", то ключевые квалификации для каждой из этих групп про­
фессий будут отличаться прежде всего степенью их значимости, 
важности в обеспечении качества и продуктивности труда.

Каковы возможные пути определения состава ключевых 
квалификаций для конкретной группы родственных профессий?49 
Это прежде всего профессиографические исследования. Весьма 
продуктивным может оказаться образовательно ориентирован­
ный подход к профессиографии, разработанный группой ученых 
под руководством В. В. Бажутина и 3. 3. Кириковой. Выявленные 
профессионально значимые характеристики нескольких профес­
сий подвергаются сравнительному анализу с целью определения 
уровня их обобщенности. Установленные таким образом профес­
сионально значимые характеристики подвергаются экспертной 
оценке. Те характеристики, которые получат наибольший ранг, 
становятся основой опытно-экспериментального исследования 
ключевых квалификаций в профессионально-образовательном 
процессе. Задачами этого исследования являются определение 
эталонного состава ключевых квалификаций для конкретной 
профессии или группы родственных профессий, разработка тех­
нологий формирования каждой ключевой квалификации и спосо­
бов отслеживания и оценки их развития -  мониторинг. Число 
ключевых квалификаций по каждой профессии не должно пре­
вышать 7-9 характеристик.

В качестве примера приведем состав ключевых квалифика­
ций, определенный нами в ходе опытно-поискового исследования 
в профессиональном лицее ремесленников-предпринимателей 
(Екатеринбург):

49 В отечественном профессиоведении существует несколько видов пси­
хологически обоснованных классификаций профессий.



1) конвенционапьность -  сознательное соблюдение этиче­
ских и правовых норм в предпринимательской деятельности, 
экологическая направленность и профессиональная честность;

2) поливалентная профессиональная компетентность -  со­
циально-экономические и правовые знания, знания и умения в 
области дизайна продукции, гигиены и охраны труда;

3) социально-коммуникативная компетентность -  знания и 
умения, обеспечивающие эффективное взаимодействие с сотруд­
никами, клиентами, госслужащими;

4) сверхнормативная профессиональная активность -  спо­
собность к проявлению профессионального энтузиазма и инициа­
тивы, самостоятельность, склонность к риску, готовность к по­
вышению квалификации, предрасположенность к инновациям;

5) корпоративность -  способность эффективно взаимодей­
ствовать с членами производственного коллектива, готовность к 
сотрудничеству, контактность, профессиональный патриотизм;

6) креативность -  способность порождать необычные идеи, 
отклоняться от традиционных схем мышления, находить решения 
в проблемных ситуациях;

7) ручная умелосгь -  развитая мускульно-пальцевая память, 
хороший глазомер, точная координация движений, способность к 
концентрации внимания и его перераспределению, быстрота ре­
акции, наглядно-действенное мышление.

Эти ключевые квалификации во многом определяют про­
дуктивность и конкурентоспособность ремесленника-предприни- 
мателя, способствуют его профессиональному самосохранению, 
обеспечивают профессиональную мобильность и позволяют 
адаптироваться к изменяющимся социально-экономическим и 
технологическим условиям труда.

Ключевые квалификации являются важным условием разви­
тия ключевых компетенций специалистов. Понятие "ключевые 
компетенции" было введено в начале 90-х гг. Международной ор­
ганизацией труда в квалификационные требования к специали­
стам в системе последипломного образования, повышения ква­
лификации и переподготовки управленческих кадров. В середине 
90-х гг. это понятие уже начинает определять требования к под­
готовке специалистов в профессиональной школе.



С. Е. Шишов, ориентируясь на материалы симпозиума 
"Ключевые компетенции для Европы", состоявшегося в Берне в 
1996 г., определяет компетенцию как общую способность спе­
циалиста мобилизовать в профессиональной деятельности свои 
знания, умения, а также обобщенные способы выполнения дейст­
вий. Ключевые компетенции обеспечивают универсальность спе­
циалиста и поэтому не могут быть слишком специализированны­
ми. Специалист проявляет свои компетенции только в деятельно­
сти, в конкретной ситуации. Непроявленная компетенция пред­
ставляет собой скрытую возможность50.

Социально-экономический анализ развития современных 
профессиональных технологий позволяет выделить основные 
факторы, обусловливающие необходимость внедрения понятия 
ключевых компетенций в практику подготовки и оценки специа­
листов:

• экономическая неопределенность, имплицитно содержа­
щая угрозу безработицы и обусловливающая необходимость не­
прерывного повышения уровня образования и квалификации;

• изменение организационной структуры производства: 
вместо иерархической вертикальной структуры -  командная (се­
тевая) организация; широкое распространение антропоцентриче­
ской системы производства;

• децентрализация процесса принятия решений, вследствие 
чего все большее значение приобретают способности работать 
самостоятельно, анализировать сложные ситуации и принимать 
ответственные решения;

• широкое внедрение в производство, сервис и быт компь­
ютерных технологий, замена конвейерно-монтажного производ­
ства гибким, управляемым компьютером;

• наличие многих языков и культур, что предполагает ос­
новательную гуманитарную подготовку и владение 2-3 ино­
странными языками.

Приведем пять ключевых компетенций, которым придается 
особое значение в профессиональном образовании Европейского 
сообщества:

50 См.: Шишов С. Е. Понятие компетенции в контексте качества обратона- 
ния// Стандарты и мониторинг в образовании. 1999. № 2.



• социальная компетенция -  способность взять на себя от­
ветственность, совместно вырабатывать решение и участвовать в 
его реализации, толерантность к разным этнокультурам и религи­
ям, проявление сопряженности личных интересов с потребностя­
ми предприятия и общества;

• коммуникативная компетенция, определяющая владение 
технологиями устного и письменного общения на разных языках, 
в том числе и компьютерного программирования, включая обще­
ние через Internet;

• социально-информационная компетенция, характери­
зующая владение информационными технологиями и критиче­
ское отношение к социальной информации, распространяемой 
СМИ;

• когнитивная компетенция -  готовность к постоянному 
повышению образовательного уровня, потребность в актуализа­
ции и реализации своего личностного потенциала, способность 
самостоятельно приобретать новые знания и умения, способность 
к саморазвитию;

• специальная компетенция -  подготовленность к само­
стоятельному выполнению профессиональных действий, оценке 
результатов своего труда.

Конкретизируем наше понимание ключевых компетенций 
на примере профессии ремесленника-предпринимателя. Основы­
ваясь на работе А. Шелтена, можно выделить три группы ключе­
вых компетенций51:

• социальную компетенцию -  способность ориентировать­
ся в социально-экономических условиях региона, взаимодейство­
вать с людьми разных социально-профессиональных групп, этни­
ческой и религиозной принадлежности;

• учебно-методическую компетенцию -  способность само­
стоятельно осваивать новые знания, умения и способы действий, 
а также постоянно обогащать свою профессиональную компе­
тентность;

51 См.: Шелтен А. Введение в профессиональную педагогику/ Пер. с нем. 
Екатеринбург, 1996.



• специальную компетенцию -  свободное владение спосо­
бами выполнения обобщенных действий, необходимых в кон­
кретной специальности.

Как соотносятся квалификация, ключевые квалификации и 
ключевые компетенции? Чтобы ответить на этот вопрос, приве­
дем их определения.

Квалификация -  это степень и вид профессиональной под­
готовленности работника, наличие у него знаний, умений и навы­
ков, необходимых для выполнения им определенной работы.

Ключевые квалификации -  общепрофессиональные знания, 
умения и навыки, а также способности и качества личности, не­
обходимые для выполнения работы по определенной группе 
профессий.

Ключевые компетенции -  это межкультурные и межотрас­
левые знания, умения и способности, необходимые для адапта­
ции и продуктивной деятельности в различных профессиональ­
ных сообществах. Ключевые компетенции имеют экстрафунк- 
циональный характер.

Наглядно соотношение этих трех видов социально­
профессиональной подготовленности представлено на рис. 1.

Рис. 1. О бласти пересечения проф ессиональной квалификации, 
ключевы х квалификаций и ключевых ком петенций

Профессиональная квалификация определяет успешную 
деятельность по специальности и присуща специалистам. Ключе-
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вые квалификации обусловливают продуктивное осуществление 
интегративных видов деятельности и характерны для профессио­
налов. Ключевые профессиональные компетенции определяют 
социально-профессиональную мобильность специалистов и про­
фессионалов и позволяют им успешно адаптироваться в разных 
социальных и профессиональных сообществах5 .

Формирование профессиональной квалификации в учебных 
заведениях осуществляется в основном путем использования тра­
диционных форм и методов обучения, отражающих когнитивно 
ориентированный подход в профессиональном образовании. 
Главной задачей считается освоение системы профессиональных 
знаний, умений и навыков.

Развитие ключевых квалификаций и компетенций в рамках 
когнитивно ориентированного образования затруднено. Именно 
личностно ориентированное образование в наибольшей мере по­
зволит решить проблему развития ключевых квалификаций и 
компетенций.

Из определения ключевых квалификаций и компетенций, а 
также из их структурных характеристик следует, что помимо 
знаний, умений и навыков в их состав входят когнитивные спо­
собности, качества личности и формы профессионального пове­
дения. Развитие этих составляющих квалификаций и компетен­
ций -  прерогатива личностно ориентированного образования.

Рассмотрим возможности формирования ключевых квали­
фикаций в профессиональном обучении на примере ФРГ53. Для 
развития сенсомоторных ключевых квалификаций широко ис­
пользуется четырехступенчатый метод формирования навыков:

• подготовительная ступень -  создание учебной ситуации;
• демонстрационная ступень -  формирование представле­

ния о трудовых действиях;
• пробное выполнение трудовых действий;
• упражнения и отработка навыков.
Важное значение придается объяснению сущности психо­

физиологических механизмов трудовых действий, технике их

52 В отдельных зарубежных исследованиях ключевые компетенции отно­
сят к евроквалификациям.

53 PETRA: Projekt -  und transferorientierte Ausbildung / R. Borretty, E. Dotz. 
R. Fink, H. Holzapfel, U. Klein; Hrsg. U. Klein. Munchen, 1990



выполнения и обоснованию трудового процесса. Краткая форму­
ла данного метода производственного обучения "что -  как -  по­
чему так". Усовершенствование этого в общем-то традиционного 
метода адаптировано применительно к ключевым квалификаци­
ям.

К новым методам производственного обучения относится 
обучение на основе регуляции выполняемых действий. Суть его -  
в формировании у обучаемых представлений (ориентировочной 
основы) об осваиваемых трудовых действиях при помоши инст­
рукционных карт (вербальный тренинг), различных технических 
средств обучения (активный тренинг), психорегуляционного тре­
нинга.

Теория регуляции трудовых действий основывается на так 
называемой концепции акцентированного тренинга психорегуля­
ции действий. Главное внимание уделяется формированию об­
раза действий -  психической модели способа выполнения трудо­
вой деятельности. Тренинг предусматривает постоянное развитие 
внимания, представлений, мышления и речи обучаемого. Кон­
цептуальной основой этого метода является теория поэтапного 
формирования действий П. Я. Гальперина.

При развитии когнитивных ключевых квалификаций при­
меняют когнитивное инструктирование обучаемых, метод на­
правляющих текстов и вопросов, а также управляемые с помо­
щью направляющих текстов проекты, проблемно-развивающий 
метод.

К личностно ориентированным методам производственного 
обучения следует отнести метод когнитивного инструктирования. 
Здесь широко используются инструкционные карты с неполными 
данными, обучаемые привлекаются к разработке технологий вы­
полнения трудового процесса, самостоятельно планируют после­
довательность трудовых действий, определяют способы контроля 
результатов труда. Иными словами, активизируется интеллекзу- 
альный поиск обучаемых в процессе самостоятельного освоения 
трудовых действий.

Дальнейшее развитие самостоятельно регулируемого уче­
ния привело к разработке метода направляющих текстов. Его 
суть -  в управлении самостоятельным учением на основе поша­
говых (поэтапных) предписаний.



Основные этапы самостоятельного решения проблемы: 
1) информационный (что нужно сделать?); 2) планирование (как 
можно достигнуть этого?); 3) принятие решения (определение 
путей и средств реализации); 4) реализация; 5) контроль (пра­
вильно ли выполнено задание?); 6) оценка (что нужно в следую­
щий раз сделать лучше?).

Особенность метода направляющих текстов заключается в 
планомерном развитии профессионального мышления и способов 
выполнения профессионально значимых действий. При этом в 
начале производственного обучения длительность этапов (шагов) 
сокращена, в дальнейшем шаги удлиняются.

Применение направляющих текстов существенно изменяет 
профессиональные функции мастера производственного обуче­
ния. Из наставника, инструктора он превращается в консультан­
та. Учебно-производственный процесс приобретает четкую ори­
ентацию на самообучение, резко возрастают инициатива и актив­
ность обучаемых. Саморегулируемое индивидуальное учение по 
текстам позволяет мастеру больше внимания уделять слабым 
учащимся. Метод направляющих текстов получил широкое рас­
пространение в учебных центрах крупных предприятий и фирм 
Он предоставляет большие возможности для гибкой организации 
производственного обучения.

Социальные и персональные ключевые квалификации раз­
виваются в процессе самоуправляемой, самостоятельной, инди­
видуальной работы обучаемых. При этом широко используются 
методы проектов, конструктивного обучения, имитационное пла­
нирование предстоящей работы, учение по ситуативному методу, 
ролевые игры. Эти методы вполне можно отнести к личностно 
ориентированным, так как они позволяют развивать такие соци­
ально значимые качества личности, как корпоративность, со­
трудничество, чувство профессиональной сопряженности, ответ­
ственность и др.

Под проектом понимают любой практический замысел, ко­
торый реализуется обучаемым. При этом он самостоятельно ста­
вит цель, составляет план, практически его осуществляет, оцени­
вает и контролирует качество конечного Продукта. В роли про­
дукта может выступать изделие, готовое к использованию, деталь 
сложной конфигурации, электрическая схема, компьютерная про­



грамма и т.п.'4 Одно из достоинств метода проектов связано с 
тем, что знания и навыки не даются обучаемому теоретически, в 
отрыве от практики, а приобретаются в процессе выполнения 
конкретного задания. Валено и то, что над проектом, как правило, 
совместно работают несколько учащихся.

Развитие ключевых квалификаций обучаемых выступает в 
качестве главной дидактической цели, а основной дидактический 
признак метода -  саморегулирующаяся учеба. Учащиеся должны 
самостоятельно добывать информацию и на всех этапах выпол­
нения проекта самостоятельно принимать решения.

Метод конструктивного обучения аналогичен техническому 
конструированию. Перед обучаемыми ставится проблема, техни­
ческая задача по устранению неисправности в устройстве. После 
нахождения неисправности нужно найти технически правильное 
решение по ее ликвидации. Педагог оказывает учащимся посиль­
ную помощь.

Имитационное планирование предстоящей практической 
деятельности, представляющее собой разновидность ролевой иг­
ры, стимулирует индивидуальную активность обучаемых и вме­
сте с тем развивает способность к групповой работе. При этом у 
учащихся формируется понимание зависимости технологии от 
многих факторов.

Экспериментальное учение по ситуативному методу ориен­
тировано на применение теории на практике. Учащимся предла­
гается производственная ситуация, в которой заложена ошибка, 
своеобразная ловушка. Требуется ее обнаружить и после группо­
вого обсуждения устранить. Этот дидактический прием призван 
стимулировать аналитическое мышление, развивать способности 
к переносу и применению теоретических знаний на практике, 
учить групповой работе.

Завершая обзор дидактических методов, ориентированных 
на развитие ключевых квалификаций и формирование специали­
стов широкого профессионального профиля, следует еще раз 
подчеркнуть, что все они в разной степени моделируют произ­
водственные ситуации, направлены на развитие самостоятельно­
сти учащихся и умений работы в группе.

54 Frey К. Die Projektinethode. Weinheim; Basel; Belts, 1984.
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В основе рассмотренных методов профессионального обу­
чения лежит концепция личностно ориентированного образова­
ния. Она исходит из того, что каждый учащийся суверенен и са­
мостоятелен, имеет право планировать и осуществлять учебно­
профессиональную деятельность в соответствии со своими инди­
видуальными склонностями и способностями.

Рассмотрим возможности развития ключевых компетенций 
в рамках личностно ориентированного профессионального обу­
чения. Как уже выше было отмечено, компетенции обеспечивают 
возможность адаптироваться в разных профессиональных сооб­
ществах, представляют собой способность мобилизовать, пере­
строить имеющиеся квалификацию и профессиональный опыт в 
соответствии с новыми социально-экономическими условиями. 
Можно сказать, что ключевые компетенции -  это психологиче­
ская подготовленность, определяющая профессиональное само­
сохранение специалиста.

Ключевые компетенции присущи успешным специалистам. 
Отдельные ключевые компетенции можно формировать в систе­
ме профессионального образования, но в основном это прерога­
тива последипломного образования, так как предпосылками их 
развития являются профессиональный опыт, высокая квалифика­
ция и развитые ключевые квалификации. Для развития конкрет­
ной ключевой компетенции необходимы определенные личност­
но ориентированные технологии обучения. В отечественной 
практике повышения квалификации менеджеров накоплен поло­
жительный опыт развития ключевых компетенций.

Наиболее распространенными технологиями развития клю­
чевых компетенций являются:

• интерактивные способы обучения. К ним относятся ими­
тационные, ролевые и деловые игры. Эти методы позволяют су­
щественно повысить познавательную активность слушателей, что 
способствует значительному росту их компетентности, а также 
помогают развить такие профессионально значимые компетен­
ции, как способность формулировать проблему, инициативность, 
самостоятельность, умение работать в команде;

• тренинги корпоративности, повышения социально- 
профессионального статуса, профессионального самосохранения, 
социально-профессиональной адаптивности, ведения переговоров



и т.д. Они дают возможность развивать многие ключевые квали­
фикации и компетенции специалистов;

• развивающая диагностика -  диагностика проблем разви­
тия организации, социального и профессионального потенциала 
специалиста. Эта технология позволяет значительно повысить 
мотивацию профессионального роста, сформировать у слушате­
лей адекватную самооценку, представление о своем профессио­
нально-психологическом профиле;

• группы развития организации. Современные предпри­
ятия, организации и фирмы главный источник повышения каче­
ства и производительности труда видят в своих сотрудниках. По­
этому в промышленности в настоящее время популярны принци­
пы развития организации, что подтверждается образованием 
Quality Circles (кружков качества), вниманием к развитию Corpo­
rate Identity (корпоративной идентичности). Группы развития ре­
шают тактические профессиональные проблемы. Предложения, 
проекты тщательно анализируются, оцениваются экспертами, а 
некоторые из них внедряются в производство. Положительное 
значение групп развития заключается в том, что участие в их ра­
боте приводит к консолидации ведущих специалистов вокруг ин­
новационных проектов организации (предприятия), сводит до 
минимума сопротивление нововведениям, усиливает корпоратив­
ность сотрудников, способствует развитию чувства сопричастно­
сти к делам организации;

• метод "кейс-стади". Суть его заключается в том, что обу­
чаемым предлагается реальная производственная проблема или 
ситуация. Исходным материалом при обучении является пакет 
(кейс), содержащий информацию о проблеме, имеющейся или 
имевшей место на данной фирме или в организации. Обучаемые, 
всесторонне проанализировав и обсудив проблемную ситуацию, 
предлагают и обосновывают ее решение, которое в дальнейшем 
подвергается экспертной оценке. В процессе анализа и поиска 
оптимального решения развиваются такие важные для менеджера 
компетенции, как мотивация достижений, гибкость мышления, 
корпоративность и ответственность.

Достоинством этих личностно ориентированных технологий 
развития ключевых компетенций является эмоциональная и ин­
теллектуальная насыщенность занятий, инициирующая пере­



стройку сознания специалиста и коррекцию его профессиональ­
но-психологического профиля.

В заключение отметим, что введение в теорию и практику 
профессионального обучения новых концептуальных понятий -  
"ключевые квалификации" и "ключевые компетенции" -  сущест­
венно обогатит его, станет основой образовательных инноваций и 
будет способствовать преодолению обозначившегося в середине 
90-х гг. кризиса начального и среднего профессионального обра­
зования. В наибольшей мере проблема развития ключевых ква­
лификаций может быть решена в процессе реализации личностно 
ориентированного профессионального образования.



Глава 3. ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОЕ 
СОДЕРЖАНИЕ И ТЕХНОЛОГИИ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Личностно ориентированное содержание 
образования

Из сущности личностно ориентированного образования сле­
дует необходимость обеспечения саморазвития, самообучения, 
самовоспитания учащегося в ходе овладения знаниями и умения­
ми. Значит, содержание учебного материала должно быть опре­
деленным образом сконструировано. Учебный материал должен 
включать предшествующий опыт обучаемого. Речь идет не о пре­
емственности содержания обучения и не о межпредметных свя­
зях, а об органичной взаимосвязи предшествующего субъектив­
ного профессионально-образовательного опыта учащихся и со­
держания учебного материала вновь изучаемых учебных предме­
тов. Отсюда следует необходимость принципиального изменения 
практики проектирования содержания образования, представляе­
мого в учебных предметах и учебных дисциплинах.

Выделение в содержании образования структурной единицы 
"учебный предмет" подчеркивает теоретико-познавательный, 
гносеологический аспект его рассмотрения. В наименовании 
"учебная дисциплина" подчеркивается нормативно-деятель­
ностный аспект.

Учебные предметы представляют собой дидактически "пре­
парированное" отражение соответствующей науки: математики, 
физики, химии, биологии и др. Учебные дисциплины являются 
комплексными по отношению к базовым наукам и делятся на 
общеобразовательные и профессиональные, которые, в свою оче­
редь, подразделяются на общенаучные, базисные и дисциплины 
специализации.

Рассмотрим совокупность личностно ориентированных фак­
торов, влияющих на построение учебных предметов и дисцип­
лин.

В процессе усвоения учебного материала у обучаемых фор­
мируются знания, умения и навыки и развиваются познаватель­
ные способности. В наибольшей степени когнитивно ориентиро­



ванное обучение развивает такие познавательные процессы, как 
внимание, память, мышление и речь. Доминантой личностно 
ориентированного образования является развитие личности. А 
значит, в процессе усвоения учебного материала необходимо 
также развивать познавательные способности, в первую очередь 
обучаемость, социально и профессионально значимые качества, 
формировать устойчивую учебно-профессиональную мотивацию.

Реализация развивающей функции образования возможна и 
на уровне учебных предметов, но наибольшим развивающим по­
тенциалом обладают учебные дисциплины, которые в большей 
мере позволяют включать в содержание образования практико­
ориентированный учебный материал, а главное, предшествую­
щий субъективный опыт обучаемых.

Опыт -  это совокупность всего того, что происходит с чело­
веком в его жизни и что он осознает. Субъективный опыт обу­
чаемых -  это совокупность эмоционально окрашенных социаль­
ных, учебно-профессиональных и личностных ситуаций, которые 
могут выполнять образовательную функцию. К ситуациям отно­
сятся отдельные объекты или действия, события, внешние усло­
вия жизнедеятельности, социальное окружение, физическая среда 
и др .55

Субъективный опыт личности включает жизненный, обра­
зовательный и профессиональный опыт. Опыт как структурная 
целостность представляет собой совокупность знаний, умений и 
качеств личности. Каждый из этих видов опыта выполняет моти­
вирующую, операциональную, или инструментальную, и оценоч­
ную функции. Наиболее важной является операциональная функ­
ция, позволяющая человеку выступать активным субъектом ос­
ваиваемой деятельности, используя в отдельности или комбини­
руя и обогащая имеющиеся знания, умения и навыки.

Включение в содержание образования ведущих компонен­
тов субъективного опыта: знаний, умений и навыков -  приводит 
к образованию личностно ориентированного учебного мате­
риала. Конфигурация и характер связей внутри субъективного 
опыта как системы представлены на рис. 2.

55 См.: Бурлачук Л. Ф., Коржова Е. Ю. Психология жизненных ситуаций. 
М., 1998. С .7.



С убъективны й опы т личности
 Ж изненны й опы т человека______

О бразовательны й опы т обуч аем ого  
Проф ессион альн ы й опы т специал иста 

Л ич ностн о ориентированны й  
 уч ебн ы й материал________

Рис. 2. К онф игурация и характер связей субъективного опы та

Преобразование субъективного опыта в личностно ориенти­
рованный учебный материал возможно при условии применения 
особых процедур. К ним относятся:

• диагностика конкретного вида опыта;
• структурирование данных опыта;
• нахождение технологических приемов актуализации субъ­

ективного опыта обучаемых.
Для диагностики субъективного опыта обучаемых целесо­

образно использование двух форм тестовых заданий:
• со свободной формой ответа (тексты с пропусками, зада­

ния на дополнение, краткий ответ, микросочинение);
• предполагающих выбор ответа (установление связи, аль­

тернативные формы ответа, выбор ответа).
Индивидуальные результаты диагностики соотносятся с 

учебными программами, если речь идет об использовании обра­
зовательного опыта обучаемого, либо с профессиограммами и 
квалификационными характеристиками, если предполагается ис­
пользование профессионального опыта специалиста. Структури­
рование опыта осуществляется в процессе заполнения диагности­
ческого листа субъективного опыта обучаемых, представляющего 
собой матрицу, состоящую из двух частей: названий тем занятий 
и категорий субъективного опыта56.

56 См.: Ингенкапм К. Педагогическая диагностика: Пер. с нем. М., 1991.



На горизонтальной линии фиксируются темы занятий, а по 
вертикали указываются следующие категории опыта:

• отношение к учебному материалу занятия: личностный 
смысл и значимость, интерес, готовность к учебе;

• обученность (подготовленность): преемственность темы 
занятия с предшествующим программным материалом; наличие 
знаний по теме занятия; жизненные, учебные и профессиональ­
ные ситуации, значимые для занятий;

• сформированное^ индивидуальных познавательных спо­
собностей: трансформационных (самостоятельное использование 
ранее изученного учебного материала); трансфертных (умение 
переносить прошлый опыт в новые учебно-профессиональные 
ситуации); аналитических (способность упорядочивать, система­
тизировать свой прошлый опыт); имитационных (умение воспро­
извести прошлый опыт в новых учебно-профессиональных си­
туациях); способности к рефлексии своего опыта.

Уровень выраженности этих трех категорий субъективного 
опыта фиксируется следующим образом: ярко выражена, присут­
ствует, не обнаружена.

Диагностический лист субъективного опыта является осно­
вой для нахождения эффективных личностно ориентированных 
технологий, органично учитывающих субъективный опыт обу­
чаемых.

Включение в учебный материал субъективного опыта поро­
ждает новую психодидактическую реальность, усвоение которой, 
с одной стороны, обогащает опыт личности, придает знаниям и 
умениям личностный смысл, с другой -  обогащает жизненный 
опыт. Конечно, не всякий учебный материал можно увязать с 
прошлым опытом обучаемого. Когда усваивается знаковый, пере­
груженный абстрактными понятиями, формулами материал, 
имеющий для обучаемого символический смысл, его субъектив­
ное значение может быть минимальным. Например, а + в = с. 
Другое дело, когда для ученика за этим выражением стоит какая- 
либо жизненная ситуация. Например, человек купил две вещи за 
2 и 3 рубля. Сколько было потрачено денег? Формула может 
приобрести определенный личностный смысл.

Приданию личностного смысла содержанию учебного мате­
риала способствует также оценка его значимости для обучаемого.



Исследования Н. Н. Обозова показали, что включение в 
контекст учебного материала субъективно значимых задач, си­
туаций из жизненного опыта повышает мотивацию учения.

Мотивирующее значение ситуации или задачи, предлагае­
мой обучающимся, зависит от следующих факторов:

• знания (незнания) алгоритмов решения конкретной задачи 
или класса подобных задач (как полное знание, так и полное не­
знание снижают интерес); должен быть общий, типичный и ин­
дивидуальный уровень знаний, умений, навыков, отражающий 
субъективный опыт каждого и всей группы в целом;

• способов решения и соответственно мотивированности -  
отношения к ситуации, задаче как нужным лично, для дела, для 
других57.

Т. В. Римкувене показывает возможности личностно ориен­
тированного обучения на примере опыта преподавателя матема­
тики Тюменского государственного колледжа профессионально­
педагогических технологий JI. Н. Смирновой. Приведем основ­
ные этапы педагогического процесса.

1. Предварительная (стартовая) диагностика и установление 
доверительного общения с учащимися:

• анкетирование, направленное на определение мотивации 
изучения математики;

• входной срез знаний в форме тестирования, позволяющий 
выявить базовый уровень подготовки по предмету.

Результатом диагностики является установление личностно­
го контакта с каждым учащимся и определение его индивидуаль­
ного опыта изучения математики. На этом этапе педагог в непо­
средственном общении проявляет открытость, искренность, без­
условное принятие индивидуальности и опыта учащихся, форми­
руя эмоционально комфортный фон в учебной группе.

2. Подготовительный этап -  формирование положительной 
мотивации на изучение предмета и базового опыта. Стартовая 
диагностика показала, что мотивация на изучение математики 
средняя. Педагог отслеживает ее изменение, появление и разви­
тие чувства удовлетворения от процесса работы с математиче­
ским материалом. Формирование базового опыта осуществляется

57 См.: Обозов Н. Н. Психология субъекта познания. СПб., 1997.
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в процессе овладения основами математики путем заучивания 
основных понятий, формул, правил. Учащиеся со значительными 
пробелами в знаниях при воспроизведении "зазубренного" мате­
риала переживают личный успех. Подготовительный этап длится 
около месяца, его результатом является обогащение индивиду­
ального опыта учащихся.

3. Основной этап -  преподавание математики в соответст­
вии с учебной программой. Важное значение имеет формирова­
ние личного знания в процессе экстериоризации индивидуально­
го опыта учащихся.

Выделим основные подходы реализации педагогом 
Л. Н. Смирновой процесса личностно ориентированного обуче­
ния:

• формирование мотивации учения в процессе работы с 
учебным материалом, отказ от отметочной мотивации;

• создание ситуации успеха, творческой атмосферы и сво­
боды самовыражения в учебном материале математики;

• организация изучения учебной темы как самостоятельно­
го порождения нового опыта в результате экстериоризации уча­
щимися предыдущего опыта, его разворачивания и рефлексии;

• сочетание фронтальных и индивидуальных форм работы;
• прием перекодирования, способствующий переводу мыс- 

леобраза в различные средства самовыражения в предмете;
• использование специфических средств контроля эффек­

тивности индивидуальной траектории продвижения в изучении 
предмета5*.

Большие возможности включения в учебный материал 
субъективного опыта обучаемых имеются у предметов гумани­
тарного цикла: истории, философии, экономики, психологии и 
др.

Включение в учебный материал субъективного опыта, 
структурирование рабочих учебных планов с учетом личностно 
ориентированного подхода позволяют обеспечить вариативность 
содержания образования.

58 Римкувене Т. В. Майевтический метод в теории и практике личностно 
ориентированного обучения: Метод, пособие. Тюмень, 1999.



Усиление развивающей функции содержания образования 
обусловливает необходимость проектирования курсов, практи­
кумов, направленных на формирование профессионально важных 
качеств, социально-профессиональных умений и форм поведе­
ния.

Анализ профессиональных функций специалистов показы­
вает, что востребованы такие качества, как коммуникативность, 
ответственность, рефлексия, работоспособность, способность к 
сотрудничеству и кооперации, профессиональная самостоятель­
ность, инициативность, сверхнормативная профессиональная ак­
тивность и др. В зарубежной педагогике эти качества возведены в 
ранг ключевых квалификаций. Формирование отдельных лично­
стно и профессионально значимых качеств происходит уже в 
процессе социализации личности, другие развиваются в ходе 
профессионального образования, третьи приобретаются в про­
цессе профессионализации.

Развитие этих качеств в профессиональной школе требует 
особых личностно ориентированных технологий, применяемых 
при изучении всех учебных предметов и дисциплин. Помимо та­
кого общего подхода оправданно введение в учебные планы бло­
ка дисциплин, основной целью которых является развитие клю­
чевых квалификаций. К ним можно отнести такие учебные кур­
сы, как "Социальные коммуникации", "Основы самоменеджмен- 
та", "Конфликтология", психолого-дидактические практикумы 
"Социально-профессиональное поведение", "Технология перего­
ворной деятельности", "Деловое общение" и др.

Личностно ориентированные 
технологии образования

Проведенный выше анализ личностно ориентированного 
образования позволяет определить технологии этого процесса. 
Но прежде всего следует выяснить, что такое технология и какие 
виды технологий применяются в образовании.

Технология (от греч. techne -  искусство, мастерство, logos -  
учение, понятие) -  это совокупность знаний о способах и средст­
вах проведения каких-либо процессов, а также сами эти процес­



сы, при которых происходит качественное изменение какого- 
либо объекта.

В научно-технической литературе широко применяются 
понятия, связанные с социальными, информационными, биоло­
гическими, производственными и другими технологиями. В на­
учно-педагогической литературе используются термины "педа­
гогические технологии", "технологии обучения", "психотехноло­
гии", "инновационные технологии" и др. Рассмотрим эти поня­
тия. Исходным является понятие "педагогическая технология". 
Его общепризнанного определения в отечественной педагогике и 
психологии пока нет.

В. Ф. Башарин, специально изучая это понятие, выделяет 
три уровня анализа:

• методологический, на котором педагогическая технология 
рассматривается как категория;

• обобщенные технологии, основанные на дифференциации 
педагогической действительности (воспитание, обучение и педа­
гогическое общение);

• конкретные технологии как образцы творческой педагоги­
ческой деятельности59.

Н. А. Алексеев, проведя сравнительный анализ определений 
понятия "педагогическая технология", отмечает, что общим для 
всех определений является трактовка педагогической технологии 
как рационально организованной деятельности, которая характе­
ризуется определенной последовательностью операций и оснаст­
кой, позволяющими получить результат с наименьшими затрата­
ми60.

В. М. Монахов, рассматривая инновационные технологии в 
профессиональном образовании, приводит 12 определений тех­
нологии, среди них -  определение ЮНЕСКО. Педагогическая 
технология -  это систематический метод оценивания всего про­
цесса обучения и усвоения знаний путем учета человеческих и 
технических ресурсов и взаимодействия между ними для дости­
жения более эффективной формы образования. Исследователь 
дает и собственную трактовку: "Технология -  это радикальное

54 См.: Башарин В. Ф. Педагогическая технология: проблемы, определе- 
ния//Специалист 1995. 5.

60 См.: Алексеев Н. А. Указ. соч. С. 102.



обновление инструментальных и методологических средств педа­
гогики и методики при условии сохранения преемственности в 
развитии педагогической науки и школьной практики"61.

Масштабы создания новой технологии могут быть разными: 
от урока и системы уроков до крупномасштабной акции пере­
смотра методической системы обучения, содержания обучения, 
учебного процесса, проектирования профессиональной школы 
нового типа.

Анализируя различия технологии и методики, В. М. Мона­
хов уточняет свое понимание педагогической технологии. Если 
методика в большинстве случаев -  это совокупность рекоменда­
ций по организации и проведению учебного процесса, то педаго­
гическую технологию отличают два принципиальных момента:
1) она гарантирует конечный результат; 2) является проектом бу­
дущего учебного процесса.

Итак, педагогическая технология -  это набор технологиче­
ских процедур, обеспечивающих профессиональную деятель­
ность педагога и гарантированность конечного планируемого ре­
зультата.

Выход на технологический уровень проектирования учебно­
го процесса и реализации этого проекта делает педагога высоко­
квалифицированным, больше раскрепощает его личность, спо­
собствует значительному усилению роли обучаемого и открывает 
новые горизонты развития творчества педагога -  автора проекта. 
А это уже новая роль и функция педагога62.

Психологические технологии -  это совокупность способов, 
приемов, упражнений, техник взаимодействия субъектов дея­
тельности, направленных на развитие их индивидуальности. По­
скольку речь идет о субъектах деятельности, то в равной мере к 
ним относятся и обучаемые, и обучающие. Видами деятельности 
могут выступать обучение и воспитание, а также деятельность 
по изменению личности, развитию ее структурных составляю­
щих: направленности, образованности, опыта, познавательных 
способностей, психофизиологических свойств. К психологиче­
ским технологиям относятся разного рода тренинги развития и

61 Профессиональная педагогика. С.265.
62 Там же.



коррекции личности, имитационные и ролевые игры, групповые 
дискуссии и др.

Особенностью психотехнологий является их направлен­
ность на раскрытие и развитие индивидуальности людей, акти­
визацию и реализацию их потенциала, оптимизацию взаимоот­
ношений всех участников профессионально-образовательного 
процесса.

Психотехнологии по своим задачам, формам и методам 
представляют собой многообразные виды психологической по­
мощи и поддержки людей. Основными из них являются психоло­
гическое консультирование, психопрофилактика, психокоррек­
ция, психологическая реабилитация, личностно ориентированная 
терапия и др. Приведем их краткую характеристику.

Психологическая профилактика -  содействие полноцен­
ному социально-профессиональному развитию личности, малых 
групп и коллективов, предупреждение возможных личностных и 
межличностных проблем, неблагополучия и социально­
психологических конфликтов, включая выработку рекомендаций 
по улучшению социально-психологических условий самореали­
зации личности, малых групп и коллективов с учетом форми­
рующихся социально-экономических отношений.

Психологическое консультирование -  оказание помощи 
личности в ее самопознании, адекватной самооценке и адаптации 
к реальным жизненным условиям, формировании ценностно­
мотивационной сферы, преодолении кризисных ситуаций, про­
фессиональных деформаций и достижении эмоциональной ус­
тойчивости, способствующей непрерывному личностному и про­
фессиональному росту и саморазвитию, включая консультации 
руководителей по вопросам работы с персоналом.

Психологическая коррекция -  активное психолого­
педагогическое воздействие, направленное на устранение откло­
нений в личностном и профессиональном развитии, гармониза­
цию личности и межличностных отношений в конкретных соци­
ально-экономических условиях.

Личностно ориентированная терапия ставит задачу со­
действия пациенту в изменении его отношения к социальному 
окружению и собственной личности. Жесткого разделения мето­
дов клинической и личностно ориентированной психотерапии не



существует: одни и те же методы могут с успехом использоваться 
в обеих сферах.

Основой многих форм психотерапии, а также самой психо­
логической практики стал психоанализ, разработанный 3. Фрей­
дом.

Психологическая реабилитация понимается как процесс, 
мобилизующий личностные адаптационные механизмы при 
обеспечении необходимых условий во внешней среде (социаль­
ной, психологической, природной). Реабилитация предполагает 
возвращение того, что утрачено или может быть утрачено в связи 
с изменением условий. Полностью восстановить утраченное не­
возможно. Речь, следовательно, идет о том, что еще можно со­
хранить. Главное в реабилитации -  правильное определение 
предмета и реструктуризация виртуальных атрибутов личност­
ных жизненных смыслов63.

Процесс реабилитации предполагает, как правило, проведе­
ние процедуры профотбора, профконсультации и профориента­
ции, которая сводится к поиску соответствия между личными и 
профессиональными качествами кандидата и требованиями про­
фессии. Средства решения задачи профориентации достаточно 
развиты и включают в себя составление профессиограмм для раз­
личных видов деятельности, индивидуальное социопсихологиче­
ское и психологическое обследование кандидатов, систему обу­
чения и переподготовки и т.п.

Реализуются эти виды психологической помощи в процессе 
разного рода психологических тренингов. К ним относятся транс­
актный анализ, психодрама, интеллектуальный тренинг, тренинг 
рефлексии, ролевая игра и др.

На основе традиций гуманистической психологии за рубе­
жом в 60-е гг. разрабатывается тренинг социальных и жизненных 
умений. Данный вид психотехнологии применяется для профес­
сиональной подготовки педагогов, менеджеров, руководителей 
предприятий в целях их психологической поддержки и развития. 
В этой технологии выделяют три основные используемые моде­
ли, определяющие своеобразие подхода к участникам тренинга:

65 См.: Калмыков А. А. Управление человеческими ресурсами и проблема 
реабилитации//Прикп. психология. 1998. №  I.



• первая модель включает семь категорий жизненных уме­
ний: решения проблем, общения, настойчивости, уверенности в 
себе, критичности мышления, самоуправления и развития 
Я-концепции;

• вторая модель классифицирует жизненные умения, яв­
ляющиеся целью тренинга, на четыре категории: межличностное 
общение, поддержание здоровья, развитие аутентичности и при­
нятие решений;

• третья модель включает тренинг эмоционального само­
контроля, межличностных отношений, самопонимания, финансо­
вой самозащиты, самоподдержки64.

В 70-е гг. за рубежом разрабатываются тренинги, которые 
также можно отнести к психологическим технологиям. Данные 
технологии были предназначены для повышения квалификации 
специалистов, работающих с людьми, прежде всего руководите­
лей промышленного производства, и имели своей целью развитие 
их социально-психологической компетентности65.

Социально-психологический тренинг получил широкое рас­
пространение и в отечественной практике. У нас в стране именно 
данный термин является наиболее используемым для обозначе­
ния большинства видов психолого-педагогической работы с 
группами. Отечественными специалистами этот метод использу­
ется в работе с руководителями предприятий, с представителями 
других коммуникативных профессий -  врачами, педагогами, а 
также с родителями и детьми.

Все многообразие методов, приемов, техник, используемых 
в психологических тренингах, можно объединить в следующие 
группы:

• дискуссионные методы (групповые дискуссии, тренинг 
ведения переговоров, партнерского общения и т.д.);

• игровые методы (ролевые и деловые игры, психодрама, 
трансактный анализ и т.д.);

• релаксационные методы (техники релаксации и медита­
ции);

м См.: Макшанов С. И., Хряшева Н. Ю. Психогимнастика в тренинге. 
СПб., 1993. 4 .1 .

65 Vorwerg М. Sozial psychologisches Training. Jera, 1971.



• интеллектуальные тренинги (тренинги рефлексии, креа­
тивности);

• сенситивные тренинги (тренировка межличностной чувст­
вительности, уверенности в себе и др.);

• психогимнастические упражнения.
В обобщенном виде репертуар психотехнологий представ­

лен на рис. 3.

Рис. 3. П си х о тех н о л о ги и  ли чн остно ориентированного образования

Анализ литературы по проблемам личностно ориентирован­
ного образования показывает, что авторы не приводят определе­
ния личностно ориентированных технологий. Педагоги в основ­
ном используют понятие "педагогические технологии", психоло­
ги -  "психологические технологии". Возникает вопрос: а есть ли, 
собственно, свой состав технологий у личностно ориентирован­
ного образования?

В рамках когнитивно ориентированного образования накоп­
лен огромный репертуар форм, методов, средств его реализации. 
В педагогической психологии, в свою очередь, также разработа­
ны разнообразные технологии. Очевидно, что при определении 
состава личностно ориентированных технологий неизбежно за­
имствование из уже имеющихся педагогических и психологиче­
ских технологий.

Личностно ориентированные технологии образования, 
направленные на обучение, воспитание и развитие личности час­
тично совпадают и с педагогическими, и с психологическими



технологиями. Соотношение педагогических, психологических и 
личностно ориентированных технологий схематически представ­
лено на рис. 4.

И. С. Якиманская подчеркивает, что организация личност­
но ориентированного обучения требует новых технологий, "це­
лью которых (на всех этапах обучения) является не накопление 
знаний, умений, а постоянное обогащение опыта творчества; 
формирование механизма самоорганизации и самореализации 
личности каждого ученика”66.

Рис. 4 . С оотн ош ен и е педагоги ческ их, психол огически х  
и ли чн остн о ориентированны х техн ол огий

Но чтобы определить состав личностно ориентированных 
технологий, следует выявить их отличительные особенности, 
признаки. Основываясь на вышеизложенной сущности личностно 
ориентированного образования, приведем следующее определе­
ние личностно ориентированных технологий профессиональ­
ного образования. Это упорядоченная совокупность действий,

66 Якиманская И. С. Требования к учебным программам, ориентирован 
ным на личностное развитие школьников// Вопр. психологии. 1994. №  2. С. 73



операций и процедур, направленных на развитие личности, инст­
рументально обеспечивающих достижение диагностируемого и 
прогнозируемого результата в профессионально-педагогических 
ситуациях, образующих интеграционное единство форм и мето­
дов обучения при взаимодействии обучаемых и педагогов в 
процессе развития индивидуального стиля деятельности.

В этом определении подчеркиваются следующие моменты 
личностно ориентированных технологий профессионального об­
разования:

• целевая установка на развитие личности;
• конгруэнтность содержания образования будущей профес­

сиональной деятельности;
• опора на субъективный опыт обучаемых;
• интеграционное единство форм, методов и средств обуче­

ния;
• взаимодействие обучаемых и педагогов;
• индивидуальный стиль педагогической деятельности.
Реализация технологии в профессионально-образовательном

процессе обеспечивается соблюдением следующих условий:
• наличие четкой и диагностически заданной цели обучения, 

т.е. измеримого представления об ожидаемом результате;
• представление изучаемого учебного материала в виде сис­

темы познавательных и практических задач, ситуаций, заданий, 
проектов, упражнений и др.;

• наличие достаточно устойчивой последовательности, ло­
гики, этапов выполнения учебных заданий;

• указание способов взаимодействия участников профес­
сионально-образовательного процесса;

• мотивационное обеспечение субъектов педагогической 
деятельности и учение, основанное на реализации их личностных 
функций в этом процессе;

• указание границ правилосообразной (алгоритмической) и 
творческой деятельности педагогов, допустимого отклонения от 
правил;

• открытость обучения профессиональному будущему, на­
правленность на его предвосхищение.

Личностно ориентированное образование представляет со­
бой интеграцию обучения, воспитания и развития. Поэтому тех­



нологии должны быть направлены на достижение этих трех со­
ставляющих, обеспечивающих становление личности. Единицей 
анализа личностно ориентированных технологий выступают 
способы. Наглядно взаимосвязь всех составляющих личностно 
ориентированного образования представлена на рис. 5.

Рис. 5. В заим освязь составляю щ их ли чн остно  
ори ен тирован ного образования

Рассмотрим технологии, в наибольшей степени удовлетво­
ряющие принципам личностно ориентированного образования.

Одним из видов личностно ориентированных технологий 
являются диалогические методы обучения. К ним относятся 
групповые дискуссии, анализ социально-профессиональных си­
туаций, диалогические лекции.

Широкое распространение в профессиональном образова­
нии получили личностно ориентированные игровые технологии. 
дидактические, деловые, ролевые игры.



В меньшей степени в профессионально-образовательном 
процессе учебных заведений используются тренинговые техно­
логии, но в практике повышения квалификации они широко при­
меняются. Действенность этих технологий высокая, нужны но­
вые формы и методы их проведения. Адаптация существующих 
психотренингов и проектирование новых с учетом личностно 
ориентированного подхода представляются сейчас актуальными. 
К личностно ориентированным тренинговым технологиям можно 
отнести тренинг рефлексивности, профессионально-поведен­
ческий тренинг.

Наряду с адаптацией уже существующих технологий к осо­
бенностям личностно ориентированного образования актуальным 
становится проектирование интегративных личностно ориен­
тированных технологий. К ним относятся диагностирующие 
семинары-тренинги, проектирование сценариев профессиональ­
ного роста, виртуальная реструктуризация социально­
профессиональной жизни.

На продуктивность реализации личностно ориентированно­
го образования влияет учебно-пространственная среда, в кото­
рой осуществляется профессионально-образовательный процесс. 
Проектирование этой среды также представляет вид технологии.

Из определения сущности личностно ориентированного об­
разования следует необходимость постоянного отслеживания 
развития личности. Поэтому следующей технологией является 
мониторинг профессионального развития обучаемых.

Один из основополагающих принципов личностно ориенти­
рованного образования -  фасилитационный подход, т.е. личность 
педагога, особенности его профессионально-психологической 
деятельности также могут быть отнесены к разновидности лич­
ностно ориентированных технологий. Естественно, что не всякая 
педагогическая деятельность соответствует сути личностно ори­
ентированного образования. В наибольшей мере ей адекватно 
личностно ориентированное общение педагога и обучаемых67. 
Это взаимодействие создает наилучшие условия для развития мо­
тивации обучения, придает профессионально-образовательному 
процессу творческий характер и позволяет максимально учесть 
личностные особенности педагогов и обучаемых. Назовем это

67 См.: Леонтьев А. А. Педагогическое общение. М., 1979.



личностно ориентированное общение педагогической интерак­
цией субъектов образования.

Схематически взаимосвязь компонентов личностно ориен­
тированного образования и его технологий можно представить 
следующим образом (рис. 6).

Цели профессионально-образовательного процесса:
• профессиональное развитие личности;
• формирование профессиональных знаний, умений, навы­

ков и повышение профессиональной компетентности;
• приобретение опыта квалифицированного выполнения 

профессиональной деятельности;
• актуализация профессионально-психологического потен­

циала;
• развитие профессионально важных качеств и ключевых 

квалификаций.
Теоретическая основа: концепция личностно ориентиро­

ванного образования.

Рис. 6 . Взаим освязь ком понентов и техн ологий  л и чн остно  
ориентированного образования



Личностно ориентированные технологии 
повышения квалификапии специалистов

Чтобы раскрыть данную проблему, прежде всего необходи­
мо рассмотреть основные понятия. Начнем с понятия "квалифи­
кация". В энциклопедических словарях и специальной (экономи­
ческой и педагогической) литературе квалификация определяется 
как степень и вид профессиональной подготовленности специа­
листа, наличие у него знаний, умений и навыков, необходимых 
для выполнения определенной работы.

Наряду с этим традиционным пониманием квалификации 
утверждается более объемное толкование. Квалификация опреде­
ляет продуктивность и качество выполняемой специалистом ра­
боты, а для этого нужны не только знания, умения и навыки, но 
также определенные качества, способности личности. Поэтому 
правильнее, на наш взгляд, будет определение квалификации как 
системы знаний, умений и навыков, а также профессионально 
важных качеств личности, необходимых для продуктивного и ка­
чественного выполнения профессиональной деятельности.

Эвристическое понимание квалификации требует уточнения 
того, что подразумевается под системой знаний, умений и навы­
ков и что такое профессионально важные качества.

Система знаний, умений и навыков может быть объединена 
понятием компетентности специалиста, которая включает.

• социальную, правовую, экономическую, экологическую 
компетентность;

• общепрофессиональную компетентность;
• специальную компетентность;
• аутокомпетентность.
Обобщим эти виды компетентности одним понятием "соци­

ально-профессиональная компетентность".
Рассмотрим термин "профессионально важные качества", 

широко применяемый в психологии труда. Под ними понимают 
психологические свойства, качества и способности личности, 
востребованные профессиональной деятельностью. В состав этих 
психологических характеристик включают также такие качества, 
как ответственность, способность к принятию решений, корпора­
тивность, самостоятельность и т.д., которые подразумевают оп­
ределенную социально-профессиональную компетенцию.



Таким образом, в настоящее время под квалификацией сле­
дует понимать интегративную профессиональную характе­
ристику специалиста, включающую социально-профессиона­
льную компетентность, профессионально важные качества и 
социально-профессиональную компетенцию.

Расширительная трактовка квалификации детерминирует 
применение особых форм и методов обучения, направленных на 
профессиональное развитие всех составляющих личности спе­
циалиста: направленности, компетентности, профессионально 
важных качеств и профессионально значимых психофизиологи­
ческих свойств. Эти формы и методы получили название лично­
стно ориентированных технологий.

Личностно ориентированные технологии повышения ква­
лификации основываются на следующих положениях:

• признание профессионального развития личности глав­
ной целью профессионально-образовательного процесса;

• ориентация на субъективный профессиональный опыт 
специалистов и учет их индивидуально-психологических особен­
ностей;

• актуализация профессионально-психологического потен­
циала специалиста и удовлетворение потребности личности в са­
моразвитии и реализации себя.

Повышение квалификации является важным звеном непре­
рывного профессионального образования специалистов, стиму­
лирующим их профессиональный рост. Оно создает условия для 
актуализации профессионально-психологического потенциала 
личности, обеспечивает социальную защиту специалиста путем 
повышения его конкурентоспособности на рынке труда.

Целью повышения квалификации является актуализация 
профессионально-психологического потенциала специалистов. 
Достижение этой цели осуществляется в процессе решения сле­
дующих задач:

• мотивирования саморазвития, самообразования, профес­
сионального роста, карьеры;

• повышения компетентности: социальной, экономической, 
правовой, специальной, экологической и др.;

• развития психологических свойств, профессионально 
важных качеств, коррекции профессиональных форм поведения;



• развития аутокомпетентности (персональной компетент­
ности) и корректировки профессионально-психологического про­
филя специалиста;

• формирования социальной, профессиональной и персо­
нальной компетенции;

• обеспечения условий саморазвития, самообразования и 
самоосуществления личности.

Решение этих задач обусловливает следующие функции по­
вышения квалификации:

1) диагностическую -  определение социально-профессио­
нальной направленности (мотивов, интересов, отношений, уста­
новок), выявление уровня компетентности, установление степени 
выраженности профессионально важных качеств и способностей;

2) профессионально-образовательную -  удовлетворение 
потребности личности в повышении компетентности и подготов­
ленности;

3) адаптационную -  развитие профессиональной мобиль­
ности, способности к самообразованию, самоменеджменту (про­
ектированию альтернативных сценариев профессиональной жиз­
ни), нахождение индивидуального стиля выполнения профессио­
нальной деятельности;

4) коррекционную -  внесение изменений в траекторию про­
фессиональной жизни, преодоление профессиональных кризисов, 
деформаций и стагнации, гармонизацию профессионально­
психологического профиля личности;

5) прогностическую -  раскрытие творческого потенциала 
специалиста, формирование установки на профессиональный 
рост и карьеру, готовности к нововведениям.

Личностно ориентированные технологии повышения ква­
лификации основываются на следующих положениях:

• признание профессионального развития личности глав­
ной целью профессионально-образовательного процесса;

• ориентация на субъективный профессиональный опыт 
специалистов и учет их индивидуально-психологических особен­
ностей;

• актуализация профессионально-психологического потен­
циала специалиста и удовлетворение потребности личности в са­
моразвитии и реализации себя.

Все многообразие личностно ориентированных технологий



повышения квалификации в зависимости от целевых установок 
можно разделить на несколько групп:

1) повышение компетентности и подготовленности. Глав­
ное -  формирование инновационных знаний и умений;

2) корректировка аксиологической направленности и фор­
мирование профессиональной культуры. Акцент делается на раз­
витии корпоративности: профессионально-ценностных ориента­
ций и культуры сотрудничества;

3) развитие социально-профессиональных качеств и ключе­
вых квалификаций. Главное -  гармонизация профессионально­
психологического профиля специалиста;

4) стимулирование профессионального роста и карьеры. 
Акцент -  на профессиональных достижениях, успехе;

5) формирование установки на инновационную деятель­
ность. Главное -  знакомство с отечественными и зарубежными 
нововведениями и критическое освоение теории и практики ин­
новаций.

Наиболее распространенными технологиями повышения 
квалификации являются:

• словесно-иллюстративные методы: лекции, семинары и 
практические занятия;

• коллективные (интерактивные) способы обучения: 
имитационные, ролевые и деловые игры;

• тренинги (корпоративности, коммуникативности, креа­
тивности, ведения переговоров и т.д.);

• развивающая диагностика (диагностика проблем развития 
организации, социального и профессионального потенциала спе­
циалиста);

• группы развития организации.
Более подробно данные технологии рассмотрены в разделе 

"Ключевые квалификации и компетенции в личностно ориенти­
рованном профессиональном образовании" (гл. 2).

Личностно ориентированные технологии профессионально­
го развития направлены в первую очередь на перестройку созна­
ния специалиста, ориентацию его на новые ценности, развитие 
профессионально важных качеств и способностей. Важное значе­
ние придается коррекции профессионально-психологического 
профиля личности. И конечно, личностно ориентированные тех­
нологии профессионального развития решают конкретные про­



блемы повышения социально-психологической и профессио­
нальной компетентности, нацелены на реализацию развивающей 
функции.

Обобщая вышеизложенное, можно констатировать:
1) повышение квалификации обязательно должно сопрово­

ждаться развитием профессионально важных качеств, освоением 
норм профессионального поведения и коррекцией профессио­
нально-психологического профиля личности специалиста;

2) повышение квалификации может быть вынужденным, ор­
ганизованным предприятием и обязательным для сотрудников. 
Эффективность такого повышения квалификации во многом за­
висит от мастерства преподавателей, инструкторов;

3) повышение квалификации может происходить в процессе 
выполнения инновационной деятельности, при этом попутно раз­
виваются профессионально важные качества, а также востребо­
ванные современным производством формы профессионального 
поведения. Такое непреднамеренное повышение квалификации, 
органично вплетенное в ткань инновационной деятельности, ока­
зывается весьма эффективным.

Результатом повышения квалификации является рост про­
фессионализма, уменьшение сопротивления инновациям, ак­
туализация профессионально-психологического потенциала, 
формирование профессиональной рефлексии, профессиональное 
воспитание специалистов. Важная функция повышения квалифи­
кации -  профессиональное самосохранение специалиста, так как 
профессионализм обеспечивает социальную защищенность, по­
вышает конкурентоспособность, развивает чувство уверенности, 
поддерживает культуру достоинства.

Программы повышения квалификации специалистов реали­
зуются на основе очной и заочной форм с вариативными сроками 
обучения от 20 до 120 ч. При организации курсов повышения 
квалификации учитываются психология взрослых, профессио­
нальный опыт, стаж, возраст и образование специалистов. Ре­
зультаты повышения квалификации оцениваются по участию 
слушателей в семинарах-тренингах, деловых играх, по качеству 
выполнения самостоятельных работ и проектов.



Организация учебно-пространственной среды

В личностно ориентированном образовании большое значе­
ние придается организации учебно-пространственной среды -  
расположению учебных мест в кабинете, лаборатории, мастер­
ской. Объясняется это следующими обстоятельствами:

1. Реализация личностно ориентированных технологий: 
групповых дискуссий, тренингов, организационно-деятель­
ностных игр, бригадного обучения, метода проектов и др. -  обу­
словливает необходимость особого расположения обучаемых. В 
одних случаях участники тренинга располагаются по кругу, в 
других (при групповой дискуссии) -  полукругом, в третьих (при 
проведении организационно-деятельностных игр) -  по 3-5 чело­
век за одним учебным столом. В зависимости от технологии обу­
чения выбирается такое пространственное расположение обучае­
мых, которое обеспечивает их позитивное взаимовлияние и пси­
хологический комфорт.

2. Одной из важных задач личностно ориентированного 
профессионального образования является развитие таких ключе­
вых квалификаций, как организованность, сотрудничество, ком­
муникативность, ответственность и др. Формирование этих ка­
честв требует особых технологических приемов, одним из кото­
рых является взаимное расположение обучающихся за учебными 
и рабочими столами. Например, в ходе производственного обу­
чения слесарей при освоении основных слесарных операций обу­
чаемые располагаются за шестигранными слесарными верстака­
ми. Осваивая навыки слесарной работы, учащиеся имеют воз­
можность общаться друг с другом на вербальном и невербальном 
уровнях, оказывать друг другу консультативную помощь, осуще­
ствлять взаимоконтроль, вносить коррективы в способы выпол­
нения трудового задания друг друга.

Такое длительное (до одного учебного года) развивающее 
взаимодействие обучаемых исподволь формирует профессио­
нально значимые качества. Ведь, чтобы обучаемые в будущей 
профессиональной деятельности могли сотрудничать в производ­
ственных бригадах, группах, нужна длительная психологически 
утонченная "инструментовка" профессионально-образователь­
ного процесса. В каждом отдельном случае в зависимости от не­



обходимого состава ключевых квалификаций, определяемого 
профессиональными характеристиками, подбираются технологии 
обучения и проектируется учебно-пространственная среда. При­
мер организации учебно-пространственной среды в производст­
венных мастерских АО "Сименс" приведен на рис. 7-968.

Мы рассмотрели проектирование личностно ориентирован­
ных технологий в самом общем виде, безотносительно какой- 
либо специальности или учебной дисциплины. Преломление этих 
подходов сквозь призму практики существенно обогатит и рас­
ширит репертуар технологий, позволит уточнить отдельные по­
ложения, а от некоторых и отказаться. Приглашаем педагогов 
профессиональной школы к действенному критическому осмыс­
лению инновационных технологий профессионального образова­
ния.

Рис. 7. Слесарная мастерская:
1 -  учебны е м еста для ручной м еталлообработки;
2 -  м еста мастеров пр оизводствен ного  обуч ен ия;

3 -  дем онстрационны е столы -верстаки; 4 -  заточной  
станок; 5 -  радиально-сверлильны й станок;

6  -  настольны е сверлильны е станки
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Рис. 8. У чебны й кабинет по электротехнике

Рис. 9. М астерская робототехники:
1 -  робот: гибкая производственная систем а;

2 -  граф оп острои тель с печатным устройством ; 3 -  пульт  
управления роботом ; 4 -  места программистов;

5 -  уч ебн ы е м еста; 6 -  верстак для ремонта; 7 -  ш каф



Глава 4. ПРОЕКТИРОВАНИЕ ЛИЧНОСТНО 
ОРИЕНТИРОВАННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 

СПЕЦИАЛИСТА

Проектирование личностно 
ориентированных технологий

Профессионально обусловленные структуры деятельности и 
личности являются психологической основой конструирования 
личностно ориентированных технологий профессионального раз­
вития специалиста. Эта процедура включает следующие этапы.

1. Целеполагание, формулирование задач профессиональ­
ного развития личности специалиста

В качестве задач могут выступать:
• актуализация профессионально-психологического по­

тенциала личности;
• стимулирование и мотивирование профессионального 

роста, карьеры;
• повышение социально-профессиональной компетентно­

сти;
• диагностика и коррекция профессионально-психологи­

ческого профиля специалиста;
• развитие профессионально важных качеств и ключевых 

квалификаций;
• формирование социально-профессиональных и интеллек­

туальных умений;
• освоение компетентных технологий профессионального 

поведения;
• развитие позитивной профессиональной Я-концепции и 

проектирование сценариев профессионального развития;
• преодоление деструктивного развития личности специа­

листа: кризисов, стагнации, деформаций.
2. Определение содержания профессионально-развиваю­

щего учебного материала и составление программы
В зависимости от задач личностно ориентированного обра­

зования его содержанием могут стать социально­
психологические, правовые, экономические, управленческие.



профессиональные и специальные знания и умения. Самым важ­
ным на этом этапе является включение в учебный материал субъ­
ективного опыта обучаемых, а также субъективно значимых си­
туаций и задач.

Для определения субъективной составляющей учебного ма­
териала оправданны такие методические приемы:

• диагностика готовности обучаемых к нововведениям, ин­
новационной деятельности;

• рефлексия уровня своего профессионального развития;
• составление психобиографии своего профессионального 

становления;
• заполнение карты индивидуального стиля деятельности;
• определение психологических барьеров и трудностей в 

профессиональной жизни;
• заполнение карты самооценки профессиональных спо­

собностей.
Результатом этого этапа становится программа повышения 

профессионально-психологической компетентности, ориентиро­
ванная на субъективный опыт обучаемых.

3. Определение состава активных форм и методов взаи­
модействия педагогов-психологов с обучаемыми

Все многообразие форм и методов взаимодействия можно 
свести к четырем группам, каждая из которых ориентирована на 
развитие и обогащение подструктур личности специалиста:

1) Технологии обогащения социально-профессиональной 
направленности специалистов:

• знакомство с ситуационными нововведениями в социаль­
но-профессиональной области деятельности;

• интерпретация авторской концепции педагогов- 
психологов;

• рефлексивно-инновационный практикум;
• тренинг поощрения и похвалы;
• формирование имиджа специалиста.
2) Технологии повышения социально-профессиональной 

компетентности:
• диалогические лекции по инновационным проблемам;
• тренинг диадического взаимодействия;
• групповые дискуссии;



• психолого-педагогические консилиумы;
• организационно-деятельностные игры;
• профессионально-психологические мастерские;
• тренинг аргументации;
• тренинги интеллектуальных умений;
• тренинг ведения переговоров и разрешения конфликтов;
• тренинг делового общения.
3) Технологии развития профессионально важных качеств:
• тренинги личностного роста;
• тренинги ключевых квалификаций: рефлексии, корпора­

тивности, креативности, коммуникативности и др.;
• тренинги самопознания и общения;
• тренинг партнерского общения.
4) Технологии развития профессионально значимых психо­

физиологических свойств:
• тренинги внимания и наблюдательности;
• тренинг глазомера;
• тренинг координации движений;
• тренинг снятия психологического напряжения.
Профессиональное развитие специалиста реализуется по­

средством комплекса личностно ориентированных технологий. 
Как выше уже было отмечено, к ним относятся целеполагание, 
проектирование содержания учебного материала, разработка 
средств диагностики, применение разнообразных развивающих 
психотехник, организация учебно-пространственной среды, мо­
ниторинг профессионального развития. Комплексный подход к 
профессиональному развитию специалиста отражается в техно­
логической карте. Ее обобщенная структура представлена в 
табл. 2.

В зависимости от целевой установки профессии, должност­
ных обязанностей, квалификации и стажа работы проектируется 
личностно ориентированная карта профессионального развития. 
Исходными данными для ее проектирования являются должност­
ные инструкции, профессиограммы, профессионально-



квалификационные характеристики, а также компетенция спе­
циалистов.

Таблица 2

Технологическая карта профессионального развития личности

Этапы проекти­
рования про­

ф ессионал ьного  
развития

О сн ов н ое содер ж ан и е  этапов

1 2
Цель П роф есси он ал ьн ое развитие личности: актуализация  

п р оф есси он ал ь н о-п си хол оги ч еск ого  потенциала, ф ор­
м ирование клю чевы х квалификаций, прогнозирование  
п р оф есси он альн ого  роста

П ринципы •  П риоритет сам оц ен н ости  и индивидуальности тра­
ектории пр оф есси он ал ь н ого  становления
•  К онгруэнтность содерж ан и я  проф ессионального  
образования и н н ов ац и он н ом у характеру пр оф есси о­
нальной дея тельн ости
•  О б есп еч ен и е  проф есси онал ьной  м обильности пу­
тем  ф орм ирования клю чевы х квалификаций
•  У д о в л етв о р ен и е  п о т р еб н о ст и  л и ч н ости  в п р оф ес­
си он ал ьн ом  с а м о о п р ед е л ен и и , пр оф есси он ал ь н ом  
са м о со в ер ш ен ств о в а н и и  и п р о ф есси о н а л ь н о м  сам о­
развитии
•  С оздан и е благоп ри ятн ого п сихол огич еского  кли­
мата в п р о ц ессе  сотворчества всех субъектов  проф ес­
сионал ьного развития
•  О б есп еч ен и е  сам оконтроля и самокоррекции про­
ф есси он ал ьн ого  становления

! Задачи •  С тим улирование и м отивирование проф есси ональ­
н ого роста, карьеры
• П овы ш ение ком петентности: социал ьно-эк оном и­
ч еской, правовой, пси хол оги ч еск ой , специальной  
(пр оф есси он ал ь н ой )

69 Компетенция (от лат. competentia -  достигаю, соответствую, подхожу) -  
совокупность прав, обязанностей специалиста, область профессиональных задач, 
которые он уполномочен решать. Компетенция специалиста определяется уста­
вами, нормативными документами организации или предприятия и отражается в 
должностной инструкции.



1 2
•  Расш ирение сферы  ком петенции личности: разви­
тие напористости , инициативности, ответственности, 
корпоративности, приверж енности  организации, 
предприятию
•  Д иагностика и коррекция проф ессионально- 
психол огического профиля специалиста
•  П роф ессиональная адаптация м олоды х специали­
стов
•  В о сх о ж д ен и е  к верш инам проф ессионализм а
•  Развитие проф ессионально важны х качеств и клю­
чевы х квалификаций
•  О своени е ком петентны х техн ол огий  п р оф есси о­
нального поведения
•  Реф лексия проф есси онального становления и ф ор­
мирование позитивной Я -к онц еп ции  проф ессионала
•  П сихологическая поддерж ка и проф ессиональное  
сам осохр ан ен и е личности
•  П роектирование альтернативны х сценариев про­
ф ессионал ьной ж изни
•  Ф орм ирование индивидуал ьного стиля деятельно­
сти
•  П реодол ен ие деструктивны х тен ден ций  проф ес­
сионал ьного развития: кризисов, стагнации, деф ор м а­
ций

С одерж ани е •  О бщ и е социально-эконом ические и правовые зна­
ния
•  О бщ еобразовательная, общ етехническая , об щ е­
проф ессиональная и специальная подготовка
•  О переж аю щ ая и инновационная подготовка
•  П овы ш енное проф ессиональное образование
•  П сихолого-педагогическая подготовка
•  Субъективны й опы т специалистов
•  К валиф икационно-долж ностны е знания

Т ехнологии •  Т ехнологи и обогащ ения социально­
проф ессиональной направленности
•  Диагностика проф ессионально значимы х характе­
ристик
•  Реф лексивно-инновационны е практикумы



1 2
•  П р оф есси он ал ьн о-п си хологи ч еск и е консилиум ы
•  О рган изац ион но-дея тельн остны е игры
•  И нтенсивная групповая психологическая работа
•  Т ренинги ли чн остного  и п р оф есси он ал ьн ого  роста, 
дел ов ого  общ ен и я , интеллектуальны х ум ен и й , ключе­
вых квалификаций и др.
•  Т ехнологи и  п реодолени я пр оф есси ональны х д ест ­
рукций
•  К оррекционны е и реабилитационны е активные м е­
тоды

М ониторинг  
проф ессиональ­

ного развития

У ровни п р оф есси он ал ьн ого  развития:
•  репродуктивны й,
•  адаптивны й,
•  эвристический,
•  реф лексивно-оц ен очн ы й,
•  творческий,
•  сам оактуализационны й

Личностно ориентированная диагностика как 
фактор стимулирования профессионального 

развития специалиста

Психодиагностика -  это область психологической науки и 
практики, направленная на распознавание индивидуальных пси­
хологических особенностей человека. Обычно отмечают сле­
дующие функции диагностики:

• постановка психологического диагноза, информационное 
обеспечение психолого-педагогических воздействий;

• сравнение полученных данных с прежними показателями 
того же человека, с показателями других членов группы или же с 
имеющимися статистическими нормами70;

• интерпретация -  раскрытие, разъяснение смысла полу­
ченных данных психодиагностики;

70 Статистическая норма -  средний диапазон значений на шкале измеряе­
мого признака.



• прогнозирование -  экстраполирование данных, получен­
ных в результате диагностики, на возможное развитие личности в 
будущем.

Анализируя общепризнанные функции психодиагностики, 
следует обратить внимание на развивающую функцию. Интер­
претируя результаты диагностики индивидуально-психоло­
гических характеристик и сообщая их специалисту, мы тем са­
мым актуализируем имеющиеся у него психологические знания, 
а также расширяем его психологическую компетентность. А по­
скольку индивидуальные показатели диагностики имеют боль­
шую субъективную значимость для специалиста, то объяснение 
сущности диагностируемых психологических характеристик 
приобретает особую личностную значимость. Психологические 
знания не столько усваиваются, сколько присваиваются, проис­
ходит формирование компетентности71. Психологическая компе­
тентность становится фактором самореализации профессиональ­
но-психологического потенциала личности.

Под самореализацией личности понимают осуществление 
возможностей развития Я  посредством собственных усилий, со­
творчества, содеятельности с другими людьми и социумом в це­
лом. Самореализация -  это стремление человека к совершенство­
ванию, направленное не только на реализацию своих сил и спо­
собностей, но и на постоянный рост своих возможностей, на по­
вышение качества своей деятельности72.

Самореализация специалиста возможна лишь тогда, когда у 
него есть побудительный мотив для профессионального развития и 
роста. Личностно ориентированная диагностика может иницииро­
вать возникновение такого мотива. При сравнении своих данных 
диагностики с показателями уровня выраженности качеств у дру­
гих членов группы и статистическими нормами у специалиста 
инициируется стремление к самосовершенствованию и саморазви­
тию.

71 Компетентность (от лат. competenes -  соответствующий, способный) -  
глубокое знание существа выполняемой работы, способов и средств достижения 
намеченных целей, а также соответствующие умения и навыки.

72 См.: Дерманова И. Б., Коростылева Л. А. Некоторые аспекты феномена 
самореализации // Психологические проблемы самореализации личности/ Под 
ред. А. А. Крылова, Л. А. Коростылевой. СПб., 1997.



Психодиагностика, направленная на развитие и саморазви­
тие человека, может рассматриваться как разновидность лично­
стно ориентированных технологий. Чтобы психодиагностика 
удовлетворяла требованиям личностно ориентированных техно­
логий профессионального развития, необходимо создание особой 
ситуации развития -  специфической системы отношений педа- 
гога-психолога и членов диагностируемой группы, характери­
зующихся открытостью и доверительностью.

Психодиагностическая ситуация развития включает сле­
дующие моменты:

• педагог-психолог создает внутреннюю мотивацию само­
развития и самосовершенствования у членов группы в ходе ком­
петентного разъяснения диагностируемых показателей личности 
специалиста;

• данные диагностики ориентированы на обогащение 
представлений обследуемых о себе как о специалистах; психоди­
агностика направлена на формирование их аутокомпетентности;

• психодиагностические процедуры предусматривают ак­
тивное участие членов группы в проектировании и обсуждении 
профессионально-психологического профиля личности, обработ­
ке полученных данных и их интерпретации;

• снятие личностного сопротивления членов группы про­
цедуре диагностики, их искренность во многом зависят от психо­
логической квалификации педагогов-психологов и компетентной 
организации групповой психодиагностики;

• при проведении личностно ориентированной диагностики 
широко применяются диалогические техники: беседы, тренинги, 
организационно-деятельностные игры, психологические конси­
лиумы; в рамках диалогового подхода педагог-психолог вступает 
в доверительный контакт с членами группы;

• интерпретация индивидуальных данных диагностики 
осуществляется в щадящем режиме; наряду с наиболее вероятной 
гипотезой рассматривается и противоположная, при этом соблю­
дается принцип "презумпции невиновности";

• психодиагностика должна быть направлена на комплекс­
ную оценку личности специалиста, а для этого нужны научно 
обоснованная психограмма специалиста или его профессиональ­
но-психологический профиль; обобщение результатов диагно­



стики по группе в целом кладется в основу программы развития 
персонала;

• повторная диагностика социально и профессионально 
важных показателей личности через 2-3 года становится основой 
психологического сопровождения профессионального роста и 
карьеры специалиста.

Таким образом, есть все основания рассматривать профес­
сионально ориентированную психодиагностику как фактор, ини­
циирующий развитие и саморазвитие специалиста.

Личностно ориентированная психодиагностика -  это 
форма актуализации профессионально-психологического потен­
циала личности, стимулирования профессионального роста, кор­
рекции деструктивных тенденций развития. Результаты диагно­
стики могут быть использованы для прогноза карьеры, оказания 
психологической помощи и поддержки в профессиональной жиз­
ни.

Данные психодиагностики используются психологом- 
практиком для выбора личностно ориентированных технологий 
профессионального развития человека и прогнозирования аль­
тернативных сценариев профессионального развития, коррекции 
профессионально нежелательных качеств и профессиональных 
деформаций.

Результаты диагностики могут инициировать у специали­
стов вопросы, направленные на уточнение уровня выраженности 
показателей профессионального развития. Тогда возникает си­
туация психологической консультации. Диагностические данные 
могут быть использованы самими специалистами в целях само­
развития и коррекции своего профессионального поведения. 
Особо следует подчеркнуть, что психолог несет ответственность 
за корректность использования данных диагностики.

Конечно, при диагностике необходимо соблюдение всех 
профессионально-этических норм, принципа личной ответствен­
ности, профессиональной тайны, обеспечение суверенных прав 
личности, конфиденциальности, психопрофилактической интер­
претации результатов диагностики.

При проведении личностно ориентированной диагностики 
важно добиться того, чтобы члены группы приняли полученные 
данные, особенно те, которые свидетельствуют о низком уровне



выраженности профессионально важных характеристик. Неадек­
ватность привычного представления о себе полученному профес­
сионально-психологическому профилю вызывает у участников 
очень сложную гамму переживаний. Самопринятие диагностиче­
ских данных и итогового профиля без особых негативных эмо­
циональных переживаний поможет преодолеть возможные деза- 
даптивные изменения специалистов.

В целом личностно ориентированная психодиагностика 
способствует позитивным деонтологическим73 изменениям, сти­
мулирует личностный и профессиональный рост специалистов, 
инициирует их саморазвитие.

Подбор методов диагностики основывается на адекватном 
понимании профессиональной деятельности и научно обоснован­
ном представлении о структуре личности. Содержательный ана­
лиз профессии позволяет определить состав профессиональных 
знаний, умений и навыков, а структура личности -  профессио­
нально важные качества и свойства. Все эти характеристики от­
ражены в профессионально обусловленной структуре личности 
специалиста. Для диагностики уровня выраженности профессио­
нально значимых характеристик подбираются адекватные мето­
дики, в отдельных случаях конструируются новые комплексные 
методики, которые представляют собой модификацию уже хоро­
шо зарекомендовавших себя диагностических методов.

Формой структурирования личностно ориентированной 
психодиагностики выступают диагностограммы и диагностиче­
ские профили специалистов74. Одним из простейших вариантов 
упорядочивания профессионально значимых параметров струк­
турированного диагноза специалиста является профессионально­
психологический профиль.

Профессионально-психологический профиль отражает наше 
представление о четырехкомпонентной структуре личности спе­
циалиста, включающей направленность, компетентность, профес­

73 Деонтология (от греч. deontos -  должное и logos -  учение) -  наука о 
профессиональном поведении человека и соблюдении этических норм и правил.

74 Диагностограмма отражает соотношение различных показателей струк­
турированного психологического диагноза социально и профессионально важ­
ных параметров личности. Простейшим вариантом диагностограммы является 
психодиагностический профиль.



сионально важные качества и профессионально значимые психо­
физиологические свойства. В зависимости от профессии специали­
ста и задач психодиагностики подбираются методики, которые по­
зволяют выявить уровень развития профессионально важных ха­
рактеристик специалиста. Помимо профессионально важных ка­
честв в профиле специалиста представлены профессионально не­
желательные качества. Их диагностика направлена на коррекцию 
личности специалиста. Проектирование профессионально­
психологического профиля специалиста и подбор методик диагно­
стики являются наиболее важными моментами личностно ориенти­
рованной технологии профессионального развития специалиста.

Проектирование профиля специалиста осуществляется сле­
дующим образом:

1. Вместе с заказчиком определяются цели и задачи лично­
стно ориентированного образования, подготовки или повышения 
квалификации специалистов.

2. Разрабатывается профессионально-образовательная про­
грамма и психограмма специалиста.

3. Составляется технологическая карта реализация профес­
сионально-образовательной программы с указанием личностно 
ориентированных технологий.

4. На основе психограммы специалиста подбираются мето­
ды диагностики профессионально важных качеств и конструиру­
ется профессионально-психологический профиль специалиста.

5. Проектируется сценарий реализации всей профессиональ­
но-образовательной программы и намечаются возможные пути 
развития персонала учреждения.

В качестве примера приведем профессионально-психо­
логический профиль специалиста (табл. 3), разработанный для 
решения следующих задач:

• актуализации профессионально-психологического по­
тенциала личности;

• повышения психолого-педагогической компетентности и 
аутоком петентности;

• коррекции профессионально нежелательных качеств.
Психодиагностические методики, используемые для опреде­

ления показателей профиля специалиста, представлены в прил. 1.



Таблица 3
Профессионально-психологический профиль специалиста

Структурные составляющие Баллы Уровень
выраженности

/ .  Социально-психологическая направленность
1.1. О сновны е потребности:

• м атериальны е
• в безоп асн ости
• социальны е (м еж л и ч н остн ы е)
• в признании
• в сам овы раж ении

1.2. М отивация к у с п ех у
1.3. Готовность к сам оразви тию

2. Компетентность
2.1. С оциально-управленческая ком петент­

ность
2 .2 .С оциально-ком м уникативная ком петент­

ность:
• социально-ком м уникативная  

адаптивность
• стр ем л ен ие к согл аси ю
• нетерпи м ость к н еоп р едел ен н ости
• оптим изм
• ф рустрационная толерантность

3. Профессионально важные качества
3.1. Л огич еское м ы ш ление

3.2. С убъективны й контроль:
• интернальность
• экстернальность

3.3. Эмпатия:
• соп ереж и ван и е
• действенная эм патия  

3.4 В олевой сам оконтроль:
• настойчивость
• сам ообл адан и е

4 Профессионально значимые психофизио­
логические свойства

4.1 . Т ипологические особ ен н о сти :
• интроверсия
• ам боверсия
• экстраверсия

4.2 . Н изкий уровень невротизации
5. Профессионально нежелательные качества

5.1. Ригидность
5.2. А грессивность
5.3. Социальная ф рустрированн ость



Личностно ориентированная психодиагностика может быть 
важным инструментом сопровождения профессионального станов­
ления личности. Под психологическим сопровождением понима­
ют целостный непрерывный процесс изучения, развития и коррек­
ции субъектов труда и жизни. Оно осуществляется в рамках лично­
стно ориентированных технологий для наиболее полной реализа­
ции профессионально-психологического потенциала специалиста, 
поддержания наивысшей продуктивности и проектирования аль­
тернативных сценариев профессионального роста и карьеры.

Психологическое сопровождение профессиональной жизни 
в организационном плане отражает технологии использования 
результатов психодиагностики в целях формирования, развития и 
коррекции социально и профессионально важных характеристик 
специалиста.

Профессиональная психодиагностика рассматривается как 
разновидность личностно ориентированной технологии психоло­
гического сопровождения профессионального роста и карьеры 
специалиста. Основными направлениями этого сопровождения 
являются:

• моделирование профессиональной деятельности и лично­
сти специалиста;

• структурирование профессионально важных параметров 
деятельности и личности в профессионально-психологическом 
профиле специалиста;

• повышение социально-психологической и профессио­
нальной компетентности специалистов;

• проведение личностно ориентированной психодиагности­
ки;

• проведение семинаров-тренингов по развитию социально 
и профессионально важных качеств и коррекции профессиональ­
но-психологического профиля личности.

Таким образом, психодиагностика в сочетании с семинара­
ми и психологическими тренингами является действенной лично­
стно ориентированной технологией развития и саморазвития 
личности, реализации и самоосуществления ее профессионально­
психологического потенциала.



Личностно ориентированные тренинги 
профессионального развития

Личностно ориентированный тренинг -  это система воз­
действий, упражнений, направленных на формирование, развитие 
и коррекцию профессионально важных характеристик специали­
ста. Особенностью этих тренингов является "формообразование" 
личности, адекватное содержанию, требованиям профессиональ­
ной деятельности. Личностно ориентированные тренинги предос­
тавляют возможность организации режима саморазвития и само- 
коррекции, самосовершенствования личности как непрерывного 
пролонгированного процесса.

Такое понимание термина "тренинг" связано с расширением 
диапазона целей, реализуемых при проведении занятий. Системы 
упражнений, применяемых в тренинге, направлены;

• на развитие познавательных процессов, свойств памяти, 
внимания, восприятия, мышления, воображения, а также приемов 
по управлению ими как одной из составляющих самореализации;

• снятие эмоциональной напряженности, вызванной повы­
шенной нагрузкой на нервную систему;

• пробуждением интереса и мотивации к самопознанию, ос­
новой которого является взаимодействие с другими людьми, и 
через это взаимодействие обращение к рефлексивному отраже­
нию своего Я,

• развитие коммуникативных способностей, способностей 
анализировать поведение других людей, профессиональные си­
туации общения и себя в них, адекватно воспринимать себя и ок­
ружающих.

Личностно ориентированный тренинг представляет собой 
соединение ролевой игры и дискуссии с некоторыми элементами 
групповой психотерапии и предполагает применение различных 
подходов: психодраматического, гештальттерапии, трансактного 
анализа, социального психоанализа, биографического метода и 
др.

В качестве методологических концепций, лежащих в основе 
проведения профессиональных тренингов, можно выделить сле­
дующие;



• направление гуманистической психологии, основополож­
никами которого являются К. Роджерс и А. Маслоу; оно основано 
на постулате свободы и бесконечных возможностей реализации 
потенциала каждой личности;

• теорию социального научения, основанную А. Бандурой, в 
которой рассматривается важность применения формируемых в 
процессе упражнений стереотипов социального поведения, ими­
тации и присвоения новых моделей поведения в случае положи­
тельного подкрепления;

• нейролингвистическое программирование, представляю­
щее собой эффективную систему техник, обеспечивающую воз­
действие на поведение в сфере межличностного общения, уста­
новление контакта на основе адекватного восприятия вербальной 
и невербальной информации о партнерах.

Основные функций тренингов:
• профилактика социально и профессионально нежелатель­

ных качеств, профессиональной стагнации и деструктивных из­
менений личности;

• повышение социально-профессиональной и психологиче­
ской компетентности;

• развитие социально и профессионально важных умений, 
качеств, способностей;

• коррекция профессионально-психологического профиля 
личности;

• актуализация профессионально-психологического потен­
циала специалиста.

Задачи личностно ориентированных тренингов:
1) развитие мотивационно-потребностной сферы (тренинги 

профессионального роста, мотивации достижений, профессио­
нального самоопределения);

2) повышение социально-профессионального статуса (тре­
нинги формирования имиджа, статуса, развития позитивной 
Я-концепции);

3) формирование отдельных видов профессиональной дея­
тельности (тренинги общения, интеллектуальных умений, креа­
тивности и др.);

4) регуляция эмоциональной сферы (аутотренинг, перцеп­
тивный тренинг, тренинги рефлексии эмоциональных состояний);



5) формирование * операционально-технических компонен­
тов профессиональной деятельности (тренинги педагогической 
наблюдательности, рефлексии, сенсомоторной коррекции движе­
ний и др.);

6) развитие социально и профессионально важных качеств, 
способностей специалистов (тренинги корпоративности, профес­
сионального сотрудничества, коммуникативности, профессио­
нального творчества);

7) усиление потребности в психогигиене (тренинг процесса 
профессиональной идентификации, профессионального самосо­
вершенствования).

В проектировании профессиональных тренингов приори­
тетная роль принадлежит совершенствованию личности специа­
листа, его профессиональных мотивов и ценностей, профессио­
нального самосознания, экстрафункциональных способностей 
(ключевых квалификаций) и профессионально важных качеств. 
Наряду с технологиями развития этих интегральных характери­
стик специалиста в содержание профессиональных тренингов 
включаются также широко описанные в психологической литера­
туре приемы изменения психических состояний человека:

• "разогрев", "размораживание" специалиста для снижения 
ненужной напряженности, преодоления личностного сопротив­
ления изменениям;

• лабилизация -  осознание человеком неадекватности сво­
его поведения в определенных профессиональных ситуациях, не­
удовлетворенность прежними формами поведения, создание по­
ложительной мотивации к обучению, готовности к усвоению но­
вого;

• подача приемов, техник нового профессионального пове­
дения;

• "замораживание" -  закрепление новых способов деятель­
ности, интеграция их в личность75.

Все многообразие методов, приемов, техник, используемых 
в тренингах, можно объединить в следующие группы:

• дискуссионные методы (групповые дискуссии, тренинг 
ведения переговоров, партнерского общения и т.д.);

75 См.: Маркова А. К. Указ. соч. С. 240.
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• игровые методы (ролевые и деловые игры, психодрама, 
трансактный анализ и т.д.);

• релаксационные методы (техники релаксации и медита­
ции);

• интеллектуальные тренинги (тренинги рефлексии, креа­
тивности);

• сенситивные тренинги (тренировка межличностной чувст­
вительности, уверенности в себе и др.);

• психогимнастические упражнения.
Качественное отличие этих психотехнологий от традицион­

ных методов обучения (лекции, семинары, чтение литературы и 
т.п.) заключается в следующих принципах работы участников 
тренинга:

1) активности. Члены группы постоянно вовлекаются в 
различные действия (принимают участие в ролевых играх, груп­
повых дискуссиях, наблюдают по специально разработанным 
схемам поведение участников ролевой игры или групповой дис­
куссии, выполняют тематические упражнения, психогимнастику 
и т.п.);

2) творческой позиции участников. В процессе занятий в 
группе постоянно создаются ситуации, в которых участникам 
приходится самим решать проблемы, открывать уже известные 
психологии закономерности взаимодействия, общения людей;

3) объективизации поведения. Основным средством объек­
тивизации поведения является обратная связь, т.е. сведения, ко­
торые человек получает от других участников группы относи­
тельно своего поведения;

4) оптимизации познавательных процессов в условиях 
общения. В условиях общения эффективность и динамика позна­
вательных процессов отличаются от тех, которые характеризуют 
эти процессы в условиях изолированной деятельности;

5) партнерского общения. Партнерское общение характе­
ризуется равенством психологических позиций участников, при­
знанием ценности личности другого человека, принятием во



внимание интересов собеседника и стремлением к сопережива­
нию76.

Проведение личностно ориентированных профессиональ­
ных тренингов предполагает хорошее знание профессии, соци­
ально-профессиональных и психологических характеристик лич­
ности специалиста.

Выбор типа тренинга зависит от цели работы с персоналом, 
профессиографической характеристики деятельности и личности 
специалистов, от их базового образования, ступени профессиона­
лизма. Исходные положения для проведения тренингов заключе­
ны в концепции профессионального становления личности, кото­
рая позволяет определить основную стратегическую линию рабо­
ты с персоналом и разработать целостную программу развития 
профессионально-психологического потенциала специалистов.

Сценарии тренинговых занятий имеют единую модель. В 
начале занятия дается предварительная инструкция, повторяю­
щаяся дважды: подробно и в свернутом виде в форме короткого 
резюме. В инструкции оговариваются задание, условия его вы­
полнения, время, отводимое на его выполнение. Ведущие тре­
нинга управляют всем процессом его проведения, подводят ито­
ги, вместе с группой определяют лучших -  победителей. При 
оценивании результатов учитываются временные, количествен­
ные и качественные показатели: кто быстрее, кто лучше, инте­
реснее, увлекательнее, остроумнее, нестандартнее. Участники 
группы при разрешении ролевых ситуаций могут демонстриро­
вать различное поведение. Анализируя ролевое поведение в тре­
нинговой группе, К.Рудестам выделяет роли, связанные с разре­
шением групповой задачи, и роли, связанные с групповой под­
держкой77. Первые больше ориентированы на деятельность, вто­
рые -  на поддержание положительной эмоциональной атмосферы 
(табл. 4).

76 См.: Захаров В.П., Хрящева Н.Ю. Социально-психологический тренинг. 
J1., 1989; Большаков В.Ю. Психотренинг: социодинамика, игры, упражнения. 
СПб., 1994.

77 См.: Рудестам К. Групповая психотерапия. Психокоррекционные груп­
пы: теория и практика. М., 1993. С. 36.



Таблица 4

Типы ролевого поведения в тренинговой группе

Роли, связанные с групповой 
задачей

Роли, связанные с групповой 
поддержкой

Инициирующий 
Предлагает новые идеи, спосо­
бы преодоления трудностей и 
решения задач. Изменяет точку 
зрения на проблемы и цели 
группы
Разрабатывающий 
Разрабатывает и развивает идеи 
и предложения, выдвинутые 
другими участниками

Координирующий 
Объединяет идеи, предложения 
и пытается координировать 
действия членов группы

Ориентирующий 
Направляет группу к ее целям, 
оценивая происходящее и выяв­
ляя отклонения от повестки дня

Оценивающий -  критикую­
щий
Критически оценивает предло­
жения участников, сравнивая их 
с существующими стандартами 
выполнения задачи

Побуждающий к действию 
Подталкивает и побуждает 
группу к действиям, к приня­
тию решений

Поощряющий
Поощряет и поддерживает уча­
стие других. Демонстрирует по­
нимание чужих идей и мнений

Гармонизирующий
Выступает посредником между 
участниками при расхождении 
мнений и наличии разных точек 
зрения. Снижает напряженность 
во время конфликтов

Идущий на компромисс 
Поступается в чем-то своим мне­
нием, согласуя его с мнением дру­
гих для утверждения групповой 
гармонии

Охраняющий и выполняющий
Поддерживает, поощряет других, 
облегчая им участие и регулируя 
ход общения

Устанавливающий стандарты 
Применяет в группе стандарты 
для оценки качества группового 
процесса

Пассивно следующий 
Пассивно следует за группой, 
выступает слушателем в группо­
вых дискуссиях и при принятии 
решений

Благоприятные условия для работы группы создаются бла­
годаря положительной эмоциональной атмосфере, снижающей



психологическую напряженность, рефлексии, а также путем ов­
ладения основными правилами поведения во время занятий. К 
основным правилам работы группы относятся:

1) активность, предполагающая включение всех участников 
в работу группы, проявление интеллектуальной, эмоциональной, 
двигательной активности;

2) общение по принципу "здесь и теперь", предполагающее 
обращение к настоящему, тому, что волнует участников именно 
сейчас, обсуждение того, что происходит в группе;

3)выявление положительных качеств личности каждого 
участника;

4) искренность и доверительность в общении;
5) недопустимость непосредственных оценок человека 

(оцениваются не качества участников, а только их действия);
6) конфиденциальность всего происходящего в группе.
Остановимся на процедурных аспектах тренинговых групп.

Оптимальная численность группы, как указывают исследователи 
тренинга, составляет 10-12 человек, которые включаются в занятие 
исходя из принципа добровольности, т.е. свободного выбора дан­
ного вида обучения. Оправдывает себя практика соединения в од­
ной группе людей разного пола, возраста, образования, степени 
знакомства. Группа участников, работающих в одном учреждении 
или организации, тоже может быть создана, но она более трудна 
для работы. Цикл тренинговых занятий обычно рассчитан на 
30-50 ч, средняя продолжительность каждого занятия -  3 ч. В от­
дельных случаях проводятся занятия-марафоны, продолжитель­
ность одного занятия при этом составляет 8-12 ч.

Технологии проведения тренингов широко описаны в лите­
ратуре. В самом общем виде личностно ориентированные тре­
нинги проводятся следующим образом:

• тренинг ведут два педагога-психолога; в самом начале 
занятия они презентуют друг друга;

• осуществляется введение в проблематику тренинга, обес­
печение открытости и доверительного отношения участников 
друг к другу;

• формируется готовность к взаимному сотрудничеству, 
мотивация достижения задач тренинга;



• осуществляется освоение психотехник нового профес­
сионального поведения и развития социально и профессионально 
важных умений, качеств и способностей;

• актуализируется профессионально-психологический по­
тенциал специалистов;

• осуществляется коррекция профессионально-психологи­
ческого потенциала личности специалиста.

При проведении тренинговых занятий от ведущих педаго- 
гов-психологов требуется соблюдение этических правил и кодек­
са практического психолога.

Ведущему отводится важная роль во всех видах психотех­
нологий. Он выступает в большей степени в роли фасилитатора -  
человека, облегчающего проявление инициативы и личностное 
взаимодействие участников, оказывающего психологическую 
поддержку, а не оценивающего. Ведущий сам выступает в каче­
стве модели самораскрывающейся личности, рассказывая о себе 
откровенно, как остальные участники. Проявляя внимание и за­
боту, он создает в группе обстановку принятия и эмпатического 
взаимопонимания.

Реализация личностно ориентированного общения обуслов­
ливает применение технологий педагогической фасилитации78, 
максимально учитывающих психологические особенности всех 
сторон межличностного общения. Основными принципами отбо­
ра таких технологий являются:

• обеспечение сотрудничества всех объектов образования;
• построение общения на паритетных началах;
• признание за каждым участником права на собственную 

позицию и мнение;
• признание каждого субъекта общения уникальной лич­

ностью;
• открытое проявление собственных чувств и эмоциональ­

ных переживаний;

7* Педагогическая фасилитация -  это усиление продуктивности образова- 
ния (обучения, воспитания) и развития субъектов профессионально- 
педагогического процесса за счет их особого стиля общения и личности педаго­
га.



• фасилитационная организация пространства общения79.
Приведем технологические приемы тренинговых занятий,

адекватные этим принципам.
Педагог реагирует не на поверхностные эмоциональные ре­

акции обучаемых, а на их скрытые чувства, помогая тем самым 
осознать, почему обучаемые испытывают такие чувства и пере­
живания. Педагогическая эмпатия включает следующие уровни:

• рациональный (понимание эмоционального состояния);
• эмоциональный (сопереживание состоянию обучаемого);
• действенный (оказание реальной помощи в преодолении 

отрицательных эмоций);
• опережающий (прогнозирование возможных эмоцио­

нальных состояний).
Эффективным фасилитационным приемом является само- 

презентация педагога, самораскрытие им своего жизненного и 
педагогического опыта. Использование этого приема способству­
ет принятию членами тренинговой группы личности педагога и 
тем самым позволяет снять психологические барьеры отчужден­
ности между всеми субъектами личностно ориентированного пе­
дагогического общения.

К. Роджерс выделил три уровня гуманизации любых меж­
личностных отношений, обеспечивающих конструктивные лич­
ностные изменения: 1) безоценочное позитивное принятие друго­
го человека; 2) активное эмпатийное слушание; 3) конгруэнтное 
(адекватное, подлинное, искреннее) самовыражение в общении. 
Последователи К. Роджерса подчеркивают, что обучение должно 
стать средством личностного роста обучаемых и педагогов.

Результатами личностно ориентированных профессиональ­
ных тренингов и критериями их эффективности являются:

• повышение аутопсихологической, психологической и 
профессиональной компетентности;

• переход специалистов на новый уровень профессиона­
лизма;

79 Фасилитационная организация пространства общения предполагает та­
кое расположение участников, которое обеспечивает зрительный контакт, взаи­
мосвязанное выполнение совместных действий, обмен невербальными и вер­
бальными средствами коммуникации, эмоциональными состояниями.



• развитие готовности к самоизменению, саморазвитию и 
самореализации в области профессиональной деятельности;

• создание оптимистической профессиональной перспекти­
вы и овладение приемами (технологиями) профессионального 
самосохранения;

• преодоление деструктивных профессиональных измене­
ний и предупреждение потери смысла профессиональной жизни.

Проведение личностно ориентированного профессиональ­
ного тренинга требует соблюдения ряда этических правил, а от 
участников -  бдительного и осторожного отношения к тренингу с 
четким осознанием того, какого рода воздействия на них будут 
оказаны, к каким последствиям это может привести. С этой точки 
зрения важно, чтобы при проведении профессионального тренин­
га были точно оговорены его цели и задачи, т. е. определено, на 
совершенствование каких именно профессиональных качеств 
специалиста он направлен.

Рассмотрим основные этические противоречия, возникаю­
щие при проведении тренингов, которые могут стать источника­
ми ценностно-нравственных проблем:

• между интересами общества, организации, предприятия и 
специалиста, которые не всегда могут совпадать;

• между правом специалиста на профессиональный рост, 
карьеру и невозможностью реализовать эту потребность по ре­
зультатам тренинга;

• между высокими целями и задачами тренинга и прагма­
тизмом участников, стремящихся получить конкретные рекомен­
дации и четкие предписания.

Эти противоречия обусловливают этические проблемы, со­
провождающие тренинги. Решение данных проблем облегчается 
при соблюдении этических принципов, на которые опирается 
практическая психология. Для проведения профессиональных 
тренингов наиболее важны следующие принципы:

1. Защита интересов личности специалиста
Необходимо соблюдение принципа добровольности участия 

в профессиональном тренинге. В отдельных, исключительных 
случаях работник обязан пройти собеседование с профконсуль- 
тантом.



Важно соблюдать принцип обеспечения суверенных прав 
личности. При проведении тренингов возникает опасность пося­
гательства педагога-психолога на сокровенные мысли и чувства 
участников. Психологическая экспансия может выразиться также 
в том, что педагог-психолог побуждает человека раскрыть ин­
тимную сторону его жизни. Искушение проникнуть в тайные 
уголки подсознания человека может привести к чрезмерной от­
кровенности.

Принцип конфиденциальности означает, что вся информа­
ция, обсуждаемая на тренингах, будет доступна лишь тем, для 
кого она предназначена, и только с согласия работника. Если 
специалист не был предупрежден о том, что результаты тренинга 
или диагностики могут стать доступны педагогам, администрато­
рам, предпринимателям, то педагог-психолог не имеет права со­
общать их ни тем ни другим.

Особо важно обеспечить строгий контроль за доступом лю­
бых лиц к материалам тренингов. Категорически запрещается со­
общать сведения о работнике, которые могут нанести ему какой- 
либо ущерб.

2. Обеспечение эффективности тренинговых занятий
Принцип психопрофилактического проведения тренингов

означает, что при взаимодействии с работником следует стре­
миться обеспечить его эмоционально комфортное состояние, 
предоставить ему возможность внести коррективы в процедуру 
тренингов, самостоятельно сформулировать рекомендации и на­
метить пути решения профессиональной проблемы.

Принцип объективности требует, чтобы результаты тренин­
говых занятий были научно обоснованными, базировались на 
глубоких психологических знаниях педагога-психолога, компе­
тентном использовании диагностического инструментария и пси­
хотехнологий, не зависели от субъективного отношения к участ­
никам.

3.Проведение тренингов на высоком профессиональном 
уровне

Принцип профессиональной компетентности предъявляет 
высокие требования к уровню профессионального образования 
педагога, предполагает доскональное владение психодиагности­



ческими методиками и психотехнологиями, наличие практиче­
ского опыта.

Принцип соблюдения культуры достоинства позволяет из­
бежать каких-либо определенных оценок личности и поведения 
участников. Не следует отнимать у работника право самому при­
нимать решения и формулировать выводы, подавлять его своей 
компетентностью, статусом, имиджем. Необходимо предостав­
лять участникам возможность высказаться, выговориться. Этот 
принцип означает также глубокое уважение себя как человека и 
как педагога-психолога.

В прил. 2 и 3 приведены некоторые личностно ориентиро­
ванные тренинги профессионального развития специалиста, а 
также программа диагностирующего семинара-тренинга "Актуа­
лизация профессионально-психологического потенциала специа­
листа".



Глава 5. МОНИТОРИНГ ПРОФЕССИОНАЛЬНО­
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА И 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 

ЛИЧНОСТИ

Понятие мониторинга

Понятие "мониторинг" происходит от латинского monitor -  
напоминающий, надзирающий. Первоначально данный термин 
активно использовался в экологии и обозначал наблюдение, 
оценку и прогнозирование состояния окружающей среды в связи 
с хозяйственной деятельностью человека80. В последнее время он 
получил более широкий смысл. Данным термином обозначают 
постоянное наблюдение за каким-либо процессом с целью выяв­
ления его соответствия желаемому результату или первоначаль­
ным предположения м81.

Сегодня термин "мониторинг" активно используется мно­
гими науками, в том числе педагогикой и психологией. А. С. Бел­
кин определяет мониторинг как непрерывное научно обоснован­
ное диагностико-прогностическое отслеживание образовательно­
го процесса82. Также мониторинг допустимо рассматривать как 
процесс отслеживания состояния объекта (системы или сложного 
явления) с помощью непрерывного или периодически повторяю­
щегося сбора данных, представляющих собой совокупность оп­
ределенных ключевых показателей83. С методологической точки 
зрения мониторинг следует рассматривать как универсальный 
тип деятельности, индифферентный к предметному содержа­
нию84. Мониторинг необходим, когда в построении какого-либо 
процесса важно постоянно отслеживать происходящие в реаль­
ной предметной среде явления, с тем чтобы включать результаты 
текущих наблюдений в процесс управления.

80 См.: Советский энциклопедический словарь. М., 1988. С. 827.
81 См.: Современный словарь иностранных слов. М., 1994. С. 392.
82 См.: Белкин А. С. Ситуация успеха: как ее создать. Екатеринбург, 1997.
81 См.: Зеер Э. Ф. Личностно ориентированное профессиональное образо­

вание. Екатеринбург, 1998. С. 97.
84 См.: Психология становления педагога профессиональной школы / Под 

ред. Э. Ф. Зеера. Екатеринбург, 1996. С. 27.



Понятие мониторинга близко к общенаучным педагогиче­
ским и психологическим понятиям обратной связи, рефлексии, 
контроля, аттестации, однако данные процессы являются лишь 
отдельными элементами мониторинга или его частными случая­
ми. В связи с этим мониторинг имеет ряд отличительных особен­
ностей. Во-первых, он представляет собой целостную систему, 
реализующую множество функций. Во-вторых, можно выделить 
следующие аспекты мониторинга, которые отличают его от дру­
гих близких или похожих педагогических и психологических 
процессов: 1) непрерывность (постоянный сбор данных);
2) диагностичность (наличие модели или критериев, с которыми 
можно соотнести реальное состояние отслеживаемого объекта, 
системы или процесса); 3) информативность (включение в состав 
критериев для отслеживания наиболее проблемных показателей и 
критериев, на основании которых можно делать выводы об иска­
жениях в отслеживаемых процессах); 4) научность (обоснован­
ность модели и отслеживаемых параметров); 5) обратная связь 
(информированность объекта мониторинга о результатах, которая 
позволяет вносить коррективы в отслеживаемый процесс).

При решении психолого-педагогических задач мониторинг 
может быть рассмотрен с различных позиций, продиктованных 
его объектом. В качестве объектов мониторинга в системе выс­
шего образования могут выступать:

• профессионально-образовательный процесс;
• академическая успеваемость обучаемых;
• учебная и учебно-профессиональная деятельность обу­

чаемых;
• развитие личности обучаемых;
• становление учебной группы;
• профессиональная деятельность преподавателя;
• профессиональное развитие преподавателя;
• становление педагогического коллектива.
В зависимости от выбранного объекта мониторинга возни­

кают специфические цели и задачи, связанные с его реализацией 
на практике, т.е. в каждом случае мы будем иметь определенный 
вид мониторинга. При реализации любого вида мониторинга 
проявляются психологические особенности, обусловленные его 
объектом.



Все высшие учебные заведения осуществляют мониторинг 
профессионально-образовательного процесса (непрерывный сбор 
информации об эффективности обучения в педагогической сис­
теме) и академической успеваемости обучаемых (непрерывный 
сбор данных об уровне знаний, умений и навыков студентов, их 
прилежании, познавательной мотивации, поведении, обществен­
ной активности). Однако эти виды мониторинга малоинформа­
тивны в личностном плане. Они не позволяют отслеживать дина­
мику профессионального становления личности студента, разви­
тие учебной и учебно-профессиональной деятельности. Поэтому 
в вузе необходимо осуществлять и другие виды мониторинга.

В частности, высокую значимость для системы высшего об­
разования приобретает мониторинг, объектами которого являют­
ся развитие личности обучаемых, а также развитие их учебной и 
учебно-профессиональной деятельности. Важно выяснить струк­
туру, содержание, методики практической реализации и психоло­
гические особенности такого мониторинга. Данный вид монито­
ринга должен быть информативен в плане характеристик, струк­
туры, течения и развития учебной и учебно-профессиональной 
деятельности студента, а также давать информацию об изменени­
ях субъекта этой деятельности, т.е. личности обучаемого (изме­
нение характеристик, структуры субъекта деятельности, форми­
рование психологических новообразований).

Мониторинг реализуется по двум основным направлениям. 
Во-первых, отслеживаются параметры деятельности, причем ос­
новное внимание уделяется процессуальным характеристикам, 
т.е. особенностям осуществления деятельности (ее трудностям, 
препятствиям, искажениям), поскольку эти данные являются 
наиболее информативными и оперативными по сравнению со 
сведениями о результатах. Во-вторых, осуществляется наблюде­
ние, даются оценка и прогноз психического состояния студента в 
процессе профессионального становления85.

Главным моментом мониторинга является диагностика ди­
намики профессионального развития обучаемых и внесение кор­
рективов в процесс профессионального образования, т.е. монито­
ринг включает диагностику, прогнозирование и коррекцию про­

85 См.: Психология становления педагога профессиональной школы. 
С. 28-29 .



фессионального развития личности и процесса образования. Ос­
новное внимание уделяется отслеживанию характеристик про­
цесса профессионального становления личности, которые более 
информативны по сравнению со сведениями о результатах обу­
чения.

Способы осуществления мониторинга

Все многообразие применяемых способов, технологий осу­
ществления мониторинга можно свести к нескольким группам:

1. Текущее наблюдение осуществляется для отслеживания 
изменений профессионального развития под влиянием образова­
тельного процесса и определения смысла происходящих явлений. 
Эффективность педагогического наблюдения зависит от психо­
логической компетентности педагога, его опыта, отношения к 
обучаемым, профессиональной позиции и т.д. Наблюдение всегда 
характеризуется субъективностью, что может отрицательно ска­
заться на качестве мониторинга.

2. Метод тестовых ситуаций заключается в том, что пе­
дагог создает специальные условия, в которых каждый из струк­
турных компонентов учебно-профессиональной деятельности 
проявляется наиболее отчетливо. Для этого осуществляются 
приемы прерывания учебных действий обучаемых, постановки 
уточняющих вопросов, стимулирования рефлексии своих позна­
вательных действий, дозирования помощи в учении и др.

3. Экспликация (от лат. explicatio -  развертывание, разъяс­
нение) -  развертывание содержания учебно-профессиональной 
деятельности. Этот метод позволяет не только диагностировать 
происходящие изменения в развитии обучаемого, но и оператив­
но вносить коррективы в процесс образования.

Экспликация осуществляется путем постановки наводящих 
вопросов, оказания помощи в виде подсказок и совместных дей­
ствий, поощрения педагогом обучаемых. Регистрация эксплици­
руемых характеристик осуществляется в простейшем случае по­
средством использования метода наблюдения, а фиксация дан­
ных -  с помощью опросников, в которых отражаются эмпириче­
ски наблюдаемые учебно-профессиональные действия и качества 
обучаемых.



4. Опросные методы позволяют получить информацию о 
развитии субъектов образовательного процесса на основе анализа 
письменных или устных ответов на стандартные специально по­
добранные вопросы. Опросники дают возможность определить 
уровень выраженности или сформированности основных компо­
нентов учебно-профессиональной деятельности, особенности на­
правленности обучаемых и педагогов, а также отдельные учебно­
познавательные свойства и качества.

5. Одним из действенных методов мониторинга является 
анализ результатов учебно-профессиональной деятельности, 
при котором по заранее намеченной схеме изучаются письмен­
ные тексты, графические материалы, технические изделия, твор­
ческие работы обучаемых.

6. Тестирование -  это один из субъективных методов сбора 
данных об уровне развития педагогических процессов и степени 
выраженности психического развития субъектов образования. 
Важным достоинством тестирования является ориентация на 
норму, что позволяет сопоставлять, сравнивать оценки, получен­
ные при помощи теста. Для мониторинга применяют интеллекту­
альные, личностные, межличностные тесты, практические тесто­
вые задания, процессуальные тесты.

Выделяют три формы мониторинга.
1. Стартовая диагностика обучаемости и воспитуемости 

осуществляется сотрудниками психологической службы. Ее ре­
зультаты в самом общем виде доводятся до сведения педколлек­
тива. Большое внимание уделяется рекомендациям по коррекции 
этих двух важных показателей продуктивности образовательного 
процесса.

2. Для осуществления мониторинга профессионального раз­
вития в течение всего времени обучения в учебном заведении 
применяется экспресс-диагностика социально и профессиональ­
но важных характеристик обучаемых. Экспресс-диагностику 
также проводит психолог, но ее результаты обсуждаются с педа­
гогами, которые оперативно вносят коррективы в учебно­
образовательную деятельность. Данные экспресс-диагностики 
становятся ориентировочной основой для построения программ 
педагогических наблюдений, анализа продуктов деятельности, 
проектирования учебных задач и ситуаций. В случае необходи­



мости по результатам стартовой и текущей диагностики прово­
дятся психолого-педагогические консилиумы.

3. Финишная диагностика профессиональной подготов­
ленности выпускников, помимо определения уровня сформиро­
ванных социально-профессиональных знаний, навыков и умений, 
включает диагностику степени развития качеств, необходимых 
будущему специалисту.

Последовательное осуществление мониторинга позволяет 
обеспечить интеграцию трех сторон личностно ориентированно­
го профессионального образования: развития личности, профес­
сионально-образовательного процесса, взаимодействия обучае­
мых и педагогов.

В логике личностно ориентированного профессионального 
образования актуальным становится мониторинг профессиональ­
но-образовательного процесса и профессионального развития 
обучаемых. Рассмотрим мониторинг этих двух взаимосвязанных 
процессов.

Мониторинг профессионально- 
образовательного процесса

Основные задачи мониторинга:
• отслеживание трудностей, непонимания, препятствий, 

возникающих при усвоении нового учебного материала;
• создание реального механизма управления профессио­

нально-образовательным процессом;
• получение информации о сформированности способов 

учебно-познавательной деятельности;
• индивидуализация педагогом своей деятельности;
• обнаружение и фиксация непредсказуемых, неожиданных 

отклонений в профессионально-образовательном процессе.
Решение этих задач на основе традиционной оценки образо­

вательного процесса, базирующейся на определении показателей 
сформированности знаний, умений и навыков, а в отдельных 
случаях -  на диагностике психического развития, затруднено. 
Конечно, по результатам многолетних оценок информация такого 
рода имеется и на ее основе вносятся коррективы и в содержание 
образования, и в технологии обучения. Но оперативное отслежи­



вание и корректировка образовательного процесса возможны 
только на основе мониторинга.

Способы осуществления мониторинга профессионально­
образовательного процесса можно разделить на две группы:

• способы сбора информации, регистрации состояния те­
кущих процессов;

• способы учета полученных данных при принятии управ­
ленческих решений и регуляции образовательного процесса86.

Сбор информации осуществляется с учетом структуры про­
фессионально-образовательного процесса:

• учебно-познавательной и профессионально ориентиро­
ванной мотивации;

• обобщенных способов выполнения учебных и профес­
сиональных действий при решении учебных задач;

• оценки уровня развития познавательных и учебно­
профессиональных способностей обучаемых.

Мониторинг мотивации учения может быть достаточно ус­
пешно осуществлен с помощью метода наблюдения. Наблюдая за 
деятельностью обучаемых в различных учебно-профессио­
нальных ситуациях, анализируя их отношение к учебе и будущей 
профессии, оценивая их достижения, педагог делает заключение 
об уровне выраженности у обучаемых позитивной мотивации. В 
отдельных случаях целесообразно использование специальных 
методик, направленных на диагностику мотивов учения.

Следующим моментом мониторинга является отслеживание 
процесса формирования обобщенных способов учебно­
профессиональных действий. Педагог оценивает уровень их вы­
раженности, систематически анализируя организацию учебного 
(рабочего) места, планирование выполнения учебно­
профессиональных заданий, методику работы с учебно­
технологической документацией, соблюдение правил техники 
безопасности при работе.

Важной частью мониторинга является оценка уровня разви­
тия познавательных и учебно-профессиональных способностей 
обучаемых. Для отслеживания уровня их выраженности целесо­

1,6 См.: Репкин В. В., Репкина Г. В., Заика Е. В. О системе психолого- 
педагогического мониторинга в построении учебной деятельности// Вопр. пси­
хологии. 1995. №  1.



образно использование фрагментов интеллектуальных тестов, 
метода тестовых ситуаций и наблюдения за обучаемыми в про­
цессе решения учебно-профессиональных задач.

Отрефлексированные в мониторинге уровни выраженности 
компонентов профессионально-образовательного процесса отра­
жаются в специальном бланке (табл. 5). Помимо уровней выра­
женности структурных компонентов обучения, в бланке указы­
ваются его организационные формы и технологии осуществления 
мониторинга.

Регистрационный бланк заполняется преподавателем в кон­
це изучения раздела профессионально-образовательной програм­
мы, объединяющего несколько тем занятий. Мастер производст­
венного обучения заполняет бланк после выполнения комплекс­
ных работ, включающих несколько 4 -  6-часовых занятий. В кон­
це каждой четверти, семестра показатели регистрационных блан­
ков отражаются в итоговом индивидуальном профиле профес­
сионально-образовательного процесса учащихся.

Результаты индивидуального мониторинга могут быть све­
дены в таблицу, отражающую профиль профессионально­
образовательного процесса по учебным предметам (производст­
венному обучению), а в отдельных случаях и по специальности. 
Для проведения этой процедуры каждому уровню выраженности 
присваиваются баллы от одного до пяти. Определяется средне­
арифметический показатель, и строится профиль профессиональ­
но-образовательного процесса по учебному предмету или специ­
альности, комплексу общепрофессиональных и специальных 
дисциплин (табл. 6).

Данные мониторинга используются для совершенствования 
содержания образования, оценки эффективности применяемых 
образовательных технологий, определения узких мест в целост­
ном профессионально-образовательном процессе.

Результаты мониторинга могут стать информационной ос­
новой принятия управленческих решений по улучшению профес­
сионального образования, аттестации профессионально­
педагогических работников.



Таблица 5
Регистрационный бланк мониторинга 

профессионально-образовательного процесса

Учебная
проф ессия,
специальность

У чебны й
предм ет

Ф .И .О .
учащ егося

Группа № _________
Время проведения  
м ониторинга

Темы занятий:

У ч ебн ое задание: К оличество
часов

Ч исло
членов
группы

Ф ормы организации п р оф ессон альн о-образовательн ой  деятельности: 
Ф О 0  БО []  НО []
Ф О  -  фронтальная (кооперативная) организация,
БО -  бригадная (групповая) организация,
НО -  индивидуальная (сам оуправляем ая) организация_________________

Структурны е
ком поненты

обуч ен и я

Т ехн ологи и  мониторинга У ровни вы раж енно­
сти  ком понентов  

обуч ен ия
I п ш IV V

1 2 3 4 5 6 7
1. Мотивация

1.1. У ч ебн о-п озн ав а­
тельны е мотивы

Н абл ю ден и е, опросны е  
м етоды □ □ 0 □ □

1.2. П роф ессионал ь­
но ориентированная  
мотивация

Экспликация, анализ ре­
зультатов у ч еб н о ­
проф есси онал ьной  дея ­
тельности □ D □ 0 □



Продолжение табл.5

 1________
2. Способы выпол­
нения учебно-про­
фессиональных дей­
ствий

2 .1 .О бобщ ен н ы е сп о­
собы  уч ебн ы х д ей ст­
вий

2 .2 .О бобщ ен н ы е сп о­
собы  проф есси онал ь­
ных дей стви й

2.3. С п особы  узко­
проф ессиональны х  
действий

2 .4 .С п особы  
контроля

сам о-

Н абл ю дени е, эксплици­
рование

Н аблю дени е, м етод  тес­
товы х ситуаци й , анализ 
результатов деятельно­
сти
Н аблю дени е, м етод  тес­
товы х ситуаци й , анализ 
результатов вы полнения  
практических заданий

Т о ж е

□

□

о

о

о

D

□

О

□

□

□

□

□

О

□

□

D

□

О

О

3. Развитие позна­
вательных и учебно­
профессиональных 
способностей

3.1 П ознавательны е  
сп о со б н о сти

3.2. У ч ебн о-п р оф ес- 
сиональны е сп о со б ­
ности

3.3. П роф ессионал  fa- 
ные сп особн ости  
(клю чевы е квалифи­
кации)

Н аблю дени е, тестирова­
ние (эк сп р есс-ди агн ос­
тика)
Т о ж е

О

о

□

о

□

□

D

□

D

□

О

□

О

о

□



Окончание табл. 5

1 2 3 4 5 6 7

3 .4 .С пециальны е
(квалиф икационны е)
сп особн ости

Н аблю дени е, т ести р о ­
вание (эк сп р есс-  
диагностика)

□ □ 0 0 0

3.5. У ч еб н о -п р о ф ес­
сиональная сам о­
стоятельность

Т о ж е
□ D D □ D

Примечание. У р о в н и  в ы р а ж е н н о с т и  к о м п о н е н т о в  о б у ч е н и я : I -  н е  п р о я в л я е т с я ; 
И  -  в ы р а ж е н  у д о в л е т в о р и т е л ь н о ; [ I I  -  о т ч е т л и в о  в ы р а ж е н ; I V  -  х о р о ш и й  у р о в е н ь  в ы ­
р а ж е н н о с т и ; V  -  в ы с о к и й  у р о в е н ь  в ы р а ж е н н о с т и .

Таблица 6
Профиль профессионально-образовательного процесса 

по учебному предмету (специальности)

Структурные компоненты обучения
Уровни выраженно­

сти компонентов 
обучения

1 II III IV
1. Мотивация
1.1. У чебн о-позн авательны е мотивы □ с к □ □
1.2. П роф ессионал ьно ориентированная мотивация □ □ > □
2. Способы выполнения учебно-профессиональных 
действий
2.1. О бобщ ен н ы е сп особы  учебн ы х дей ств и й □

/

/

□ □
2.2. О бобщ ен н ы е сп особы  проф ессиональны х д ей ­ □ □ □
ствий
2.3. С п особы  узк опроф ессион альн ы х дей стви й □ □ □
2.4. С п особы  сам оконтроля □ □ □
3. Развитие познавательных и учебно-профес­
сиональных способностей 
3.1. П ознавательны е сп о со б н о сти □

\

□ □
3.2. У ч ебн о-п роф есси он ал ьн ы е сп о со б н о сти □ □ □
3.3. П роф ессиональны е сп о со б н о сти  (клю чевы е  
квалификации)
3.4. С пециальны е (квалиф икационны е) сп о со б н о сти

□

□ □

□ □

□
3.5. У чебн о-проф ессион ал ьн ая  сам остоятел ьность □ □ □

Примечание. У р о в н и  в ы р а ж е н н о с т и  к о м п о н е н т о в  о б у ч е н и я : I  у р о в е н ь  ( д о  2  б а л ­

л о в )  -  н и з к и й ; I I  у р о в е н ь  ( 2 - 3  б а л л а ) -  у д о в л е т в о р и т е л ь н ы й ; I I I  у р о в е н ь  ( 3 - 4  б а л л а ) -  

х о р о ш и й ; I V  у р о в е н ь  ( 4 - 5  б а л л о в )  -  в ы с о к и й .



Мониторинг профессионального 
развития личности

Одной из главных целей личностно ориентированного обра­
зования является развитие обучаемого. Достижение этой цели 
возможно при условии отчетливо выраженной потребности лич­
ности в самоизменении, саморазвитии. Потребность в развитии 
себя как личности обусловливает в дальнейшем продуктивное 
профессиональное становление.

Л. М. Митина, анализируя взаимосвязь личностного и про­
фессионального развития, отмечает, что они неотделимы: в осно­
ве и того и другого лежит принцип саморазвития, детермини­
рующий способность личности превращать собственную жизне­
деятельность в предмет практического преобразования, приво-

<е жизнедеятельности личности -  творче-

Можно сказать, что личностное развитие является факто­
ром, инициирующим профессиональное становление обучаемого 
и специалиста. На разных стадиях их становления профессио­
нальное развитие детерминируется различными противоречия­
ми.

На стадии профессионального образования движущей силой 
профессионального развития является противоречие между тре­
бованиями этого вида образования и уровнем личностного и 
профессионального развития обучаемого. Разрешение противо­
речия приводит к развитию познавательных и профессиональных 
способностей, повышению социально-профессиональной компе­
тентности.

На следующей стадии профессиональной адаптации про­
фессиональное развитие детерминируется противоречием между 
требованиями новой для личности социально-профессиональной 
ситуации: профессиональной деятельности, новой роли, трудово­
го коллектива -  и уровнем социально-профессиональной квали­
фикации и компетентности. Его разрешение происходит в про­
цессе психологической перестройки личности и выражается в 
профессиональном самоопределении, нахождении личностного

1,7 См.: Митина Я. М. Указ. соч. С. 28—38.
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смысла в выполняемой работе, а также в приобретении профес­
сионального опыта.

На стадии профессионализации основным является проти­
воречие между Л-действуюшим и Я-отраженным в профессии, 
обусловленное потребностью специалиста в развитии карьеры. 
Разрешение этого противоречия возможно в процессе продвиже­
ния по квалификационным ступеням профессии и выработки ин­
дивидуального стиля деятельности. В противном случае наступа­
ет стадия профессиональной стагнации.

Переход на стадию профессионального мастерства проис­
ходит в процессе разрешения противоречия между потребностью 
личности в самореализации в профессии и профессионально­
психологическим содержанием и технологическими возможно­
стями профессиональной деятельности. Здесь отчетливо обнару­
живается противоречие между Я-профессиональным и 
Я-потенциальным. Его разрешение возможно путем самоактуали­
зации личности, обусловливающей ее переход на креативный 
уровень выполнения деятельности и проявление акмеологическо- 
го стиля в профессии и профессиональном сообществе. Другой 
способ разрешения этого противоречия -  вторичная стагнация на 
основе высококвалифицированного выполнения профессиональ­
ной деятельности.

Таким образом, на начальных стадиях профессионального 
становления его движущими силами выступают противоречия 
между внешними и внутренними факторами, на последующих 
стадиях -  внутренние противоречия личности специалиста, про­
фессионала. К внешним факторам, инициирующим профессио­
нальное становление, относятся социально-экономические усло­
вия, содержание и технологии выполнения деятельности, система 
стимулирования развития.

На стадии профессионального образования в качестве такой 
системы стимулирования может выступать система оценки учеб­
ных достижений и уровня развития обучаемых, на стадии про­
фессиональной адаптации -  оценки уровня квалификации.

В свете темы главы представляется обоснованным рассмот­
рение возможностей мониторинга профессионального развития 
обучаемых и молодых специалистов.



За основу проектирования мониторинга профессионального 
развития целесообразно взять четырехкомпонентную профессио­
нально обусловленную структуру личности (см. табл. I). Очевид­
но, что для определения социально-психологических и психофи­
зиологических характеристик личности оправданно применение 
разного рода психодиагностических средств, установление же 
уровня выраженности ключевых квалификаций осуществляется 
посредством мониторинга. В зависимости от характера профес­
сии (специальности) проектируется профессионально обуслов­
ленная структура личности, на основе которой методом эксперт­
ной оценки определяются 5-7 наиболее значимых ключевых ква­
лификаций. Эти ключевые квалификации и подвергаются мони­
торингу в течение длительного времени (семестр, учебный год, 
первые два-три года работы на предприятии, в организации).

В учебных заведениях мониторинг профессионального раз­
вития осуществляют преподаватели общепрофессиональных и 
специальных дисциплин, а также мастера производственного 
обучения. В отдельных случаях к проведению мониторинга могут 
привлекаться специалисты психологической службы учебного 
заведения. Мониторинг профессионального развития молодых 
специалистов могут осуществлять непосредственно руководите­
ли предприятий и организаций под руководством психологов от­
делов развития персонала.

Рассмотрим процедуру мониторинга на примере профессии 
ремесленника. Анализ литературы и экспертная оценка позволи­
ли определить следующие шесть ключевых квалификаций: кон- 
венциональность, поливалентную профессиональную компетент­
ность, социально-коммуникативную компетентность, сверхнор­
мативную профессиональную активность, креативность и ручную 
умелость**. Уровни выраженности этих ключевых квалификаций 
отражаются в бланке (табл. 7).

88 В гл. 2 в разделе "Ключевые квалификации и компетенции в личностно 
ориентированном образовании" приведены их обоснования и характеристики.



Таблица 7
Бланк ключевых квалификаций

П роф ессия: рем есленн ик Ф .И .О .____________________

Специальность: столяр Группа № _________________

Учебная дисциплина: п р ои зв одств ен н ое Время проведения м онито-
обуч ен ие р и н г а _____________________

К лю чевы е Т ехн ол оги и У ровни вы раженности
квалификации м ониторинга А в с D

1. К онвенциональность А н кети рован ие, б е с е ­
да , интервью □ Ш □ □

2. П оливалентная про­ М ет о д  тестовы х си ­
ф ессиональная ком пе­ туаци й , тестирован ие □ □ 0 □
тентность ком петентности

3. С оциально-ком м уни­ Т естир овани е, набл ю ­
□ □ Ш □кативная ком петент­ д ен и е

ность

4 С верхнормативная  
проф ессиональная ак­

М ет о д  критических  
ситуаций □ □ □ ш

тивность

5. К реативность Т о ж е □ □ И □
6. Ручная ум елость Т естир овани е, м етод □ и □ □критических ситуаций KjI

Примечание. У р о в н и  в ы р а ж е н н о с т и : А  -  р е п р о д у к т и в н ы й ; В  -  р е ф л е к с и в н ы й ; 
С  -  э в р и с т и ч е с к и й ; D  -  к р е а т и в н ы й .

На основе фиксации уровня выраженности ключевых ква­
лификаций в регистрационном бланке строится профиль профес­
сионального развития обучаемого или молодого специалиста. На­
глядно мониторинг развития ключевых квалификаций представ­
лен на рис. 10.

Результаты мониторинга профессионального развития, 
обобщенные в профиле ключевых квалификаций, представляют 
уникальный материал по онтогенетической истории профессио­
нального становления личности. Осмысление и принятие резуль­
татов мониторинга профессионального развития побуждают лич­
ность к саморазвитию, самоизменению. Внешняя информация о



достоинствах и недостатках субъекта профессионального разви­
тия интериоризируется и перерастает во саморегуляцию. В ре­
зультате возникает самомониторинг. Мониторинг может стать 
основой для совершенствования профессионально-образо­
вательных программ, поиска инновационных технологий обуче­
ния, стимулирования личностного и профессионального развития 
обучаемых. Данные мониторинга могут быть полезны специали­
стам отделов развития персонала при профессиональном кон­
сультировании молодых специалистов и планировании их про­
фессионального роста и карьеры. Наконец, результаты монито­
ринга могут быть использованы при выработке и принятии 
управленческих решений.

Мы рассмотрели мониторинг профессионального развития 
личности на стадиях профессионального образования и профес­
сиональной адаптации молодых специалистов. На последующих 
стадиях становления актуальным является личностно ориентиро­
ванное профессиональное самосовершенствование человека.

Профессиональное самосовершенствование представляет 
собой самостоятельный вид внутренней активности личности, 
направленной на повышение квалификации, профессиональный 
рост и развитие карьеры. Важное значение в инициировании этой 
профессиональной активности принадлежит мотивации достиже­
ний и успеха, а также актуализации профессионально­
психологического потенциала специалиста.

В стимулировании профессионального самосовершенство­
вания положительную роль может играть экспертный монито­
ринг профессионализации персонала, который предполагает:

• разработку диагностических и экспертных процедур со­
циально-психологического анализа и прогнозирования труда, вы­
полняемого персоналом, оценку профессиональной компетентно­
сти кадров и содействие им в выработке стратегии продуктивного 
развития субъектов труда;

• создание и использование личностно ориентированных 
технологий развития творческого потенциала и профессионально 
важных качеств персонала, ключевых квалификаций, необходи­
мых для эффективного труда;



П рофессия У чебная
дисциплина

Время проведения  
м ониторинга

Ф .И .О .

группа №

1. К онвенциональность

4. С верхнорм ативная  
проф ессиональная  

аотивность

Рис. 10. П рофиль клю чевы х квалификаций обуч аем ого: 
А -  репродуктивны й; В -  рефлексивны й;

С -  эвристический; D  -  креативный.
  реальный профиль;

------------------ прогнозируем ы й профиль



• разработку социально-психологических основ подбора, 
расстановки кадров, их профессионального становления и подго­
товки, а также методики оценки уровня профессиональной ком­
петентности в соответствии с выработанными критериями и по­
казателями;

• выявление общих социально-психологических законо­
мерностей профессионального развития персонала и учет кон­
кретных результатов его профессионализации, а также разработ­
ку научно-практических рекомендаций по диагностике, аттеста­
ции и экспертизе89.

Экспертный мониторинг является информационной основой 
психологического сопровождения профессионального становле­
ния человека. Под психологическим сопровождением понимают 
непрерывный процесс изучения и анализа, развития и коррекции 
субъектов труда. Оно осуществляется в рамках личностно ориен­
тированных технологий профессионального становления для 
наиболее полной реализации творческого потенциала человека, 
поддержания его комфортного психического состояния и дости­
жения наивысшей продуктивности деятельности.

Стадия профессионализации охватывает в потенциальном 
плане наиболее продуктивный возрастной период человека -  зре­
лость. А/теологической0 сопровождение профессионала не 
только обусловливает повышение его профессионализма, но и 
создает условия для самоактуализации личности и полноценной 
реализации в профессии.

Таким образом, мониторинг является эффективной техноло­
гией, обусловливающей профессиональное развитие и самораз­
витие личности. Его результаты выступают в качестве информа­
ционной основы принятия управленческих решений и проектиро­
вания профессионального роста и карьеры специалистов.

89 См.: Рабочая книга практического психолога: Технология эффективной 
деятельности. М., 1996.

90 Акмеология (от греч. ак те  -  расцвет) -  наука, изучающая феноменоло­
гию, закономерности и механизмы развития человека на стадии его зрелости и 
достижение им наиболее высокого уровня в этом возрастном периоде -  акме.



Глава 6. ЛИЧНОСТЬ И ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 
ПЕДАГОГА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ШКОЛЫ

Психологическая структура профессионально­
педагогической деятельности

Прежде чем приступить к психологическому анализу про­
фессионально-педагогической деятельности, уточним ряд веду­
щих понятий и положений общепсихологической теории дея­
тельности.

Под деятельностью в психологии понимают активное взаи­
модействие с окружающей действительностью, в ходе которого 
человек выступает как субъект, целенаправленно воздействую­
щий на объект и удовлетворяющий таким образом свои потреб­
ности.

Анализ материальной и духовной деятельности позволил
А. Н. Леонтьеву установить следующее ее строение: мотивы, по­
буждающие субъект к деятельности; цели-результаты, на дости­
жение которых деятельность направлена; средства, с помощью 
которых она осуществляется.

В самом процессе взаимодействия субъекта с действитель­
ностью выделяются определенным образом мотивированная дея­
тельность в целом, входящие в ее состав целенаправленные дей­
ствия и, наконец, автоматизированные компоненты этих дейст­
вий -  операции, обеспечивающие использование имеющихся 
средств, а также условия для достижения необходимого резуль­
тата.

Социально значимая цель деятельности, функции, средства 
и условия ее осуществления выступают обычно как заданные об­
ществом, поэтому они не могут быть предметом психологическо­
го анализа. Что же тогда подлежит исследованию? Субъект дея­
тельности. "Деятельность, рассматриваемая безотносительно к ее 
субъекту (например, при ее алгоритмическом описании), никаки­
ми психологическими характеристиками, конечно, не обладает.



Ими обладает только субъект деятельности", -  указывает 
Б. Ф. Ломов91.

Центральное место в анализе деятельности занимают моти­
вы и цель, которые образуют своего рода "вектор". Эта направ­
ленность выступает в роли системообразующего фактора, кото­
рый организует и направляет все психические процессы, форми­
рующиеся и развертывающиеся в ходе деятельности.

Педагогическая деятельность характеризуется двумя типами 
отношений:

• субъект-объектными, обусловленными отношениями пе­
дагога к средству, предмету педагогического воздействия;

• субъект-субъектными, возникающими между педагогами 
и учащимися в процессе педагогического взаимодействия.

Субъект-объектные отношения образуют предметное содер­
жание педагогической деятельности, которое определяется целя­
ми учебно-воспитательного процесса; предметом воздействия 
(учебой дисциплиной, воспитательным мероприятием); формами, 
методами и средствами обучения, воспитания и развития уча­
щихся.

Субъект-объектные и субъект-субъектные отношения обра­
зуют в совокупности целостную структуру педагогической дея­
тельности. Ядром данной структуры является педагогическое 
взаимодействие -  личностно ориентированное общение педагога 
и учащихся. Предмет этого взаимодействия выступает в совмест­
ной деятельности как объект, т.е. педагогическое взаимодействие 
существует не само по себе, а лишь по отношению к некоторому 
объекту. Структура целостной педагогической деятельности 
представлена на рис. 11.

Следует отметить особенность педагогической деятельно­
сти, обусловленную субъект-субъектными и объект-субъектными 
отношениями. Вектор "мотив-цель" в совместной деятельности и 
для педагогов, и для учащихся един. Но для каждого участника 
(субъекта совместной деятельности) он индивидуален, т. е. моти­
вы участников совместной деятельности (педагогов и учащихся) 
различны. Можно сказать, что мотивы выступают в качестве тех 
личностных оснований, которые придают педагогической дея­

1,1 Ломов Б.Ф. К проблеме деятельности в психологии //Психол. журн. 
1981. Т. 2, № 5 . С П.



тельности индивидуальный характер. Таким образом, цели со­
вместной педагогической деятельности совпадают, мотивы же 
участников этой деятельности всегда различны, индивидуальны.

Рис. 11. С труктура целостной педагогической дея тельн ости

Другим аспектом изучения субъекта деятельности является 
психологический анализ психических процессов и способов вы­
полнения реальной деятельности. Индивидуальные психические 
процессы, уровень их развития детерминируют продуктивность 
профессиональной деятельности. Психические процессы: вос­
приятие, память, мышление и воображение -  в деятельности при­
обретают избирательность и профессиональную направленность. 
Решающая роль в профессионализации этих процессов принад­
лежит вектору "мотив-цель". Именно он детерминирует форми­
рование ключевых квалификаций: перцептивных, коммуникатив­
ных, интеллектуальных, эмоционально-волевых и др. Формиро­
вание этих квалификаций связано со способами выполнения пе­
дагогической деятельности. Условно их можно разделить на три 
группы:

• способы отбора и переработки педагогом содержания 
учебного материала, выбор личностно ориентированных техно­
логий взаимодействия с учащимися, способы контроля и оценки 
его результативности;

• способы и приемы педагогического взаимодействия педа­
гога с учащимися в учебно-воспитательном процессе;

• способы психологического развития и коррекции уча­
щихся.



Существенной характеристикой педагогической деятель­
ности является взаимодействие педагога и учащихся. Поэтому в 
качестве единицы ее анализа следует избрать педагогическое 
взаимодействие.

В ходе реализации педагогической деятельности взаимо­
действие ее участников регулируется отражением не только того 
предмета, на который оно направлено, но и действий, выполняе­
мых другими участниками, а также тех изменений, которые ими 
осуществляются. Действия педагога строятся, таким образом, не 
только соответственно предмету и цели деятельности. Педагог 
"подстраивает" свое воздействие к действиям учащихся. Это по­
вышает уровень эффективности педагогической деятельности, 
придает ей вероятностный характер. В совместной деятельности 
возрастает роль опережающего отражения (антиципирования) не 
только возможного результата воздействия, но и ответных дейст­
вий учащихся.

Следующим компонентом педагогической деятельности яв­
ляются обобщенные способы осуществления педагогического 
взаимодействия. Особенность этих действий -  обращенность пе­
дагога на самого себя, т. е. педагогическая рефлексия. Анализ и 
оценка способов достижения цели -  результата деятельности -  
ведется по критериям, нормам, принятым в педагогике. Следует 
отметить, что оценка осуществляется не только педагогом, но и 
учащимся. Это обогащает обратную связь дополнительной ин­
формацией.

Таким образом, психологический анализ педагогической 
деятельности позволяет выделить в ней следующие структурные 
составляющие:

• деятельность, направляемую стратегическими целями и 
мотивами;

• педагогическое взаимодействие, направляемое тактиче­
скими и операциональными целями;

• способы осуществления педагогического взаимо­
действия, применение которых зависит от условий выполнения 
действий и операций.

Ядром педагогической деятельности является педагогиче­
ское взаимодействие, точнее, личностно ориентированное педа­
гогическое общение.



Функции профессионально-педагогической 
деятельности

С м ы с л  и значение любой деятельности можно понять, лишь 
рассматривая ее сквозь призму объективно данных обществен­
ных функций. "Поскольку индивидуальная деятельность есть 
лишь составная часть деятельности общества, -  указывает 
Б. Ф. Ломов, -  ясно, что и анализ ее должен начинаться... с изу­
чения функций этой индивидуальной деятельности в системе об­
щественной жизни"92. Отсюда вытекает значимость функцио­
нального анализа деятельности для понимания ее социальной 
обусловленности.

Под функцией понимается однородная по содержанию 
группа устойчиво повторяющихся видов деятельности, выполне­
ние которых характерно для данной категории профессионально­
педагогических работников.

В социально-психологических исследованиях отчетливо 
прослеживается тенденция группировки функций на основе ана­
лиза содержания деятельности и этапов ее осуществления. Функ­
ции, выделяемые по содержательному принципу, определяются 
целями деятельности. К ним относятся обучающая, воспитываю­
щая и развивающая функции. Они обладают общей структурой, 
состоят из следующих компонентов: педагогических целей и за­
дач, педагогического взаимодействия (общения), а также контро­
ля и оценки способов учения и преподавания.

На основе изучения педагогической деятельности педагогов 
профессиональной школы было выделено две группы функций: 
целевые и операциональные. К целевым относятся функции реа­
лизации, которые направлены на достижение главной профес­
сиональной цели -  обучение профессии и становление личности 
специалиста, т. е. обучающая, воспитывающая, развивающая и 
мотивирующая функции. Их осуществление обеспечивается сис­
темой операциональных функций: конструкторской, организа­
торской, гностической, коммуникативной и производственно­
технологической. Первые четыре характерны для педагога любо­
го учебного заведения, последняя -  лишь для педагога профес­

>2 Ломов Б Ф. Указ. соч. С. 9.



сиональной школы, она и составляет своеобразие профессио­
нально-педагогического труда.

Охарактеризуем эти функции.
Обучающая функция является одной из ведущих в деятель­

ности педагогов. Ее смысл состоит в формировании у обучаемых 
системы профессиональных знаний, умений и навыков. Имея 
общую целевую направленность, обучающие функции мастера и 
преподавателя специализированы. Деятельность преподавателей 
общепрофессионального цикла направлена в основном на фор­
мирование профессионально-технологических знаний и умений, 
составляющих теоретическую базу для практического освоения 
профессий. Значимость обучающей функции преподавателя воз­
растает в условиях научно-технической революции. Обучающая 
функция мастера производственного обучения заключается в 
формировании у учащихся профессиональных умений и навыков. 
Выполнение этой функции требует от мастера высокой рабочей 
квалификации. В связи с переводом профессиональной школы на 
подготовку высококвалифицированных рабочих широкого про­
филя, а также по сгруппированным профессиям значение рабочей 
квалификации в реализации обучающей функции возрастает.

Воспитывающая функция педагогических работников за­
ключается в социально-профессиональном воспитании учащихся. 
Рассматривая эту функцию, исследователи, как правило, сводят 
ее к социально-политическому, нравственному, трудовому, эсте­
тическому и физическому совершенствованию учащихся. Такой 
подход, на наш взгляд, неправомерен. Конечно, мастера и препо­
даватели занимаются всеми этими формами воспитания. Но глав­
ное в их воспитательной работе -  это формирование профес­
сиональной направленности личности учащихся: потребности в 
профессиональном труде, устойчивых положительных мотивов 
труда, склонности и интереса к профессиональной деятельности.

Развивающая функция состоит в психическом развитии 
личности учащихся: их сенсомоторной, интеллектуальной и эмо­
ционально-волевой сферы. Значение этой функции обусловлива­
ется двумя факторами. Во-первых, среди учащихся профессио­
нальной школы немало педагогически запущенных подростков. 
Отсутствие учебно-познавательных мотивов и интереса к учению 
отрицательно сказывается на развитии у них основных психиче­



ских процессов -  памяти и мышления. Трудновоспитуемость 
подростков зачастую обусловлена отклонениями в эмоциональ­
но-волевой сфере. Перед педагогами стоит сложная задача не 
только психического развития, но и его коррекции у части уча­
щихся. Вторым фактором является формирование профессио­
нально важных свойств и ключевых квалификаций. Для каждой 
профессии эти качества и квалификации специфичны. Их разви­
тие -  залог успешного освоения профессиональной деятельности, 
подготовки конкурентоспособного и профессионально мобильно­
го специалиста.

Следующую группу функций целесообразно выделить на 
основании последовательности этапов профессионально­
педагогической деятельности. В нее входят методическая, произ­
водственно-технологическая, организаторская, диагностическая 
функции.

Методическая функция направлена на подготовку, обеспе­
чение и анализ учебно-воспитательного процесса. Правомерность 
выделения методической функции обусловлена особенностями 
педагогической деятельности мастера и преподавателя. Центра­
лизованное учебно-методическое оснащение учебного процесса 
невозможно из-за огромного числа существующих профессий. 
Поэтому педагоги, осуществляющие профессиональное обуче­
ние, должны самостоятельно отбирать научно-техническую ин­
формацию, методически ее перерабатывать, трансформировать в 
учебный материал, планировать его, выбирать эффективные 
средства обучения. Удельный вес этой работы в профессиональ­
ной школе значительно больше, чем в общеобразовательной. 
Многие преподаватели и мастера являются проектировщиками 
учебного процесса по своему предмету.

Эта функция предполагает также осмысление эффективно­
сти форм, методов и средств педагогического воздействия, учеб­
но-воспитательного процесса. Методическая функция порождает 
у педагогов постоянное стремление к совершенствованию про­
фессиональной деятельности, выработке индивидуального стиля 
ее выполнения, способствует переходу от репродуктивной дея­
тельности к эвристической и творческой. Особенности этой 
функции инициируют инновационную деятельность.



Специфической функцией, характерной для педагогов про­
фессиональной школы, является производственно-техноло­
гическая. Впервые эта функция как самостоятельная была выде­
лена Г. А. Карповой93 с учетом того, что основой профессиональ­
ной подготовки является общественно полезный и производи­
тельный труд, насыщенный технологическими и техническими 
средствами производства.

Что же представляет собой эта функция? В труде мастера 
производственного обучения она сводится к выполнению таких 
видов работ, как несложный ремонт, наладка и настройка произ­
водственно-технических средств, разработка технической и тех­
нологической документации, руководство техническим творчест­
вом учащихся, выполнение производственных работ, требующих 
высокой квалификации при изготовлении сложной продукции. 
Производственно-технологическая функция преподавателя за­
ключается в наладке учебно-демонстрационного оборудования, 
выполнении расчетно-аналитических работ, рационализаторстве, 
демонстрации рабочих приемов и операций в процессе теорети­
ческого обучения.

Производственно-технологическая деятельность мастера и 
преподавателя выступает как сложный, комплексный вид труда, 
объединяющий труд инженера, технолога и методиста. Выполне­
ние этой функции занимает у педагогов профессиональной шко­
лы достаточно заметное место при планировании и подготовке 
уроков, оборудовании кабинетов и мастерских, знакомстве с на­
учно-технической информацией, участии в научно-технических 
обществах, руководстве техническим творчеством.

Организаторская функция реализуется в ходе профессио­
нально-образовательного процесса и воспитательной работы. 
Она осуществляется при проведении уроков, организации позна­
вательной деятельности учащихся, управлении коллективом 
группы во внеучебное время, организации режима труда и отды­
ха учащихся, общественно полезного труда, руководстве научно- 
техническим творчеством учащихся.

Одной из важных функций педагогов является диагности­
ческая. Выделение диагностической функции в деятельности

93 С м . :  З б о р о в с к и й  Г . Е . ,  К а р п о в а  Г  А .  И н ж е н е р - п е д а г о г :  о б р а з  ж и з н и  и 
п р о ф е с с и о н а л ь н а я  д е я т е л ь н о с т ь . С в е р д л о в с к , 1 9 8 3 . С . 3 4 .



педагога профессиональной школы обусловливается следующи­
ми моментами:

• контингент учащихся профессиональных училищ форми­
руется из числа выпускников основной и полной средней школы. 
В средней школе познание учащегося ведется на основе длитель­
ного наблюдения за ним в ходе учебно-воспитательного процес­
са, основательного изучения его развития в семье, его социально­
го окружения. В профессиональной школе постепенное накопле­
ние сведений об учащемся невозможно. Это обусловлено корот­
ким сроком обучения. Следовательно, педагог психологически 
должен быть более компетентным, чем его коллега в школе;

• в профессиональных училищах выше, чем в школе, про­
цент подростков с разного рода отклонениями в психике, "труд­
ных". Для осуществления педагогического процесса мастеру, 
преподавателю необходимы и специальные знания, и владение 
несложными, но оперативными методами диагностики деформа­
ции психического развития;

• у многих учащихся не сформированы познавательные по­
требности, способы учебных действий. Они пришли в училище, 
чтобы получить профессию, а не учиться. Школа потому и рас­
сталась с ними, что они не хотели или не могли уже учиться. Пе­
дагог должен поставить диагноз такому учащемуся, выявить 
причину его "жизнерадостно-наплевательского" отношения к 
учебе.

Таким образом, анализ профессиональной деятельности 
мастеров производственного обучения и преподавателей позво­
ляет выделить три функции-цели: обучающую, воспитывающую, 
развивающую -  и четыре функции-операции: методическую, 
производственно-техническую, организаторскую и диагностиче­
скую.

Первая группа функций является ведущей, вторая выступает 
как общественно выработанные способы достижения целевых 
функций. В реальной педагогической деятельности все семь рас­
смотренных функций тесно переплетены, взаимосвязаны, что 
приводит к обогащению каждой функции в отдельности и всей 
деятельности в целом.



содержание профессионально-педагогической
деятельности

Введение в практику работы профессиональной школы лич­
ностно ориентированного образования во многом зависит от лич­
ности педагога. Очевидно, что на современном этапе утвержде­
ния новой парадигмы будут востребованы педагоги-инноваторы, 
не только обладающие высоким профессионализмом, но и склон­
ные к инновационным поискам и проявлению сверхнормативной 
профессиональной активности.

Чтобы определить основные психологические характери­
стики педагога личностно ориентированного профессионального 
образования, необходимо прежде всего проанализировать его 
профессионально-педагогическую деятельность.

Профессионально-педагогическая деятельность -  это инте­
гративная деятельность, включающая психологический, педаго­
гический и производственно-технологический компоненты. Ее 
основной целью выступает обучение профессии и профессио­
нальное развитие личности обучаемых. Предметом деятельности 
является процесс личностно ориентированного образования. 
Именно подготовке и повышению квалификации, профессио­
нальному росту и карьере специалиста подчинен профессиональ­
но-образовательный процесс, который детерминирует совмест­
ный, взаимообусловленный характер деятельности обучаемых и 
педагогов. Рассматривая педагогическую деятельность как про­
цесс управления, социальные психологи и педагоги В. И. Гине- 
цинский, Я. Л. Коломинский, А. А. Реан, В. Д. Ширшов и др. 
подчеркивают, что ее главными составляющими становятся про­
цессы межличностного взаимодействия.

Результатом профессионально-педагогической деятельности 
являются функциональные продукты деятельности: дидактиче­
ские проекты (уроки, занятия, педагогические технологии, обо­
рудование, технические устройства и т.п.) и психологические 
продукты деятельности (индивидуальный опыт, психологические 
новообразования, развитие способностей и т.д.). Главным резуль­
татом деятельности является профессиональное развитие лично­
сти.



Анализ работ, посвященных исследованию деятельности 
педагогов профессиональной школы (Н. В. Кузьмина, А. К. Мар­
кова, Л. М. Митина, В. А. Сластенин, С. Д. Смирнов, М. И. Стан- 
кин, P. X. Шакуров, В А. Якунин и др.), позволил выделить три 
уровня обобщения профессионально-педагогической деятельно­
сти. Наиболее высокий уровень обобщения, объединяющий цель 
и предмет деятельности, -  вид деятельности. В зависимости от 
цели и предмета профессионально-педагогической деятельности 
нами были выделены семь видов деятельности:

• диагностика профессиональной направленности, обучае­
мости, обученности и воспитанности;

• проектировочная деятельность, предваряющая профес­
сионально-образовательный процесс;

• личностно ориентированное профессиональное обучение;
• социально-профессиональное воспитание;
• внеучебная культурно-бытовая воспитательная работа;
• производственно-технологическая деятельность;
• повышение уровня профессионально-педагогического 

образования и квалификации;
• инновационная деятельность.
Виды деятельности характеризуются составом профессио­

нально-педагогических задач, которые для специалиста данного 
профиля являются типовыми. Отсюда следующий уровень обоб­
щения профессионально-педагогической деятельности -  типо­
вые профессионально-педагогические задачи. Так, деятельность, 
предваряющая учебно-воспитательный процесс, предусматривает 
решение следующих задач: проектирование учебно-
воспитательного процесса, его дидактическое оснащение, мате­
риально-техническое обеспечение учебно-производственного 
процесса.

Специфической особенностью профессионально-педагоги­
ческих задач является вариативность их решения. В ситуациях, 
характеризующихся высокой степенью неопределенности, способ 
решения основывается на учете многих факторов. Поэтому 
большинство задач имеет творческий характер. Творческий под­
ход необходим педагогу профессиональной школы для решения 
не только собственно педагогических задач, но и многих инже­
нерных и производственных.



В. А. Сластенин приводит следующую последовательность 
решения педагогических задач: 1) анализ педагогической ситуа­
ции (диагноз), проектирование результата (прогноз) и планиро­
вание педагогических воздействий; 2) конструирование и реали­
зация учебно-воспитательного процесса; 3) регулирование и кор­
ригирование педагогического процесса; 4) итоговый учет, оценка 
полученных результатов и определение новых педагогических

94задач .
Анализ литературы, исследование профессионально­

педагогической деятельности педагогов профессиональных учи­
лищ Свердловской области позволили нам определить основные 
профессионально-педагогические задачи:

• проектирование профессионально-образовательного про­
цесса;

• дидактическое и материально-техническое обеспечение 
учебно-производственного процесса;

• формирование учебно-профессиональных мотивов;
• организация и осуществление познавательной и учебно­

профессиональной деятельности учащихся,
• психолого-педагогическая реабилитация общеобразова­

тельной подготовки и отклоняющегося поведения учащихся;
• мониторинг учебно-воспитательного процесса, профес­

сионального развития личности и уровня развития коллектива 
учащихся;

• социальное, нравственное и профессиональное воспита­
ние учащихся;

• развитие ключевых квалификаций учащихся;
• профессиональная ориентация;
• организация и осуществление производственно­

технологической деятельности;
• диагностика профессиональной направленности, компе­

тентности и профессионально важных качеств личности учащих­
ся;

• управление ученическими коллективами и организация 
их самоуправления;

м См.: Сластенин В. А. Формирование личности учителя советской школы 
в процессе профессиональной подготовки. М., 1976. С. 23



• формирование проектировочных умений -  общепедаго­
гических умений по конструированию содержания и технологий 
личностно ориентированного образования, проектированию раз­
вивающей учебно-пространственной среды, а также планирова­
нию профессионально-образовательного процесса.

Решение профессионально-педагогических задач осуществ­
ляется с помощью совокупности действий и операций, которые 
реализуются благодаря умениям. Умения предполагают исполь­
зование имеющихся у субъекта деятельности знаний и навыков 
для выбора и осуществления действий в соответствии с постав­
ленной целью. Состав профессионально-педагогических умений 
образует третий уровень обобщения деятельности. В процессе 
профессионального становления личности изменяется характер 
умений, репродуктивный уровень выполнения действий и опера­
ций сменяется творческим. Конкретные умения и профессио­
нально важные качества объединяются в ключевые квалифика­
ции, что способствует формированию целостности деятельности.

Для определения состава профессионально-педагогических 
умений мы рассмотрели наиболее общие способы решения типо­
вых задач. Так, проектирование учебно-воспитательного процес­
са требует умений определения перспективных и текущих целей, 
разработки перспективных и текущих планов, анализа учебных 
программ, отбора и структурирования учебного материала, про­
гнозирования возможных трудностей, выбора типа урока, его 
структуры, форм, методов и средств обучения, оценки эффектив­
ности учебно-воспитательного процесса и др. Таким образом, мы 
определили совокупность умений, необходимых для реализации 
профессионально-педагогической деятельности.

Полученный ансамбль конкретных умений мы рассмотрели 
с позиций обеспечения ими основных операциональных функций 
педагога профессиональной школы. В результате были выделены 
следующие группы профессионально-педагогических умений:

• гностические умения -  познавательные умения в области 
приобретения общепрофессиональных, производственных и пси- 
холого-педагогических знаний, предусматривающие получение 
новой информации, выделение в ней главного, существенного, 
обобщение и систематизацию собственного педагогического



опыта, опыта новаторов и рационализаторов производства, а так­
же индивидуального опыта учащихся;

• идеологические умения -  социально значимые умения по 
проведению политико-воспитательной работы среди учащихся, 
пропаганде педагогических знаний;

• дидактические умения -  общепедагогические умения по 
определению конкретных целей обучения, выбору адекватных 
форм, методов и средств обучения, конструированию педагоги­
ческих ситуаций, объяснению учебно-производственного мате­
риала, демонстрации технических объектов и приемов работы;

• организационно-методические умения -  интегративные 
педагогические умения по реализации учебно-воспитательного 
процесса; формированию мотивации учения, организации учеб­
но-профессиональной деятельности учащихся, установлению пе­
дагогически оправданных взаимоотношений, формированию 
коллектива, организации самоуправления;

• коммуникативно-режиссерские умения -  общепедагоги­
ческие умения, включающие перцептивные, экспрессивные, суг­
гестивные, ораторские умения и умения по педагогической ре­
жиссуре;

• прогностические умения -  общепедагогические умения 
по прогнозированию успешности учебно-воспитательного про­
цесса, включающие диагностику личности и коллектива учащих­
ся, анализ педагогических ситуаций, построение альтернативных 
моделей педагогической деятельности, проектирование развития 
личности и коллектива, контроль за процессом и результатом 
обучения и воспитания;

• рефлексивные умения -  способность к самопознанию, 
самооценке профессиональной деятельности и профессионально­
го поведения, самоактуализации;

• организационно-педагогические умения -  общепедагоги­
ческие умения по планированию воспитательного процесса, вы­
бору оптимальных средств педагогического воздействия и взаи­
модействия, организации самовоспитания и самоуправления, 
формированию профессиональной направленности личности 
учащихся;

• общепрофессиональные умения -  умения по чтению и 
составлению чертежей, схем, измерению, техническому диагнозу.



выполнению расчетно-графических работ, определению эконо­
мических показателей производства;

• конструктивные умения -  интегративные умения по раз­
работке технологических процессов и конструированию техни­
ческих устройств; включают разработку учебной и технико­
технологической документации, выполнение конструкторских 
работ, составление технологических карт, направляющих тек­
стов;

• технологические умения -  поливалентные умения по ана­
лизу производственной ситуации, планированию и рациональной 
организации технологического процесса, эксплуатации техниче­
ских устройств;

• производственно-операционные умения -  общетрудовые 
умения по смежным рабочим профессиям на уровне 4-5-го ква­
лификационного разряда95;

• специальные умения -  узкопрофессиональные умения по 
специальности в рамках какой-либо одной отрасли производства 
(машиностроение, электроэнергетика, строительство и др.).

Таким образом, структурно-функциональный анализ про­
фессионально-педагогической деятельности позволил определить 
три ее уровня: вид деятельности, типовые профессионально­
педагогические задачи и профессионально-педагогические уме­
ния (табл. 8).

Таблица 8

Содержание профессионально-педагогической деятельности

В и д  дея тельн ости Т иповы е задачи У м ения
1 2 3

Д иагностика про­
ф ессионал ьной на­
правленности, о б у ­
чаем ости и п о д го ­
товленности

П одбор  м етодов  диагностики. 
Разработка тестов проверки  
знаний и ум ений. И нтерпре­
тация результатов диагности­
ки

П роектировочны е,
дидак ти ческ ие,
пр огностически е

1
i1

ч' Состав этих умений по каждой рабочей профессии и специальности оп- 
ределен в квалификационных характеристиках.



Продолжение табл. 8

1 2 3 !
Д еятельность, п р ед­
варяющая п р оф ес­
си онал ьно-образова­
тельны й процесс

П роектирование у ч еб н о -  
воспитательного п р оцесса , 
его дидактическое осн а щ е­
ние. Разработка техн ол огии  
оценки и контроля сп о со б о в  
осущ ествления действий. М а­
териально-техническое о б е с ­
печение уч еб н о -п р о и зв о д ст ­
венного пр оцесса

Гностические, про- ! 
гностические, кон­
структивн о-техни­
ч еские, дидактиче­
ские, производст­
венно-оп ер аци он­
ные

Л ичностно ори ен ти­
рованное п р оф ес­
сиональное о б у ч е ­
ние

Ф орм ирование у ч еб н о ­
проф ессиональны х м отивов. 
О рганизация и осущ ествл ен и е  
познавательной и у ч еб н о ­
проф ессиональной дея тел ь­
ности учащ ихся: объ я сн ен и е, 
дем онстрация, пр оведени е  
инструктаж ей, со зд ан и е пр о­
блем ны х ситуаций, оценк а и 
контроль качества обуч ен ия

К ом м уникативно­
реж и ссерск и е, ор ­
ган изац ион но-м е­
тоди ч еск и е, про­
гн остически е, кон­
структивно-техни­
ч ески е, техн ологи­
ч ески е, общ еп ро­
ф ессионал ьны е, 
п р ои зв одств ен н о­
операционны е, 
специальны е

С оц иально-проф ес­
сиональное воспита­
ние

Диагностика воспитанности и 
воспитуем ости . Реабилитация  
личности. Коррекция откло­
няю щ егося поведения

П си хологическ ие,
педагоги ческ ие,
прогностические,
коммуникативны е

В неучебная воспита­
тельная работа

Д иагностика личности и кол­
лектива учащ ихся. Ф орм и ро­
вание учен ического коллек­
тива. О рганизация управле­
н и я . коллективом и его са м о ­
управления. С оциально- 
политическое, нравственное и 
п р оф есси ональное воспита­
ние. П сихологическая р еаби ­
литация и коррекция откло­
нений в поведении учащ ихся. 
С отрудничество с родителям и  
по воспитанию  учащ ихся

О рган изац ион но­
педагогические,
прогностические,
организаци онно-
м етоди ческ ие,
ком м уникативно­
р еж иссерски е



Окончание табл. 8

1 2 ! 3
П рои зводственно­
технологическая
деятельность

О рганизация производитель­
ного труда. В ы полнение ква­
ли ф ицированного рабочего  
труда на уровн е 4 -5 -г о  разря­
да

О рганизационно- 
м етодические, 
конструктивно­
техн ич ески е, о б ­
щ еп роф ессионал ь­
ные, специальны е, 
пр ои зв одств ен н о­
операционны е

П овы ш ение уровня  
п р оф есси онально­
п едагогического о б ­
разования и квали­
фикации

Разработка инновационны х  
проектов и предлож ений. Раз­
витие позитивной Я- кон­
цепции и педагогической  
реф лексии

I Гностические, 
п си хол ого-п едаго- 
гические, реф лек­
сивны е, прогно­
стические, конст­
руктивны е

И нновационная д ея ­
тельность

И зучение п ередов ого  педаго­
гического опы та. П роектиро­
вание нововведен ий  в области  
ли чн остно ориентированного  
образования. Развитие п еда­
гогической реф лексии. О с­
воение техн ол оги й  инноваци­
онной деятельности

| П рогностические, 
п си хол ого-п едаго- 
гические, проекти­
ровочны е, реф лек­
сивны е

i .... _ ...................... J

Личностно ориентированное педагогическое 
взаимодействие

Педагогическая фасилитация

Личностно ориентированное взаимодействие -  это педа­
гогическое общение субъектов образования (педагогов и обучае­
мых), которое создает наилучшие условия для развития учебно­
профессиональной мотивации, придает обучению характер со­
трудничества, обеспечивает достижение целей и задач образова­
ния, способствует развитию обучаемых и позволяет педагогу по­
вышать свой профессионально-педагогический потенциал.

Из приведенного определения вытекают следующие функ­
ции педагогического взаимодействия: мотивационная, образова­



тельная (обучение и воспитание), развивающая, фасилитанион- 
ная. Остановимся подробнее на фасилитационной функции.

Фасилитация (от англ. fasility -  благоприятные условия) -  
усиление доминантных реакций, действий в присутствии других 
людей -  наблюдателей и содеятелей96.

Педагогическая фасилитация -  это усиление продуктив­
ности образования (обучения, воспитания) и развитие субъектов 
профессионально-педагогического процесса за счет их особого 
стиля общения и личности педагога.

К. Роджерс выделил три условия гуманизации любых меж­
личностных отношений, обеспечивающих конструктивные лич­
ностные изменения: 1) безоценочное позитивное принятие друго­
го человека; 2) активное эмпатийное слушание; 3) конгруэнтное 
(адекватное, подлинное и искреннее) самовыражение в обще­
нии97. Последователи К. Роджерса подчеркивают, что обучение 
должно стать средством личностного роста обучаемых и педаго­
гов. Педагогу в общении следует быть фасилитатором -  челове­
ком, облегчающим проявление инициативы и личностное взаи­
модействие обучаемых, содействующим процессу их психиче­
ского развития. В. Н. Смирнов указывает, что феномен фасилита- 
ции возникает только в том случае, если педагог является автори­
тетным, референтным, признанным98.

В результате педагогического взаимодействия возникают 
различные психологические новообразования личностного и 
межличностного характера, которые принято называть измене­
ниями или эффектами. В последнее время эти новообразования 
получили название феноменов. Они могут иметь конструктивный 
(развивающий) и деструктивный (разрушающий) характер. Од­
ним из значимых конструктивных феноменов педагогического 
взаимодействия является психологический статус личности, без 
обретения которого не может осуществляться процесс активного, 
последовательного, прогрессивного развития и саморазвития 
личности. Статус характеризует не только реальное место учаще­

96 См.: Майерс Д. Социальная психология: Пер. с англ. СПб., 1997. 
С. 356.

97 Р о д ж е р с  К .  В о п р о с ы , к о т о р ы е  я  б ы  з а д а л , е с л и  б ы л  б ы  у ч и т е л е м  / / С е м ь я  
и ш к о л а . 1 9 8 7 .  № 1 1 .

98 С м и р н о в  В . Н .  П е д а г о г и ч е с к и е  т е о р и и , с и с т е м ы  и т е х н о л о г и и .  М . ,  1 9 9 7 .



гося в системе межличностных отношений, но и положение в 
учебной группе, семье, группах сверстников, которое он припи­
сывает самому себе.

Потребность в построении себя как личности, в самосовер­
шенствовании не возникает спонтанно, она развивается в процес­
се педагогического взаимодействия. Именно педагогическое 
влияние позволяет учащемуся осознать несовпадение 
//-реального и //-идеального, без чего невозможно развитие. Пе­
дагогическая поддержка не только выполняет функцию защиты 
учащегося от неуверенности, страха невыполнения учебных за­
даний, но и помогает в утверждении его статуса.

Феномен авторитета педагога имеет особое значение в реа­
лизации используемых им стратегий педагогического взаимодей­
ствия. Наблюдения психологов и педагогов показывают, что пе­
дагог может быть авторитетным лицом для учащихся любого 
возраста, но основания его авторитета различны.

В процессе педагогического взаимодействия могут возни­
кать психологические феномены, зачастую не осознаваемые ни 
учащимися, ни педагогами. Эти воздействия можно назвать не­
направленными и непроизвольными. Нередко возникают ситуа­
ции, когда педагог тормозит активность учащихся, вызывая у них 
негативное отношение не только к себе, но и к деятельности, в 
которую они включены. Эти проявления известны как феномен 
негативной фасилитации. Она ведет к возникновению психологи­
ческих барьеров и комплексов, а затем реализуется в защитных 
реакциях организма: повторных действиях, грубости, болтливо­
сти.

В. Н. Смирнов подчеркивает необходимость учета следую­
щих подходов для создания на занятиях среды, оптимальной для 
решения образовательной задачи на основе личностно ориенти­
рованного взаимодействия педагога с учащимися:

• интерактивного, основанного на свободе обучающегося, 
решающего образовательную задачу, на обратной связи в системе 
"преподаватель-ученик", непрерывном общении преподавателя и 
учащихся, учете реакций обучаемых и оптимизации образова­
тельной среды для повышения эффективности процесса обуче­
ния. К интерактивным методам обучения относятся, в частности, 
направленная дискуссия и разнообразные по форме ролевые и



имитационные игры, моделирующие ситуации, появляющиеся ь 
процессе решения проблем;

• фасилитационного, предполагающего создание на заня­
тиях среды, оптимальной для решения образовательной задачи на 
основе сотрудничества педагога с учащимися, их принятия и по­
стоянной поддержки, веры в их способности, взаимоуважения и 
доверия. Фасилитационный подход содействует развитию актив­
ной личностной позиции, наиболее полному удовлетворению по­
знавательных и творческих потребностей, а следовательно, и са­
мореализации учащихся99.

В зарубежной психологии изучалась связь между фасилита- 
ционными способностями педагогов и уровнем их общефизиче­
ского развития. Установлено, что общефизическое развитие явля­
ется важным условием межличностного общения, поскольку фа- 
силитация учения требует высокого уровня психического и пси­
хофизиологического функционирования педагога. В этой связи 
можно предположить, что большинство педагогов, характе­
ризующихся низким уровнем общефизического развития (стра­
дающих, например, от излишнего веса, повышенного артериаль­
ного давления, сердечной недостаточности, имеющих другие со­
матические отклонения), по чисто приспособительным причинам 
неосознанно избегают работы в напряженном режиме фасилита- 
ции учения.

Анализ отечественной и зарубежной психолого­
педагогической литературы по проблеме фасилитации позволил 
определить основные концептуальные положения развития педа­
гогической фасилитации.

Педагоги, работающие в русле личностно ориентированной 
парадигмы, допускают самостоятельность и ответственную сво­
боду учащихся при составлении учебной программы, постановке 
учебных целей, оценивании результатов учебной работы. При 
этом педагог выступает не только как руководитель, но и как фа- 
силитатор учения, т. е. человек, создающий благоприятные усло­
вия для самостоятельного и осмысленного учения, активизирую­
щий и стимулирующий любознательность и познавательные мо­
тивы учащихся, групповую учебную работу, поддерживающий

Г м . :  С м и р н о в  В .  Н .  У к а з .  с о ч .



проявления в ней кооперативных тенденций, предоставляющий 
учащимся разнообразный учебный материал.

Переход традиционно работающего педагога к такому но­
вому для него стилю деятельности происходит постепенно, по­
скольку он связан с глубокой и, следовательно, достаточно мед­
ленной личностной перестройкой и педагога, и учащихся. При 
этом ведущими являются не столько изменения содержания и ме­
тодов преподавания, сколько становление и укрепление основ­
ных личностных установок, постоянный личностный профессио­
нальный рост педагога-фасилитатора.

Анализ поведения учащихся на занятиях педагогов- 
фасилитаторов показывает, что (по сравнению с поведением на 
традиционных занятиях) они более инициативны в речевом об­
щении, задают больше вопросов, больше времени заняты реше­
нием собственно учебных задач, обнаруживают более высокий 
уровень когнитивного функционирования (например, больше 
времени затрачивают на различные мыслительные действия и 
меньше -  на мнемонические). Они также реже пропускают заня­
тия, демонстрируют более высокие академические достижения по 
всем учебным дисциплинам, создают меньше проблем для педа­
гога на занятиях. Установлено, что выраженность всех этих раз­
личий прямо пропорциональна продолжительности работы педа­
гога-фасилитатора с учащимися.

В исследовании И. В. Жижиной установлены следующие 
основные индикаторы фисилитационных способностей 
педагогов: эмпатия, интроверсия-экстраверсия, лидерство,
коммуникативность, рефлекия, искренность10*1.

Опытно-поисковая работа в Нижнетагильском педагогиче­
ском колледже № 2 позволила ей определить уровень развития 
фасилитации у педагогов. Исследования показали, что у 14% 
преподавателей высокий уровень педагогической фасилитации. 
Это выражается в том, что они очень критично относятся к себе, 
пытаются всегда выявить причинно-следственные связи явлений, 
хорошо работают в коллективе и для коллектива, легко устанав­
ливают и поддерживают контакты, воспринимают студентов как 
значимых, открыты в общении, жизнерадостны, направлены к

100 См.: Жнжина И.В., Зеер Э.Ф. Психологические особенности педагоги­
ческой фасилитации //Образование и наука. 1999. № 2 (2).



внешнему миру окружающих людей и событий, имеют ярко вы­
раженные лидерские качества, достаточно развитые деловые ка­
чества. Эти педагоги чувствительны к потребностям и проблемам 
окружающих, великодушны, с неподдельным интересом относят­
ся к людям, эмоционально отзывчивы, стремятся к поддержанию 
хороших отношений с людьми, всегда готовы прийти на помощь 
другим.

Средний уровень педагогической фасилитации отмечен у 
59% преподавателей. Это выражается в том, что педагоги не все­
гда контролируют свои действия и поступки, недостаточно кри­
тично оценивают их. Поведение таких педагогов устойчиво, и 
они не считают нужным его изменять в зависимости от ситуации. 
Пытаясь выявить причины возникшей проблемы, они обвиняют 
других и не видят, что сами являются главным ее источником. 
Эти педагоги менее открыты в общении, необходимость новых 
контактов иногда выводит их из равновесия. У них недостаточно 
развиты лидерские качества, они склонны к подавлению других, 
к конфликтам. Педагоги со средним уровнем фасилитации не от­
носятся к числу особо чувствительных людей, в межличностных 
отношениях они в большей степени склонны судить о других по 
их поступкам, чем доверять своим личным впечатлениям, им не 
чужды эмоциональные проявления, но отсутствует раскованность 
чувств, и это мешает полноценному восприятию людей.

Низкий уровень педагогической фасилитации выявлен у 
27% преподавателей. Это выражается в том. что педагоги слышат 
только себя и никак не реагируют на окружающих, проявляют к 
ним эмоциональную холодность, не контролируют свои действия 
и поступки, некритичны по отношению к себе, небрежны в от­
ношениях с людьми, непредсказуемы в силу закрытости лично­
сти.

Обобщение результатов исследования педагогической фа­
силитации показало следующее:

1. Необходимо усиление психологизации содержания и тех­
нологий обучения, приведение их в соответствие с данными со­
временной психологической науки.

2. Наиболее благоприятные условия для реализации фаси- 
литационного подхода создаются при личностно ориентирован­
ном обучении.



3. Необходимо изменение представлений о педагогическом 
мастерстве как о совокупности профессиональных знаний, уме­
ний и навыков, развиваемых в процессе выполнения педагогиче­
ской деятельности и в значительной степени определяемых ста­
жем работы как мерой педагогического опыта. Педагогическое 
мастерство -  это результат личностного роста педагога в своей 
профессии, совершенствования его целостного творческого и 
личностного потенциала, неразрывно связанного со спецификой 
личностной позиции педагога в социально-психологическом кон­
тексте учебно-воспитательного процесса.

Личностно ориентированное общение

Личностно ориентированное общение в социальной психо­
логии не выделяется как самостоятельный тип межличностного 
общения. Основываясь на парадигме личностно ориентирован­
ного образования и фасилитационном подходе, обоснуем право­
мерность выделения этого типа общения, его особенности и раз­
вивающие возможности.

Общение -  сложный, многоуровневый феномен. При его ха­
рактеристике выделяют три взаимосвязанные стороны: перцеп­
тивную, интерактивную и коммуникативную.

Перцептивная сторона определяется как восприятие 
внешних признаков человека, их соотнесение с особенностями 
личности, интерпретация и прогнозирование на этой основе ее 
деятельности и поведения. Выделяют четыре основные функции 
межличностной перцепции:

• познание себя;
• познание участников общения;
• совместную деятельность на основе сотрудничества;
• установление комфортных эмоциональных отношений.
Сущность межличностной перцепции определяют следую­

щие механизмы:
• познание и понимание друг друга (идентификация, эмпа­

тия, аттракция);
• познание самого себя (рефлексия) в процессе общения;
• прогнозирование поведения участников общения: обу­

чаемых, педагога (каузальная атрибуция).



Эти внутренние механизмы восприятия обусловливают про­
дуктивность личностно ориентированного общения при условии 
их учета в обучении и воспитании, использования психологиче­
ски обоснованных технологий общения, которые будут рассмот­
рены ниже.

Коммуникативная сторона общения проявляется в обмене 
информацией, трансляции, презентации субъектами общения 
своих эмоциональных переживаний, идентификации ценностных 
ориентаций, отношений, установок.

Специфика межличностной коммуникации проявляется в 
следующих феноменах: психологической обратной связи, нали­
чии коммуникативных барьеров, существовании различных спо­
собов передачи информации (невербального и вербального). Рас­
смотрим феноменологию коммуникативного процесса.

Механизм обратной связи характеризуется тем, что в про­
цессе общения объем информации как бы удваивается и помимо 
передачи содержания информации (обучения) происходит также 
оценка деятельности и поведения участников общения. Актуаль­
ной является не только передача информации, но и определение 
того, как она воспринята, понята другими.

Коммуникативный барьер составляют те психологические 
препятствия, которые затрудняют адекватную передачу инфор­
мации. К факторам, обусловливающим коммуникативные барье­
ры, относятся невыразительная, фонетически неправильная речь, 
погрешности в логике ее построения, социокультурные и этниче­
ские различия, внешний вид, манера поведения и др. В преодоле­
нии барьеров педагогического общения важное значение принад­
лежит авторитету педагога и использованию технологий педаго­
гической фасилитации.

Интерактивная сторона общения связана с взаимодейст­
вием субъектов обучения и воспитания, с непосредственной ор­
ганизацией их совместной деятельности. Существует несколько 
видов мотивации межличностного взаимодействия:

• максимизация общего успеха, результата (мотив коопе­
рации);

• максимизация собственных достижений (мотив индиви­
дуализма);



• максимизация относительных достижений (мотив конку­
рентности);

• максимизация успехов и достижений других (мотив аль­
труизма);

• минимизация успехов, достижений других (мотив агрес­
сии);

• минимизация различий в достижениях (мотив равенства).
Соответственно перечисленным мотивам различают и стра­

тегии межличностного взаимодействия; сотрудничества, сопер­
ничества, компромисса, уступчивости и избегания. Личностно 
ориентированное образование обусловливает использование 
стратегий сотрудничества и компромисса.

Для реализации этих стратегий взаимодействия обучаемых 
и педагогов используются различные организационные техноло­
гии обучения и воспитания:

• фронтально-групповая;
• бригадная (звеньевая);
• индивидуальная.
Реализация личностно ориентированного общения в про­

фессионально-образовательном процессе обусловливает приме­
нение технологий педагогической фасилитации, максимально 
учитывающих психологические особенности всех трех сторон 
межличностного общения. Основными принципами отбора таких 
технологий являются;

• обеспечение сотрудничества всех субъектов образования;
• построение общения на паритетных началах;
• признание за каждым участником права на собственную 

позицию и мнение;
• признание каждого субъекта общения индивидуальной и 

уникальной личностью;
• открытое проявление собственных чувств и эмоциональ­

ных переживаний;
• фасилитационная организация пространства общения.
Приведем технологические приемы обучения и воспитания,

адекватные этим принципам.
1. Педагог реагирует не на поверхностные эмоциональные 

реакции обучаемых, а на их скрытые чувства, помогая тем самым



осознать, почему обучаемые испытывают такие чувства и пере­
живания. Педагогическая эмпатия включает следующие уровни:

• рациональный (понимание эмоционального состояния);
• эмоциональный (сопереживание состояния обучаемого);
• действенный (оказание реальной помощи в преодолении 

отрицательных эмоций);
• опережающий (прогнозирование возможных эмоцио­

нальных состояний).
Эмоциональный компонент личностно ориентированного 

общения способствует развитию гуманистической центрации пе­
дагога на личности обучаемого.

2. Следующий прием -  безусловное уважение и позитивное 
принятие обучаемого как личности, способной к самоизменению 
и саморазвитию. Этот прием проявляется в избегании негативных 
оценочных суждений, доверии, оптимистической гипотезе о по­
тенциальных возможностях обучаемого.

3. В процессе общения важно проявление педагогического 
такта на основе соотнесения задач, условий и возможностей уча­
стников общения. Такт есть выбор и осуществление такой меры 
педагогического воздействия, которая основана на отношении к 
личности собеседника как к главной ценности; это тонкая грань 
между отдельными воздействиями, это естественность, простота 
обращения без фамильярности, искренность без фальши, доверие 
без попустительства, просьба без упрашивания, рекомендации и 
советы без навязчивости, воздействия в форме предупреждения, 
внушения и требования без подавления самостоятельности, серь­
езность без натянутости, юмор без насмешки, требовательность 
без придирки, настойчивость без упрямства, деловой тон без су­
хости.

4. Конгруэнтное (искреннее) сопровождение педагогом сво­
ей деятельности дает искреннюю эмоциональную реакцию на 
протекание педагогического общения на вербальном и невер­
бальном уровне. Эмоционально окрашенные оценки могут быть 
не только позитивными, но и негативными, при этом последние 
не носят деструктивного характера.

5. Безусловное (безоценочное) принятие обучаемого выра­
жается во внимании к нему, поддержке, одобрении. Недопустимо



отрицательное отношение к обучаемому в зависимости от его не­
успеваемости, невыполнения поручений.

6. Важным приемом является использование техник фаси- 
литационного общения:

• обращение к обучаемому по имени;
• прием "зеркало отношений" (добрая улыбка -  приветст­

венная, ободряющая, выражающая сопереживание);
• создание ситуации успеха101, авансирование похвалы, что 

повышает способности обучаемых;
• выдвижение оптимистических гипотез о возможностях и 

способностях обучаемых. Позитивные ожидания педагогов ини­
циируют саморазвитие обучаемых и, как правило, сбываются.

7. Эффективным фасилитационным приемом является са- 
мопрезентация педагога, самораскрытие им своего жизненного и 
педагогического опыта. Использование этого приема способству­
ет принятию обучаемыми личности педагога и тем самым позво­
ляет снять психологические барьеры отчужденности между все­
ми субъектами личностно ориентированного педагогического 
общения.

Психологические особенности личности 
педагога профессиональной школы

Анализ функций и содержания профессионально­
педагогической деятельности позволил определить основные 
компоненты профессионально обусловленных подструктур лич­
ности педагога. Исходя из четырехкомпонентной структуры лич­
ности специалиста (см. гл. 2), мы спроектировали их составляю­
щие. Уточнение состава компонентов подструктур и уровней их 
выраженности осуществлялось в ходе проведения диагности­
рующих семинаров-тренингов102. Всего было проведено 34 семи­
нара-тренинга с педагогами начального и среднего профессио­

101 См.: Белкин А. С. Указ. соч.
102 О п ы т н о - п о и с к о в а я  р а б о т а  о с у щ е с т в л я л а с ь  с о в м е с т н о  с О  Н .  Ш а х м а т о ­

в о й  ( с м .:  Ш а х м а т о в а  О  Н .  Л и ч н о с т н о  о р и е н т и р о в а н н ы е  т е х н о л о г и и  п р о ф е с с и о ­
н а л ь н о г о  р а з в и т и я  п е д а г о г о в  п р о ф е с с и о н а л ь н о й  ш к о л ы : А в т о р е ф . д и с . . . .  к а н д . 
п е л  н а у к . Е к а т е р и н б у р г ,  2 0 0 0 ) .



нального образования -  преподавателями и мастерами производ­
ственного обучения.

Главной целью диагностирующих семинаров-тренингов бы­
ла актуализация профессионально-психологического потенциала 
педагогов.

Основные задачи семинаров-тренингов:
• мотивация - профессионального роста и инновационной 

деятельности;
• повышение уровня психолого-педагогической компетент­

ности и аутокомпетентности;
• развитие и формирование ключевых квалификаций и ком­

петенций;
• коррекция профессионально-психологического профиля 

личности педагога.
В процессе опытно-поисковой работы мы исследовали раз­

личные варианты профессионально-психологического профиля 
педагога. Постоянной оставалась профессионально обусловлен­
ная структура личности, конгруэнтная профессионально обу­
словленной структуре личности специалиста.

Ниже приведена обобщенная форма профессионально­
психологического профиля педагога.

1. Социально-психологическая направленность
Тип педагогической центрации:

• конформная,
• эгоцентрическая,
• гуманистическая,
• авторитарная,
• на интересах родителей,
• методическая.

2. Профессиональная компетентность
2.1 .Педагогическая компетентность.
2.2.Психологическая компетентность.
2.3. Социально-коммуникативная компетентность:

• социально-коммуникативная адаптивность,
• стремление к согласию,
• нетерпимость к неопределенности,
• избегание неудач,



• фрустрационная толерантность.
3. Педагогически значимые качества
3.1 Логическое мышление.
3.2.Творческий потенциал.
3.3. Эмпатия:

• сопереживание,
• действенная эмпатия.

3.4.Субъективный контроль:
• интернальность,
• экстернальность

3.5. Социальный интеллект.
4. Педагогически нежелательные качества
4.1. Ригидность.
4.2. Авторитарность.
4.3. Демонстративность.
4.4. Педантичность.
Рассмотрим особенности социально-психологической на­

правленности педагогов по результатам диагностики.
' Устойчивое побуждение к деятельности по избранной про­

фессии, стремление реализовать в ней себя, применить свои зна­
ния, способности отражает сформированность профессиональной 
направленности личности. Это сложное, интегративное качество. 
Составляющими профессионально-педагогической направленно­
сти личности преподавателей и мастеров производственного обу­
чения являются социально-профессиональные ориентации, про­
фессионально-педагогические интересы, мотивы профессио­
нальной деятельности и самосовершенствования, профессио­
нальные позиции личности. В них отражаются отношение к про­
фессионально-педагогической деятельности, интересы и склон­
ности, желание совершенствовать свою подготовку.

Диагностика степени удовлетворенности основных потреб­
ностей осуществлялась по методике, основанной на типологии 
А. Маслоу. Он выделил следующие пять групп потребностей:

• физиологические (в пище, отдыхе, движении, сексе и
др •);

• в безопасности, защищенности от стихийных бедствий, 
насилия, угроз и др.;

• социальные (в общении, привязанности, любви и др.);



• в признании, самоуважении, профессиональном прести­
же, уверенности в своих силах, достаточном уровне образования 
и др.;

• в самовыражении, самоосуществлении и самоактуализа­
ции.

Обобщенный анализ результатов диагностики степени удов­
летворенности основных потребностей показал, что 42 % педагогов 
не удовлетворяют свои физиологические потребности; у 78,5% 
частично не удовлетворены потребности в безопасности и защи­
щенности. Эти негативные показатели отражают социально- 
экономическую ситуацию в стране, сложившуюся в последние го­
ды. И конечно, субъективное состояние нужды и беззащитности 
негативно сказывается на педагогической деятельности, порождает 
психическую напряженность во взаимоотношениях с учащимися и 
коллегами.

Благоприятные показатели удовлетворенности социальных 
потребностей (62 %) являются следствием социономического ха­
рактера педагогической профессии. Частичная неудовлетворен­
ность (69,6 %) потребности в признании, возможно, является 
следствием невысокого престижа профессии педагога.

Положительной оценки заслуживает преобладание у ряда 
педагогов (34,8%) потребности в самовыражении, самоосуществ­
лении и самоактуализации. Эти показатели свидетельствуют о 
потенциальных возможностях педагогов в совершенствовании и 
обновлении начального профессионального образования, об их 
готовности к инновационной деятельности.

Важной характеристикой социально-психологической на­
правленности педагога является тип педагогической центрации. 
Центрация -  это избирательная направленность педагога на раз­
ные стороны педагогического процесса. Содержательная интер­
претация типов центрации приведена в работе К. М. Левитана1. 
Выделяются 6 типов центрации;

• конформная -  центрация на интересах, мнениях своих 
коллег;

• эгоцентрическая -  центрация на интересах, потребностях

См.: Левитан К.М. Основы педагогической деонтологии. М., 1994 
С. 6 2 -6 7 .



своего Я\
• гуманистическая -  центрация на интересах детей. Педа­

гогов с такой центрацией отличает внимание и чуткое отношение 
ко всем учащимся;

• центрация на интересах, требованиях администрации. 
Характерна для педагогов с нереализованными индивидуальны­
ми особенностями в силу их исполнительности и репродуктивно­
го характера деятельности;

• центрация на интересах родителей. Встречается у педаго­
гов, попавших в зависимость от родителей своих учеников.

• методическая, или познавательная, -  центрация на со­
держании, средствах и методике преподавания.

Анализ результатов диагностики типов педагогической цен- 
трации показывает, что отчетливо выражены методическая и эго­
центрическая центрации, в несколько меньшей степени кон­
формная. Настораживает относительно невысокий показатель 
гуманистической центрации. Можно предположить, что низкие 
показатели педагогически значимых составляющих этого типа 
центрации объясняются отсутствием корпоративности, сотруд­
ничества в коллективе, ужесточением межличностных отноше­
ний, ориентацией в основном на свои собственные проблемы и 
трудности. Возможно, сказывается социально-экономическая си­
туация и политическая обстановка в стране.

Второй подструктурой личности педагога является профес­
сиональная компетентность. Возрастание роли профес­
сионализма в современных условиях с особой остротой ставит 
проблему профессиональной компетентности специалиста. Что 
же включает в себя понятие "профессиональная компетент­
ность"? Чем она отличается от привычных, встречающихся в пе­
дагогической литературе знаний, умений, навыков, каким обра­
зом приобретается специалистом и как изменяется в процессе ос­
воения деятельности? Поставленные вопросы представляют ин­
терес не только для теоретических исследований профессиональ­
ного становления личности специалиста, но и для практики, ибо 
от их решения зависит оценка уровня профессионализма отдель­
ных педагогов и педагогических коллективов в целом, возможно­
сти профессионального развития, достижения вершины профес­
сионализма -  мастерства.



Профессиональная компетентность -  это интегративное ка­
чество личности специалиста, включающее систему знаний, уме­
ний и навыков, обобщенных способов решения типовых задач. 
Формирование профессиональной компетентности зависит от 
различных свойств личности, основным ее источником являются 
обучение и субъективный опыт. Профессиональная компетент­
ность характеризуется постоянным стремлением к совершенство­
ванию, приобретению все новых знаний и умений, обогащению 
деятельности. Психологической основой компетентности являет­
ся готовность к постоянному повышению своей квалификации, 
профессиональному развитию.

Основой диагностики профессиональной компетентности 
стали типовые профессиональные задачи и ситуации, а также 
профессионально-педагогические умения.

Таким образом, профессиональная компетентность оценива­
ется уровнем сформированное™ профессионально-педагогичес­
ких умений -  показателем конкретным и диагностируемым в от­
личие от используемых при аттестации педагогических работни­
ков таких характеристик, как исполнение должностных обязан­
ностей, личный вклад в выполнение планов и качество подготов­
ки квалифицированных специалистов, состояние дисциплины и 
профилактика правонарушений среди учащихся.

Исходные данные о профессионально-педагогических уме­
ниях были получены путем самооценки степени их выраженно­
сти педагогами, а также ранжирования умений по степени прак­
тической важности. Степень выраженности профессионально 
значимых умений оценивалась по пятибалльной системе: умение 
отчетливо выражено, достаточно сформировано, имеет место, 
сформировано в минимальной степени, отсутствует. Интерпрета­
ция полученных результатов позволила определить группы уме­
ний, наиболее сформированные у педагогов при выполнении 
профессионально-педагогической деятельности, а также умения, 
которые при осуществлении деятельности не реализуются или 
отсутствуют.

Рассмотрим результаты диагностики профессиональной 
компетентности.

Наиболее сформированными по результатам оценки явля­
ются гностические умения -  познавательные умения в области



приобретения профессионально-педагогических знаний, получе­
ния новой информации, выделения в ней главного, обобщения и 
систематизации передового педагогического и собственного опы­
та, опыта новаторов и рационализаторов производства. Высокий 
уровень сформированности этих умений отмечают у себя 78.5 % 
исследуемых.

73 % педагогов отмечают у себя достаточную сформиро- 
ванность организационно-методических умений по реализации 
учебно-воспитательного процесса: формированию мотивации 
учения, организации учебно-профессиональной деятельности 
учащихся.

66,7 % исследуемых оценивают высокую выраженность у 
себя дидактических умений. Это общепедагогические умения но 
определению конкретных целей обучения, выбору адекватных 
форм, методов и средств обучения, конструированию педагоги­
ческих ситуаций, объяснению учебного материала.

Следующей по уровню сформированности (64 %) является 
группа коммуникативно-режиссерских умений, включающих 
перцептивые, экспрессивные, суггестивные, речевые умения, а 
также умения по педагогической режиссуре.

Среди них наиболее сформированными у педагогов являют­
ся культура речи (умение пользоваться словарным запасом, уста­
навливать оптимальный темп речи) -  82 %; умение вызывать и 
поддерживать внимание учащихся -  78 %.

Более 50 % педагогов отмечают у себя несформированность 
или лишь наличие (умение имеет место) таких умений, как спо­
собность по внешнему облику, мимике, пантомимике понять ду­
шевное состояние учащихся; способность эмоционально­
волевого воздействия; умения в области педагогической режис­
суры

Сформированными у себя организационно-воспитательные 
умения считают 60 % исследуемых. К наименее сформированным 
умениям в этой группе относятся диагностика уровня воспитан­
ности учащихся, индивидуализация воспитательных воздействий, 
анализ эффективности учебно-воспитательного процесса, профи­
лактика и коррекция отклоняющегося поведения.

Только половина педагогов обнаруживает у себя профес­
сионально-технологические умения, необходимые для успешной



реализации педагогической деятельности. Практически не оцени­
вается такая фуппа умений, как производственно-операционные. 
Особо следует отметить низкий уровень производственно­
операционных умений по рабочим специальностям у преподава­
телей.

Сформированы в минимальной степени или практически от­
сутствуют прогностические умения по планированию успешно­
сти учебно-воспитательного процесса, анализу педагогических 
ситуаций, построению альтернативных способов реализации пе­
дагогической деятельности, проектированию развития личности 
и коллектива.

Анализ письменных работ по решению профессионально 
значимых ситуаций подтвердил полученные данные о недоста­
точном уровне профессиональной компетентности педагогов. 
Предлагаемые ситуации были подобраны таким образом, что по­
зволяли диагностировать умения по решению дидактических, 
воспитательных, а также связанных с развитием личности типо­
вых профессиональных задач. С первыми из них успешно спра­
вились около 80 % педагогов. Решение воспитательных задач вы­
звало затруднение у 43 %. Задачи, для решения которых требова­
лись знания и умения по развитию личности учащегося, прогно­
зированию результатов учебно-воспитательного процесса, педа­
гогами практически не были решены.

Таким образом, говоря о профессиональной компетентности 
исследуемой группы профессионально-педагогических работни­
ков, можно отметить: 1) высокий уровень компетентности и 
стремление к самосовершенствованию, приобретению новых 
знаний; 2) сформированное^ знаний и умений, необходимых 
для решения дидактических и методических задач; 3) недоста­
точный уровень профессионально-технологической подготовлен­
ности (в том числе производственно-операционных умений по 
рабочим профессиям); 4) низкий уровень психолого­
педагогических знаний и умений, необходимых для реализации 
развивающей функции педагога профессиональной школы.

Третьим компонентом личности педагога являются профес­
сионально важные качества. Для их выявления применялся



личностный опросник103. Обработка результатов показала, что 
профессионально важные качества выражены в основном доста­
точно, что характеризует средний уровень их сформированности.

Наиболее ярко выражено у педагогов такое качество, как 
социальный интеллект (75,5 %), позволяющее личности ориен­
тироваться в межличностных отношениях, в изменяющихся си­
туациях общения, устанавливать общее и особенное в поведении 
людей, адекватно реагировать на их поступки, прогнозировать 
поведение и поступки окружающих, "прочитывать" человека по 
его внешнему облику, мимике, поведению, манере держаться. 
Социальный интеллект характеризует также способность челове­
ка ставить стратегические и тактические цели, добиваться их реа­
лизации, умение принимать оптимальные решения в условиях 
неопределенности.

На втором месте по степени сформированности стоит эмо­
циональная отзывчивость (69 %). Данное качество характеризует 
степень эмоционального отклика, способность педагога приоб­
щаться к эмоциональным переживаниям учащегося, сочувство­
вать ему, прийти в нужный момент на помощь, создать необхо­
димый эмоциональный фон, соответствующий настроению уча­
щегося и ситуации.

Следующее наиболее выраженное качество педагога -  это 
требовательность (67 %). Шкала измеряет отношение личности к 
себе и другим людям. Требовательный педагог придерживается 
правил, которые считает для себя важными. Он способен к целе­
направленной деятельности и умеет побудить других к достиже­
нию поставленных целей и задач. Его отличают строгость, уме­
ние настоять на своем, решительность и неспособность идти на 
компромисс в ущерб учебно-воспитательному процессу.

Далее по степени сформированности выступает качество ре­
ального педагогического гуманизма (66,7 %), которое характери­
зует способность личности на основании психологических и пе­
дагогических знаний подходить к воспитанию растущего челове­
ка, учитывая его индивидуальные способности и особенности его 
развития и характера, если они не соответствуют общепринятым 
педагогическим нормам.

I0J См.: Диагностика личности кандидата в резерв на выдвижение/ Сост.
Э. Ф. Зеер, Л. А. Гришенко, Н. Н. Хомец. Свердловск, 1988.



Следующий ранг по степени убывания сформированности 
имеет качество "совестливость" (65 %), которое характеризует 
способность личности к нравственному самоконтролю, прояв­
ляющемуся в виде осознания, переживания личностью своего от­
ношения к моральным нормам своей социальной среды, всего 
общества, соответствия своих поступков требованиям этих норм, 
в виде внутреннего контроля за своим поведением. Для лиц с вы­
соким значением этого фактора характерны такие черты, как от­
ветственность, добросовестность, строгое соблюдение этических 
стандартов, невозможность компромисса со своими нравствен­
ными убеждениями.

Далее по степени выраженности следует социально-профес­
сиональная ответственность (64 %), характеризующая стремле­
ние и умение оценивать свое поведение и деятельность с точки 
зрения пользы или вреда для общества, учебно-педагогического 
коллектива или отдельной личности, соизмерять свои поступки с 
господствующими в обществе требованиями, нормами и закона­
ми, осознавать свой долг и исполнять его, разумно использовать 
права и обязанности, рассчитывать свои силы, оценивать профес­
сиональную компетентность и не обвинять в своих неудачах дру­
гих людей или стечение обстоятельств.

Отчетливо выражена у педагогов способность к волевому 
воздействию (63 %). Это качество включает в себя осознание це­
ли, действий, принятие взвешенных решений, практическое дей­
ствие по их реализации, критическую оценку достигнутых ре­
зультатов.

Близка по степени выраженности к вышеуказанному качест­
ву и профессиональная активность личности (62,3 %). Это каче­
ство проявляется в решении задач, интегрирует в себе социаль­
ную инициативу, стремление достичь поставленных целей, инте­
рес ко всему новому и необычному.

В меньшей степени выражена сверхнормативная активность 
(51,5 %). Она предполагает осуществление деятельности, которая 
не является строго обязательной, не входит в должностные обя­
занности. Стремление во все вникнуть, принять участие, попро­
бовать себя на самых трудных участках работы, не сулящих на­
град или материальной выгоды, свидетельствует о готовности 
личности к инновационной деятельности.



Недостаточно выражено такое важное качество, как ком­
муникативность (51,6 %), которое характеризует способность к 
общению, его широту и интенсивность.

Профессионально важным качеством педагога является ло­
гическое мышление. Психологи давно установили зависимость 
уровня развития мышления учащихся от мыслительных способ­
ностей педагогов. Логическое мышление отражает сформирован- 
ность логических приемов мышления как совокупности дейст­
вий, направленных на выполнение операций анализа, синтеза, 
классификации понятий, нахождения логических отношений.

Результаты диагностики104 свидетельствуют, что низкий 
уровень логического мышления имеют 26 % педагогов, средний -  
65 %, высокий -  9 %. Показатели логического мышления в целом 
недостаточны. Одна из причин этого заключается в том, что пе­
дагог из года в год транслирует готовые знания, демонстрирует 
решение задач, доказывает давно доказанное. Преодоление этой 
профессиональной ограниченности возможно при помощи спе­
циально разработанных для педагогов тренингов познавательных 
способностей и интеллектуальных умений. Проведение таких 
тренингов актуально для инновационных учебных заведений, со­
риентированных на профессиональное развитие и саморазвитие. 
Одним из путей решения проблемы может стать проведение кон­
курсов педагогического мастерства.

Четвертая подструктура личности педагога -  профессио­
нально значимые психофизиологические свойства. Они также 
диагностировались на основе личностных опросников и тестов. 
Рассмотрим результаты диагностики отдельных из этих свойств.

Одним из педагогически значимых индивидуально­
психологических свойств является ригидность, проявляющаяся 
как привязанность к однотипным способам действия и воспри­
ятия или относительная неспособность изменить действия или 
отношение, когда этого требуют объективные условия. Данные 
диагностики показывают, что у 41 % педагогов ригидность высо­
кая. Во многом это объясняется возрастными особенностями пе­
дагогов, стажем их работы. Относительно высокий уровень ри­
гидности педагогов затрудняет взаимопонимание с учащимися.

104 Диагностика осуществлялась по шкале теста "Методика многофактор­
ного исследования" Р. Кеттелла (16 PF-опросник).



становится фактором, сдерживающим инновации в профессио­
нальном образовании. Нужны психологически компетентные ме­
ры по коррекции этого профессионально нежелательного свойст­
ва.

Качество "доминантность" имеет выраженность 44 %, что 
характеризует слабую склонность к лидерству. Низкий показа­
тель свидетельствует об отсутствии у педагогов стремления к 
профессиональной карьере, об их неуверенности в правильности 
своих педагогических воздействий. Доминантность относится к 
потенциальной характеристике личности, и ее недостаточная вы­
раженность позволяет предположить, что ныне существующая 
педагогическая система не позволяет личности себя реализовать.

Педагогически значимое качество "эмоциональная устойчи­
вость" имеет выраженность 43,5 %. Данное качество характери­
зует степень противостояния личности стрессам, психическому 
напряжению, пессимистическому настроению, раздражительно­
сти. Внешне оно выражается в выдержке, самообладании, спо­
собности длительно переносить неблагоприятные психические 
воздействия.

Выделенный показатель эмоционального неблагополучия 
педагогов говорит об их постоянной психической напряженно­
сти, что, конечно, отрицательно сказывается на продуктивности 
их работы, взаимоотношениях с учащимися и коллегами, порож­
дает синдром "эмоционального выгорания".

Таким образом, диагностика показала, что степень выра­
женности социально и профессионально важных качеств иссле­
дуемых педагогических работников неоднородна, многие про­
фессионально значимые характеристики недостаточно выражены. 
Естественно, это негативно сказывается на продуктивности дея­
тельности педагогов, а также на их профессиональном самочув­
ствии. Профессиональная дисгармоничность испытуемых отра­
жает психологическое состояние педагогов профессиональной 
школы в целом, невостребованность социально и профессио­
нально важных качеств личности, что порождает неудовлетво­
ренность своей работой.

Продуктивным способом актуализации профессионально­
педагогического потенциала и реализации личностно ориентиро­
ванного образования может стать развитие у педагогов ключевых



квалификаций. Как уже было показано, ключевые квалифика­
ции -  это сложные интегративные образования, представляющие 
собой констелляции профессионально значимых знаний, умений, 
навыков, свойств и качеств (см гл. 2). Эти квалификации опреде­
ляют профессионализм и мастерство педагогов, инновационный 
характер их деятельности и позволяют преодолеть профессио­
нально обусловленные деформации и кризисы личности.

При определении состава ключевых квалификаций мы опи­
рались на результаты опытно-поисковой работы, проведенной 
совместно с О.Н. Шахматовой. Организационной формой иссле­
довательской работы был избран диагностирующий семинар- 
тренинг. Всех участников семинаров мы разделили на четыре 
группы:

• адаптанты -  педагоги со стажем работы до 3 лет, осуще­
ствляющие деятельность на репродуктивном (нормативно одоб­
ряемом) уровне;

• специалисты -  педагоги со стажем работы до 7 лет, вы­
полняющие деятельность на эвристическом уровне;

• профессионалы -  педагоги со стажем работы более 7 лет, 
реализующие деятельность на творческом уровне;

• деформанты -  педагоги со стажем работы более 15 лет, 
для которых характерен стереотипный способ выполнения дея­
тельности.

Определение принадлежности педагога к тому или иному 
типу осуществлялось на основе диагностики профессионально 
важных характеристик личности, преобладающих способов вы­
полнения деятельности и профессионально-педагогических уме­
ний. Стаж являлся не определяющим, а лишь статистически при­
емлемым ориентиром. Не все педагоги-специалисты становятся 
профессионалами -  мастерами своего дела. И конечно, не всех 
педагогов со стажем работы более 15 лет можно отнести к де­
формантам.

При определении состава ключевых квалификаций мы ори­
ентировались на наше представление о психологической струк­
туре деятельности и профессионально значимые показатели пе- 
дагогов-профессионалов. Были установлены следующие характе­
ристики по четырем подструктурам личности профессионально 
успешных педагогов:



• социально-профессиональная направленность: гуманисти­
ческая и методическая центрация, потребности в самоосуществ- 
лении и самоактуализации, преобладание ингернальности над 
экстернальностью;

• профессиональная компетентность: психологическая ком­
петентность и социально-коммуникативная адаптивность;

• профессионально важные качества: социальный интел­
лект, логическое мышление, коммуникативность, педагогическая 
рефлексия, эмпатия;

• психофизиологические свойства: эмоциональная устойчи­
вость и экстравертированность.

Эти профессионально значимые показатели превышали ана­
логичные у других групп исследуемых педагогов, хотя и не все 
были выше среднего уровня. Но мы пришли к заключению, что 
во многом профессионализм и мастерство педагогов определяют 
именно эти характеристики. Соотнесение их с основными пятью 
группами ключевых квалификаций (см. гл. 2), а также с техноло­
гиями личностно ориентированного обучения позволило нам оп­
ределить следующий примерный состав ключевых квалификаций 
педагога профессиональной школы:

• действенный педагогический гуманизм -  присоединение к 
эмоциональному состоянию учащихся, сопереживание и оказание 
помощи в преодолении негативных эмоций и субъективных 
трудностей;

• поливалентная профессионально-технологическая компе­
тентность -  социально-экономические и правовые знания, обще­
профессиональные знания и умения в области измерения, диаг­
ностики, информатики, гигиены и охраны труда;

• социально-коммуникативная компетентность -  знания, 
умения и способности, обеспечивающие личностно ориентиро­
ванное общение и педагогическую фасилитацию;

• социальный интеллект -  способность, определяющая про­
дуктивность взаимодействия с учащимися, а также регулирую­
щая познавательные процессы, связанные с отражением социаль­
но-психологических отношений;

• сверхнормативная профессионально-педагогическая ак­
тивность -  готовность и потребность в инновационной деятель­
ности, проявление творческой инициативы, превышение норма-



тивных профессиональных функций и должностных обязанно­
стей;

• социально-психологическая толерантность -  терпимость к 
подростковому образу жизни и поведению, этническим особен­
ностям; эмоциональная устойчивость и самообладание;

• педагогическая рефлексия -  качество, позволяющее ана­
лизировать собственные поступки, знать самого себя и понимать, 
как учащиеся отражают личностные реакции и когнитивные 
представления педагога;

• организованность -  способность организовать свою дея­
тельность, профессионально-образовательный процесс и учебную 
деятельность учащихся; выражается также в самостоятельности, 
требовательности и волевом самоконтроле;

• социальная ответственность -  способность к осуществле­
нию самоконтроля и контроля за взаимодействием с учащимися, 
прогнозирование и коррекция профессионального становления 
учащихся;

• сенсомоторные способности -  психофизиологические 
свойства, обеспечивающие продуктивное (качественное и произ­
водительное) выполнение производственно-технологических 
действий и операций (особо значимых для мастеров производст­
венного обучения).

Очевидно, что компонентный состав ключевых квалифика­
ций преподавателей общепрофессиональных, специальных дис­
циплин и мастеров производственного обучения будет несколько 
отличаться. Для уточнения структуры ключевых квалификаций 
нужны дальнейшие психолого-педагогические исследования. 
Опытно-поисковая работа показала, что у наиболее профессио­
нально успешных педагогов эти квалификации отчетливо выра­
жены. Значит, актуальным становится поиск психолого­
педагогических технологий развития ключевых квалификаций на 
курсах повышения квалификации, путем вовлечения педагогов в 
инновационную деятельность. Действенной формой развития 
ключевых квалификаций могут стать тренинги и организацион­
но-деятельностные игры.

Ключевые компетенции -  это процедурные знания и уме­
ния (знания в действии), а также способности, необходимые для 
успешной деятельности в конкретных профессионапьно-



педагогических ситуациях. Они не являются личностными харак­
теристиками субъектов деятельности и в этом их принципиаль­
ное отличие от ключевых квалификаций. Как социально­
профессиональные образования высокого уровня обобщенности 
они могут быть определены путем анализа целевых (социально- 
профессиональных) функций педагога.

Реализация воспитательной функции обусловливает необ­
ходимость социально-культурной компетенции, включающей 
культуру устной и письменной речи, знание иностранных языков, 
социальную информированность и компетентное отношение к 
средствам массовой информации.

Обучающая функция детерминирует когнитивно-дидак­
тическую компетенцию, предполагающую знание познаватель­
ных способностей учащихся, особенностей целеполагания и про­
ектирования содержания и технологии личностно ориентирован­
ного обучения.

Развивающая функция порождает психолого-педаго- 
гическую компетенцию, включающую знание психологии лич­
ности и учебной деятельности учащихся, особенностей их про­
фессионального становления, опыт решения проблемных педаго­
гических ситуаций.

Производственно-технологическая функция обусловливает 
специальную компетенцию -  знания о производственных объ­
ектах, технологических процессах и производственных действи­
ях.

Таким образом, мы выделили четыре ключевые компетен­
ции: социально-культурную, когнитивно-дидактическую, психо- 
лого-педагогическую и специальную. Эти ключевые компетен­
ции являются важными предпосылками реализации личностно 
ориентированного профессионального образования. Очевидно, 
что технологии их формирования целесообразно реализовывать в 
рамках личностно ориентированного обучения.

Какие же выводы можно сделать, основываясь на результа­
тах исследования личности и деятельности педагога профессио­
нальной школы?

I. Важным условием достижения социально-экономических 
целей обновления общества является опережающее профессио­
нальное образование. Обеспечение опережающего характера об­



разования возможно при условии перехода к личностно ориенти­
рованному обучению.

2. Психологическая структура деятельности включает дея­
тельность, направляемую мотивами и стратегическими целями; 
педагогическое взаимодействие, определяемое тактическими и 
операциональными целями; способы осуществления педагогиче­
ского взаимодействия, применение которых зависит от условий 
выполнения действий и операций. Тематическим ядром (цен­
тральным звеном) деятельности педагога является личностно 
ориентированное педагогическое общение.

3. Профессиональные функции, содержание деятельности 
педагога детерминируют его профессионально важные характе­
ристики, ключевые квалификации и ключевые компетенции.

4. Анализ содержания профессионально-педагогической 
деятельности позволяет выделить три уровня ее реализации: ви­
ды деятельности, типовые задачи, профессионально­
педагогические умения.

5. Утверждение личностно ориентированного обучения в 
системе профессионального образования предъявляет к педагогу 
новые требования. Важным условием становления педагога- 
фасилитатора и инноватора становится развитие ключевых ква­
лификаций и компетенций.



Заключение

В отечественной педагогической психологии накоплен ог­
ромный объем научных знаний в области личностно ориентиро­
ванного образования: теории развивающего обучения Л. В. Зан- 
кова и В. В. Давыдова, планомерного формирования умственных 
действий П. Я. Гальперина и Н. Ф. Талызиной, концепции инно­
вационной деятельности педагога В. А. Сластенина, собственно 
личностно ориентированного образования Н. А. Алексеева, 
Д. А. Белухина, В. В. Серикова и др. Основываясь на исследова­
ниях ведущих отечественных и зарубежных педагогов и психоло­
гов по заявленной проблеме, автор попытался адаптировать тео­
рии и концепции и на этой основе определить содержание и тех­
нологии личностно ориентированного профессионального обра­
зования.

Автору не в полной мере удалось раскрыть теоретические и 
практические аспекты новой парадигмы образования, не все во­
просы получили научно обоснованное освещение. Личностно 
ориентированное образование рассматривается безотносительно 
уровней профессионального образования: начального, среднего 
специального и высшего.

Утверждение личностно ориентированного профессиональ­
ного образования обусловливает проблему согласования его с го­
сударственными образовательными стандартами. Актуальным 
становится решение задач проектирования образовательно ори­
ентированных профессиограмм и профессиональных характери­
стик на основе личностно ориентированного подхода. Большими 
возможностями для реализации этой парадигмы образования об­
ладает блочно-модульное обучение.

Тематическим ядром личностно ориентированного профес­
сионального образования являются ключевые квалификации и 
компетенции. Определение их состава и структуры для групп 
профессии типа "человек -  человек", "человек -  техника", "чело­
век -  природа", "человек -  художественный образ", "человек -  
знаковая система" и "человек -  бизнес", технологий обучения и 
мониторинга развития существенно обогатило бы практическую 
значимость концепции ключевых квалификаций и компетенций.

Автор осознает, что представление и интерпретация науч­
ных работ педагогов и психологов могут вызвать у них возраже­
ние. За возможное некорректное цитирование и ссылки автор 
приносит свои извинения.
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П РИ Л О Ж ЕН И Е I

Психодиагностические методики, используемые 
для определения показателей профиля 

специалиста

В гл. 4 приведен один из вариантов п р оф есси онал ьно­
п сихол огического профиля специал иста (см . с. 109). Рассм отрим  п си х о д и ­
агностические м етодики, испол ьзуем ы е для определения показателей про­
филя

Социально-психологическая направленность

Методика диагностики степени удовлетворенности 
основных потребностей

Инструкция. П ер ед  Вами 15 утверж дени й , которы е Вы долж ны  
оценить, попарно сравнивая их м еж ду  со б о й .

Сначала сравните первое у тв ер ж ден и е со  вторым, третьим и т д. и 
результат впиш ите в первую  колонку. Так, если при сравнении первого  
утверж дения со  вторым предпочтительны м  для себя Вы сочтете второе, то  
в начальную  клеточку впиш ите циф ру 2. Если ж е предпочтительны м  
окажется первое утв ер ж ден и е, то впиш ите цифру 1. Затем  то ж е сам ое  
проделайте со  вторым утверж дени ем : сравните и впиш ите результат во 
вторую  колонку.

П одобны м  же образом  работайте с остальны ми утверж дениям и, 
постепенно заполняя весь бланк.

Во время работы пол езн о  к каж дом у утверж дени ю  вслух добавить  
ф разу "Я х о ч у ...1'.

Опросник
1. Д обиться признания и уваж ения.
2. И меть теплы е отнош ения с лю дьм и.
3. О беспечить с е б е  будущ ее.
4. Зарабатывать на ж изнь.
5. И меть хорош их собеседн и к ов .
6 Упрочить св ое  пол ож ени е.
7. Развивать свои силы и сп о со б н о сти .
8 О беспечить с е б е  материальны й комфорт.
9. П овышать уровень м астерства и ком петентности.
10 И збегать неприятностей .
11. Стремиться к новом у и неизведан ном у.



12. О беспечить с еб е  полож ение и влияние.
13. П окупать хорош ие вещи.
14. Заниматься дел ом , требую щ им  полной отдачи.
15. Быть понятым другими.

Обработка и интерпретация результатов
Закончив работу, подсчитайте количество баллов (вы боров), выпав­

ш их на к аж дое утверж дени е. В ы берите 5 утвер ж дени й , получивш их наи­
больш ее количество баллов, и располож ите их по иерархии. Э то Ваши 
главные потребности.

Для опр еделения степени удовлетворен ности  пяти главных п отр еб­
ностей подсчитайте сум м у баллов по пяти секциям по следую щ и м  вопро­
сам:

1) материальны е потребности: 4 , 8 , 13;
2 ) потребн ости  в безопасности: 3 , 6 , 10;
3) социальны е (м еж л ичностны е) потребности: 2 , 5, 15;
4) п отребн ости  в признании. 1 ,9 ,  12;
5) потребн ости в самовы раж ении: 7, 11, 14.

Таблица ответов

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

Уровни выраженности

П одсчитайте су м м у  баллов по каж дой из пяти секций и отлож ите на 
вертикальной оси графика результата. П о точк ам -баллам  постройте общ ий  
график результата, который укаж ет три зоны удовл етвор ен ности  по пяти 
потребностям  (рис. 1.1).



З о н а  н е у д о в л е т в о р е н н о с т и

З о н а  ч а с т и ч н о й  
н е у д о в л е т в о р е н н о с т и

З о н а  у д о в л е т в о р е н н о с т и

1 2 3 4 5
В и д ы  п о т р е б н о с т е й

Рис. 1.1. С тепень удов л етв ор ен н ости  основны х п отребн остей

Методика диагностики мотивации к успеху

Инструкция. Вам б у д ет  п р ед л ож ен о  41 утв ер ж ден и е, на каж дое из 
которых ответьте "да" или "нет".

Опросник
1. Когда имеется выбор между двумя вариантами, его лучше сделать 

быстрее, чем отложить на неопределенное время.
2. Я легко раздраж аю сь, когда зам ечаю , что не м огу на все 100%  

выполнить задание.
3. К огда я работаю , это выглядит так, будто  я все ставлю  на карту
4. К огда возникает проблем ная ситуация, я чащ е всего принимаю  

реш ение одним  из посл едн и х.
5. К огда у меня два дня подряд нет  дел а , я теряю  покой.
6. В некоторы е дн и  м ои усп ех и  ни ж е средн их.
7. П о отнош ен ию  к с е б е  я б о л ее  стр ог, чем по отнош ен ию  к другим .
8. Я бол ее  д обр ож ел ател ен , чем други е.
9. К огда я отказы ваю сь от т р у д н о г о  задания, я потом сурово  

осуж даю  себя , так как зн аю , что в нем я доби л ся  бы усп еха .
10. В пр оцессе работы  я нуж даю сь в небольш их паузах отдыха.
11. У сер дие -  это не основная моя черта.
12. М ои дости ж ен и я в труде  не в сегда  одинаковы .
13 М еня больш е привлекает другая  работа, чем та, которой я занят
14. П орицание сти м ули р ует  меня сильн ее, чем похвала.
15. Я знаю , что мои коллеги счи таю т меня деловы м  человеком .
16. П репятствия д ел а ю т  мои реш ения б ол ее  тверды ми.
17. У меня легко вызвать ч естол ю би е.
18. К огда я работаю  б е з  вдохновени я, это обы чно зам етно.
19. При вы полнении работы  я не рассчиты ваю  на пом ощ ь других
20. И ногда я отклады ваю  то, что дол ж ен  был сделать сейчас.

V. yiVlftlcl
баллов 42 

28 

14



21. Н уж но полагаться только па сам ого себя
22. В ж изни мало вещ ей, бол ее  важных, чем деньги
23. В сегда , когда мне предстоит выполнить важ ное задан ие, я ни о 

чем другом  не дум аю .
24. Я м енее ч естол ю би в, чем м ногие другие.
25. В конце отпуска я обы чно радую сь, что скоро выйду на работу
26. К огда я распол ож ен к работе, я дел аю  ее  лучш е и 

квалиф ицированнее, чем другие.
27. М не прощ е и легче общ аться с лю дьм и, которые м огут упорно  

работать
28. К огда у меня нет дел , я чувствую , что мне не по себе.
29. М не приходится выполнять ответственную  работу чащ е, чем 

другим.
30. К огда мне приходится принимать реш ен ие, я стараю сь делать  

это как м ож н о  лучш е.
31. М ои друзья иногда считаю т меня ленивым.
32. М ои усп ехи  в какой-то м ере зависят от м оих коллег.
33 . Б ессм ы слен но противодействовать воле руководителя.
34. И ногда не знаеш ь, какую работу придется выполнять.
35. К огда что-то не ладится, я нетерпелив.
36. Я обы чно обращ аю  мало внимания на свои достиж ения.
37. К огда я работаю  вм есте с  другим и, моя работа д а ет  больш ие  

результаты , чем работа других.
38. М ногое, за что я берусь, я не довож у д о  конца.
39. Я зави дую  л ю дям , которы е не загружены работой.
40 . Я не зави дую  тем , кто стрем ится к власти и полож ению .
41 . К огда я уверен , что стою  на правильном пути, для 

доказательства своей  правоты я иду вплоть до  крайних мер.

Обработка и интерпретация результатов
Вы получаете по 1 баллу за ответ "да" на вопросы  2, 3, 4 , 5, 7, 8, 9, 

10, 14, 15, 16, 17, 21 , 22 , 25 , 26 , 27 , 28 , 29 , 30, 32, 37 , 41 , а также за ответ  
’’нет" на вопросы  6 , 13, 18, 20 , 24 , 3 1 , 36 , 38, 39. Ответы на вопросы  1 , 1 1 ,  
12, 19, 23 , 33 , 34 , 35 , 40  не учиты ваются. П одсчитайте сум м у набранны х  
баллов.

Уронни выраженности:
•  от 1 до  10 баллов -  низкая мотивация к усп еху;
•  от  11 д о  16 баллов -  средний уровень мотивации;
•  от 17 д о  20  баллов -  ум еренн о высокий уровень мотивации;
•  свы ш е 21 балла -  слиш ком высокий уровень мотивации к усп еху .



Инструкция. П рочитайте каж дое утвер ж дени е, напиш ите только его  
ном ер и оцени те, насколько это утвер ж дени е верно для Вас. Если верно, то  
напротив ном ера поставьте знак если  неверно, то знак Если не 
знаете, как ответить, поставьте знак П оследний ответ допускается  
только в крайних случаях.

Опросник

1. У меня появляется ж елание больш е знать о себ е .
2. Я считаю , что мне нет н еобход и м ости  в чем -то меняться.
3. Я уверен (а) в св ои х силах.
4. Я верю , что все задум ан н ое м н ою  осущ ествится.
5. У меня нет ж елания знать свои полож ительны е и отрицательны е  

стороны .
6. В своих планах я чащ е надею сь на удачу, чем на себя .
7. Я хочу лучш е и эф ф ективнее работать.
8. К огда нуж но, я у м ею  заставить изм енить себя.
9. М ои неудачи во м ногом  связаны  с неум ением  это делать.
10. М еня ин тер есую т м нения других о м оих качествах и 

возм ож ностях.
11. М не трудно сам остоятельно добиться задум ан н ого  и воспитать

себя.
12. В лю бом  д ел е  я не бою сь неудачи и ош ибок
13. М ои сп о со б н о сти  и ум ения соответствую т требованиям  моей  

проф ессии.
14. О бстоятельства сильнее м еня, даж е если я очень хоч у что-то  

сделать.

Обработка и интерпретация результатов
Готовы е ответы во время обработк и не исправляйте. Н апротив  

каж дого из 14 ном еров задания поставьте значение ключа.
Ключ: "+" 1 , 3 , 4 , 7 , 8 , 9 , 1 0 , 1 2 ;

”- и 2 , 5 , 6 ,  11,  13,  14.
П одсчитайте Ваш и результаты . К оличество сов п аден и й  м ож ет  

изменяться от  0 д о  14. Чтобы определить значение ваш ей готовности знать 
себя (Г ЗС ), требуется подсчитать количество совпаден ий  по утверж дениям  
1, 2, 5, 7, 10, 13. М аксим альное значение ГСЗ -  7 баллов. Чтобы  
определить значение ваш ей готовности "могу сам осоверш енствоваться"  
(ГМ С ), н ео б х о д и м о  подсчитать количество совпаден ий по утверж дениям  
3, 4 , 6, 8, 11, 12, 14 М аксим ум  -  7 баллов.



Анализ результатов

П олученн ы е значения п ереносите на график: по горизонтали -  ГЭС. 
по вертикали -  ГМ С  (рис. 1.2 ).

По двум  координатам отм етьте на графике точку, которая попадет в 
один из квадратов: А , Б, В, Г. П опадание в квадрат на графике  
характеризует В аш е состояни е в настоящ ее время:

•  А -  м огу соверш енствоваться, но не хочу знать себя;
•  Б -  хочу знать себя и м огу измениться;
•  В -  не хочу знать себя и не хоч у  изменяться;
•  Г -  хочу знать себя , но не м огу себя  изменить.
Квадрат А. Вы им еете больш е возм ож ностей  для саморазвития, чем 

желания познать себя . В этом случае надо поразмыш лять о н еобходи м ости  
начинать в осв оен и и  проф ессии с себя . П роф ессионализм  в л ю бой  сф ере  
достигается ч ер ез нахож дение своего ин дивидуального стиля 
деятельности , а это  б е з  сам опознания невозм ож но.

Квадрат Б. Вы гарм онично сочетаете ж елание познать себя  с 
актуализацией потенциальны х ресурсов  саморазвития, это очень  
перспективное сочетан ие. Так держ ать.

Квадрат В. С ам ое неудачн ое сочетание: "не хочу знать себя" и "не 
хоч у измениться". О братитесь ещ е раз к вопросам методики. Ч ем они Вас 
насторож или? П одум айте о  своем  эм оциональном  состоянии. М ож ет  быть, 
Вы п ереж иваете кризисное состояни е, спад?

Квадрат Г. Вы ж елаете знать о  себ е  больш е, но еш е не владеете  
навыками сам осоверш енствования. Т рудности в сам овосприятии не 
долж ны  вызывать у  вас реакцию: не получается, значит, не б у д у  делать. 
П осм отрите внимательно на утверж дения по шкале ГМ С, которы е не 
совпали с клю чом. Анализ покаж ет, где и над чем Вам предстоит  
поработать.
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Рис. 1.2. Н аглядное отраж ение готовности к сам оразвитию



Компетентность

Диагностика социально-управленческой компетентности 
(по А. А. Ершову)

Инструкция. Вы берите один из четы рех вариантов реш ения каж дой  
ситуации.

Ситуация 1. Ваш  непосредственны й начальник, минуя В ас, дает  
сроч н ое задание В аш ем у п одч ин ен ном у, который уж е занят вы полнением  
другого  ответственн ого задания. Вы и Ваш начальник счи таете свои  
задания неотлож ны ми. В ы берите наи более приемлем ы й для В ас вариант  
реш ения:

A. Н е оспаривая задания начальника, б у д у  строго придерж иваться  
дол ж н остн ой  субордин аци и , п редлож у п одч и н ен н ом у отлож ить вы­
полнение текущ ей работы .

Б. В се зависит от того , насколько авторитетен для меня начальник
B. Вы раж у подч и н ен н ом у свое н есогласи е с заданием  начальника, 

пр едуп р еж у его , что в подобны х случаях б у д у  отм енять задан ия, пору­
чаемы е ем у без согласования со  мной.

Г. В интересах дел а  п редлож у подч и н ен н ом у вы полнить начатую  
работу.

Ситуация 2. Вы получили одн овр ем ен н о два срочны х задания: от  
В аш его неп оср едств ен н ого  и В аш его вы ш естоящ его начальника. В рем ени  
для согласования сроков выполнения заданий у В ас нет, н ео б х о д и м о  ср оч ­
но начать работу. В ы берите предпочтительное реш ение:

A. В первую  очер едь начну выполнять задан и е того , кого больш е  
уваж аю .

Б. Сначала б у д у  выполнять н аи более важ ное, на мой взгляд, задание.
B. Сначала вы полню  задание вы ш естоящ его начальника
Г. Б уду вы полнять задание своего  н еп осредств ен н ого  начальника.
Ситуация 3. М еж д у  двумя Ваш ими подчиненны м и возник конфликт, 

который м еш ает им успеш н о работать. Кажды й из них в отдель н ости  о б ­
ращ ался к Вам с просьбой , чтобы Вы разобрались и поддерж али  его  п ози ­
цию. В ы бери те свой вариант поведения в этой ситуации:

A. Я дол ж ен  пресечь конфликт на работе, а разреш ить конф ликтны е  
взаим оотнош ения -  это их личное дел о .

Б. Л учш е всего попросить разобраться в конф ликте представителей  
общ ественн ы х организаций.

B. П реж де всего сл едует  лично попытаться разобраться в мотивах  
конфликта и найти приемлемы й для об о и х  сп о со б  примирения.

Г. Вы яснить, кто из членов коллектива служ ит авторитетом  для кон­
ф ликтую щ их, и попытаться через него воздействовать на этих л ю д ей .

Ситуация 4. В самый напряженны й п ери од  заверш ения  
производствен ного  задания в бригаде соверш ен неблаговидны й поступок ,



наруш ена трудовая дисциплина, в результате чего допущ ен  брак. 
Бригадиру н еизвестен  виновник, однако выявить и наказать его  надо Как 
бы Вы поступили на месте бригадира? В ы берите приемлемый для Вас 
вариант решения:

A. О ставлю  выяснение фактов по этом у инциденту д о  окончания вы­
полнения производственного задания.

Б. Зап одозренн ы х в проступке вызову к с е б е , круто поговорю  с каж­
дым с глазу на глаз, предлож у назвать виновного.

B. С оо б щ у  о случивш ем ся тем  из рабочих, которым наиболее  
доверяю , п р едл ож у им выяснить конкретны х виновны х.

Г. П осле см ены  проведу собрани е бригады , публично потребую  
выявления виновны х и их наказания.

Ситуация 5. Вам предоставлена в озм ож н ость выбрать себ е  
зам естителя. И м еется несколько кандидатур. Кажды й претендент  
отличается сл едую щ и м и  качествами:

A. П ервый стремится преж де всего к том у, чтобы наладить 
доброж елательны е, товарищ еские отнош ения в коллективе, создать на 
работе атм осф еру взаим ного доверия и д р уж еск ого  располож ения, 
предпочитает избегать конфликтов, что не всем и поним ается правильно.

Б. В торой часто предпочитает в ин тер есах  дела идти на обострен ие  
отнош ений "не взирая на лица", отличается повы ш енны м чувством  
ответственности за порученное дел о .

B. Третий предпочитает работать строго по правилам, всегда акку­
ратен в вы полнении своих долж н остн ы х обязан н остей , требователен к 
подчиненны м.

Г. Четверты й отличается нап ори стостью , личной заинтересован­
ностью  в работе, соср едоточ ен  на д ости ж ен и и  своей  цели, всегда 
стрем ится дов ести  дел о  д о  конца, не придает больш ого значения 
возм ож ны м ослож н ениям  во взаи м оотнош ен иях с подчиненны м и.

Ситуация 6. Вам предлагается выбрать с е б е  заместителя. Кандидаты  
отличаю тся др уг от  друга сл едую щ и м и особен н остя м и  взаим оотнош ений с 
вы ш естоящ им начальством:

A. Первый бы стро соглаш ается с м нением  или распоряж ением на­
чальника, стрем ится четко, безогов ор оч н о  и в установленны е сроки 
выполнять все его  задания.

Б. В торой м ож ет  бы стро согласиться с м нением  начальника, заин­
тересованно и ответственн о выполнять все его  распоряж ения и задания, но 
только в том случае, если начальник авторитетен для него.

B. Третий обл адает  богаты м проф ессиональны м  опы том и знаниями, 
хорош ий специал ист, умелы й организатор , но бы вает неуж ивчив, труден в 
контакте.

Г. Четвертый очень опы тны й и грамотны й специал ист, но всегда 
стремится к сам остоятельности и независим ости в работе, не лю бит, когда 
ем у меш аю т



С итуация 7. К огда Вам случается общ аться с сотрудникам и или 
подчиненны ми в неф орм альной обстан овке, во время отды ха, к чем у Вы 
более склонны 9

А  В ести разговор, близкий Вам по деловы м  и проф ессиональны м  
интересам.

Б. Задавать тон  беседы , уточнять мнения по спорны м вопросам, 
отстаивать свою  точку зрения, стремиться в чем -то убеди ть других.

В. Разделять о б щ у ю  тем у разговора, не навязывать св оего  мнения, 
поддерж ивать о б щ у ю  точку зрения, стремиться не выделяться своей  
активностью , а только выслуш ивать собеседн и к ов .

Г. Стремиться не говорить о дел ах  и работе, быть посредником  в о б ­
щ ении, быть непринуж денны м  и внимательным к другим .

С'итуация X. П одчиненны й второй раз не вы полнил Ваш е задание в 
срок, хотя обещ ал, что п од о б н о го  случая больш е не повторится. Как бы Вы 
поступили?

A. Д ож дусь  вы полнения задания, а затем  сурово поговорю  с 
подчиненны м  наеди н е, предуп редив  его в последний  раз.

Б. Не дож и дя сь  вы полнения задания, поговорю  с ним о причинах  
повторного срыва, до б ь ю сь  вы полнения задания, накажу за срыв рублем .

B. П осоветую сь с опытным работником , авторитетным в коллективе, о 
том, как поступить с наруш ителем. Если такого работника нет, вынесу 
вопрос о недисциплинированности работника на собрание коллектива.

Г. Не дож идаясь  вы полнения задания, реш у вопрос о наказании ра­
ботника. В дальнейш ем  повы ш у требовательность и контроль за его  
работой.

С'итуация 9. П одчиненны й игнорирует Ваш и советы и указания, 
дел ает п о-своем у, не обращ ая внимания на зам ечания, не исправляя того, 
что Вы ем у указы ваете. Как Вы б у д ет е  поступать с этим подчиненны м в 
дальнейш ем?

A. Разобравш ись в мотивах упорства и видя их несостоятельность, 
применю  обы чны е адм инистративны е меры наказания.

Б. В интересах дел а  постараю сь вызвать его  на открытый разговор, 
попы таю сь найти с  ним общ ий язык, настроить его  на деловой контакт.

B. О бращ усь к активу коллектива -  пусть обратит внимание на его  
неправильное п о в ед ен и е и прим енит меры общ еств ен н ого  воздействия.

Г. П опы таю сь разобраться в том , не дел аю  ли я сам ош ибок во 
взаим оотнош ениях с этим подчиненны м , потом реш у, как поступить.

С'итуация 10. В трудовой  коллектив, где сущ ествует  конфликт 
м еж ду двумя группировками по поводу  внедрения новш еств, пришел 
новый руководитель, приглаш енны й со  стороны . Каким обр азом , по 
В аш ему м нению , ем у  л учш е действовать, чтобы нормализовать  
психологический климат в коллективе?

А. П реж де всего  установить деловой контакт со  сторонникам и  
нового, не принимая всерьез доводы  сторонников старого порядка, вести



работу по в н едр ен и ю  новш еств, воздействуя на противников силой своего  
примера и п рим ера других.

Б. П реж де всего попытаться разубедить и привлечь на свою  сторону  
сторонников пр еж н его  стиля работы , противников перестройки, 
воздействовать на них убеж ден и ем  в п роцессе дискусси и .

В. П р еж де всего  выбрать актив из н аи более авторитетны х сотр удн и ­
ков, поручить ем у  разобраться и предлож ить меры по нормализации  
обстановки в коллективе; опираться на актив, поддерж ку адм инистрации и 
общ ественн ы х организаций.

Г. И зучить перспективы  развития коллектива и улучш ения качества 
вы пускаем ой продукции, поставить п еред  коллективом новы е пер­
спективны е задач и  совм естной трудовой деятельн ости , опираться на 
лучш ие д о сти ж ен и я  и трудовы е традиции коллектива, не про­
тивопоставлять н ов ое  старому.

Ситуация 11. В самый напряженный п ер и од  заверш ения пр оизвод­
ственной програм м ы  один из сотрудников В аш его коллектива заболел. 
К ажды й из подч ин ен ны х занят вы полнением своей  работы . Р абота отсут­
ствую щ его такж е долж на быть выполнена в срок. Как поступить в этой  
ситуаци и9

A. П осм отр ю , кто из сотрудников м еньш е загруж ен , и распоряж усь: 
"Вы возьм ете эту работу , а Вы пом ож ете додел ать это".

Б. П ред л о ж у  коллективу: "Давайте вм есте п одум аем , как выйти из 
создавш егося  положения".

B. П оп р ош у членов актива коллектива высказать свои предлож ения, 
предварительно о б су д и в  их с  членами коллектива, затем прим у реш ение.

Г. В ы зову к с е б е  сам ого опы тного и н адеж н ого  работника и попрош у  
его  выручить коллектив, выполнив работу отсутствую щ его.

Ситуация 12. У Вас создались натянутые отнош ения с коллегой. Д о ­
пустим , что причины этого Вам не совсем  ясны, но нормализовать от н о ­
ш ения н е о б х о д и м о , чтобы не страдала работа. Что бы Вы предприняли в 
первую  оч ередь?

A. О ткры то вызову коллегу на откровенны й разговор, чтобы  
выяснить истинны е причины натянутых взаим оотнош ений.

Б. П реж де всего попы таю сь разобраться в собств ен н ом  поведении по 
отнош ен ию  к нем у.

B. О бращ усь  к коллеге со  словами: "От наш их натянутых  
взаи м оотнош ен ий страдает дел о. Пора договори ться , как работать  
дальше".

Г. О бращ усь  к другим  коллегам, которые в курсе наш их в заи м оотно­
ш ений и м огут бы ть посредникам и в их нормализации.

Ситуация 13. Вас недавно выбрали руководителем  трудового  
коллектива, в котором  вы несколько лет работали рядовы м сотрудником  
На 8 ч 15 мин Вы вызвали к себ е  в кабинет подч ин ен ного  для выяснения  
причин его  часты х опозданий  на работу, но сами н еож иданн о опоздали на



15 мин. П одчиненны й ж е приш ел вовремя и ж дет Вас Как Вы начнете  
б е се д у  при встрече?

A. Н езависим о от св о его  опоздания сразу ж е потр ебую  его  
объясн ен ий об  опоздания х на работу.

Б. И звиню сь п ер ед  подчиненны м  и начну бесед у .
B. П оздороваю сь , объ я сн ю  причину св оего  опоздания и спрош у его: 

"Как Вы дум аете , что м ож но ож идать от  руководителя, который так ж е  
часто опазды вает, как и Вы?"

Г. В интересах дел а отм ен ю  б е се д у  и перенесу  ее  на др угое  время.
Ситуация 14. Вы работаете бригадиром  уж е второй год. М олодой  

рабочий обращ ается к вам с пр осьбой  отпустить его  с работы  на четыре 
дня за  свой счет  в связи с бракосочетанием . "П очему на четыре?" -  
спраш иваете Вы. "А когда ж енился И ванов, Вы ему разреш или на четы­
ре", -  н евозм ути м о отвечает рабочий  и подает заявление. Вы подписы ваете  
заявление на три дня, согл асн о  дей ств ую щ ем у полож ени ю . О днако  
подчиненны й вы ходит на работу спустя четы ре дня. Как Вы поступите?

A . С ообщ у о  наруш ении дисциплины  вы ш естоящ ем у начальнику, 
пусть он  реш ит.

Б. П редл ож у п одч и н ен н ом у отработать четвертый день в вы ходной  
Скажу: "Иванов т о ж е  отрабатывал".

B. В в и ду искл ю чител ьного случая (ведь  лю ди  ж енятся не часто) 
ограничусь публичны м  зам ечанием .

Г. В озьм у ответственн ость за  его  прогул на себя  П росто скажу: "Так 
поступать не следовало" . П оздравлю , пож елаю  счастья.

Ситуация 15. Вы руководител ь п р оизводствен ного коллектива. В пе­
ри од  ноч ного  д еж ур ств а  один  из В аш их рабочих в состоянии алкогольного  
опьянения испортил д о р о го ст о я щ ее  оборудован и е. Д ругой , пытаясь его  
отрем онтировать, получил травм у. В иновник звонит Вам д ом ой  по тел е­
ф ону и с  тревогой  спраш ивает, что ж е им теперь делать? Как Вы ответите  
на звонок?

A. "Д ействуйте согл асн о инструкции. П рочтите ее, она у меня на 
столе, и сдел ай те все, что требуется".

Б. "Д олож ите о случивш ем ся вахтеру. С оставьте акт на поломку  
оборудован ия, пострадавш ий пусть идет к деж ур ной  м едсестре. Завтра 
разберем ся".

B. "Без меня ничего не предприним айте. С ейчас я п р и еду  и разбе-
русь".

Г. "В каком состояни и  пострадавш ий? Если н ео б х о д и м о , срочно  
вызовите врача".

Ситуация 16. О днаж ды  Вы оказались участником дискусси и  
нескольких рук оводител ей  п р оизводства о  том , как лучш е обращ аться с 
подчиненны м и. О дн а из точек  зрения Вам понравилась больш е всего. 
Какая?



A. Первый: 'Чтобы подчиненны й хорош о работал, нуж но подходи ть  
к нем у индивидуал ьно, учитывать особен н ости  его личности".

Б. В торой: "Все это мелочи. Главное в оценке л ю дей  -  это их 
деловы е качества, исполнительность. Каж ды й долж ен  делать то, что ем у  
положено".

B. Третий: "Я считаю , что успеха в руководстве м ож но добиться  
лиш ь в том случае, если подчиненны е довер яю т своем у руководителю ".

Г. Четвертый: "Это правильно, но все ж е лучш ими стимулами в 
работе являются четкий приказ, приличная зарплата, заслуж енная премия".

Ситуация 17. Вы начальник цеха. П осле реорганизации Вам срочно  
н ео б х о д и м о  переком плектовать несколько бри гад согласно новом у ш тат­
ном у расписанию . По какому пути Вы пойдете?

A. В озь м усь  за дел о  сам , изучу все списки и личны е дел а  работников  
цеха, п р едлож у свой проект на собрании коллектива.

Б. П редл ож у реш ить этот вопрос сотрудникам  отдела кадров. В едь  
это их работа.

B. В о избеж ани е конфликтов предл ож у высказать свои пож елания  
всем заинтересованны м  лицам, создам  ком иссию  по ком плектованию  
новы х бригад.

Г. Сначала опр едел ю , кто будет  возглавлять новы е бригады  и 
участки, затем  поручу этим лю дям  подать свои предлож ения по составу  
бригад.

Ситуация 18. В Ваш ем коллективе им еется работник, который  
скорее числится, чем работает. Его это п ол ож ени е устраивает, В ас -  нет. 
Как Вы п оступ и те в данном  случае?

A. П оговорю  с этим человеком с глазу на глаз. Дам ем у  понять, что 
ем у лучш е уволиться по собствен ном у ж еланию .

Б. Н апиш у докладн ую  вы ш естоящ ем у начальнику с п редлож ени ем  
сократить эту еди ни цу.

B. П редлож у коллективу обсуди ть  ситуацию  и подготовить свои  
предлож ения о  том , как поступить с этим человеком .

Г. Н айду для этого человека п одходящ ее дел о , усилю  контроль за его  
работой.

Ситуация 19. При распределении премии в зависим ости от  
трудового  вклада некоторы е члены бригады  посчитали, что их 
н езаслуж ен но "обош ли", это явилось поводом  их ж алоб начальнику цеха. 
Как бы Вы отреагировали на эти ж алобы на его  месте?

A. Вы отвечаете жалобщ икам примерно так: "Размер прем ии утвер­
ж дает и распределяет ваша бригада, я тут ни при чем".

Б. "Х орош о, я учту ваши жалобы и постараю сь разобраться в этом  
вопросе с ваш им бригадиром".

B. "Не волнуйтесь, вы получите свои деньги. И злож ите свои претен­
зии на мое имя в письменной форме".



Г. П ообещ ав помочь установить истину, сразу  же пойти на участок и 
побеседовать с бригадиром , м астером  и другим и членами актива бригады . 
В случае подтверж дения ж алоб предлож ить бригадиру перераспределить  
прем ию  в следую щ ем  месяце.

Ситуация 20. Вы недавно начали работать начальником  
соврем ен ного  цеха на крупном пром ы ш ленном  предприятии, придя на эту 
дол ж ность  с другого завода. Ещ е не все знаю т В ас в лицо. Д о  о б еден н о го  
переры ва ещ е два часа. Идя по коридору, Вы видите трех рабоч и х  Ваш его  
цеха, которые о чем -то ож ивленн о б есед у ю т  и не обращ аю т на Вас 
внимания. Возвращ аясь через 20  мин, Вы видите ту ж е картину. Как Вы 
себя  поведете?

A. О становлю сь, дам понять рабочим , что я новый начальник цеха. 
Вскользь зам ечу, что б есед а  их затянулась и пора бы браться за  дел о .

Б. С прош у, кто их непосредственны й начальник. В ы зову его  к себе  в 
кабинет.

B. Сначала п ои нтересую сь , о чем идет разговор. Затем представлю сь  
и спрош у, нет ли у них каких-либо претензий к адм инистрации. П осле  
этого предлож у пройти в цех на р абоч ее м есто.

Г. П режде всего представлюсь, поинтересую сь, как обстоят  дела в их 
бригаде, как загружены работой, что м еш ает работат ь ритмично. В озьм у этих 
рабочих на заметку.

Обработка и интерпретация результатов
В ы бор того или иного реш ения каж дой из п р едл ож енн ы х ситуаций  

(а их четы ре варианта -  А , Б, В , Г) зависит от то го , как испы туем ы й понял 
п р едл ож енн ую  ситуацию , как сориентировался в ней и сходя  из своего  
опы та руководителя, какими дом и н и р ую щ и м и  интересам и и мотивами  
руководствовался при ответе. Т ест  изм еряет четы ре типа скл он н остей , или 
ориентаций , руководителя производства, отраж аю щ и х его  личную  
позиц ию  во взаим оотнош ениях м еж ду  лю дьми:

•  Д  -  ориентация на интересы  дела. О траж ает пр еобл адан и е мотивов, 
порож даем ы х сам ой деятельн остью , интересом  к работе. П роявляется в 
стрем лении интенсивно трудиться, в отсутствии ж елания уклониться от 
н еп осредствен н ого  реш ения пр обл ем , в принятии ответственн ости  за их 
реш ение.

•  П -  ориентация на психологический климат и взаим оотнош ения в 
коллективе. П роявляется в стрем л ен ии поддерж ивать х о р ош и е отнош ения  
с коллегам и, интересе к сов м естн ой  дея тельн ости , избеган ии  прямого 
реш ения проблем , тен ден ции уступать давлению  группы .

•  С -  ориентация на сам ого  себя. П роявляется в преобладании  
м отивов собств ен н ого  благополучия, занятости с о б о й , своим и чувствами и 
проблем ам и, стремлении к ли чн ом у первенству, престиж у.

•  О -  ориентация на оф иц иальную  суборди н ац и ю .



П одсчитав количество ответов, м ож но составить некоторое  
представление о б  испы туем ом  как о  личности, обладаю щ ей  
определенны м и склонностям и так или иначе реш ать вопросы  
управленческой дея тельн ости , связанны е с взаим оотнош ениям и в 
коллективе.

П редлож енн ы е варианты реш ений м огут быть дополнены  другим и, 
что обы чно и п р ои сход и т  при о б суж д ен и и  ситуаций теста с руко­
водителями.

Ключ

Н омер
ситуации

Тип ориентации

Д п С О
1 Г Б В А
2 Б А Г В
3 А Г в Б
4 А В Б Г
5 Б А Г В
6 В Б Г А
7 А Г Б В
8 А В Б Г
9 Б В Г А
10 Г Б А В
11 А Б Г В
12 В Г Б А
13 Г Б В А
14 Б В Г А
15 А Г В Б
16 Б А В Г
17 Г В А Б
18 В Г А Б
19 г Б В А
20 г В А Б

Диагностика социально-коммуникативной компетентности

Компетентность -  это особы й тип организации знаний  
относител ьно о п р едел ен н ой  содерж ательной области , связанный с 
возм ож ностью  принимать конструктивны е реш ения как в виде оценок, 
ум озаклю чений, так и в виде программ поведения.

С оциально-ком м уникативная ком петентность отраж ает особен ности  
организации знаний относител ьно системы  общ ественны х отнош ений, 
социум а, в котором ж ивет человек, и м еж личностного взаимодействия. 
Социально-ком м уникативная ком петентность позволяет ориентироваться в



л ю бой  социальной ситуации, адекватно ее  оценивать, принимать верны е  
реш ения и достигать поставленны х целей.

В диагностике социально-ком м уникативной ком петентности  
вы деляю тся пять составляю щ их, пять шкал:

1. Социально-коммуникативная адаптивность
Н изкие баллы -  пластичность, гибкость в общ ен и и , ум ени е  

взаим одействовать с самы ми различны ми лю дьм и , легко  
приспосабливаться к изменяю щ им ся обстоятельствам , делать переоценк у  
собы ти й , активно находить в них свое место.

В ы сокие баллы -  стеснительность, зам кнутость, скром ность, 
неуверенность в с еб е  как в со б есед н и к е , неум ени е поддерж ать разговор, 
чувство "лишнего", скованность в общ ен ии . Низкая вы раж енность  
социально-ком м уникативной адаптивности (вы сокие баллы ) м ож ет быть 
связана с индивидуал ьно-психологическим и особен н остя м и  личности, в 
частности с интровертированностью , для которой характерна  
затруднител ьность внеш ней ком муникации; низкой или зан иж ен ной  
сам ооценк ой , неуверенностью  в себе; низким уровнем  эруди ц и и , узким  
кругом интересов; недостатком  знаний и ум ений в области  
психол огически х техник общ ения.

2. Стремление к согласию
Н изкие баллы  -  отсутстви е боя зн и  несовпаден ия м нений, 

р асхож ден и й  во взглядах, стрем л ен ие по каж дом у в опросу им еть свою  
точку зрения и отстаивать ее , принципиальность, несговорчивость.

В ы сокие баллы -  стрем л ен ие все проблемы  реш ить "мирным путем", 
уступ ить, договориться. Эта о собен н ость  м ож ет быть обусл овл ен а  
доброж ел ательн остью , м иролю бием ; стрем л ением  избегать конфликты как 
слиш ком  сильны е эм оциональны е переж ивания; сл абостью  воли, 
нереш ительностью ; ориентацией на других; неж еланием  брать 
ответственность на себя , безразличием , ин диф ф ерентностью .

3. Толерантность
Н изкие баллы -  ум ени е б ез раздраж ения и вражды относиться к 

ч уж ом у м н ен ию , взглядам, характеру, привычкам, быть терпим ы м .
В ы сокие баллы -  нетерпим ость к н еоп р еделен н ости , проявляю щ аяся  

в стрем лении следовать четким, устоявш им ся взглядам на вещ и, дел а, 
поступки; отсутстви е сом нени й , ортодоксальность мыш ления; 
однознач ность  восприятия: полож ительны й -  отрицательны й, плохой -  
хорош ий , добры й -  злой , черное -  бел о е , или -  или, без полутонов; боязнь  
неоп р едел ен н ости , неож ицанностей; неум ени е ж дать, которое приводит к 
необдум анны м  и преж деврем енны м  действиям.



4. Оптимизм
Н изкие баллы -  ж и зн ел ю би е, вера в себя , в свои возм ож ности, 

ж изнерадостность и увлеченность. Д анны е черты характеризую т  
творческих, дости гаю щ и х л и чн остей , но при этом м ож ет отсутствовать  
чувство сам осохр анени я, превы ш аться разум ны й уровень риска

В ы сокие баллы -  п есси м и зм , недоверчивость, боязнь трудностей , 
отсутствие сам остоятел ьности , опасения "как бы чего не вышло", 
скептицизм, разочарованность, мрачность, стрем ление во всем и во всех  
видеть п р еж де всего негативное, отрицательное.

5. Фрустрационная105 толерантность - сп особн ость  человека  
противостоять разного р ода  ж изненны м  трудностям без утраты  
психологической адаптации. В ее  осн ов е леж ит сп особн ость  адекватно  
оценивать реальную  си туац и ю , с одн ой  стороны , и предвидеть позитивное  
реш ение -  с  другой .

Н изкие баллы -  эм оциональная устойчивость и стабильность, 
высокий уровень  сам ообладани я и сам орегуляции эм оциональны х  
состояний, у м ен и е владеть со б о й  в эм оциогенны х ситуациях, 
хладнокровие, ясный ум , сп о со б н о сть  к отказу от первоначальны х целей, 
способов  поведения и вы движ ению  новы х, более приемлем ы х и 
достиж им ы х.

С редн ие баллы -  ср едн и й  уровень раздраж ения, неудовольствия при 
появлении преграды , блокировании т ого , что хочется сделать или 
получить, ум ен и е  сним ать эм оц и он ал ьн ое в озбуж ден и е ф изическим и  
нагрузками, переоценк ой  ц ен н остей , ср едн и е  навыки самоконтроля.

В ы сокие баллы -  ни зк ое сам ообл адан и е, несдерж анность, в о зб у д и ­
мость, неж ел ание держ ать себ я  в руках, речевая несдерж анность.

С пом ощ ью  п р едлагаем ого  ниж е опросика м ож но осущ ествить  
диагностику социал ьно-к ом м уни кативн ой ком петентности по пяти 
рассмотренны м шкалам.

Инструкция. В аш ем у вним анию  предлагаю тся сл едую щ и е  
утверж дения. Вы м ож ете согласиться с утверж дени ем , не согласиться, не в 
полной м ере согласиться или не в полной м ере не согласиться. Варианты  
В аш их ответов долж ны  бы ть представлены  в следую щ ем  виде:

•  полностью  согласен  с  высказы ванием -
•  скорее согл асен , чем нет -
•  не зн аю , сом неваю сь в ответе -
•  скорее не согласен  -
•  пол ностью  не согл асен  -

105 Фрустрация в психологии рассматривается как один из видов психиче­
ских состояний, выражающийся в характерных особенностях переживаний и по­
ведения, вызываемых объективно непреодолимыми (или субъективно так пони­
маемыми) трудностями, возникающими на пути к достижению цели или реше­
нию задачи.



Опросник
1 Если в разговоре возникает больш ая пауза, мне часто ничего не  

приходи т на ум , чтобы  спасти ситуацию .
2. Я пр идаю  больш ое значение том у, что другие д у м а ю т о б о  мне.
3. Ч еловек с неясным и гнусавым произнош ением  раздраж ает меня.
4. Ч асто п асую  перед  трудностям и преж де, чем возьм усь за дел о.
5. Л егко теряю  хладнокровие, когда на меня нападаю т с 

обвинениям и.
6. М не т р у д н о  подруж иться с кем -нибудь.
7 П реж де чем занять позицию  в каком-то вопросе, стараюсь узнать  

мнения других лю дей .
8. В трудны х ситуациях внутреннее бесп окойство заставляет меня  

принимать пр еж деврем ен ны е реш ения.
9. Я -  оптим ист.
10 .Время от  врем ени я теряю  терпение и свирепею .
11. В о б щ еств е  м огу неприн уж денн о беседовать с  лю дьм и, с 

которыми раньш е никогда не встречался.
12. Если в м оем  трудовом  коллективе возникаю т разногласия, я 

стараю сь держ аться  в стороне.
13. И збегаю  общ ен ия с  противоречивы ми, н епредсказуем ы м и  

лю дьм и.
14. У м еня довол ьн о часто бы вает п л охое настроение.
15. М ои чувства легко оскорбить.
16. В п о езд а х  я почти никогда не б есед у ю  со  случайны ми  

попутчиками.
17 В сп орн ы х вопросах я всегда высказываю свое м нение.
18.Не  л ю б л ю , когда в конце фильма или книги дей ств и е остается  

незаверш енны м .
19 .Если ч то-то  не удается , думаю : в следую щ ей раз получится  

лучш е.
2 0 .Я склон ен  во время спора говорить гром че, чем обы чно.
21 М огу втянуть в разговор соверш енно незнакомы х лю дей .
2 2 .Я л уч ш е прим ирю сь с чем -то, чем дам  дойти дел у  д о  конфликта.
2 3 .М еня угн етает , если я долж ен  откладывать приняты е реш ения.
24. Ч асто сам  с е б е  отказы ваю  в исполнении ж елания, чтобы  избеж ать  

разочарования.
2 5 .Бывает, вы сказы ваю  угрозы , которые сам не приним аю  всерьез.
26. М не л егко внести ож ивление в общ ество.
27. И збегаю  критиковать своего начальника, хотя иногда это  

н еобходи м о.
2 8 .Я о х о т н о  предоставляю  что-то случаю .
2 9 .М огу в л ю б о й  ситуации найти что-то хорош ее.
3 0 .Ч асто ч ув ств ую  себя , как пороховая бочка перед взры вом.



3 i М не не нравится, к о!да  мой супруг (супруга) приглаш ает гостей  
без м оего ведом а.

3 2 .Л егк о могу отказаться от своих планов, нам ерений, если други е о 
них невы сокого мнения.

3 3 .Как правило, придерж иваю сь пословицы : сем ь раз отм ерь, один  
отрежь.

3 4 .К огда  мне что-н ибудь пообещ аю т, я опасаю сь , что не выполнят.
3 5 .Если прихож у в ярость, разряжаюсь, выполняя ф изическую  работу
36. Я в езде  бы стро завязы ваю новы е знакомства.
3 7 .К огда  меня несправедливо обвиняю т, ск орее пром олчу, 

соглаш усь, чем начну защ ищ аться.
3 8 .Ч ащ е всего мне трудн о выбрать что-то одн о  из нескольких вещ ей  

или возм ож н остей .
3 9 .Р едк о бы ваю  в подавленном , плохом  настроении.
4 0 .Бывает, что сер ж усь  на других из-за какого-нибудь пустяка.
41 .У  меня редко бы ваю т гости.
4 2 .М н е легче, когда я м огу присоединиться к м н ен ию  больш инства.
4 3 .М не нравится, когда мой распорядок дня наруш аю т н еп р ед­

виденны е собы тия.
4 4 .В д ел а х  я придерж иваю сь пословицы : см елость -  гор ода  берет.
4 5 .К огд а  мне дол го  противоречат, теряю  сам ообладан и е.
4 6 .М еня редко приглаш аю т в гости.
4 7 . В детств е  я часто признавал правоту други х, хотя и не разделял их 

мнения.
4 8 .Л ю б л ю  знать заранее, кто б у д ет  на званом вечере, на который я 

приглаш ен, и как он б у д ет  проходить.
4 9 .Я бы стро капитулирую , если мне что-то не удается .
5 0 .Ч асто не м огу совладать со своим раздраж ением .
51. С о  знакомы м и лю дьм и, которы х долго  не видел, я неохотно  

заговариваю  первым.
5 2 .На производствен ны х совещ аниях я ох о тн ее  присоеди няю сь к 

м нению  начальства.
5 3 .Н еп редвиден ны е собы тия часто приводят меня в замеш ательство.
5 4 .Бывает, скучаю  или грущ у, когда други е веселятся.
55 . В целом я спокоен  и меня нелегко вывести из себя .
5 6 .М не неприятно, когда у д рузей , к которым я приглаш ен, встречаю  

незнакомы х лю дей .
5 7 .Если хорош о подум аю , то скорее склонен что-то критиковать, чем 

принимать.
58 . Я о х отн о  берусь за что-нибудь, хотя с сам ого начала неизвестно, 

каким б у д ет  и сход .
5 9 .М ои будни  в целом интересны и занимательны .
6 0 .Ч асто у меня выскакивают замечания, которы е лучш е бы ло бы 

проглотить



Обработка и интерпретация результатов
1. П ротив каж дого ответа проставляется соответствую щ ий ему балл

Варианты ответов Баллы Баллы обратны х
вопросов

П олностью  со гл асен , да "!" 5 1
С к орее согл асен , чем нет "+" 4 2
Н е знаю , сом н ев аю сь  "?" 3 3
С корее не согл асен  2 4
П олностью  не согл асен , нет I 5

2. О пределяется сум м а баллов по каж дой шкале опросника, для этого  
используется деш и ф р атор  шкал.

Соц.-ком. Стремление Толерантность Оптимизм Фрустрац.
адаптивность к согласию толерантность

1 2 3 4 5
6 7 8 - 9 10

-1 1 12 13 14 15
16 -1 7 18 19 20

-2 1 22 23 24 25
26 27 - 2 8 - 2 9 30
31 32 -3 3 34 35

- 3 6 37 38 - 3 9 40
41 42 -4 3 -4 4 45
46 47 48 49 50
51 52 53 54 -5 5
56 - 5 7 -5 8 - 5 9 60

3. О пределяется  уровень вы раженности каж дого ком понента  
социально-ком м уникативной ком петентности.

Уровни выраженности:
•  д о  20 баллов -  низкий;
• 2 1 -  30 -  ниж е ср едн его;
•  31 -  40  -  средний;
•  4 1 - 50  -  выш е ср едн его;
•  51 и б о л ее  -  высокий.



П роф ессион ально Валскыс к ач ества  

Диагностика уровня субъективного контроля

Д анная эксперим ентально-психологическая м етодика позволяет  
сравнительно бы стро и эф ф ективно оценить сф орм ированны й у 
испы туем ого уровень субъективного контроля (У С К ) над разнообразны м и  
ж изненны м и ситуациям и.

Инструкция. П рочитайте предлож енны е ниж е утверж дения. 
Ответьте "да" (+ ) или "нет” ( - )  в зависим ости от того , согласны  ли Вы с 
данны м утв ер ж ден и ем , свойственно ли Вам то, о  чем говорится в 
утверж дении.

Опросник
1. П родвиж ени е по сл у ж б е  больш е зависит от удачн ого  стечения  

обстоятельств, чем от сп особн остей  и усилий человека.
2. Б ольш инство разводов пр ои сходи т  оттого, что лю ди не хотят  

приспосабливаться друг к другу.
3. Б олезнь -  д ел о  случая, если уж  су ж д ен о  заболеть, то ничего не  

поделаеш ь.
4. Л ю д и  оказываются одиноким и из-за того , что сам и не проявляю т  

интереса и друж ел ю би я  к окруж аю щ им .
5. О сущ ествл ен ие м оих ж еланий часто зависит от  везения.
6. Б есп ол езн о  предприним ать усилия для того, чтобы завоевать  

сим патию  д р у ги х  лю дей .
7. В н еш н и е обстоятельства (родители и бл агосостоян ие) влияют на 

сем ей н ое счастье не меньш е, чем отнош ения супругов.
8. Я часто чувствую , что мало влияю на то, что п р ои сход и т  со  мной
9. Как правило, руководство оказывается бол ее  эф фективны м , когда  

начальник полностью  контролирует действия своих подчин ен ны х, а не 
полагается на их сам остоятельность.

10. М ои  отметки на экзаменах часто больш е зависели от случайны х  
обстоятельств (наприм ер, настроение преподавателя, удачны й бил ет), чем  
от моих собствен ны х усилий.

11. К огда  я строю  планы, то в общ ем  верю , что м огу их осущ ествить.
12. Т о , что многим лю дям кажется удачей или в езен ием , на сам ом  

дел е является результатом долги х целенаправленны х усилий.
13. Д у м а ю , что правильный образ ж изни м ож ет больш е пом очь  

здоровью , чем  врачи или лекарства.
14. Если лю ди не подходят  друг другу , то, как бы они ни старались, 

наладить сем ей н у ю  жизнь все равно не см огут.
15. Т о х о р ош ее, что я дел аю , обы чно бы вает по д остои н ств у  оц ен ен о  

другим и.
16. Д ети  вырастают такими, какими их воспиты ваю т родители.



17. Д ум аю , что случай или судьба  не играю т важ ной роли в м оей  
ж изни.

18. С тараю сь не планировать далеко вперед, потом у что м ногое  
зависит от того , как слож атся обстоятельства.

19. М ои отметки б о л ее  всего зависели от м оих усилий и степени  
подготовленности .

20. В сем ейн ы х конф ликтах я чащ е чувствую  вину за со б о й , чем за  
противопол ож ной стороной .

21. Ж изнь больш инства л ю д ей  зависит от  стечения обстоятельств.
22. Я предпочитаю  такое р ук ов одств о, при котором м ож но  

сам остоятельно определять, что и как делать.
23. Д ум аю , что мой образ ж изни не м ож ет  являться причиной м оих  

болезней .
24. Как правило, им ен но неудачн ое стеч ен и е обстоятельств м еш ает  

добиться усп еха  в своем  дел е.
25. В конце концов, за п л охое  управление организацией  

ответственны  л ю ди , которы е в ней работаю т.
26. Ч асто чувствую , что не м огу ни чего  изм енить в слож ивш ихся  

отнош ениях в сем ье.
27. Если я очень захоч у , то  см огу  располож и ть к с е б е  почти л ю бого .
28. На п одр астаю щ ее поколение влияет так м н ого  разны х о б сто я ­

тельств, что усилия роди телей  по его воспитанию  часто оказы ваются  
бесполезны м и.

29. Т о, что со  мной случается, -  д ел о  м ои х собств ен н ы х рук.
30. Т рудн о  бы вает понять, почем у рук оводство  поступает так, а не  

иначе.
31. Ч еловек, который не см о г  добиться  усп еха  в св оей  работе, скорее  

всего не проявил достаточн ы х усилий.
32. Чащ е всего я м огу добиться от  членов моей сем ьи того, что я

хочу.
33. В неприятностях и н еудачах, которы е произош ли в моей ж изни, 

чащ е всего бы ли больш е виноваты др уги е л ю д и , чем я сам.
34. Р ебенка всегда м ож но уберечь от  п ростуды , если  за ним следить  

и правильно одевать.
35. В слож н ы х обстоятельствах я предп очи таю  подож дать, пока 

проблемы  разреш атся сам и со б о й .
36. У спех является результатом упорной работы и не зависит от  случая 

или везения.
37. Я ч увствую , что от  меня больш е, чем от кого бы то ни бы ло  

другого , зависит счастье м оей  сем ьи.
38. М не всегда трудн о понять, поч ем у я нравлю сь одни м  лю дям и не 

нравлюсь другим .
39 В сегд а  предп очи таю  принять реш ен ие и действовать са м о с­

тоятельно, а не надеяться на пом ощ ь други х л ю дей  или судь б у .



40. К сож ал ен и ю , заслуги человека часто остаю тся непризнанны м и, 
несмотря на все его  старания.

41. В сем ей н ой  ж изни бы ваю т такие ситуации, которы е н евозм ож н о  
разрешить д а ж е  при сам ом  сильном ж елании.

42. С п о со б н ы е л ю д и , не сум евш ие реализовать свои возм ож н ости , 
должны  винить в этом только себя.

43. М ноги е мои усп ех и  были возмож ны  только благодаря пом ощ и  
других л ю дей .

44. Больш инство неудач  в моей ж изни от неум ения, неж елания или
лени.

Обработка и интерпретация результатов
О бработк у результатов проводят, суммируя совпавш ие с ключом  

ответы по столбц ам  (+ ) и ( - ) .

Ключ

И„ Ид и„ Ип Ис им и,
+ - + - + - + - + - + - + -

2 1 12 1 2 7 19 1 2 7 4 6 13 3
4 3 15 5 4 24 22 9 16 14 27 38 34 23
11 5 27 6 20 33 25 10 20 26
12 6 32 14 31 38 42 30 32 28
13 7 36 26 42 4 0 37 41
15 8 37 43 44 41
16 9
17 10
19 14
20 18
22 21
25 23
27 24
29 26
31 28
32 30
34 33
36 35
37 38
39 40
42 41
44 43



У ров и и вы ра. ж енн ост и:
•  1 - 1 1 баллов -  высокая экстерн ал ьность;
•  1 2 -1 9  -  умеренная экстернальность;
•  2 0 -2 4  -  нейтральная зона;
• 2 5 -3 3  -  умеренная интернальность;
•  3 5 -4 4  -  высокая интернальность.
С пом ощ ью  дан н ого  опросника осущ ествляется изм ерение  

интернальности -  экстернальности по следую щ и м  шкалам.
1. Шкала общей интернальности (MJ
В ы сокий показатель И0 соотв етств ует  вы сокому У С К  над лю бы м и  

значимы ми ситуациями. Такие лю ди считаю т, что больш инство важных  
собы тий в их жизни бы ло результатом  их собствен ны х дей стви й , и 
чувствую т св ою  ответственность за эти собы тия и за то, как склады вается  
их жизнь в целом.

Н изкие показатели соответствует  низком у УСК Такие лю ди не 
видят связи м еж ду своим и действиям и и значимы м и для них собы тиями их 
ж изни, не считаю т себя  способны м и контролировать их развитие и 
полагают, что пр ои сходя щ ее с ними является результатом  случая или 
действий други х лю дей .

2. Шкала интернальности в области достижении (Ид)
В ы сокие показатели соотв етств ую т вы соком у УСК над  

эм оционально-полож ительны м и собы тиям и и ситуациям и. Такие лю ди  
считаю т, что они сами д оби л и сь  всего хор ош его , что бы ло и есть в их 
ж изни, и что они способны  с у сп ехом  достигать своих целей в будущ ем

Н изкие показатели -  у л ю дей , которы е приписы ваю т свои у сп ехи , 
достиж ения и радости внеш ним обстоятельствам : везен ию , счастливой  
судьбе или пом ощ и други х лю дей .

3. Шкала интернальности в области неудач (M,J
В ы сокие показатели говорят о развитом чувстве субъективн ого  

контроля по отнош ен ию  к отрицательны м собы тиям и ситуациям , что 
проявляется в склонности обвинять себя  в неудачах, неприятностях и 
страданиях.

Н изкие показатели свидетел ьствую т от  том , что человек склонен  
приписывать ответственность за п одобн ы е собы тия другим  лю дям  или 
считать их результатом невезения.

4. Шкала интернапоности в области производственных отношении
т

В ы сокие показатели -  человек счи тает свои действия важным  
ф актором в организации собств ен н ого  производства, в склады ваю щ ихся  
отнош ениях в коллективе, в своих продвиж ениях.

Н изкие показатели -  склонность приписывать бо л ее  важ ное значение  
внеш ним обстоятельствам : рук оводству, товарищ ам по работе, везению  
или невезению .



5. шкала интернальиости в семенных отношениях (Ис)
В ы сокие показатели -  человек считает себя ответственны м за 

собы тия сем ей н ой  ж изни.
Н изкие показатели -  человек считает не себя , а св оего  партнера  

причиной значим ы х ситуаци й , возникаю щ их в семье.
6. Ш каю интернальности в области межличностных отношении (M j 
В ы соки е показатели -  человек считает себя в силах контролировать

свои неф орм альны е отнош ения с другим и лю дьми, вызывать к с еб е  
уваж ение, сим п ати ю  и т.д .

Н изкие показатели -  человек не считает себя способны м  активно  
форм ировать свой круг общ ен ия и склонен рассматривать свои отнош ения  
с другим и лю дьм и как результат действия своих партнеров.

7. Шкала интернапьности в отношении здоровья и болезни (ИJ 
В ы соки е показатели у  тех , кто считает себя ответственны м  за свое

здоровье, в бол езни  обвин яет сам ого  себя  и полагает, что вы здоровление  
во многом  зависит от  его  дей стви й , стиля жизни.

Н изкие показатели -  состоя н и е здоровья зависит от стечения  
обстоятельств, эп и дем и й , наследственной пр едр асп ол ож ен ности , а 
вы здоровление -  от м едици нского  обслуж ивания.

Диагностика логического мышления

Интеллект -  относител ьно устойчивая структура ум ственны х  
сп о со б н о стей  индивида. О  структуре интеллекта м ож но суди ть  по 
успеш н ости  вы полнения отдельны х субтестов .

Л огичность мы ш ления отраж ает сф орм ированность логических  
приемов мы ш ления как совокупн ости  действий, направленны х на 
вы полнение логи ческ их операций: анализа, синтеза, классификации, 
нахож дения логи ческ их отнош ений .

Для опр едел ения уровня логи ческ ого  мышления м ож н о использовать
106предлагаемы й ниж е опросник

Инструкция. Вам предлагается ответить на сл едую щ и е вопросы . 
В ы берите тот ответ, который в наибольш ей степени является верным

Опросник

1. Если бы я сказал, что н ебо  находится внизу и что зим ой ж арко, то  
я долж ен  назвать преступника:

а) банди том ; б) святы м; в) тучей.
2. Д ум аю , что слово, противополож ное по см ы слу  

п р отивопол ож н ости слова "неточный", -  это:

Ш к а л а  т е с т а  " М е т о д и к а  м н о г о ф а к т о р н о г о  и с с л е д о в а н и я "  Л .  Р .  К е т т е л л а  
( 1 6  P F - о п р о с н и к )  ( с м . :  П р а к т и ч е с к а я  п с и х о д и а г н о с т и к а :  М е т о д и к и  и т е с т ы  С а ­
м а р а , 1 9 9 8 . С .  2 4 0 - 2 6 9 ) .



а) небреж ны й; б) тщательны й; в) приблизительны й.
3. К акое слово не связано с двумя другим и?  
а) кошка; б) близко; в) солнце.
4. "Дом" так относится к "комнате", как "дерево" к: 
а) лес; б ) растение; в) лист.
5. Д у м а ю , что правильное число, которое д ол ж н о  продолж ить ряд: 

1,2, 3, 6 , 5, ..., будет:
а) 10; б )  5; в) 6.
6. Если стрелки часов встречаются ч ерез каждые 65 мин, отм еренны х  

по точны м часам , то эти часы
а) отстаю т; б ) идут правильно; в) спеш ат.
7. К акое слово не п одходи т  к двум другим ?  
а) дум ать; б) видеть; в) слышать.
8. Если мать М арии является сестр ой  отца А лександра, то  кем 

является А лександр по отнош ен ию  к отцу М арии?
а) двою родн ы м  братом; б) племянником; в) дядей .
9. "Усталый" так относится к "работе", как "гордый" к: 
а) улы бка; б ) успех; в) счастливый.
10. К акое из сл едую щ и х слов не п о д х о д и т  к двум  други м ?  
а) ш ирокий; б ) зигзагообразны й; в) прямой.
11. Какая из сл едую щ и х дробей  не п од ход и т  к двум  остальны м?  
а) 3/7; 6 ) 3 /9 ;  в) 3 /11 .
12. "Удивление" так относится к "необычный", как "страх" к: 
а) храбры й; б ) беспокойны й; в) уж асны й.
13. АБ так относится к ГВ, как СР к: 
а) ПО; б ) ОН; в) ТУ.
14. К акое из следую щ и х сочетаний знаков д ол ж н о  продолж ить этот  

ряд: Х О О О О Х Х О О О Х Х Х  ... ?
а) О Х Х Х ; б) О О Х Х ; в) ХО О О.
15. К акое из следую щ и х слов не п од х о д и т  к двум  други м ?  
а) какой-либо; б ) несколько; в) больш ей частью.
16. "Скоро" так относится к "никогда", как "близко" к: 
а) нигде; б ) далеко; в) прочь.
17. "Лучше" так относится к "наихудш ий", как "медленнее" к. 
а) скоры й; б ) наилучш ий; в) бы стрейш ий.

Обработка и интерпретация результатов
Чтобы оценить логичность мы ш ления, нуж но сравнить ответы с 

ключом. К аж до е  совпаден ие с ключом д ает  один балл.

Ключ

16, 2в, 36 , 4в, 5а, 6 6 , 7а, 86 , 96 , 10а, 116, 12в, 13в, 146, 15а, 16а, 17в



Уровни выраженности
О ценки логи ческ ого  интеллекта по ком плексном у личностном у  

опроснику коррелирую т с показателями интеллектуальны х тестов (теста  
Векслера и теста структуры  ума А м тхауера). Для оценки логического  
интеллекта м ож но вы делить 5 уровней:

0 - 5  багю в  -  очень низкий уровень . О чень сл або  развито логическое  
мы ш ление. Н е м ож ет и не лю бит реш ать абстрактны е, вербальные задачи. 
В ероятно, низок уровень образования и культуры. О тсутствую т  
познавательны е интересы  С оображ ает с  трудом  и очень м едленно, дел о  д о  
конца не д ов од и т , с трудом  концентрирует вним ание. Не понимает и не 
старается понять.

б -  S багю в -  низкий уровень. Н едостаточ но развито логическое  
мы ш ление, ум ственны е сп особн ости  ниж е ср едн его  уровня. Слабы е  
познавательны е интересы . М едленно обуч ается , с трудом  усваивает новые 
понятия. М н огое  поним ает буквально и конкретно.

9 10 багю в -  средн ий уровень. У ровень логи ческ ого мышления и
ум ственны х сп о со б н о стей  соотв етств ует  средн ем у.

11 - 1 3  багю в  -  уровень выш е средн его . Х орош ие ум ственны е  
сп о собн ости , развитое логическое мы ш ление. Быстро схваты вает и 
понимает н ов ое, бы стро обучается . О бразованны й и культурный. У порен и 
настойчив в реш ении абстрактны х задач.

14 -  17 баллов -  высокий уровень. У м ны й, очень хорош ие  
ум ственны е сп о со б н о сти , сильно развитое л оги ческ ое мы ш ление. Л егко  
реш ает абстрактны е задачи, схваты вает на лету. Ш ирокие познавательны е  
интересы .

Низкая оценка
Глупый
Н едостаточно развитые
ум ственны е сп особн ости  
С лабое логи ческ ое мы ш ление  
Не м ож ет  реш ать абстрактны е  
задачи
Слабы е познавательны е интересы  
Не д о в о д и т  д ел о  д о  конца 
Н еобразованны й

Д и а г н о с т и к а  эм п а т и и

О просник "Эмпатия” измеряет уровень эм оционального отклика как 
сп особн ость  приобщ аться к эм оциональны м  переж иваниям другого  
человека, сочувствовать ем у , прийти в нуж ны й м ом ент на пом ощ ь, создать

Высокая оценка
У мны й
Х ор ош и е ум ственны е сп особн ости  
Развитое логи ческ ое мы ш ление  
Л егко реш ает абстрактны е задачи  
Сильны й познавательны й интерес  
Бы стро сообр аж ает  
У порны й, настойчивы й  
О бразованны й, культурный



в общ ен ии  необходим ы й эмоциональны й ф он , соответствую щ ий  
настроению  партнера и особен н остям  ситуации.

П редлагаем ая м етодика диагностики эмпатии представляет собой  
адаптированны й вариант м етодики А .А .М еграбяна.

О просник позволяет измерить сл едую щ и е ком поненты  эмпатии:
•  эм оциональны й уровень эмпатии -  эм оциональны й ком понент, 

отклик на душ ев н ое состояни е другого  человека, сп о со б н о сть  к 
сопереж и вани ю , эм оци ональную  впечатлительность;

•  дей ств ен н ую  эм патию  -  поведенческий ком понент, сп о со б н о сть  к 
проявлению  тепла, друж ел ю би я , поддерж ки , оказанию  пом ощ и.

Инструкция. П редлагаем оценить несколько утверж дени й . 
П рочитав утв ер ж ден и е, в соответствии с его  ном ером  отм етьте в бланке  
ответов В аш е мнение: "да, согласен", которое обозн ачается  знаком  
или "нет, не согласен" , которое обозначается знаком Ваш и ответы  не 
б у д у т  расцениваться как хорош ие или плохие, поэтом у просим  проявить  
откровенность. Н ад утверж дениям и не сл ед ует  д о л го  раздумы вать. 
Д остоверн ы е ответы  те, которы е первы ми пришли в голову.

Опросник
1. М не становится грустно, н еую тн о, когда я виж у, что человек, 

впервы е попавш ий в ком панию , находится в один очестве.
2. К огда знаком лю сь с новым человеком , то стараю сь ем у сразу  

понравиться.
3. М еня раздраж аю т лю ди , дем он стр и р ую щ и е свои  чувства.
4. К огда мне пл охо , всегда стараю сь быть на лю дях.
5. С вои обещ ан ия я всегда выполняю.
6. Если ок р уж аю щ и е проявляю т признаки нерв озн ости , я гоже  

начинаю  нервничать.
7. Д ум аю , что из затруднительны х, конфликтны х ситуаций человек  

долж ен вы ходить сам остоятельно.
8. М еня раздраж ает, когда лю ди начинаю т сами себя  жалеть.
9. И меть м н ого д р у зей  для меня очень важно.
10 Не все лю ди , которы х я знаю , м не нравятся.
11. И ногда меня глубоко трогаю т слова какой-нибудь песни о  лю бви
12. Если мне придется выбирать о д н о  из дв ух , то я скорее п р едп очту, 

чтобы меня считали ум ны м , чем общ ительны м .
13. Чувства д р уги х  л ю дей  м огут не влиять на реш ения, которы е я 

принимаю .
14. В детств е  м ладш ие по возрасту ходили за м ной по пятам.
15. И ногда я говорю  вслух не то , что дум аю .
16. Теряю  сам ообладание, когда приходится сообщ ать лю дям плохие  

новости.
17. В тури сти ч еск ую  поездк у предпочел бы отправиться один .
18. М огу оставаться спокойны м , даж е если вокруг все взволнованы .



19. П осле неприятного разговора с человеком я рисую  в своем  вооб­
раж ении бол ее  приятную  встречу с  ним.

20. В сегда радую сь успехам  д р уги х  лю дей .
21. В ид плачущ их л ю дей  вы водит меня из д уш ев н ого  равновесия.
22. Считаю , что репутация д о р о ж е  друж бы .
23. Одинокие люди, наверно, не дружелюбны.
24. При встрече с о  знакомы м и я, как привило, здороваю сь первым.
25. В сегда  готов прийти на пом ощ ь нуж даю щ ем уся  в ней.
26. Ч увствую  себя  счастливы м, когда слуш аю  лю бим ы е мелодии.
27. Самостоятельная работа м не нравится больш е, чем совместная с 

коллегами.
28. К огда друзья начинаю т говорить о своих проблем ах, я стараюсь  

перевести разговор на д р у гу ю  тем у.
29. П ри соединя ю сь к различны м кружкам и общ ествам , потом у что 

это хорош ий сп о со б  завести д рузей .
30. Бывает, я сплетничаю.
31. М еня по-н астоящ ем у захваты ваю т переж ивания други х лю дей.
32. Считаю , что по ночам нуж н о спать, а не обсуж дать  дневны е  

заботы .
33. Старые люди, как правило, беспричинно обидчивы.
34. Я предпочел бы устроиться на работу по рекомендации близких 

людей, чем получить официальное назначение.
35. И ногда мечтаю  о таких вещ ах, о которы х лучш е никому не 

рассказывать.
36. М еня охваты вает гнев, когда я виж у, что с кем -то ж естоко  

обращ аю тся.
37. Какой-нибудь досуг в одиночестве (чтение книг, разгадывание 

ребусов и т.п.) я предпочел бы скорее, чем карточную игру в компании.
38. И ногда в кино меня удивляю т, даж е забавляю т плач и вздохи  

зрителей.
39. К огда нахож усь среди  незнаком ы х л ю дей , меня волнует, 

нравлюсь я им или нет.
40. В се мои привычки хорош и и желательны .
41 . М не всегда хочется понять, почем у мои коллеги иногда грустны  

и задумчивы .
42. У видев ули чн ое происш ествие, я стараю сь не попадать в число 

свидетелей .
43. Чужие слезы  часто вызы вают у меня раздраж ение.
44. К огда п утеш ествую , то встречи с новыми лю дьм и привлекают  

меня больш е, чем прогулки и знаком ство с достоприм ечательностям и.
45. Если человек мне неприятен, я всегда стараю сь найти в нем 

хорош ее.
46. Н езависим ость я ценю  больш е, чем привязанность и друж еские  

чувства.



47 П ереж ивать всерьез из-за героев  книги или кинофильма глупо.
48. При виде пок алеченн ого ж ивотного я стараю сь ем у  чем -то  

помочь.
49 . С читаю , что с друзьям и м ож н о открыто проявлять свои чувства.
50. Ч еловеку стан ет легче, если  внимательно выслушать его  ж алобы .

Обработка и интерпретация результатов
Ч исленное вы раж ение результатов м етодики получаю т с  пом ощ ью  

ключа. О ценка результатов производится по трем шкалам (начисляется  
один балл за каж дое сов п аден и е с  ключом по отдельной шкале).

Ключ
+ 1 6 11 16 21 26 31 36 41 45 4 9
- 3 8 13 18 23 28 33 38 43 47

Д ейственная + 4 9 14 19 24 29 34 39 44 4 8 50
эмпатия - 2 7 12 17 22 27 32 37 42 4 6

Ш кала + 5 20 25 4 0 45
достоверн ости - 10 15 30 35

Уровни выраженности

С оп ер еж и вание и дей ственн ая  эмпатия:
•  д о  8 баллов -  низкий уровень;
•  от  9 д о  15 баллов -  средн и й  уровень;
•  от  16 баллов и б о л ее  -  вы сокий уровень.
Н орм а по ш кале д о сто в ер н о сти  составляет от 0 д о  5 баллов.

Диагностика волевого самоконтроля

О просник волевого сам оконтроля (В С К ) разработан А .Г.Зверьковы м  
и Е .В .Э йдм ан ом . Он нацелен на о б общ ен н ую  оценку индивидуал ьного  
уровня развития волевой регуляции , п од  которым поним ается (в сам ом  
общ ем  виде) мера овладения собственны м  поведением  в различны х  
ситуациях -  сп о со б н о сть  сознательно управлять собственны м и  
действиям и, состояни ям и и побуж дениям и. С огласно многочисленны м  
экспериментальны м данны м , указанны е особен н ости  ли чн остной  
сам орегуляции во м ногом  опр едел яю т индивидуальны й стиль и 
конкретны е проявления активности человека.

В опросн ик е В С К  вы делены  две субшкалы: настойчивость и 
сам ообладани е. Первая характеризует доступ ны й сознательной  
м обилизации энергетич ески й  потенциал заверш ения действия, вторая 
отраж ает уровень произвольного  контроля эм оциональны х реакций и 
состояний.



Инструкция. П рочитайте внимательно каж дое из приведенны х ниже 
утвер ж дени й  (в сего  3 0 ) и поставьте в бланке ответов "+" в случае, если  
утв ер ж ден и е относится  к В а м ; е с л и  Вы с этим не согласны .

Опросник
1. Если ч то-то  не клеится, у меня нередко появляется ж елание  

бросить это дел о .
2. Я не отказы ваю сь от  своих планов и д ел , даж е если приходится  

выбирать м еж д у  ними и приятной компанией.
3. При н еобх о д и м о ст и  я легко сдерж и ваю  вспыш ку гнева.
4. О бы чн о я сохраняю  спокой стви е в ож идании опазды ваю щ его к 

назначен ном у врем ени приятеля
5 М еня легко отвлечь от начатой работы .
6. М еня сильн о вы бивает из колеи ф изическая боль.
7. Я в сегда  стараю сь вы слуш ивать собеседн и к а , не перебивая, даж е  

если не терпится ем у  возразить.
8. Я в сегда  гну свою  линию .
9. Если надо , я м огу не спать ночь напролет (наприм ер, работа, 

деж ур ство).
10. М ои планы слиш ком часто перечеркиваю тся внеш ними  

обстоятел ьствам и .
11. С читаю  себ я  нетерпеливы м человеком .
12. М не не так-то просто заставить себя  хладнокровно наблю дать  

вол н ую щ ее зр ели щ е.
13. М не р едк о  удается заставить себя  продолж ать работу после  

серии о би дн ы х неудач .
14. Если я отнош усь  к ком у-то плохо, м не трудно скрывать свою  

неприязнь к нем у.
15. При н ео б х о д и м о ст и  я м огу заниматься своим делом  и в 

н еу д обн ой , н еп од ход я щ ей  обстановке.
16. М н е сильн о услож н яет работу  сознан ие того, что ее  н еобходи м о  

во что бы то ни стало сделать к оп р едел ен н ом у сроку.
17. С читаю  себ я  реш ительны м человеком .
18. С ф и зи ч еск ой  усталостью  я справляю сь легче, чем други е лю ди.
19. Л учш е п одож дать только что уш едш ий лифт, чем подниматься  

по лестни це.
20. И спортить мне настроение не так-то просто
21 И ногда какой-то пустяк овладевает м оим и мы слями, не дает  

покоя и я никак не м огу  от него отделаться.
22. М не тр у д н ее  сосредоточи ться  на задании или работе, чем  

другим.
23. П ереспорить меня трудно.
24. Я всегда стрем л ю сь довести  дел о  д о  конца.
25. М еня легко отвлечь от  дел.



26. Я замечаю  иногда, что пы таюсь добиться св о его  наперекор  
объективны м обстоятельствам .

27. Л ю ди порой завидую т м оем у терпени ю  и дотош н ости .
28. М не легко сохранить спокой стви е в стрессовой ситуации
29. Я зам ечаю , что во время м онотонной работы невольно начинаю  

изменять сп особ  действия, да ж е  если это порой приводит к ух у д ш ен и ю  
результатов.

30. М еня обы чно сильно раздраж ает, когда перед  м оим  носом  зах­
лопы ваются двери уходящ его  транспорта или лифта.

Обработка и интерпретация результатов
При подсчете сум м арны х баллов учиты ваются только совпадения с 

ключом (каж дое такое сов п аден и е увеличивает сум м арны й балл на 
еди ни цу). Те позиции протокола, которы е не совпадаю т с клю чом, 
игнорирую тся и не влияют на величину сум м арного балла (н е  приносят  
отрицательны х очков). В результате такой процедуры  сум м арны й балл 
ВСК долж ен  быть в диап азоне от  0 д о  24 "сырых" баллов, по субш кале  
"настойчивость" -  от  0 д о  12 и по субш кале "самообладание" -  от 0 д о  12.

Ключ

Н астойчивость + 2 9 17 18 24 27
- 1 5 10 13 22 25

С ам ообладание + 3 4 7 11 20 28
- 6 14 16 21 29 30

Уровни выраженности

Уровни вы раженности настойчивости и сам ообладания:
•  д о  5 баллов -  низкий;
•  6 - 7 -  средний;
•  8 -1 0  -  высокий;
•  1 1 -12  -  очень высокий.

У ровни вы раженности настойчивости и сам ообладани я долж ны  
прим ерно соответствовать др уг др угу , т. е. разница не долж ны  превышать 
2 балла.

Профессионально значимые 
психофизиологические свойства

Диагностика экстраверсии и ннтроверсии

Д л я  того чтобы уточнить свои ин диви дуал ьно-п си хологическ ие  
особен н ости , оп ределяю щ и е специф ические характеристики стиля



проф есси онал ьной  деятельности, м ож но воспользоваться методикой 
выявления типологических особен н остей  личности, автором которой  
является К .Ю нг Данная методика позволяет выявить экстраверсию  и 
интроверсию .

Инструкция. На каждый вопрос им еется два варианта ответа, 
н ео б х о д и м о  выбрать ответ, который п о д х о д и т  Вам больш е, и поставить 
букву, обозн а ч а ю щ у ю  этот ответ.

Опросник1"1
1. Что Вы предпочитаете?
а) нем н ого  близких друзей; б ) больш ую  товарищ ескую  ком панию
2. К акие книги Вы предпочитаете читать?
а) с занимательны м сю ж етом ; б) с раскры тием переж иваний героев
3. Что Вы скорее м ож ете допустить в работе?  
а) оп оздан и е; б) ош ибки.
4. Если Вы соверш аете дурной поступок , то:
а) остр о переж иваете; б ) остры х переж иваний нет.
5. Как Вы сходи тесь  с лю дьми?
а) бы стро, легко; б ) м едленно, осторож н о.
6. С читаете ли Вы себя обидчивы м ?  
а) да; б )  нет.
7. Склонны  ли Вы хохотать, смеяться от  душ и?  
а) да; б )  нет.
8. С читаете ли Вы себя:
а) молчаливы м; б) разговорчивым.
9. О ткровенны  ли Вы или скрытны? 
а) откровенен; б) скрытен.
10. Л ю би те ли Вы заниматься анализом своих переж иваний?  
а) да; б ) нет.
11. Н аходясь в общ естве, Вы предпочитаете, 
а) говорить; б) слушать.
12. Ч асто ли Вы переж иваете недовольство со б о й 9 
а) да; б ) нет.
13. Л ю би те ли Вы что-нибудь организовы вать9 
а) да; б ) нет.
14. Х отелось  бы Вам вести интимный дневник?  
а) да; б )  нет.
15. Быстро ли Вы переходите от реш ения к испол нению ?  
а) да; б ) нет.
16. Л егко ли Вы меняете свое настроение?
а) да; б ) нет.

107 С м . :  П р а к т и ч е с к а я  п с и х о д и а г н о с т и к а :  М е т о д и к и  и т е с т ы . С .  3 4 —3 5
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17 Л ю би те ли Вы убеж дать други х, навязывать свои взгляды 0
а) да: б)нет.
18. Ваши движ ения:
а) быстры; б ) зам едленны .
19. Вы сильно бесп окоитесь о  возм ож ны х неприятностях:
а) часто; б ) редко.
20. В затруднительны х случаях Вы:
а) спеш ите обратиться за  пом ощ ью  к други м ,
б) не лю бите обращ аться.

Обработка и интерпретация результатов

Показатели экстраверсии: 16, 2а, 36 , 4 6 , 5а, 66 , 7а, 86 , 9а, 106, 1 1а, 
126, 13а, 145, 15а, 16а, 17а, 18а, 1 9 6 ,2 0 а .

К оличество совпавш их ответов сл едует  подсчитать и ум н ож и ть на 5
Уровни выраженности:
•  0 -3 5  баллов -  интроверсия;
•  3 6 -6 5  -  ам боверсия;
•  6 6 -1 0 0  -  экстраверсия.
Экстраверты ("вывернуты й наружу") легки в о б щ ен и и , у них 

высокий уровень агресси вности , им ею т т ен д ен ц и ю  к ли дерств у, лю бят  
быть в центре внимания, легко завязы вают контакты , им пульсивны , судят  
о  лю дях по внеш ности , не загляды ваю т внутрь. К экстравертам относятся  
холерики и сангвиники.

Интроверты ("обращ енны й внутрь") направлены на м ир собственны х  
переж иваний, малоконтактны , молчаливы, с трудом  заводят новые 
знакомства, не л ю бя т рисковать, переж иваю т разрыв стары х связей, не 
видят вариантов проигры ш а и выигрыша, им ею т вы сокий уровень  
тревож ности и ригидности. К интровертам относятся флегматики, 
меланхолики.

Диагностика уровня невротизации 
Л. И. Вассермана

Невротизация -  это состоя н и е эм оциональной нестабильности, 
которая м ож ет привести к неврозу и невротической тен ден ц и и  в поведении  
личности.

Н евротизация ф орм ируется на основе сл ед у ю щ и х  личностны х  
ф акторов-предпосы лок: эмоционального (личность склонна к тревож ности  
и легкой в озбуди м ости ); мотииационного (ли чн ость имеет  
эгоцентрическую  направленность); адаптационного (личность отличается  
плохой пр испосабливаем остью ). Н евротизация не обязательн о развивается  
и достигает уровня невроза, п оэтом у у личности есть ш анс уберечься от  
развития психической деф орм ации. Тем не м ен ее  очевидны



неблагоприятны е коммуникативны е последствия нев р ож зац и и : личность  
становится сл ож н ой  и неприятной во взаим одействии, психический статус  
меш ает ей эф ф ективно сотрудничать с партнерами и исполнять  
проф ессиональны е обязан ности. Если уровень невротизации высок, это  
ставит вопрос о проф при годности  всех тех , кто работает с лю дьми: медика, 
учителя, воспитателя, руководителя, политика, следователя, адвоката,

К )Ясудьи , прокурора, м илиционера
Инструкция. О знаком ьтесь с приведенны ми ниж е суж дениям и и 

ситуациями, выбирая ответ "да" или "нет". П риводим ы е вопросы для 
определения уровня невротизации им ею т ориентировочны й характер.

Опросникт
1. В различны х частях своего тела я часто чувствую  ж ж ение, 

покалывание, ощ ущ ен и е мураш ек, онем ение.
2. Я и н огда  зады хаю сь, и у меня бы ваю т сильны е сер дц еби ен ия
3. Раз в неделю или чаще я бываю очень возбужденным или 

взволнованным.
4. Г олова у меня бол и т часто.
5. Два-три раза в н едел ю  по ночам меня мучаю т кош мары.
6. В п о сл ед н ее  время я себя  чувствую  х уж е, чем когда-либо.
7. П очти кажды й ден ь случается ч то-н ибудь, что п угает  меня.
8. У меня бы вали периоды , когда из-за  волнения я терял сон.
9. О бы чно работа стои т м не больш ого напряжения.
10.И ногда я бы ваю  так в озбуж ден , что это меш ает м не заснуть.
11.Б ольш ую  часть врем ени я испы ты ваю  неудовлетворенность  

ж изнью .
12 .М еня постоянн о ч то-н ибудь тревож ит.
13.Я стараю сь реж е встречаться со  своим и знакомы м и и друзьями.
14.Ж изнь для меня почти всегда связана с  напряж ением .
15 .М не трудн о сосредоточи ться  на какой-либо задаче или работе.
16.Я оч ен ь устаю  за день.
17.Я не верю  в светлое будущ ее.
18.Я часто предаю сь грустны м размыш лениям.
19.Временами мне кажется, что моя голова работает медленнее, чем 

обычно.
2 0 .Самая трудная борьба для меня -  это борьба с сам им  собой .
21 Я почти всегда о ч ем -н ибудь или о  ком -нибудь тревож усь.
2 2 .У меня м ало уверенности в себе.
2 3 .Я часто чувствую  неуверенность в себ е .

108 С м . :  Б о й к о  В .  В .  Э н е р г и я  э м о ц и й  в  о б щ е н и и : в з г л я д  н а  с е б я  и  н а  д р у ­

г и х .  М . ,  1 9 9 6 . С .  3 7 1 - 3 7 4 .

109 С м . :  П р а к т и ч е с к а я  п с и х о д и а г н о с т и к а :  М е т о д и к и  и т е с т ы . С .  1 7 1 — 1 7 3 .



2 4 .Н есколько раз в н едел ю  меня бесп окоят неприятны е ощ ущ ения в 
верхней части живота (под  л ож ечк ой).

2 5 .И ногда у меня бы вает такое чувство, что передо  м ной вы росло  
столько трудн остей , что одолеть их просто невозм ож н о.

2 6 .Раз в недел ю  или чащ е я б е з  видим ой причины внезап но ощ ущ аю  
жар во всем теле.

2 7 .Врем енам и я изматы ваю  себя  тем , что слиш ком м н ого  на себя
беру.

2 8 .Я очень внимательно отн ош усь  к том у , как я одеваю сь.
2 9 .М ое здоровье ухудш и л ось  в п осл ед н ее  время.
30. В отнош ениях м еж ду  лю дьм и чащ е всего торж еств ует  

несправедливость.
31. У меня бы ваю т периоды  такого сильного бесп ок ой ств а , что я 

даж е не могу усидеть  на месте.
3 2 .Я стесняю сь танцевать в незнаком ой компании.
3 3 .По возм ож ности я стараю сь избегать больш ого скопл ения л ю дей .
3 4 .М ой ж елудок сильно бесп о к о и т  меня.
3 5 .Д олж ен  признаться, что врем енам и я волную сь и з-за  пустяков.
3 6 .Ч асто сам огорчаю сь, что я такой раздраж ительны й и ворчливый.
3 7 .Н есколько раз в н едел ю  у  меня бы вает такое чувство, что дол ж н о  

случиться что-то страш ное.
3 8 .М не каж ется, что бли зки е меня п л охо понимаю т.
3 9 .У меня часто бы ваю т бол и  в сер дц е  или груди.
4 0 .В гостях я обы чно си ж у  гд е-н и буд ь  в стор он е или разговариваю  с 

кем -н ибудь одним .

Обработка и интерпретация результатов
Н адо подсчитать число полож ительны х ответов. Чем больш е  

полученны й результат, тем вы ш е уровень невротизации.
Уровни выраж енности:
• 0 -1 4  баллов -  низкий;
• 1 5 -2 4  балла -  средний;
•  2 5 -3 2  балла -  отчетливо вы ражена;
•  3 3 -4 0  баллов -  высокий.
Вы сокий уровень невротизации сви детельствует о  вы раж енной  

эм оциональной в озбуди м ости , в результате чего появляю тся негативны е  
переж ивания (тревож ность, напряж енность, бесп ок ой ство, растерянность, 
раздраж ительность); о безы ни ци ати вности , которая ф орм и рует  
переж ивания, связанны е с н еудовлетворен ностью  ж еланий; о б  
эгоцентрической личностной направленности, что пр иводи т к 
и п охондрич еской  фиксации на сом ати ческих ощ ущ ени ях и личностны х  
недостатках; о трудностях в общ ен ии; о социальной робости  и 
зависим ости .



Низкий уровень невротизации свидетельствует о б  эмоциональной  
устойчивости , пол ож ительном  ф оне переживаний (спокойствие, 
оптим изм ), инициативности, чувстве собствен ного  достоинства, 
независим ости , социальной см ел ости , легкости  в общ ении.

Профессионально нежелательные качества 

Диагностика ригидности

Ригидность -  индивидуально-психологическая особен ность  
личности, проявляю щ аяся как привязанность к однотипны м способам  
действия и восприятия или относительная неспособность изменить  
действие или отн ош ен и е, когда этого требую т объективны е условия. 
П ротивополож ное ри ги дн ости  свойство обозначается терм ином  
"флексибильность" (гибк ость , пластичность).

В ы деляю т обы чно три уровня ригидности в соответствии с принятой  
структурой психики: когнитивную  (познавательную ), аф ф ективную ,
м отивационную  ригидность.

Когнитивная ригидность проявляется в тех случаях, когда  
ж есткость дей стви й  и поведения личности связана с трудностям и  
герестройки сен сор н о-п ерц еп ти в н ы х систем  в изм еняю щ ихся условиях  
ситуации.

Аффективная ригидность связана с однотипностью , 
прям олинейностью  и устой чи востью  эмоциональны х (аф ф ективны х) 
откликов на изм еняю щ иеся собы тия, объекты  эмоции.

Мотивационная ригидность обнаруж ивается в тугоподвиж ной  
перестройке систем ы  м отивов, направленности и целеполагания в 
обстоятельствах, объективно требую щ и х от  личности гибкости , изм енения  
характера поведения.

С пом ощ ью  пр едл агаем ого  ниж е опросн ик а110 м ож но определить  
уровень ригидности  и социал ьной ж елател ьн ости111.

Инструкция. О тветьте "да" или "нет" на предлагаемы е ниже  
утверж дения.

Опросник
1 П олезно читать книги, статьи, в которых содерж атся мысли, 

противополож ны е моим.
2. М еня раздраж ает, когда отвлекаю т от  важной работы.
3. П раздники нуж но отм ечать с близкими родственниками.

1 ,0  С м . :  П р а к т и ч е с к а я  п с и х о д и а г н о с т и к а :  М е т о д и к и  и т е с т ы . С .  1 4 5 — 1 4 9 .
111 С о ц и а л ь н а я  ж е л а т е л ь н о с т ь  -  о с о з н а н н о е  и л и  н е о с о з н а н н о е  с т р е м л е н и е  

л и ч н о с т и  с о о т в е т с т в о в а т ь , с л е д о в а т ь  н о р м а т и в н ы м  т р е б о в а н и я м  п р о ф е с с и о ­
н а л ь н о й  д е я т е л ь н о с т и  и п о в е д е н и я , п р и н я т ы м  в о б щ е с т в е .



4. М огу быть в друж еск их отнош ениях с лю дьм и, чьи поступки не  
одобряю .

5. К огда я опазды ваю  куда-нибудь, то  не могу дум ать ни о чем  
другом , кроме как о  том , скорее бы доехать.

6. М не т р у д н ее  сосредоточиться, чем другим .
7. Я специал ьно обращ аю  внимание на то , чтобы все вещи лежали на 

св ои х м естах.
8. Я м огу  д о л го  и напряж енно работать.
9. Н еприличны е шутки нередко вы зы вают у меня см ех .
10.М еня л егко переспорить.
1 1.Я предп очи таю  ходить известными марш рутам и.
12.В сю  ж изнь я строго сл едую  принципам, основанны м  на чувстве

долга.
13.В рем енам и мои мысли проносятся бы стрее, чем я успеваю  их 

высказать.
14.Бывает, что чья-то нелепая оплош ность вызывает у меня см ех.
15.Бывает, что мне в голову приходят плохие слова, часто д а ж е  

ругательства, и я не м огу никак от них избавиться.
16.С ам ое т р у д н о е  для меня в лю бом  д ел е  -  это начало.
17.Я практически всегда сдерж иваю  свои обещ ания.
18.Н ельзя стр ого  осуж дать  человека, наруш аю щ его ф орм альны е  

правила.
19.Я не в сегда  говорю  правду.
2 0 .Я легко переклю чаю сь с одного  дел а  на другое.
21 Я л ю б л ю  дов оди ть  начатое дел о  д о  конца.
2 2 .Я всегда  стараю сь не откладывать на завтра то, что м ож но сделать  

сегодн я .
2 3 .К огда  иду  по улице, я часто подм еч аю  изм енения в окруж аю щ ей  

обстановке: п одстри ж ен н ы е кусты, новые реклам ны е щиты.
2 4 .И ногда я так настаиваю  на своем , что лю ди теряю т терпение.
2 5 .И ногда  знакомы е подш учиваю т над моей аккуратностью  и 

педантичностью .
2 6 .Если я не прав, я не серж усь.
2 7 .М не т р удн о  отвлечься от начатой работы  даж е ненадолго.
2 8 .К огда я виж у, что меня не поним аю т, я легко отказы ваю сь от  

намерения доказы вать что-либо.
29. В трудн ы е м оменты  я стараюсь преж де всего позаботиться о  

други х
3 0 .У меня тяга к перем ене мест, я счастлив, когда бр о ж у  где-н и будь  

или путеш ествую .
3 1 .М не нелегко переключиться на новое д ел о , хотя потом , 

разобравш ись, я справлю сь с ним хорош о.
3 2 .М не нравится детально изучать то, чем я заним аю сь.



3 3 .М ать и отец  заставляли меня подчиняться да ж е  тогда, когда я 
считал это неразум ны м .

3 4 .Я м огу быть спокойны м и да ж е  слегка равнодуш ны м при виде  
чуж ого несчастья.

3 5 .И з всех м нений по сп ор н ом у вопросу только одн о  является 
действительно верным.

3 6 .Я л ю б л ю  доводить свои ум ения и навыки д о  автоматизма.
3 7 .М еня легко увлечь новы ми затеям и, но я бы стро охладеваю  к ним.
38.Я пытаюсь добиться своего наперекор обстоятельствам.
3 9 .В о  время м онотонной работы  я невольно начинаю  изменять  

сп о со б  дей стви я , даж е если  это ухудш ает  результат.
4 0 .Л ю д и  порой зави дую т м оем у тер п ен и ю  и дотош н ости .

Обработка и интерпретация результатов

Ключ

Ригидность:
"Да": 2 , 3 , 5, 7, 8, 11, 12, 16, 21 , 24 , 2 5 , 27 , 31 , 32 , 33 , 35 , 36 , 38, 40
"Нет": 1, 4 , 6 , 10, 13, 18, 20 , 23 , 28 , 30 , 37 , 39
Социальная желательность:
"Да": 1 7 ,2 2 ,2 6 ,  29.
"Нет": 9 , 14, 15, 19, 34.

Уровни выраженности

Ригидность:
•  д о  12 баллов -  низкий уровень;
•  1 3 - 1 8  баллов -  средний;
•  1 9 - 3 1  балл -  высокий.
Социальная желательность:
•  д о  4 баллов -  низкий уровень;
•  5 - 6  баллов -  средний;
•  7 - 9  баллов -  высокий.

Диагностика агрессивности

Агрессия (от  лат. aggredi -  нападать) -  индивидуальное или коллек­
тивное п ов еден и е, дей стви е, направленное на нанесение ф изического или 
психол огич еского  вреда, ущ ерба ли бо на уни чтож ен ие другого  человека, 
группы лю дей . Агрессия сопровож дается эм оциональны м и состояниям и  
гнева, враж дебности , ненависти и пр. И ногда агрессия м ож ет возникать  
как реакция на фрустрацию .

А грессивны е действия вы ступаю т в качестве: 1) средства д о ст и ж е­
ния какой-нибудь цели; 2) сп особа  психической разрядки, замещ ения  
удовлетворения блокированной потребности  и переклю чения деятельно­



сти; 3 ) сп о со б а  удовлетворен ия потребности в сам ореализации и сам оут­
верж дении.

Н аиболее распространенны м и м етодам и изучения агрессии и агр ес­
сивности были и остаю тся различны е опросники и тесты . А .Басс и
А .Д арки в 1957 г. первы ми проделали работу, которая характеризовалась  
попы ткой рассм отрения агрессии как ком плексного ф ен ом ен а. О просник  
Б асса -  Дарки (предлагаем ы й вариант адаптирован авторам и) выявляет 
сл едую щ и е формы  агрессивны х и враж дебны х реакций:

1) ф и зи ч еск ую  агр есси ю  -  использование ф изической силы против  
др угого  лица;

2) косвенную  агр есси ю  -  агресси ю , которая окольным путем направ­
лена на др угое  л и цо (зл обн ы е сплетни, ш утки), а также агр есси ю , которая 
ни на кого не направлена (взры в ярости, проявляю щ ейся в крике, топанье  
ногам и, битье кулаком по стол у и т.п.);

3) склонность к р аздраж ен и ю  -  готовность к проявлению  при ма­
лейш ем  возбуж ден и и  вспы льчивости, резкости, грубости;

4) о б и д у  -  зависть и ненависть к окруж аю щ им , обусл ов лен н ы е чув­
ством горечи, гнева на весь мир за  действительны е или м ним ы е страдания;

5) подозрител ьн ость -  недовер ие и осторож н ость по отнош ен ию  к 
л ю дям , основанны е на у б еж д ен и и , что окруж аю щ ие нам ерены  причинить  
вред;

6) вербальную  агр есси ю  -  вы ражение негативных чувств как через 
ф орм у (ссора, крик, визг), так и через содерж ан ие словесны х ответов (у г ­
роза, проклятье, ругань).

О просник со ст о и т  из 6 0  утверж дений, на которые испы туем ы й дает  
ответ "да" или ’'нет". П о числу совпадений ответов р есп он ден тов  с  ключом  
подсчиты ваю тся индексы  различны х форм агрессивности . С ум м ирование  
индексов ф и зи ч еск ой , косвенной  и вербальной агрессии д а ет  общ ий ин­
дек с  агр есси вности , а сум м ировани е индексов обиды  и подозрительн ости  -  
индекс враж дебности .

Инструкция. Вам предлагается ответить на сл ед у ю щ и е вопросы . В 
бланке ответов напротив соответствую щ его ном ера вопроса поставьте "да" 
л и бо  "нет".

Опросник
1. В рем енам и не м огу справиться с желанием сдел ать наперекор  

д ругом у.
2. И ногда сплетн ичаю  о лю дях, которых не лю блю .
3.Я  легко раздраж аю сь, хотя бы стро успокаиваю сь.
4. Не всегда пол учаю  то, что заслуж ено.
5 .Д ум аю , что л ю ди  часто говорят о б о  мне за моей спин ой .
6. В разговоре (при о б м е н е  мнениями) часто вы сказы ваю  несогласи е  

с собеседн и к ам и .
7. М не каж ется, что я не сп о собен  ударить человека первы м.



8. Если я не одобряю  друзей , то при встрече даю  им это 
почувствовать.

9. Я стараю сь быть снисходителен  к чуж им  недостаткам .
10. М не кажется, что други е больш е, чем я, ум ею т  воспользоваться  

благоприятны ми обстоятельствам и.
11. Д ерж усь  насторож енно, когда лю ди  относятся ко мне с больш им  

д р уж ел ю би ем , чем я ож идаю .
12. Я луч ш е соглаш усь с кем -либо, чем стану спорить.
13. Если меня кто-нибудь ударит, я не см огу  ответить тем же.
14. К огда раздраж аю сь, хлопаю  дверьм и.
15. Я гор аздо  более раздраж ителен, чем это проявляется внеш не.
16. М еня нем ного огорчает моя судьба.
17. Д ум аю , что м ногие окруж аю щ ие меня не лю бят. К ое-кто  

настроен против меня.
18. Т рудн о удерж аться от  спора, если  лю ди  не согласны  со мной.
19. Т от, кто оскорбляет меня или м ою  сем ью , напраш ивается на

драку.
20. Я не сп о со б ен  на грубы е шутки.
21. М еня охваты вает ярость, когда надо мной насм ехаю тся.
22 П очти каж дую  недел ю  виж у кого-н ибудь , кто мне очень не 

нравится.
2 3 .Д ум аю , что м ногие м не завидую т.
24. Я часто настаиваю, чтобы окруж аю щ ие уваж али м ои права.
25. Л ю д и , которые постоянно изводят вас, стоят, чтобы их 

"щелкнули по  носу".
26. О т злости  я иногда бываю мрачен.
27. Если кто-нибудь старается вывести меня из себ я , я не обращ аю  

внимания.
28. М еня часто глож ет зависть, хотя я стараю сь этого  не показывать.
29. И ногда мне кажется, что надо м ной см ею тся.
30. Д аж е когда злю сь, я не прибегаю  к сильным вы ражениям.
31. Я редко даю  сдачи, даж е если меня ударят.
32. О биж аю сь, когда получается не по-м оем у.
33. И ногда лю ди раздраж аю т меня своим  присутствием .
34. Есть лю ди , которых я по-настоящ ем у ненавиж у.
35. М ой принцип: "никогда не доверяй чужакам".
36. Если кто-нибудь раздраж ает м еня, я готов сказать ем у все, что я о 

нем дум аю .
37. К огда  разозлю сь, могу ударить.
38. С десяти лет я не проявлял сильны х вспыш ек гнева.
39. Ч асто чувствую  себя , как пороховая бочка, готовая взорваться.
40. Если бы все знали, что я чувствую , меня считали бы человеком , с 

которым т р уд н о  поладить.



41. В сегда  задум ы ваю сь, какие тайны е причины заставляю т л ю д ей  
делать что-н ибудь приятное для меня.

42. К огда на меня кричат, начинаю  кричать в ответ.
43. В детстве дрался не чаш е, чем други е.
44. М огу вспомнить случаи , когда был настолько зол, что хватал 

попавш ую ся п од  руку вещь и лом ал ее.
45. Иногда чувствую, что готов первым начать драку.
46. И ногда мне каж ется, что ж изнь поступает со мной  

несправедливо.
47. Раньш е я дум ал, что больш и нство лю дей говорит правду, но  

теперь в это не верю .
48. С квернословлю  только со злости .
49. Если для защиты своих прав надо  применить ф изическую  силу, 

то я ее  применяю .
50. И ногда выражаю свой гнев тем , что стучу по столу кулаком.
51. Я бы ваю  грубоват по отн ош ен и ю  к тем лю дям , которые мне не  

нравятся.
52. У меня нет врагов, которы е хотели  бы мне навредить.
53. Не у м ею  поставить человека на м есто, даж е если он того  

заслуж ивает.
54. Есть л ю д и , сп особн ы е дов ести  м еня д о  драки.
55. Я никогда не раздраж аю сь настолько, чтобы кидаться  

предметами.
56. Я не огорчаю сь из-за  м елочей.
57. М не редко приходи т в гол ову, что лю ди своим  поведением  

специально пы таю тся оскорбить или разозлить меня.
58. Я часто угрож аю  л ю дям , хотя и не собираю сь приводить угрозу в 

исполнение.
59 В сп ор е часто повы ш аю  голос.
60. С тараю сь скрывать п л охое отн ош ен и е к лю дям.

Обработка и интерпретация результатов
Данны й опросник позволяет оцени ть  уровень агрессии по ш ести  

шкалам.
1) Физическая агрессия: 
да: 1,19,25,37,43,49,54; 
нет: 7,13,31.
2) Косвенная агрессия: 
да: 2,8,14,26,32,44,50; 
нет: 20,38,55.
3) Раздраж ение:
да: 3 ,1 5 ,2 1 ,3 3 ,3 9 ,4 5 ,5 1 ;  
нет: 9 ,2 7 ,5 6 .



4) О бида:
да: 4 ,1 0 ,1 6 ,2 2 ,2 8 ,3 4 ,4 0 ,4 6 .
5) П одозрительность:
да: 5 ,1 1 ,1 7 ,2 3 ,2 9 ,3 5 ,4 1 ,4 7 ;  
нет: 5 2 ,5 7 .
6) В ербальная агрессия: 
да: 6 ,1 8 ,2 4 ,3 6 ,4 2 ,4 8 ,5 3 ,5 9 ;  
нет: 12 ,3 0 ,5 3 ,6 0 .

Уровни выраженности

Н азвание У ровни вы раж енности
шкалы низкий средн ий высокий

1. Ф изическая агрессия
2. К освенная агрессия
3. Р аздраж ение
4. П одозрительность

0 -3 4 - 5 6 -1 0

5. О бида 0 -3 4 - 5 6 - 8
6. Вербальная агрессия 0 -4 5 - 6 7 -1 2

Бланк ответов

1. 7. 13. 19. 25. 31. 37. 43 . 49 . 55.
2. 8. 14. 20. 26. 32. 38. 4 4 . 50. 56.
3. 9. 15. 21. 27. 33. 39. 45 . 51. 57.
4. 10. 16. 22. 28. 34. 40. 4 6 . 52. 58.
5. 11. 17. 23. 29. 35. 41. 47. 53. 59.
6. 12. 18. 24. 30. 36. 42. 48. 54. 60.
1. Ф изическая агрессия (Ф а)
2. К освенная агрессия (К а)
3. Р аздраж ение (Ра)
4. П одозрительность (П а)
5. О бида (О а)
6. Вербальная агрессия (В а)

Индекс агрессивности -  обобщ ен ная характеристика, отраж ающ ая  
уровень реакции личности на реальную  или каж ущ ую ся обстановку, н есу­
щ ую  угрозу.

Индекс агрессивности =  физ. агрессия + косв. агрессия + верб, агрессия.

ИнОекс враждебности -  обобщ енная характеристика, проявляю щ ая­
ся в негативной оценке л ю дей  и собы тий, сопровож даю щ аяся негативными  
эмоциями.

И ндекс враж дебности  = оби да  + подозрительность.



Уровни выраженности индекса агрессивности:
• низкий -  от 0 д о  9 баллов;
•  средний -  от  10 д о  18 баллов;
•  высокий -  от  19 д о  32  баллов.

Уровни выраженности индекса враждебности:,
•  низкий -  от  0 д о  6 баллов;
• средн ий  -  от  7 д о  10 баллов;
•  высокий -  от 11 д о  18 баллов.

Диагностика уровня социальной фрустрированности

Социальная фрустрированности -  вид психи ческого напряж ения, 
обусл овл ен н ого  н еудов л етв ор ен н остью  дости ж ени ям и и полож ением  лич­
ности в социально заданны х иерархиях.

Оценивая свои д ости ж ен и я  в разны х социально заданны х иерархиях, 
человек испы ты вает ту или и н ую  степень удовл етвор ен ности  л и бо  н еудов ­
летворенности. При этом он переж ивает ф рустрацию  не столько от  д о с ­
тигнутого, наприм ер от  усл ов и й , в которы х ж ивет, или уровня материаль­
ного д охода , сколько от м ы сли, что сегодн я  м ож но достичь больш его.

Социальная фрустрированностъ в большей степени зависит от осоз­
нания недостигнутого, чем от реального положения личности.

Н иж е предлагается оп р осн и к , который ф иксирует степень неудов л е­
творенности социальны м и дости ж ени ям и в основны х аспектах ж и зн едея­
тел ь н ости 112.

Инструкция. П рочитайте каждый вопрос и укаж ите один  наи более  
подходящ ий ответ.

Опросник
У д о в л е т в о р е н ы  л и  В ы : П о л н о с ­

т ь ю
у д о в л е т ­

в о р е н

С к о р е е
у д о в ­

л е т ­
в о р е н

З а т р у д ­
н я ю с ь

о т в е т и т ь

С к о р е е
н е

у д о в л е т ­
в о р е н

П о л н о с ­
т ь ю  н е  

у д о в л е т ­
в о р е н

1 . С в о и м  о б р а з о в а н и е м
2 . В з а и м о о т н о ш е н и я м и  с  

к о л л е г а м и  п о  р а б о т е
3 . В з а и м о о т н о ш е н и я м и  с  

а д м и н и с т р а ц и е й  н а  р а б о т е
4 .  В з а и м о о т н о ш е н и я м и  с 

с у б ъ е к т а м и  с в о е й  
п р о ф е с с и о н а л ь н о й  
д е я т е л ь н о с т и  ( п а ц и е н т ы , 
к л и е н т ы , у ч а щ и е с я  и  т . п . )

112 С м . :  П р а к т и ч е с к а я  п с и х о д и а г н о с т и к а :  М е т о д и к и  и т е с т ы . С .  1 5 7 - 1 6 1 .
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Удовлетворены ли Вы: Полнос­
тью

удовлет­
ворен

Скорее
удов­
лет­

ворен

Затруд­
няюсь

ответить

С корее 
не

удовлет­
ворен

Полнос­
тью не 

удовлет­
ворен

6. Условиями
профессиональной деятель­
ности (учебы)

7. Своим положением в обществе

8. Материальным положением

9. Жилищно-бытовыми усло­
виями

10. Отношениями с супругом

11. Отношениями с ребенком  
(детьми)

12. Отношениями с родителями

13. Обстановкой в обществе 
(государстве)

14. Отношениями с друзьями, 
ближайшими знакомыми

15. Сферой услуг и бытового 
обслуживания

16. Сферой медицинского 
обслуживания

17. Проведением досуга

18. Возможностью проводить 
отпуск

19. Возможностью выбора 
места работы

20. Своим образом жизни в 
целом

Обработка и интерпретация результатов

П о к аж дом у пункту определяется показатель уровня ф рустрирован- 
ности. Он м ож ет  варьироваться от 0 д о  4 баллов. К аж дом у варианту ответа  
присваиваю тся баллы: полностью  удовлетворен -  0, скорее удов летв о­
рен -  1, затрудняю сь ответить -  2, скорее не удовлетворен -  3, не у д о в ­
летворен пол ностью  -  4.

Если м етодика используется для выявления показателя у группы  
респондентов , то  надо: 1) получить раздельно произведения числа р есп о н ­
дентов, вы бравш их тот или иной ответ, на балл, присвоенны й ответу;
2) подсчитать сум м у этих произведений; 3 ) разделить ее  на о б щ ее  число  
ответивш их на данны й пункт.



Чтобы определить итоговый средн ий  индекс уровня социал ьной  
ф рустрированн ости, нуж но сложить показатели ф рустр ир ованн ости  по  
всем пунктам и разделить сум м у на число пунктов (20).

В м ассовы х обследован иях весьма показателен пр оцент лиц, вы­
бравш их тот или иной вариант ответа на конкретный пункт.

Уровни выраженности

В ы воды  о б  уровне социальной ф рустрированности дел аю тся  с  уч е­
том величины  балла (ср едн его  балла) по каж дом у пункту. Чем бол ьш е  
балл, тем выш е уровень социальной ф рустрированности:

•  3 ,5 -4  балла -  очень высокий уровень;
• 3 ,0  -3 ,4  -  повы ш енны й уровень;
•  2 ,5 -2 ,9  -  умеренны й уровень;
•  2 ,0 -2 ,4  -  неопределенны й уровень;
•  1 ,5 -1 ,9  -  пониж енны й уровень;
• 0 ,5 -1 ,4  -  очень низкий уровень;
•  0 - 0 ,5  -  отсутствие (почти отсутствие).



П РИ Л О Ж ЕН И Е 2

Личностно ориентированные тренинги 

Тренинг креативности

Креативность -  творческие сп особн ости  человека, которые м огут  
проявляться в мы ш лении, чувствах, общ ен и и , отдельны х видах дея тел ьн о­
сти, характеризовать личность в целом и (ил и) ее  отдельны е стороны , про­
дукты дея тел ьн ости , п р оц есс их создания.

Р ассм отрение креативности как п р оц есса  позволяет:
•  выявить сп о со б н о сти  к его усп еш н ом у осущ ествлению ;
•  опр еделить  условия, сти м улирую щ и е этот процесс;
•  оцени ть  творческие достиж ения.
С р еди  условий , сти м улирую щ и х развитие творческого мы ш ления, 

вы деляю т сл едую щ и е:
•  ситуаци и  незаверш енности или откры тости в отличие от ж естко  

заданны х и стр ого  контролируемы х;
•  р азреш ен и е и поощ рени е м нож ества вопросов;
•  сти м улир овани е ответственности и независим ости;
•  акцент на сам остоятельны х разработках, наблю дениях, чувствах, 

о бобщ ен и ях;
•  вним ание к интересам  других лю дей .
П репятствую т развитию  креативности:
•  и збеган и е риска;
•  стр ем л ен и е к у сп ех у  во что бы то ни стало;
•  ж естк и е стереотипы  мыш ления и поведения;
•  конф орм ность;
•  н еодобри тел ьн ы е оценки воображ ения, фантазии, исследования;
•  пр еклонение п ер ед  авторитетом.
Д анны й вид тренинга развивает сп особн ость  подходить творчески, 

неорди нарно к реш ен ию  задач, сопоставлять различны е варианты, которые  
являются п редм етом  дальнейш его анализа. Эта способн ость  связана с 
творческим  потенциалом  личности, которы й м ож но б о л ее  полно раскрыть. 
Для активизации творческого потенциала и разработан тренинг креативно­
сти, направленны й на развитие сп особн ости  к поиску нетрадиционны х ре­
шений.

Методические основания тренинга

В о сн о в у  тренинга креативности положены  некоторы е принципы  
Дж. Г илф орда, относящ иеся к трактовке творческого процесса мыш ления



Он считал, что творческое мы ш ление характеризуется дом инированием  
четы рех о собен н остей :

A. О ригинальность, нетривиальность, необы чность вы сказы ваемы х  
идей, ярко вы раж енное стрем л ение к интеллектуальной новизне Т ворче­
ский человек почти всегда и везде стремится найти свое со бств ен н ое, о т ­
личаю щ ееся от  др уги х  реш ение.

Б. С емантическая гибкость, т е. сп особн ость  видеть объект п од  н о ­
вым углом зрения, обнаруж ивать его новое использование, расш ирять с ф е ­
ру его ф ункционального прим енения на практике.

B. О бразная адаптивная гибкость, т  е. сп особн ость  изменить воспри­
ятие объекта таким обр азом , чтобы видеть его  новые, скры ты е от н абл ю ­
дения стороны .

Г. С ем антическая спонтанная гибкость, т.е. сп о собн ость  пр одуц и р о­
вать разнообразны е идеи в неопределенной  ситуации, в частности в такой, 
которая не со дер ж и т  ориентиров для этих идей.

Данны й тренинг креативности в основном  направлен на развитие  
оригинальности, необы чности  высказы ваемых идей , т .е . используется  
принцип "А" Д ж . Гилф орда.

Цель и задачи тренинга

Цель тренинга -  повы ш ение эф ф ективности ин диви дуал ьного и 
группового реш ения задач, развитие творческого потенциала участников.

Задачи тренинга:
1) научить участников проявлять творчество в реш ении задач и пр е­

одолевать стереотипы  мыш ления;
2) развить творческий потенциал участников;
3) снять напряж енность, преодолеть тревогу в м еж личностном  

взаим одействии и страх п еред  оценкой результата;
4) сп особствовать  осозн ан и ю  и коррекции участникам и личностны х  

позиций, преп ятствую щ и х поиску оригинальны х реш ений;
5) развить гибкость преобразования инф орм ации.

Программа тренинга

Вводная фаза
На этой стадии п р ои сходи т  ознаком ление участников с  целями и за ­

дачами тренинга, а такж е их знаком ство с ведущ им и друг с  другом .

Фаза контакта
Цель -  со зд а н и е  друж ествен н ой , творческой атм осф еры  в группе, 

сниж ени е уровня психологической защиты участников группы , у св оен и е  
групповы х норм и правил.



Упражнение "Зоопарк "
Цель упраж нения -  побудить участников познаком иться ближ е, при­

ветствуя др у г  друга на осн ове ассоциаций.
Инструкция. Э то упраж нение осн ов ан о  на ассоциациях, вызванных 

миром ж ивотны х и птиц. Вступая в контакт со  своим  партнером, участник  
долж ен сказать ем у, с кем из животны х или птиц он связы вает его образ, и 
объяснить, что леж ит в осн ове такой ассоц иаци и. Э тю д приветствия о су ­
щ ествляется по кругу. В едущ и й долж ен  пр едуп редить участников, что тот, 
кто не м ож ет  сказать, кого напом инает со б есед н и к , вправе пропустить  
контакт, но он дол ж ен  извиниться и объяснить св ою  ассоциацию  после  
окончания этю да.

Фаза лабилизации
Цель -  ф орм ирование мотивации к о б у ч ен и ю  путем  осознания уча­

стниками неэф ф ективности привычных для них с п о со б о в  обнаруж ения  
мы слительны х и поведен ческих стереотипов в специальны х интеллекту­
альных задачах.

М ож н о предлож ить участникам задачи, для реш ения которых н еоб­
ходимы  нетрадиционны й сп о со б  мы ш ления, н еобы ч н ое видение пробле­
мы, вы ход мы сли за пределы  привы чного сп о со б а  рассуж дени й .

Задача У. Как из ш ести спичек слож ить четы ре равносторонних тре­
угольника?

Задача 2. Как четырьмя прямыми линиям и, не отрывая от бумаги  
ручку или карандаш , перечеркнуть распол ож енн ы е квадратом девять то­
чек?

В задаче 1 н ео б х о д и м о  отойти от  привычны х попы ток искать ее ре­
ш ение в плоскости и обратиться к пространственны м  представлениям В 
задаче 2 такж е нуж но допустить возм ож н ость вы хода прямых линий за 
пределы части плоскости , ограниченной девятью  точкам и. Э то значит, что 
в обои х случаях, проанализировав условия задачи, н ео б х о д и м о  направить 
мысль необы чны м путем , т.е. применить творческий сп о с о б  реш ения.

Для реш ения задач каж дому участнику вы дается по листу бумаги. На 
обдум ы вание задачи дается  I мин, затем полученны е результаты об су ж ­
даю тся.

В этой ф азе участникам также м ож но предлож ить ролевые игры на 
у б еж д ен и е од н о го  партнера другим. Суть игр заклю чается в том, что один  
участник дол ж ен  убеди ть  другого в н еобходи м ости  осуществить какую- 
нибудь деятельность или отстоять какой-либо тезис.

Фаза обучения
Цель -  повысить уровень развития м ы слительны х процессов , с по­

мощ ью  различны х упраж нений способствовать осо зн а н и ю  и коррекции  
индивидуальны х о со б ен н о стей , а также снять напряж енность, страх перед  
результатом



задач
У частникам предлагаю тся задания. Их м ож но выполнять коллектив­

но, но для этого н ео б х о д и м о  назначить руководителя команды . Д р уги е  
члены группы б у д у т  вы ступать в роли "поставщиков и д ей ”. Такж е м ож но  
работать и ин дивидуально. Здесь  доп усти м а и прием лем а лю бая ф орм а. 
У праж нение со сто и т  из 3 задан и й , на каж дое из которых дается 1 мин. Для  
контроля испол ьзуется сек ун дом ер .

Оснащение: лист бум аги , карандаш , секундом ер.
Инструкция. В колонке м н ож ество линеек  (пусты х строк). В каж дой  

строке нуж н о записать о д н о  слово. У всех слов должны  совпадать две на­
чальные буквы (наприм ер, слова, начинаю щ иеся со "св...": свеж ий , св о ­
бодны й, святой, свинина и т .д .). П равописание и длина слов не играю т  
больш ой роли. Н уж но писать разборчиво.

Сколько вы найдете слов, начинаю щ ихся

с "и..." с "ба..." с  "пе..."
1.  1.  1. _________________

2 .   2 .   2 . _______________
3 . ________________________________  3 .   3 . __________________________

4  . _______________________ 4 . ___________________  4 . _______________
5. __________________  5 . ___________________  5 . _______________
6 .   6 .   6 . ___________________________

7  . _______________________ 7 . ___________________  7 . _______________
8 .    8 .   8 . _________________________

9 _______________________ 9 . _________________________ 9 . _______________
10 .   10 .   10. __________________________

1 1   11 . 11

Затем результаты  подсчиты ваю тся, сравниваются с результатами  
другой ком анды , выявляются необы чны е, оригинальны е слова и п р о и сх о ­
дит о бсуж д ен и е.

Упражнение, направленное на выявление дивергентного (нестан­
дартного) мышления

В ы полнение д ан н ого  упраж нения д ол ж н о  показать, насколько у уч а­
стников уж е развито ди в ер ген тн ое  м ы ш ление. Речь идет о  том , чтобы от­
крыть соверш енн о а бсур д н ы е, но в то ж е время рациональны е связи, кото­
ры е могут им еть м есто в л ю б о й  си стем е. Н апример, шариковая ручка. Ее 
использую т для письма и рисования, но она м ож ет пригодиться и для чего- 
то другого , в частности, чтобы  провертеть ды рки в бум аж ном  листе.

У праж нение м ож ет  вы полняться как в групповой ф орм е, так и ин­
дивидуально.

Оснащение: бум ага для участников, карандаш и, секундом ер.



Инструкция. Н ео б х о д и м о  придум ать, что м ож но сделать с каждым  
из двух предм етов , названия которых вам будут  даны. Сколько возм ож ны х  
вариантов вы найдете? На каждый предм ет отводится 1 мин. О бщ ее время 
вы полнения задания составляет 2 мин. Вам нуж но перечислить 10 в озм ож ­
ных вариантов прим енения предм ета. ^

Что м ож но сделать

со  спичечны м коробком
1._____________________

2 . ______________________________________________

3 . _____________________
4  . _______________________________
5  . _______________________________
6 . _____________________
7  . _______________________________
8  . ________________________________________

9  . _______________________________
10 .__________________________________________

11.

с автом обильной ш иной
1._____________________
2 . ______________________________________
3 . _____________________
4  . _______________________________
5  . _______________________________
6 .  ___________
7  . _______________________________
8  . ______________________________________
9  . ___________________________
10 .________________________________________

1 1 .  _

Затем результаты подсчиты ваю тся, сравниваются и обсуж даю тся  
группой.

Упражнение, направленное на снятие стереотипов участников в 
области письменной речи

Оснащение: лист бум аги , карандаш .
Инструкция. Н уж но написать короткое сочи нение на произвольную  

тем у объ ем ом  не бол ее  1 страницы (н е  подписы вая его  своим  им енем ). 
Ж анр д ол ж ен  быть не свойственен  участнику группы. В конце упраж нения  
сочинения зачиты ваю тся, и победител ем  считается тот игрок, авторство  
которого не узнано другим и членами группы. На написание сочи нения да­
ется 20 мин. Вам н ео б х о д и м о  писать понятны м, разборчивы м почерком .

П осле того как сочинения написаны , их собираю т, дем онстративно  
перем еш иваю т и раздаю т участникам. Затем каждый участник зачиты вает  
вы данное ем у сочи нение и выявляет его  автора, потом группа предлагает  
свое м нение. В результате имя этого человека записы вается на данн ом  с о ­
чинении. В конце упраж нения каж дом у участнику предлагается взять свое  
сочи нение и объяснить, угадали его  авторство или нет.

Упражнение на изучение творческого воображения
Оснащение: бланк с заданиям и, карандаш.
Инструкция. На рисунках изображ ены  незаконченны е фигурки. Если 

к ним вы добавите дополнительны е линии, то получатся интересны е пр ед­
меты или сю ж етны е картинки. П остарайтесь придумать такую  картинку и 
историю , которые други е придумать не см огут. С делайте их пол нее и ин­



тер еснее, добавьте новы е идеи . П ридум айте название для каждой картин­
ки. Время работы -  10 мин.

Для вы полнения д ан н ого  упраж нения м ож но разбиться на несколько  
ком анд, затем  обсуди ть  пол ученны е картинки и истории к ним.

Развитию  креативности личности сп о со б ст в у ю т  снятие напряж енно­
сти, п р еодолен и е тревоги в м еж лич ностн ом  взаим одействии и страха п еред  
оценкой результата, откры тость и спонтан ность поведения. Для д о ст и ж е­
ния этих целей эффективны  упраж нения, направленны е на телесное рас­
крепощ ение (пан том им а, тел есны е контакты, невербальное взаи м одей ст­
вие участников); работа с гол осом  (п ен и е, деклам ирование, звук оподраж а­
ние); со в м естн о е  ри сован ие, м узи ци рован ие, лепка. Эти упраж нения  
больш е ориентированы  на п р оц есс , чем на результат, что такж е развивает  
креативность.

Упражнения на снятие напряжения состоят  из простейш их д в и ж е­
ний: я иду по воде, по горячем у песку, сп еш у на работу, возвращ аю сь с ра­
боты и др

Упражнения на понимание чувств другого человека:
1) разговор ч ерез стекло: нуж но договори ться о ч ем -ли бо с пом ощ ью  

жестов;
2) изобразить то  или ин ое состоя н и е человека, наприм ер радость, 

гнев, о б и д у , соч ув ств и е, ненависть и т .д .;
3) понять, какое чувство хотел выразить другой  человек.

Заключительная фаза
Упражнение "Больше всего мне понравилось..."
Инструкция. У частники садятся в больш ой круг для проведения за ­

ключительны х поси дел ок , во время которы х есть возм ож ность высказать 
свои впечатления, задать л ю б о м у  человеку вопрос или сказать ем у то, что  
не успел во время занятия: "М не больш е всего на этом занятии понрави­
лось, как ты ... (обращ аясь к ком у-то из членов группы ), как мы... (обр ащ а­
ясь ко всей группе)"; "М не понравилось, что ... ".

Тренинг корпоративности

В дея тельн ости  л ю б о г о  коллектива важ ное м есто заним ает  
о бъ еди н ен и е и сп лоч ен н ость  для дости ж ени я какой-либо общ ей цели. В 
связи с этим в п о сл ед н ее  время д остаточ н о интенсивно развиваю тся  
различные м етоды  повы ш ения эф ф ективности формирования и 
сплоченности  ком анд (тренин г групповой сплочен ности , тренинг  
ком андной согласован ности  и др .).

Д анны е виды тренинга и тренинг корпоративности сп о собств ую т  
развитию  тактики сплочения коллектива, угл ублени ю  процессов  
самораскры тия, развиваю т ум ения и навыки сам оанализа, преодоления  
психол огически х барьеров, м еш аю щ их п ол н оц ен н ом у сам овы раж ению .



В о сн о в у  тренинга корпоративности положены некоторы е принципы  
теории групповой сплоченности Д. Картрайта. Он предлож ил развернутую  
модель гр упповой  сплоченности , в осн ове которой леж и т представление о 
спл оч ен ности  как о некоторой результирую щ ей мотивов, п обуж даю щ и х  
индивидов к сохран ен и ю  членства в группе. С овокупность этих м отивов  
представлена следую щ и м  набором  переменны х:

• м отивационная основа тяготения индивида к группе;
•  побуди тельн ы е свойства группы , отраж енны е в ее  целях, 

програм м ах, характеристиках ее членов, сп о со б е  действия, престиж е и 
других признаках, важны х для мотивационной основы индивида;

•  ож и дан и я  или субъективная вероятность того, что членство бу д ет  
иметь для ин диви да благоприятны е последствия;

•  индивидуальны й уровень сравнения.
О сн овны е свойства сплоченности группы:
1) привлекательность членов группы друг для друга (симпатия);
2) сх о д с т в о  м еж ду  участниками группы (в ценностях, установках, 

стереотипах поведения);
3) о с о б ен н о ст и  групповы х целей (соответствие потребностям  членов  

группы, четкость постановки, успех группы в их дости ж ени и);
4 ) св о ео б р а зи е  взаимосвязи членов группы (кооперативная и 

конкурентная стратегии поведения членов группы);
5) уд ов летв ор ен н ость  групповой деятельностью ;
6) характер руководства и принятия реш ений (стили руководства, 

участие ин ди в и дов  в вы работке группового реш ения);
7) структурны е свойства группы (м одели  коммуникативны х сетей  и 

статусно-ролевы е аспекты структуры);
8) групповая атм осф ера (особен н ости  меж личностны х отнош ен ий  

членов группы );
9) величина группы.
В п р о ц ессе  развития группы м ож ет возрастать ее  сплочен ность , 

корпоративность, что способствует:
•  со хр ан ен и ю  группового членства (ум еньш ению  числа у х о д о в  из 

группы);
• у си л ен и ю  влияния, оказы ваем ого группой на своих членов  

(кон ф орм н ого  поведения);
•  возрастанию  участия членов группы в ее  ж изни (вклю ченности  

индивидов в групповую  деятельность);
• р осту  индивидуальной адаптации к группе и переж иванию  чувства  

личной безоп а сн о ст и .



Рост сплоч ен ности  группы не обязательн о увеличивает  
продуктивность ее  деятельности. Два фактора сп особн ы  сущ ественно  
повлиять на взаим освязь этих переменны х:

• принятые в группе нормы;
•  мотивация к групповой деятельности.
Групповая сплочен ность им еет уровн евую  природу: от чисто  

эм оциональной д о  сходств а  ценностны х ориентаций участников группы.

Цель и задачи тренинга

Цель тренинга корпоративности -  повы ш ение сп л оч ен н ости  группы  
(коллектива), ф орм ирование м еж личностной привлекательности членов  
группы , угл ублен и е п р оц ессов  самораскры тия, развитие ум ени й  и навыков 
сам оанализа, п реодолени я психологических барьеров , м еш аю щ их  
пол ноценн ом у сам овы раж ению .

Задачи тренинга:
1) развить срабаты ваем ость и совм естим ость членов группы ;
2) повы сить их ц ен н остн о ориентированное еди нство;
3) сф орм ировать взаим опоним ание членов группы ;
4) улучш ить эм оциональны й ф он в группе;
5) повы сить м еж л ич ностн ую  привлекательность членов группы .ч

Программа тренинга

Вводная фаза
На этой стадии п р ои сходи т  ознаком ление участников тренинга с его  

целями и задачам и. У частники инф орм ирую тся о нетрадиционны х  
способах  корпоративности , используем ы х в данном  трени нге. П рои сходит  
знаком ство участников др у г  с другом  и ведущ им и.

Фаза контакта
О сн овной  целью  является создан и е др уж еств ен н ой  и творческой  

групповой атм осф еры , сниж ени е уровня пси хол оги ч еск ой  защиты  
участников группы , усв о ен и е  групповы х норм и правил. З десь  вводятся  
нормы и формы  обращ ения д р уг к другу , групповы е нормы  и правила.

Для увеличения степ ен и  контакта членов группы , усвоен ия норм  
искренности, активности и роли обратной связи предлагаю тся групповы е  
игры и упраж нения

Упражнение "Моя любимая игрушка"
Инструкция. У каж дого в детстве бы ла лю бим ая игруш ка. Х ор ош о, 

если мы не забы ваем  о ней. Э то как бы связы вает нас с чудесны м  миром  
детства, когда мы были сам ы ми счастливыми. А пом ните ли Вы свою  
лю бим ую  игруш ку? Что это? Мячик? П люш евы й миш ка? Кукла? Как ее  
звали? Г де она  сейчас? Расскаж ите о  своей лю бим ой  игруш ке и о чувствах,



которые вызвали эти воспоминания. Будьте предельно искренни и 
откровенны , п одел и тесь  своим и детскими радостями и огорчениям и.

У частники садятся в больш ой круг и рассказы ваю т о лю бим ы х  
игруш ках по оч ер еди  (п о  кругу).

Психологический комментарии. Это упраж нение настраивает на 
д обр ож ел ател ьн ое о тн ош ен и е друг к другу. О но вклю чает участников в 
атм осф еру тренинга, д а ет  возм ож ность войти в о с о б у ю  м икросреду, 
которая создается  в гр уппе во время занятия.

Фаза лабилизации
На этом  этапе реком ен дуется  просить участников описы вать свои  

чувства и состояни я. Э то  н еобход и м о для повыш ения уровня реф лексии, 
форм ирования установки на искренность в высказы ваниях, повы шения  
адекватности вы членения эм оционального ком понента реш ения проблем. 
На о сн ов е таких оп и сан и й  ведущ ий м ож ет судить о глубине контакта 
м еж ду участникам и группы , о степени вклю ченности в работу. На данной  
стадии возникает о со зн а н и е  своего положения в группе.

Фаза обучения
На этой  стадии с пом ощ ью  различных упраж нения, ролевы х игр и 

групповы х д и ск усси й  осущ ествляется выявление, отработка и усв оен и е  
различны х прием ов корпоративности, а также осозн ан и е и коррекция 
индивидуальны х психол огич ески х барьеров, м еш аю щ их сплочен ию  и 
объ еди н ен и ю  группы .

Упражнение "Подымем!? "
Оборудование: 4 стула или скамейка.
Инструкция. О ди н  из участников лож ится на стулья или скам ейку, а 

остальны е участники подн им аю т его, поддерж ивая каждый одной  рукой. 
При друж ны х сов м естн ы х усилиях группа легко подним ает л ю бого  
участника, да ж е  сам ого  грузного. П усть подним ут д в у х -т р е х  участников. 
Те, кого подн им аю т, придум ы ваю т себ е  роль и сообщ аю т ее всем. Роли 
м огут быть сл едую щ и м и :

•  балерина, взметнувш аяся вверх в танце;
•  пловец , поднявш ийся на гребень волны;
•  тренер  победи в ш ей  команды;
•  брев н о на субботн и к е;
•  пры гун, зависш ий над палкой;
•  цветок лотоса  на поверхности озера и т .д
В се  участники эт ю д н о  реш аю т предлож енную  ситуацию .
Упражнение "Предложение"
Инструкция. У частники садятся в круг, и каждый по очереди  

говорит, что м ож но бы ло бы сделать всей группой, что делал бы он сам в 
этом случае, что делал бы один из членов группы, по м нению  автора идеи.



Н апример, первый участник со о б щ а ет , что м ож н о  бы ло бы всей  
группой сходи ть  в кино, при этом он бы см отрел ф ильм , а К ириченко  
угощ ал бы всех морож ены м . С ледую щ и й участник говорит, что м ож н о  
бы ло бы всей группой сходи ть в п о х о д , при этом П етров разводил бы  
костер, а он бы выпекал на костре картош ку и т .д ., пока не вы скаж утся все  
участники

Упражнение "Фоторобот "
Инструкция. Участники группы долж ны  составить собирательны й  

портрет группы. И зображ ение строится из 12 -1 5  элем ентов. С ю да входят  
голова, ш ея, левая рука, правая рука, тул овищ е, левая нога, правая нога, 
рот, нос, волосы , левый глаз, правый глаз, уш и.

В едущ и й тренинга сначала зачиты вает название составляю щ и х  
элем ентов, а потом спраш ивает: "Какая у наш его робота  б у д ет  голова?"  
Участники дел аю т свои предлож ения в такой ф орм е: "Пусть это б у д ет  
голова участника Ш илова. У него сам ы е красивые зубы!" К то-то  
вы двигает др угую  кандидатуру. Н ачинается о б с у ж д е н и е , которое не 
дол ж но длиться более 3 мин, и группа приним ает реш ен и е "делегировать"  
в ф отор обот  голову Щ укина на том основани и , что у  него на затылке 
бугорок, свидетельствую щ ий о творческом  складе ума. Затем вы бирается  
шея и т.д. В заклю чение упраж нения ф о тор оботу  придум ы вается имя.

Упражнение "Ужасный секрет "
Инструкция. О дин из участников со общ ает  на у х о  св о ем у  с о се д у  

уж асн ую  тайну о себ е , например: "Я л ю бл ю  ковыряться в носу!" С о с ед  
п ередает это дальш е по кругу, изм енив ф разу  так. "Один из нас л ю бит  
ковыряться в носу!" В такой ф орм е ф раза идет по кругу, а второй  
участник, дав первой ф разе отойти на д в у х -т р е х  человек, посы лает вслед  
секрет о себе: "Я лю блю  петь в ванне!" Ф раза идет по кругу в варианте: 
"Один из нас...". К огда сек рет пр оходит  круг и возвращ ается к владельцу, 
то владелец не отсы лает его на второй круг, и, таким обр азом , первая 
стадия игры заканчивается. Затем все говорят вслух, какие секреты  они  
узнали. О дин  узнал, что "мы храпим", "грызем ногти"; другой  вспом нит, 
что "мы л ю би м  поспать" и т .д ., пока все секреты не б у д у т  припом нены . 
Затем все участники хором  произносят: "И мы о б  этом никогда, ником у, 
ничего не скажем!"

Заключительная фаза
На данн ой  стадии использую тся упраж нения, игры на заверш ен ие  

тренинга.
Упражнение "Прыг, скок, поворот "
Инструкция. У частники делятся на группы. К аж дая из подгрупп  

становится обособл ен ны м  кольцом. П о ком анде ведущ его  члены каж дой  
подгруппы  долж ны  повернуться на 90°. П обеж дает  та из групп, в которой  
больш е всех участников повернулось в о д н у  и ту ж е стор ону. У п раж нени е  
вы полняется несколько раз.



На этом занятия заканчиваю тся. В се участники искренне благодарят  
друг друга  за участие в трени нге, высказывают свое м нение о нем 
Ж елаю щ ие делятся свои м и  м нениям и. На это отводится примерно 10 мин. 
На этой стадии участники в сов м естн ой  дискуссии о б суж д аю т  новые 
способы  поведения, сп о со б ст в у ю щ и е объ един ен ию  и сплоченности  
группы; ф орм ул и рую т условия, необходим ы е для успеш ной  
корпоративной дея тельн ости . Вы являются трудности и предлагаются  
способы  их преодоления.

Тренинг рефлексии

Рефлексия -  пон им ан ие и зн ани е человеком сам ого себя и выяснение  
того, как други е зн аю т и поним аю т его  личностны е реакции и когнитив­
ные представления.

Д анны й тренинг сп о со б ст в у ет  развитию  рефлексии в ком муникатив­
ном и личностном  аспектах. В ком муникативном аспекте реф лексия рас­
сматривается как сущ ественная  составляю щ ая м еж личностного воспри­
ятия. Реф лексия -  осо зн а н и е  дей ствую щ и м  индивидом того, как он вос­
принимается партнером  по общ ен и ю . В личностном  аспекте рефлексия  
поним ается как пр оц есс  переосм ы сления м еханизм ов диф ф еренциации в 
каждом развитом  и уникальном  человеке Я  его  различны х подструктур и 
интеграции Я в н еп ов тор и м ую  целостн ость

Т ренинг реф лексивности  -  это  сп о со б  изменения и развития лично­
сти, это м еханизм  сам опозн ани я в пр оц ессе  общ ения, в основе которого  
леж ит сп о со б н о сть  человека представлять то, как он восприним ается парт­
нером по общ ен ию . Д анны й тренинг д а ет  человеку возм ож ность взглянуть 
на себя  со  стороны , осознать  свои ран ее не осознаваем ы е привычки, о с о ­
бенности  речи, ж есты , п ов еден и е, а такж е осущ ествить процесс сам оп о­
знания -  осозн ан и е внутренних черт. способн остей , интересов, склон но­
стей, мотивов.

Методические основания тренинга

В осн ов у тренинга полож ены  некоторы е принципы теории реф лек­
сии, перцептивной стороны  общ ен ия и личностного роста. Развиваемы е в 
данном  п о д х о д е  методы  основаны  на познании себя , партнера по о б щ е­
нию, организации совм естн ой  деятельности на основе взаим опоним ания, 
установления эм оциональны х отнош ений .

Реф лексия -  сп о собн ость , которая развивается под влиянием внут­
ренних противоречий личности, определенны х внеш них условий и о б е сп е ­
чивает пр оц есс  сам опознания личности. Это сп особн ость , требую щ ая по­
знавательной активности личности , направленной на себя , поэтом у ей надо  
учиться.



Л ичностная и коммуникативная рефлексия обусл овл ивает развитие у 
человека такого качества, как принятие себя , других и природы . Самоак- 
туализирую щ иеся лю ди  м огут принять себя такими, какие они есть. П о­
добны м  образом  они приним аю т други х лю дей  и ч еловечество в целом

С ледовательно, задача развития реф лексии своди тся  к принятию  с е ­
бя таким, какой ты есть, со  всеми достоинствам и и недостаткам и; позна­
нию  себя , окруж аю щ их; установлению  эм оциональны х отнош ений; орга­
низации сов м естн ой  деятельности.

Цель и задачи тренинга

Цель тренинга реф лексии -  создать  благоприятны е условия для о с ­
воения активного стиля общ ения, м етодов  передачи инф орм ации и прие­
мов обратн ой связи; дать возм ож ность взглянуть на себя  со  стороны , о с о з ­
нать свои ранее не осознаваем ы е привычки, о собен н ости  речи, поведения; 
продолж ить сам ораскры тие и осозн ан и е сильны х стор он  своей личности , 
т.е. таких качеств, навы ков, ум ени й , которы е человек приним ает и ценит, 
которы е да ю т  чувство внутренней устойчивости и доверия к сам ом у себ е

Задачи тренинга:
1) раскрыть участникам  тренинга ф ен ом ен ологи ю  понятия реф лек­

сии;
2) разработать и раскрыть возм ож ны е пути развития реф лексивного  

сознания участников для повы ш ения эф ф ективности их деятельности и 
м аксимальной реализации ли чн остного потенциала;

3) создать  условия для лучш его познания себя;
4 ) сф орм ировать ум ен и е искренне и откры то общ аться, хорош о и 

бы стро устанавливать эм оциональны е отнош ения;
5) сп особств ов ать  познанию  себя  партнером по общ ен ию ;
6 ) научить участников тренинга осознавать осо б ен н о сти  своей  речи, 

ж естов, привы чек, поведения в целом.

Программа тренинга

Вводная фаза
П р о и сх о д и т  озн аком лени е участников с целями и задачам и тренинга, 

с правилами его проведения. О бучаю щ иеся знакомятся друг с другом  и 
преподавателя м и .

Фаза контакта
О сн овн ой  целью  является создан и е друж ествен ной  и творческой ат­

мосферы  в группе, усв оен и е групповы х норм и правил. На этой стадии  
участники описы ваю т свои чувства и состояния. Здесь  вводятся нормы и 
формы обращ ения др у г  к другу.



На этом этапе реком ен дуется  провести первое ознаком ительное уп­
раж нение ("О бщ ение б ез  слов", "Зоопарк", "Комплимент", "Ласковое имя", 
"Моя лю бим ая игрушка" г т .д .).

Фаза обучения
На этой стадии с пом ощ ью  различны х упраж нений, ролевы х игр и 

групповы х ди ск усси й  осущ ествляю тся вы явление, отработка и усвоен ие  
реф лексивны х ф орм , повы ш аю щ их в озм ож н ость лучш его познания себя

Здесь использую тся сл едую щ и е упраж нения:
•  "П родолж и искренне" (н уж н о  искренне закончить предлож ения);
•  "Обратная связь" (цель -  передать со о б щ ен и е  другом у человеку о 

том, как его  восприним аю т, что ч увствую т в связи с таким отнош ением  к 
нему, какие чувства он  вызывает у  окруж аю щ их);

•  "Автопортрет" (за  5 мин написать психологическую  сам охаракте­
ристику, отм етив 1 0 -1 2  признаков);

•  "Угадай, каким меня видят" (игра в м икрогруппах) -  ф орм ирование  
впечатления о  человеке группы (эк сп р есс-п си хол оги ч еск и й  портрет чело­
века).

Заключительная фаза
В се участники пы таются применить и опробовать выработанны е на­

выки. П одводятся итоги тренинга (в х о д е  совм естной  дискусси и); выявля­
ются опр едел енны е трудн ости , возникш ие при проведении тренинга реф ­
лексии; предлагаю тся эф фективны е сп особы  обучения реф лексии. У част­
ники прощ аю тся и ж елаю т друг д р у гу  удачи , здоровья и т.д . В конце тре­
нинга кажды й из участников м ож ет высказать собств ен н ое м нение о тре­
нинге, внести свои коррективы , поправки, новш ества.

Упражнения, направленные на развитие 
аутокомпетентностн

Упражнение "Имя прилагательное"

Цель -  показать избирательны й характер наш их отнош ений , то, что 
эти отнош ения являются результатом  активного выбора, а не пассивного  
восприятия влияния окруж ения.

В заи м одей ствуя  с окруж аю щ им и, мы обы чно обнаруж иваем , что они  
нравятся нам л и бо  не нравятся. Как правило, эту оценку мы связываем с 
внутренним и качествами восприним аем ы х нами лю дей , а не с  о с о б ен н о ­
стями собств ен н ого  восприятия. Д ан н ое упраж нение дает  возм ож ность  
продем онстрировать сущ ествовани е перем енны х, заклю ченны х в нас са­
мих и не относящ ихся к оцениваем ы м  лю дям. Это наглядно проявляется в 
наш ем отнош ен ии , часто противоречивом , к лю дям , которых мы хорош о  
знаем.



1. Напомните двух людей, которые Вам очень нравятся (для о б о зн а ­
чения испол ьзуй те их инициалы ). У каж ите 7 качеств, которы е Вам в них 
нравятся.

И нициалы  п е р в о г о ___________  Инициалы в т о р о г о _______

К ачества
1.  1.

2 .  2 .
3 . ________________________ 3.
4  . ____________________________________4.
5  . ____________________________  5.
6 .  6 .

7. 7.

2. Вспомните двух людей, которые Вам совсем не нравятся. Обозна­
чив их, по той же схеме запишите их качества, которые Вам не нравятся.

Качества
1 . _______________________________  1 .________________________
2  .   2 .__________________________________________

3 .__________________________3._____________________
4  .__________________________________ 4 .___________________________
5  .______________________________________5 ._______________________________
6 .   6 .__________________________________________

7. 7.

3. Указав эти качества, Вы сможете увидеть, в чем похожи двое 
людей, которые Вам нравятся и не нравятся. Н апример, вклю чаю т ли два 
первых списка одн и  и те ж е прилагательные (п р едп ол ож и м , ’’д о б р ы й ”, 
"щ едры й”) ? П рои зводя такое сравнение второй пары списков, Вы увидите  
сходств о  не нравящ ихся Вам л ю дей  в отм еченны х Вами качествах (напри­
мер, "ж естокий”, "косный"). Теперь сравните все четыре перечня и о п р ед е ­
лите, какие ли чн остны е параметры л ю дей  заставляю т В ас лю бить их или, 
напротив, ненавидеть. О тм етьте, какие качества лю дей  важны для В ас, что 
Вы ищ ете в ок р уж аю щ и х и что Вас в них возмущ ает и отталкивает.

Запиш ите свои в ы в о д ы ___________________________ ___________________

У п р а ж н е н и е  " Г р а н и  с х о д с т в а ”

Цель -  увидеть, что объ еди н я ет  лю дей  в этом мире, таких разны х, 
непонятны х др у г  др угу .



П оразм ы ш ляем о том . что ж е нас объединяет. Для этого нуж но вы­
брать с еб е  партнера. Если упраж нение выполняется на тренинговом  заня­
тии, то  ж елательно сесть рядом с ним. Он не похож  на Вас. Д р угой  харак­
тер, рост , вес, цвет волос или глаз? Н аверное, Вы видите м н ого  различий  
И это естеств ен н о. Н о сейчас подум айте о том , что вас объ еди н я ет , в чем 
ваше сходств о.

В теч ен и е 4 - 5  мин Вы б у д ет е  работать молча, заполняя Ваш  листок  
под заголовком  "Наше сходство", думая о нем и о себ е  одн ов р ем ен н о , ведь 
нельзя написать о сходств е, дум ая только о ком -то одном .

При этом  постарайтесь написать не только о чисто ф изи чески х или 
биограф ически х признаках, которы е характерны для вас обо и х . П опы тай­
тесь больш е поразмыш лять о психологических качествах, которы е могут  
вас объедин ить, например: вы о б а  общ ительны  или, наобор от, замкнуты.

Р еком ендация: мы об а (е ) добры е.
П осле этого передайте списки друг другу.
В ы разите согл аси е или несогласие с тем , что написал Ваш  партнер. 

Если Вы ничего не им еете против его  записей , они остаю тся в списке. Если 
В ас что-то не устраивает, Вы просто вы черкиваете какую -то запись, тем  
самы м давая понять, что Ваш партнер ош ибся.

Упражнение "Осознание жизненных кризисов"

Цель -  осм ы слить ж изненны е кризисы и отработать устан овку на их 
принятие.

1. В спом н ите 3 кризиса, переж иты х Вами в ж изни (ситуации , кото­
рые вызвали у В ас сильны е переживания). Затем сдел ай те свободн ы й ри­
сунок  каж дого из ни х, выражая чувства, которы е Вы испы ты вали во время 
кризиса, и сущ еств о случивш егося. Рисуйте св о б о д н о , не пытаясь сделать  
рисунок красивым.

2. Т еперь возьм ите рисунки, представляю щ ие 3 кризиса, и полож ите  
их п ер ед  со б о й  в соответствии с  хронологией собы тий.

3. В см отритесь в Ваш и рисунки, пр осл едите в них непреры вность, 
если м ож ете ее  почувствовать. Вы м ож ете рассматривать кризис как пере­
х о д  м еж ду  двумя фазами В аш его развития. П опы тайтесь усм отр еть  в каж­
дом  кризисе новый ж изненны й им пульс, новую  черту' Ваш ей личности , ко­
торая рож дается и проклады вает себ е  путь.

4. О сознайте такж е, каким образом  Вы встречали свои кризисы . Пы­
тались ли Вы отсрочить или игнорировать их? У силивали ли возникаю ­
щ ую  боль, цеплялись ли за старые привычки? Были ли Вы муж ественны  
п еред  лицом  кризисов? П ереживали ли каждый кризис по-р азн ом у?

5. П ом ните, кризис означает, что сущ ествую щ и й порядок руш ится, 
а новы й, возм ож н о более соверш енны й, заним ает свое м есто. В период  
м еж ду старым и новым порядком возникают врем енны е дезинтеграция и 
переж ивание, боль. Н о это естественны й процесс, ибо ж изнь -  это школа, а



кризисны е ситуации -  наи более важные уроки. П оэтом у принятие кризи­
сов  есть самы й практический сп о со б  быть свободн ы м  и в трудной  си т у а ­
ции Реактивны е установки долж ны  измениться на когнитивны е.

Упражнение "Перспектива"

Н е  п е ч а л ь с я  о  т о м , ч т о  н и к т о  н е  
З н а е т  т е б я , а с т р е м и с ь  б ы т ь  т е м . 
К о г о  м о г у т  з н а т ь

К о н ф у ц и й

Цель стратегическое планирование.
Ц ели, которы е Вы ставите перед с о б о й , долж ны  быть реальны и д о с ­

тиж имы  в обозр и м ом  будущ ем . Отвечая на вопросы , опи рай тесь на свой  
ж изненны й опы т. На эту работу отводится прим ерно 1 ч 30  мин.

1. Каким Вы видите свое будущ ее?
2. О сновная цель Ваш ей ж изни.
3. П ерспективны е цели:
•  на первы й год;
•  на пр едстоящ и е пять лет.
4. Как д ости ч ь поставленной цели?
•  Что м ож ет  пом еш ать Вам в дости ж ени и  цели?
•  Что с л ед у е т  предпринять в этом случае?
5 Ваш и представления о  будущ ем :
•  карьера;
•  ф и н ан сов ое состояние;
•  духовн ая  жизнь;
•  семья;
•  здор овье.

Личностно ориентированная игра 
"Ключевые квалифнкаинн педагога"

Цель игры -  оп р едел ен и е состава ключевы х квалификаций п ед а го ­
гов начального проф есси онального  образования.

План проведения игры

Подготовитсльныи этап:
•  со зд а н и е  рабочей группы и разработка общ ей  м етодики игры;
•  подготовка исходной  докум ентации;
•  анализ состава участников и ф орм ирование групп (на о сн ов е и с­

ходны х данны х).



Методика игры:
•  постановка задачи (для всех участников);
•  вступление: ф орм улирован ие понятий "ключевые квалификации" 

и "педагог начального п р оф есси онал ьного  образования", характеристика 
содерж ания и этапов работы  (для всех участников);

•  разм инка (по доп олн и тельн ом у сценари ю );
•  ф орм и рован ие рабоч их групп и м икрогрупп, выбор экспертов, 

подготовка рабоч их мест;
• разъяснени е правил игры всей группе.
Выработка образа педагога личностно ориентированного образова­

ния и его тематического ядра ключевых квалификаций:
•  уточ н ен и е задачи, ф орм ирование установки на работу (для всей  

группы);
•  работа  м икрогрупп по генерации основны х показателей (качеств, 

характеристик) идеального педагога ли чн остно ориентированного началь­
ного проф есси онал ьного  образования;

•  экспертиза вы двинуты х идей внутри группы (вы деление 15 при­
оритетны х показателей);

•  пр ов еден и е экспертами первичной экспертизы  вы двинутых идей  
(объ еди н ен и е по см ы слу и исклю чение повторов);

•  о б су ж д ен и е , уп ор я дочен и е и ранж ирование шкал.
Оценка реального педагога:
•  принятие шкалы оценок;
•  согл асован ие условий  оценки реального специалиста;
•  оцени вани е (работа  в м икрогруппах);
•  п о д сч ет  экспертам и средн их значений и св ед ен и е их в таблицу;
• анализ полученны х данны х.
Выявление причин расхождения идеала и реальности:
•  о п р ед ел ен и е и классификация причин (работа микрогруппами);
•  групповая дискусси я; упор ядочени е причин, сведение их в таб­

лицу.
Поиски путей решения проблемы:
•  генерация идей;
•  анализ и о б су ж д ен и е  результатов работы в микрогруппах;
•  группировка предлож ений по направлениям (работа группами);
•  классификация предлож ений по уровн ю  реш ения проблемы .
Подведение итогов игры:
•  подготовка вы ступлений;
• краткий доклад о  результатах работы ;
• заклю чение.



О р г а н и за ц и я  и м ето д и к а  п р о в ед ен и я  и г р ы

Подготовительный этап
Рабочая группа создается из специал истов, владею щ их м етодикой  

проведения игр и знаю щ их требования к ним. В качестве и с х о д н о г о  д о к у ­
мента принимается рассматриваемы й здесь  сценарий. П одготавливаю тся  
табл. 2 .1 -2 .3  из расчета по одн ой  таблице на микрогруппу.

При проведени и игры с группой в 2 5 -3 0  человек н е о б х о д и м о  орга­
низовать 4 -5  рабоч их м ест для подгрупп (бри гад) по 6 человек в каж дой. С  
этой целью  сл ед у ет  сдвинуть два стола вм есте, чтобы образов ал ось  ра б о ­
чее поле, на котором участникам игры б у д ет  у д о б н о  работать с д о к у м ен ­
там и, обсуж дать предлож ения, находясь лицом друг к др у гу . Э та м алень­
кая деталь со зд а ет  обстановку круглого стола и не позволяет к ом у-л ибо  из 
участников отвлечься.

Методика игры
Руководитель раскры вает сущ ность ли чн остно ори ен тирован ной  иг­

ры, этапы и последовательн ость действий участников, уточ н я ет  цель и за ­
дачи игры.

С целью  б о л ее  бы строго включения обучаем ы х в р а боту  р ек ом ен ду­
ется провести разм инку. При этом  испол ьзую тся короткие тесты , со зд а ю т ­
ся проблем ны е ситуации, им ею щ и е отнош ен ие к тем е игры. Н априм ер, 
обучаем ы м  предлагается составить ранж ированны й ряд ф акторов, от  кото­
рых зависит качество проф ессиональной подготовки вы пускников проф у- 
чилищ.

У спеш н ом у пр оведени ю  игры сп о со б ст в у ет  п о д р о б н о е  озн аком лени е  
с правилами, которы е сводятся к следую щ ем у:

1. В о время работы  нет ни начальников, ни подч ин ен ны х, ни нович­
ков, ни ветеранов -  есть ведущ ий и участники; никто не м ож ет  п р етен до­
вать на о со б у ю  роль.

2. К атегорически воспрещ аю тся взаимны е критические замечания и 
оценки, они м еш аю т п остроен и ю  новы х идей.

3. С л едует  воздерж иваться от  переш епты ваний, перегляды ваний, 
ж естов , которы е м огут быть неверно истолкованы други м и участниками  
работы .

4. Как бы ни была фантастична или невероятна идея , вы двинутая  
кем -либо из участников работы , она долж на быть встречена с  о д о б р ен и ем .

5. Чем больш е вы двинуто предлож ени й , тем выше вероятность появ­
ления новой и ценной идеи.

Выработка образа идеального педагога
Каждая подгруппа (бри гада) генерирует основны е качества педагога  

л и чн остно ориентированного образования. При этом один  из членов п о д ­
группы записы вает все вы двигаемы е идеи. В результате работы  в теч ен и е



2 5 -3 0  мин ф орм и руется  м ассив проф ессионально значимы х характеристик  
идеального педагога. В качестве примера ниж е приведены  результаты ра­
боты одной  из групп. В х о д е  ди ск усси и  в подгруппах или в группе о п р ед е ­
ляются приоритетны е показатели, объединяю тся близкие по см ы слу, у ст ­
раняются повторяю щ иеся и второстепенны е.

Качества идеального педагога

Группа № ___________

1. П роф ессионал изм
2. К ом петентность
3. О бщ ая культура
4. П едагогическая культура
5. Т олерантность
6. Реф лексия
7. П роф ессиональны й патриотизм
8. В заи м оув аж ен и е
9. О птим изм
10. Гум анизм
11. Д и сц иплини рован ность
12. Т ребовательность
13. К орпоративность
14. В ним ательность
15. А ртистизм
16. О рганизованность
17. П едагоги ческ ое м астерство

Д ата________________________

18. Социальный интеллект
19. К ом м уникабельность
20. П едагогический такт
21. Эмоциональная устойчивость
22. С овестливость
23. У важ ение к личности обуч аем ого
24. Ш ирокая эрудиция
25. Д оброж елательность
26. О бъективность
27. Самокритичность
28. К реативность
29. С держ анность
30. У влеченность
31. Дем ократичность
32. Эмпатия
33. О тветственность

П ер ед  зап олнени ем  табл. 2.1 н еобход и м о установить ограничение: 
определить, какое количество показателей сл едует  отобрать для дал ьн ей­
ш ей работы . И сходя  из опы та проведения игры, цел есообр азно выбрать не 
бол ее 15 основны х показателей , характеризую щ их личность педагога, его  
проф есси онал ьную  (п р ои зв одств ен н ую ) и педагогическую  деятельность. 
Каждая м икрогруппа (бри гада) отбирает 15 показателей, а затем на о с н о ­
вании к о н сен суса  приним аю тся общ ие для всей группы характеристики. 
Э то позволяет вы работать об щ и е подходы  и в дальнейш ем рассматривать  
согласованны е показатели. В табл. 2.1 участники игры проставляю т ранги 
от 1 д о  15 по всем показателям. Причем каждая бригада проставляет ранги 
в графе, соответствую щ ей ее  ном еру. Ц елесообразно дан н ую  таблицу за ­
писать на д о ск е  и дать возм ож ность представителям бригад проставить  
свои ранги в соотв етств ую щ и х графах. На основании полученны х данны х  
подсчиты вается сум м а и уср едн ен н о е  значение ранга по каж дом у показа­
телю .



Ранж ирование качеств педагога
Таблица 2.1

№
п/п

К ачества, характеристики, 
показатели

Ранг С ум ­
ма

С р ед ­
нее1 2 3 4

1 Вы сокий п роф есси онали зм I 2 1 1 5 1,25
2 О тветственность 4 5 8 7 24 6 ,0
3 Л ю бовь к пр оф есси и 3 8 7 3 21 5,25
4 К ом петентность 10 7 9 8 34 8,5
5 Знание предм ета и ум ен и е  

передать это знание уч ен и ­
кам

6 1 3 4 14 3,5

6 Рефлексия 7 3 2 5 17 4 ,25
7 К ом м уникабельность 5 4 6 9 24 6 ,0
8 И нтеллигентность 2 6 4 2 14 3,5
9 С овестливость 11 9 10 10 40 10,0
10 Реальный педагогический  

гуманизм
14 11 15 11 51 12,75

11 К реативность 9 13 14 12 48 12,0
12 С трем ление к повы ш ению  

квалификации
8 10 13 15 46 11,5

13 М етоди ч еск ое м астерство 13 15 5 6 39 9,75
14 Н равственность 12 14 11 14 51 12,75
15 П едагоги ческое мы ш ление 15 12 12 13 52 13

Примечание. В таблиц е приведены  обобщ ен ны е показатели по н е­
скольким группам.

Оценка реального педагога
С ледую щ и й этап работы  -  сопоставл ени е реального педагога с и д е ­

альным. С этой целью  15 осн овн ы х показателей записы ваю тся в табл. 2 .2  
При работе с табл. 2 .2  н ео б х о д и м о  принять шкалу оценок  (ц ел есо о б р а зн о  
использовать 10-балльную  ш калу) и согласован ное реш ен и е о  принципе  
оценки: тип ичного педагога или од н ого  из участников игры (б о л ее  кор­
ректно, по наш ем у м н ен ию , оценивать типичного педагога). В каждой  
м икрогруппе (бр и гаде) участники опр едел яю т степень соответствия реаль­
ного педагога идеалу и проставляю т соответствую щ ие баллы , которы е за ­
тем переносят в св о дн у ю  табл и ц у , изображ ен ную  на до ск е. Ж елательно  
иметь две доск и , на одн ой  из которы х б у д ет  изображ ена табл. 2 .1 , а на д р у ­
гой -  табл. 2.2 . На основани и сопоставления данны х, представленны х в 
табл. 2.1 и 2 .2 , проводится о б су ж д ен и е  наиболее значимы х показателей. 
С ледует обратить вним ание на то обстоятельство, что некоторы е важные 
качества пол учаю т низкие баллы . Это свидетельствует о  недостаточн ом  
уровне их развития у реальны х педагогов. К таким качествам в наш ем



примере (см . табл. 2 .2 ) относятся интеллигентность, совестл ивость , реаль­
ный педагогический гум ан изм , креативность, м етоди ческ ое мастерство.

В пр оц ессе  игры бы ло устан овл ен о, что наиболее значимым призна­
ком в образе реального п едагога  проф ессиональной школы (первое ранго­
вое м есто) является п роф есси онали зм . Д р угой  важный признак -  сп о с о б ­
ность к соверш енствованию .

Н аибольш ее р а сх о ж д ен и е  м еж ду идеалом  и реальностью  в больш ин­
стве случаев им еет м есто по признаку "проф ессионализм ". Таким образом , 
одна из основны х проблем  -  повы ш ение п роф есси онали зм а (в специаль­
ной предм етной и в психол ого-п едагоги ч еск ой  областях) педагога п р оф ес­
сиональной школы.

Другим и сущ ественны м и проблем ам и (о  чем свидетельствует значи­
тельное расхож ден и е м еж ду  идеалом  и реальным п едагогом ) являются:

•  недостаточная сф ор м ир ованн ость  чувства л ю бви  к детям;
•  недостаточная вы раж енность потребности в проф ессиональном  

сам осоверш енствовании;
•  н едостаточн о крепкое сом ати ческое и нервн о-психи ческ ое зд о ­

ровье.

Определение состава ключевых квалификаций
На основании анализа данны х табл. 2.1 и 2 .2  вы членяю тся ключевые  

квалификации педагогов начального проф есси онального образования. Они
заносятся в табл. 2.3

Т аблица 2.2
_______________ О ценка качеств реального педагога ________ ________

№
п/п

К ачества, характеристики, 
показатели

Оценки С ум ­
ма

С р ед ­
нее1 2 3 4

1 Вы сокий п р оф есси онали зм 9 8 10 7 34 8,5
2 О тветственность 4 9 6 5 24 6 ,0
3 Л ю бовь к проф ессии 9 6 8 8 31 7,75
4 К ом петентность 3 8 6 4 21 5,25
5 Знание предм ета и ум ение  

передать это знание ученикам
7 7 9 8 31 7,75

6 Л ю бовь к детям 8 9 7 8 32 8,0
7 К ом м уникабельность 5 9 6 7 27 6 ?75
8 И нтеллигентность 6 3 8 5 22 5,5
9 Совестливость 1 3 6 4 14 3,5
10 М ировоззрение 3 7 4 3 17 4 ,25
11 Креативность 5 7 5 6 23 5,75
12 С трем ление к повы ш ению  

квалификации
4 8 8 7 27 6,75

13 М етодическое м астерство 6 8 6 5 25 6,25
14 Н равственность 2 8 4 7 21 5,25
15 П едагогическое м ы ш ление 2 5 6 9 22 5,5



В озм ож ны  два варианта проведения этого этапа игры: 1) все уч аст­
ники в бригадах реш аю т о д н у  п р обл ем у, а затем проводится свободн ая  
дискуссия; 2) каждая бригада разрабаты вает избранную  проблем у, а затем  
пооч ередн о обсуж даю тся  пути реш ения нескольких проблем . При лю бом  
варианте общ ий алгоритм реш ения проблем ы  сводится к следую щ ем у:

1. Вы ясните, в чем заклю чается суть п р о б л ем ы /
2. Вы явите различия и противоречия в позициях, а также точки со в ­

падения и сопри косновени я ин тересов , позиций.
3. Учитывая противоречия и точки соприкосновения интересов и п о ­

зиций, постарайтесь найти возм ож ны е пути реш ения проблемы .
4. О цени те возм ож ны е пути реш ения и вы берите наилучш ий для  

данны х условий .
5. О босн уй те  свое реш ение.

Таблица 2.3
П римерны й состав клю чевы х квалификаций

№
п/п

К лю чевы е
квалификации

Ранг С ум ­
ма

С редний
ранг1 2 3 4

1 Реальный педагогический  
гум анизм

2 П си холого-п едагоги ч еск ая  
ком петентность

3 П р оф есси он ал ьн о-техн ол о­
гическая ком петентность

4 Социальны й интеллект
5 О рганизованность
6 П едагогическая реф лексия
7 О тветственность
8 Т олерантность
9 С енсом оторн ы е сп о со б н о сти
Ю К ом м уникативность
U К реативность

Подведение итогов игры
Как правило, итоги п од в од и т  в едущ и й, но более эффективны м явля­

ется п р оведени е заклю чительного этапа с привлечением специалистов из 
числа участников игры. Для этого  вы деляю тся наиболее подготовленн ы е  
участники, проявивш ие себя  в х о д е  игры, которы е совм естно с бригадой и 
под руководством  преподавателя подводят основны е итоги по следую щ и м  
показателям: количественны е и качественны е характеристики, актуаль­
ность, оригинальность и новизна п р едлож ен и й , активность участников, 
направления дальнейш ей работы .



П РИ Л О Ж ЕН И Е 3

Программа диагностирующего семинара-тренинга 
’’Актуализация профессионально­

психологического потенциала специалиста”

Задачи семинара-тренинга:
•  мотивирование проф ессионального самосоверш енствования;
•  повы ш ение социал ьно-п си хологич еск ой  ком петентности;
•  развитие реф лексии в отнош ении проф ессионального роста и 

карьеры.
Основные проблемы семинара-тренинга:
1. Понятие о личности. Ф акторы, детерм и ни рую щ и е развитие лич­

ности. П сихологическая характеристика деятельности и личности сп ец и а ­
листа. Развитие аутоком петентности специалиста.

П сихологическая структура личности  специалиста: соц и ал ьн о­
психологическая и проф ессиональная направленность; п си х о л о го ­
педагогическая и специальная ком петентность, социально и п р о ф есси о ­
нально важ ны е качества, проф ессионально неж елательны е качества.

2. Профессиональное становление личности. П отребности и мотивы  
проф есси онал ьного  развития. Траектория проф ессионального развития и 
его кризисы . П реодол ен и е проф ессиональной стагнации.

Активность личности в новых социально-экономических условиях. 
Развитие ключевы х квалификаций и проф ессионально важных качеств: сп о ­
собности к инновациям, профессиональной надеж ности, работоспособности , 
конкурентоспособности, социальной ответственности, сверхнорм ативной ак­
тивности, способности  к самостоятельному принятию реш ений и др.

3. Психологические основы профессионачьного роста и карьеры. 
П роблем а актуализации п роф есси онально-психол огич еского потенциала  
личности в гум анистической психологии . Рефлексия личного и п р о ф ес ­
сионального развития. П сихобиограф ия специалиста. Л -концепция в про­
ц ессе п р оф есси онального становления.

4. Профессионально обусловленные кризисы и деформации специали­
ста. Ф акторы , обусловливаю щ ие проф ессиональны е деструкции л и ч н о­
сти: социал ьно-проф ессиональны е о собен н ости  труда, акцентуации черт  
характера, психологическая защ ита, сам оотн ош ени е личности К оррекция  
проф есси онал ьного  развития личности. А ксиологический аспект п р о ф ес ­
сионал ьного сам осоверш енствования. П роф ессиональны й и личностны й  
рост. Н равственность и карьера.

Диагностика социал ьно-психологических проф ессионально важ ны х  
и п роф есси онально неж елательны х характеристик личности осущ ествл яет­
ся при пом ощ и проф ессионально ориентированны х опросников, кратких 
интеллектуальны х тестов, стандартизированны х тестов проф ессиональной



ком петентности, тестов дости ж ени й  и ин дивидуальны х о со бен н остей  ли ч ­
ности.

О риентировочны й основой  диагностики является карта личности, 
отражающ ая профессионально-психологическии профиль специалиста.

Технология проведения семинара-тренинга: п р обл ем н о­
диалогическое излож ен ие програм м ного материала двум я ведущ ими педа- 
гогам и-психологам и.

Результат семинара-тренинга:
• м отивация п роф есси онального сам осоверш енствован ия на осн ов е  

осознания вы раж енности своих проф есси онал ьно важ ны х характеристик;
•  повы ш ение социал ьно-п си хол огич еск ой  и пр оф есси ональной ком ­

петентности;
коррекция п р оф есси он ал ьн о-п си хол оги ч еск ого  профиля специал и­

ста.
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