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Введение

Происходящие социокультурные, политические и экономические изме
нения в нашей стране затрагивают все сферы жизни общества и каждого кон
кретного человека. Не является исключением и сфера профессионализации. 
Перестраиваются нормы многих видов деятельности, появляются новые 
профессии, изменяются взаимосвязи между профессиональным образовани
ем и профессиональным трудом, формируются новые требования к профес
сионалу.

Процесс профессионализации перестает быть жестко социально нор
мированным процессом и требует от современного человека значительной 
работы по постоянному самоопределению и построению себя как профес
сионала. Особенно это относится к педагогу профессионального образования, 
так как именно от его способности быть автором своего профессиональной? и 
жизненного пути -  субъектом профессиональной деятельности и жизни в це
лом -  во многом зависит развитие основных социальных институтов -  обра
зования и занятости.

Со сменой требований к педагогу профессионального образования ме
няются требования к процессу его профессионализации, что вызывает необ
ходимость проектирования профессиональной и образовательной среды и со
ответствующего концептуального, теоретического и технологического обес
печения данного процесса. Разработка программы профессионализации педа
гога становится сегодня актуальной научно-практической задачей.

Более четверти века отечественными учеными вводится в научный 
оборот понятие “профессионализация”. За это время написан ряд диссерта
ций и научных статей, где используется либо само понятие, либо признаки 
явления профессионализации. Разработкой теории профессионализации за
нимаются социологи и экономисты, педагоги и психологи. Используется по
нятие и в официальных документах. Это позволяет констатировать, что поня
тие профессионализации вошло в структуру общественного сознания, в сис
тему научного знания, хотя и не эксплицировано в доступных нашему внима
нию словарях. Однако сложность самого явления, обозначаемого этим поня
тием, требует дальнейшего исследования; его многогранность и взаимосвязи 
в полной мере еще не раскрыты.

В современной психологической науке проблеме профессионализации 
посвящено достаточно много исследований (В.А. Бодров, 1991; Д.А. Григорь



ев, 1998; А.И. Каптерев, 1990; Л.Е Маркова, 1995; 1996; Е.Л. Машин, 1993; 
Ю.П. Поваренное, 1989; 1991; EC. Романова, 1992; /4.//. Турчинов, 1998; 
В.Д. Шадриков, 1979; 1982 и др.).

Исследователи рассматривают профессионализацию как процесс:
• овладения определенными знаниями, умениями и навыками, раз

витие профессионально важных качеств, усвоения общественной деятель
ности (Л.Е. Карпов, 1988; 1991; ЕЛ. Климов, 1988; В.Д. Ш адриков, 1979; 
1982; Е Е  Шрейдер, 1979 и др.);

• становления субъекта деятельности под влиянием познания, об
щения и труда и их разнообразных конвергенций (Е Е  Ананьев, 1977; 1980; 
77.Л. Головей, 1996 и др.);

•  проектирования и организации профессионального развития и 
достижения его вершин (ЕЕ. Акопов, 1989; Л.Л. Деркач , 1995; Я.Е. Еузь- 
мина> 1989; 1990; Я.Е. Кузьмина, Л.77. Реану 1993; Л .Е  Маркова, 1996; 
Я.Я. Нечаев, 1988; Л.Я. Ситников, 1994 и др.).

Наряду с этим многие авторы (Я.Е Алексеев, 1987; 1991; Е Е  Камен
ский, 1996; С.Я. Краснову 1995; Я. С. Павлов, 1996; Е./С Рябцев, 1995 и др.) в 
качестве основных характеристик профессионализации называют: самоопре
деление, самосознание, целеполагание, рефлексивные способности.

В результате анализа философских, методологических и психологиче
ских представлений о процессе профессионализации можно выделить два 
различных подхода к определению его сущности. Первый подход связан с 
развитием и саморазвитием личности, а второй -  с “вписыванием” человека в 
ту или иную систему профессиональной деятельности или, другими словами, 
“овладением”, “присвоением” данной системы деятельности.

Тогда основная проблема процесса профессионализации может быть 
сформулирована как противоречие между системой изменяющихся и склады
вающихся профессиональных деятельностей и индивидуальным развитием 
каждого конкретного человека, его становлением как субъекта.

Таким образом, в исследованиях процесса профессионализации, вы
полняемых в рамках психологической науки, возникает вопрос о развитии 
человека в процессе профессионализации. В противном случае исследования 
процесса профессионального становления сводятся к изучению 
“вписывания” личности в систему деятельности.

В большинстве исследований профессиональное становление человека 
рассматривается как процесс подготовки специалиста, в ходе которого фор



мируются умения, навыки, передаются знания, образуются комплексы про
фессионально важных качеств. Самоактивность, саморазвитие человека как 
субъекта, декларируемое как важнейший онтологический и методологиче
ский принцип, отодвигаются на второй план. В общетеоретическом, фило
софском плане личность всегда рассматривалась не как объект, а как субъект 
деятельности, как активно деятельное, творческое существо. Но в ряде кон
кретных психологических исследований эта установка остается декларатив
ной. Факторы, детерминирующие характер, поведение человека и психологи
ческие механизмы, посредством которых индивид усваивает разные влияния 
и социальные нормы, исследуются больше, нежели собственная творческая 
активность, самосознание и процесс осуществления личности.

Подход к процессу становления профессионала, базирующийся на раз
ных категориальных основаниях, можно проиллюстрировать на примере фе
номенологического различения понятий “специалист” и “профессионал” 
(В.И. Слободчиков, 1994).

Специалист -  это подготовленный человек, обладающий определенны
ми профессиональными знаниями, умениями и навыками. Процесс его подго
товки и формирования представляет собой становление комплекса профес
сионально важных качеств. Данная трактовка понятия “специалист” задает 
определенную структуру его действий -  воспроизведение полученных, при
своенных умений и способов выполнения деятельности в любых ситуациях.

Профессионал -  характеристика человека, выражающаяся в его 
способности выйти за пределы собственной деятельности для ее 
анализа, оценки и последующей организации. Ведущими понятиями для ха
рактеристики человека как профессионала становятся “рефлексия” и “дея
тельностный способ существования” (С. Л. Рубинштейн, 1973; Н. Г. Алексе
ев, 1987; В. И. Слободчиков, 1994; В. В. Давыдов, 1986). Профессионал само
стоятельно, ориентируясь на существующие культурные образцы и нормы, 
создает свою деятельность и себя как профессионала. Важными характери
стиками профессионала являются осознание ограничений собственной дея
тельности и удерживание ее в многообразии социокультурных ситуаций. 
Профессионал - есть результат самоактивности человека. Поэтому, проекти
руя процесс профессионализации, можно говорить не о его подготовке, а ско
рее о создании профессиональной и образовательной среды как основы жиз
недеятельности человека.



Изучение процесса профессионализации как саморазвития человека 
в течение жизни, в рамках которого происходит его становление, делает 
актуальными для современной психологии вопросы: способен ли человек 
быть субъектом своей жизни в мире, в том числе в мире профессий, а 
именно -  свободным, целеустремленным, целостным, развивающимся су
ществом; в каких эмпирических формах это обнаруживается; каким обра
зом управляется этот процесс?

Попыткой приблизиться к решению проблемы исследования процесса 
профессионализации как саморазвития человека в течение всей жизни, 
определить форму развития его субъектности является данная работа, в 
которой конструируется и обосновывается авторская теоретическая модель 
профессионализации педагога.

В монографии использованы результаты, полученные аспирантами и 
студентами факультета психологии Уральского государственного профес
сионально-педагогического университета, проводившими исследования 
под научным руководством автора.

Автор выражает искреннюю признательность коллегам -  преподава
телям кафедры теоретической и экспериментальной психологии, способст
вовавшим в написании монографии, научному руководителю профессору 
Э.Ф. Зееру за поддержку и атмосферу научного общения, Е.В. Дьяченко за 
подготовку рукописи к изданию и Т.Б. Гершкович за помощь в составле
нии библиографии.



ГЛАВА ПЕРВАЯ

МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ 

И ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 

ПРОБЛЕМЫ ПРОФЕССИОНАЛИЗАЦИИ

1.1. Категория развития  
в современной психологии

Одним из плодотворных направлений изучения процесса профессио
нализации является его исследование в русле расширенного контекста рас
смотрения проблемы развития человека в зрелом возрасте и привлечения ка
тегории развития в качестве центральной для объяснения данной психологи
ческой реальности.

Обращение отечественной психологии к пониманию категории разви
тия представлено в ряде работ (К.А. Абулъханова-Славская, 1981; 
Б.Г. Ананьеву 1980; Л.И. Анцыферова,, 1980; Л.С. Выготский, 1984;, 
В.В. Давыдов, 1986; А.Н. Леонтьев, 1965; С.Л. Рубинштейн, 1946; 
Д.Б. Эльконина, 1994 и др.),на первый план в которых выступают сложность и 
многомерность психического развития, его детерминация (источники и дви
жущие силы) и неограниченность во времени.

Происходящий в современной психологии сдвиг от академической к 
практико-ориентированной науке, призванной решать конкретные теоретиче
ские проблемы в различных жизненных сферах актуализирует проблему пси
хологии развития человека и ее философско-психологической проработки 
(Б.С. Братусь, 1997; В.В. Давыдов, 1986; В.П. Зинченко, Е.Б. Моргунов, 1994;
В.М. Розин, 1994; В.И. Слободчиков, 1994 и др.). Проблема психологии разви
тия человека не так очевидна и проста, как это иногда представляется, и, 
главное, не сводится к вопросам происхождения и развития психики и ста
новления ее структур и функций, изучаемых классической общей психологи
ей.



Поэтому прежде чем перейти к анализу проблемы психологии разви
тия, необходимо определиться с основными подходами, которые отражают 
представления психологов о сущности человеческой психики и закономерно
стях ее развития в фило- и онтогенезе. Подробный теоретический анализ, 
проведенный В.И. Слободчиковым и Е.И. Исаевым, позволил определить со
отношение парадигм и их представлений о сущности человека, о природе 
психического и о его развитии (рис. 1 )(В.И. Слободников, Е..И. Исаев, 1998).

“Человек -  
природа”

Натурализм

Культурализм Гносеологизм Теологизм

“Человек -  
общество”

Социоморфизм

Рис. 1. Схема соотношения представлений о сущности человека в 
различных подходах

Основные характеристики категории развития в психологии в рамках 
разных парадигм представлены в табл. 1.

По мнению В.И. Слободчикова и Е.И. Исаева, ни один из рассматри
ваемых подходов не позволяет определить сущность процесса развития, его 
предпосылки и условия в силу субъект-объектной структуры наших пред
ставлений. Преодоление сложившейся методологической ситуации они видят 
в антропоцентризме психологических знаний и формировании антропологи
ческого подхода к исследованию проблемы психологии развития человека.
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В традиционном философско-психологическом человекознании пола
гается, что развитие человека -  это либо естественный процесс -  как созрева
ние и рост, либо квазиестественный -  как накопление жизненного опыта, ли
бо процесс целенаправленного формирования -  как искусственная деятель
ность, либо и то, и другое, и третье одновременно. В силу такого понимания в 
большинстве психологических теорий осуществляется феноменологическое 
описание процессов происхождения и становления каких-либо психологиче
ских свойств или структур, понимаемых как развитие и его закономерности.

Оформляя антропологический подход, В.И. Слободчиков определяет 
развитие не столько по сущности природы (созревания), и социума (форми
рования), а сколько по сущности человека (саморазвития). Саморазвитие рас
сматривается им как фундаментальная способность человека становиться и 
быть подлинным субъектом своей жизни, превращать жизнедеятельность в 
предмет практического преобразования {В.И. Слободчиков, 1998).

Таким образом, категория “развитие” имеет три смысла: во-первых, 
развитие -  это объективный факт, реальный процесс в ряду других жизнен
ных процессов; во-вторых -  это объяснительный принцип многих явлений 
объективной реальности (и практически всего в человеческой реальности); 
в-третьих -  это цель и ценность культуры (принято считать, что развиваться -  
это хорошо). Именно такая тройственная интерпретация была использована 
нами при построении и анализе проблемы профессионализации в общей ло
гике развития человека.

Антропологический подход, в котором развитие определяется как со
зревание, формирование и саморазвитие, был принят в исследовании как од
но из теоретических оснований.

1.2. Соотношения 
понятийЪрофессияГиЪрофессионал”

Для выявления содержательных характеристик процесса профессиона
лизации необходимо прежде всего определить понятия “профессия” и “про
фессионал”. Методологические и понятийные основания психологических 
исследований процесса профессионализации во многом определяются тем 
акцентом, который закладывается в толковании данных понятий.



В большинстве отечественных и зарубежных психологических иссле
дований понятия “профессия” и “профессионал” рассматриваются в контек
сте нескольких действительностей, основные из которых задаются через сле
дующие определения (Д.А. Григорьев, 1998):

• профессия как активность субъекта -  профессионал как субъект дея
тельности;

• профессия как предметная деятельность -  профессионал как специа
лист, специально обученный человек;

• профессия как сообщество профессионалов -  профессионал как 
член сообщества;

• профессия как способ бытия человека, его отношения к реальности -  
профессионал как творец, носитель профессионального сознания.

Различное содержательное наполнение данных понятий обуславливает 
различные аспекты рассмотрения процесса профессионализации, его основ
ных характеристик, механизмов и закономерностей.

Профессия  Идея деятельного характера человека является
как одной из основополагающих идей философии и

актиеность  психологии. Более того, сознательная деятельность
субъекта  -  рассматривается как форма бытия и способ именно

профессионал  человеческого существования. По мнению
как субъект q  д  Рубинштейна, наличие сознания и деятельности

деятельности
есть фундаментальная характеристика человеческого 

существования в мире (С.ЛРубинштейн, 1946).
Б.Д. Эльконин определяет субъектность как способ жизни: “ ...субъект 

есть, бытийствует тогда, когда выражен и объективирован сам сдвиг, переход 
от натуральной к культурной форме -  переход к превращению своего поведе
ния в предмет, к использованию средств обнаружения и видения своего пове
дения вне себя” {Б.Д. Эльконин, 1994, с. 86). Специфическим отличием про
фессионала становится способность искусственного внешнего отношения к 
собственной деятельности.

Базовым для определения понятия “субъект профессиональной дея
тельности” в работах большинства авторов выступает различение таких по
нятий, как “исполнитель” и “деятель”. Так, А.В. Брушлинский отмечает: “Гу
манитарная трактовка человека как субъекта противостоит пониманию его 
как пассивного существа, отвечающего на внешние воздействия системой ре
акций, ... являющегося “винтиком” государственно-производственной маши



ны, элементом производительных сил, продуктом развития общества” 
(А.В. Брушлипский, 1991, с. 5).

Необходимость появления субъектов труда являлась и является одной 
из ключевых характеристик социально-культурной ситуации. Субъект труда 
определяется как “инициатор активности”, когда “активному воздействию на 
объект предшествует процесс мысленного проектирования этого воздействия 
и его результатов” {Е.А. Климов, 1988, с. 52). Субъект труда рассматривается в 
противопоставлении безответственному, пассивному исполнителю.

С.И. Крягжде, описывая процесс становления профессиональных ин
тересов, различает интерес потребителя и деятеля. Интерес потребителя как 
динамический комплекс психологических свойств и состояний определяется 
через такие характеристики, как незначительная активность потребителя, со
зерцательный характер его деятельности, потребитель встречает деятельность 
случайно и ее организуют другие деятели и т.д. Интерес деятеля, напротив, 
характеризуется сознательным поиском, постоянным интересом, активно
стью деятеля в организации собственной деятельности, определенным уров
нем обобщения и т.д. (С.И. Крягжде, 1981; 1985).

Н.Г. Алексеев, анализируя структуру действия исполнителя и деятеля, 
указывает на ряд принципиальных различий между последними (рис. 2) 
{Н.Г. Алексеев, 1991).

Е.Н. Волкова выделяет четыре атрибутивные характеристики субъект- 
ности: активность, сознательный характер деятельности, самосознание и от
ветственность как следствие свободы выбора {Е.Н. Волкова, 1992). Однако 
данные характеристики не являются исчерпывающими для описания профес
сионала как субъекта деятельности.

Наибольшее внимание исследователей привлекают такие характери
стики профессионала -  субъекта деятельности, как мотивы и цели (Е.А. Кли
мов, 1988; А.К. Маркова, 1996; В.Д. Шадриков, 1982). По мнению данных ав
торов, именно они образуют внутреннюю детерминацию профессионального 
поведения и деятельности, направляя активность и конкретизируя это на
правление относительно содержания деятельности.



Исполнитель Деятель

Ориентировка
Осуществляется в ситуации, целях, зада
чах, определяемых другими.
Ситуация, социум, мир не зависят от че
ловека, являются внешними обстоятель
ствами.

Исполнение
Жесткая обусловленность ориентировкой.

Контроль
Отчет о работе и результатах посредст
вом сравнения с нормативом.
Исчерпывает действие, для построения 
деятельности необходим импульс из 
внешней среды.

Замысел
Исходит от осмысления и объективации 
деятелем своих ценностей и целей. 
Ситуация, события, мир являются усло
виями реализации замысла.

Реализация
Гибкая связь с замыслом (“пробы”, в ко
торых изменяется замысел).

Рефлексия 
Активное осмысление результатов, спо
собов реализации замысла.
Пронизывает структуру деятельности, 
открывает ее новые возможности.

Рис. 2. Соотношение характеристик исполнителя и деятеля

Обобщая вышесказанное, мы полагаем, что базовыми характеристика
ми профессионала как субъекта деятельности являются:

• активность, заключающаяся в самостоятельном, сознательном опре
делении цели деятельности и возможностей ее достижения;

• целенаправленность деятельности, итогом выполнения которой 
является реальное изменение ситуации, объекта, на которые эта деятель
ность была направлена;

• принципиально искусственный характер деятельности, заклю
чающийся в том, что любому действию предшествует его мысленное вос
произведение, включающее операции, средства, условия и ожидаемые ре
зультаты его выполнения.

Профессионализация при таком соотношении рассматриваемых 
понятий представляет собой процесс становления субъекта деятельности.



Определение профессии как предметной 
деятельности базируется на общепсихологиче
ской идее, предложенной А.Н. Леонтьевым, о 
том, что предметность есть свойство любой дея
тельности, позволяющее определять ее специфи
ку (А.Н. Леонтьев, 1975). В.В. Давыдов также 
рассматривал предметность как конституирую
щий фактор деятельности (В.В. Давыдов, 1978). 

Любая профессиональная деятельность предполагает существование опре
деленного фиксированного в опыте и культуре предмета и способов ее вы
полнения.

В исследованиях, связанных с психолого-педагогической концепцией 
деятельности (В.Д. Шадриков, 1982 и др.), процесс профессионализации 
представляет собой системогенез профессиональной деятельности, трактуе
мый как формирование психологической системы деятельности. Психологи
ческая система деятельности есть целостное единство профессионально важ
ных качеств работника, интегрированных для достижения конкретного ре
зультата. В данном случае под качествами подразумеваются суть, процесс и 
психологические факторы, побуждающие, программирующие и регулирую
щие трудовую активность, а также те свойства личности, посредством кото
рых активность реализуется.

В русле данного направления исследований развивается важная и во 
многом определяющая для процесса профессионализации идея -  идея инди
видуального стиля выполнения деятельности, под которым подразумевается 
система онтологических и организационно-деятельностных схем и представ
лений, позволяющих деятелю организовывать и управлять собственной дея
тельностью.

Однако, как отмечает Г.В. Суходольский, под формированием психоло
гической системы деятельности подразумевается прежде всего овладение 
нормативно одобряемым способом выполнения деятельности, т.е. интериори- 
зация (Г.В. Суходольский, 1988). Механизм выработки индивидуального стиля 
деятельности в режиме экстериоризации как процессе воплощения образа, 
абстрактной мысли, фантазии в действие, в его продукт в большинстве ис
следований практически не рассматривается. Отсюда под процессом форми
рования индивидуального стиля деятельности подразумевается не самоак- 
тивность субъекта, а механизм его приспособления к реальности, не процесс

Профессия 
как предметная 
деятельность  -  

профессионал 
как специально 
подготовленный 

специалист



самостоятельного формирования индивидуального способа деятельности с 
опорой на культурные образцы, а интериоризация нормативно одобренного 
способа деятельности с учетом индивидуальных особенностей ученика.

Таким образом, реальная активность субъекта в процессе овладения 
нормативно одобряемым способом деятельности обесценивается, что сводит 
процесс профессионализации к процессу подготовки, мыслимой как форми
рование профессионально важных качеств.

Смыслом, которому подчинены исследования, посвященные разработке 
модели специалиста, является повышение качества профессиональной 
подготовки, т.е. управление одним из этапов профессионализации. Как 
правило, модели специалистов содержат профессионально-технические и 
профессионально-педагогические характеристики. Дополнительно 
исследуется социально-профессиональный фон, политические, 
социокультурные и психологические требования к личности специалиста.

В разных работах в понятие “модель специалиста” вкладывается раз
личное содержание. Большинство авторов данное понятие определяют как 
описательный аналог, отражающий основные характеристики изучаемого 
объекта, которым является обобщенный образ специалиста данного профиля.

Другое толкование понятия “модель специалиста” связано с содержа
нием учебно-программной документации, описывающей и регламентирую
щей процесс профессионального обучения. Наиболее спорным и часто под
вергающимся критике в подобных концепциях является то, что в них не 
предполагается изучение деятельности специалиста.

В основание третьего направления толкования понятия “модель 
специалиста” положено понятие деятельности и ее основных характеристик. 
Модель специалиста рассматривается как аналог его деятельности, выражен
ный в репрезентативных характеристиках, выделяемых в исследовании усло
вий формирования и существования интересующей нас совокупности спе
циалистов.

/В настоящее время к профессионалам предъявляются высокие требо
вания, связанные с необходимостью строить процессы не только функциони
рования, но и развития деятельности. Профессионал обязан строить и разви
вать собственную деятельность в условиях постоянно меняющейся объек
тивной реальности. Он должен не просто успевать за высоким темпом жизни, 
а опережать его. Этот феномен является актуальной проблемой и важнейшим 
критерием для разработки моделей специалиста в том случае, если эта модель



служит основой для проектирования и последующей организации процесса 
профессионализации. /

Одной из основных проблем, с которыми сталкивается большинство 
разработчиков моделей специалистов, выступает проблема адекватности дан
ной модели специалиста постоянно меняющейся ситуации и требованиям, 
которые она (ситуация) предъявляет к субъекту деятельности. Данная про
блема в ряде исследований решается через введение в процесс моделирова
ния различного рода процедур прогнозирования, экспертных оценок и т.д. 
Однако в подобных исследованиях крайне затруднительно выявить подлин
ное значение самого субъекта в процессе осуществления профессиональной 
деятельности.

Рассмотрение специалиста только как специально обученного человека, 
обладающего определенными знаниями, умениями и навыками, приводит к 
появлению таких работников, деятельность которых сводится к простому 
воспроизведению полученных знаний, отсутствию понимания ограничений 
используемых способов выполнения собственной деятельности и т.д. Суще
ственной попыткой уйти только лишь от передачи знаний и формирования 
умений и навыков к развитию способностей, в особенности способности 
творческого отношения к деятельности, рефлексии собственного опыта, явля
ется подход, в котором модель специалиста -  это не жесткая стандартная схе
ма, а гибкая ориентировочная основа развития профессионала.

Идея предметности деятельности как системы представлений о пред
мете, его смыслах, целях и результатах, а также средствах и способах их реа
лизации развивается в большинстве рассмотренных выше исследований. 
Профессионал рассматривается как носитель предметности деятельности. 
Профессионализация сводится к освоению нормативно одобряемых схем 
деятельности и формированию профессионально важных качеств.

Общение, общность рассматриваются как 
сущностный атрибут человека, онтологическое 
основание его возникновения, существования и 
развития. В целом ряде психологических тео
рий {А. Адлер, 1995; J.Z.. Holland, 1996 и др.) 
самоопределение человека относительно сооб
щества профессионалов интерпретируется как 

ядро профессионального самоопределения, выбора профессии.

Профессия, 
как сообщество 

профессионалов -  
профессионал 

как член 
сообщества



В отечественной психологии введение принципа общения (Б. Ф. Ломов,
1984) открыло новые перспективы изучения деятельности. С позиций дея
тельностного подхода исследуется коллективная деятельность, которая орга
низуется и развивается посредством общения (Общение и оптимизация со
вместной деятельности, 1987). Последний тезис опирается на положение, 
выдвинутое JI.C. Выготским, об общественном характере трудовой деятель
ности, развивающейся в условиях кооперации и общения людей. В психоло
гии профессионализма профессиональное общение, нормы кооперации рас
сматриваются как составляющие модели профессионала (А.К Маркова, 
1996).

Акцент в работах данного направления переносится на исследование 
структурированных общностей (малая группа, коллектив, корпорация), объе
диняющих людей на основе совместной деятельности и общих целей, либо 
симбиотических неструктурированных общностей, связанных ценностными 
основаниями -  отношениями людей между собой.

В.И. Слободчиковым вводится категория со-бытийной общности как 
ценностно-смыслового объединения людей, создающего условия как для раз
вития предметной деятельности, ценностно-мотивационной сферы, так и для 
индивидуальных профессиональных способностей. Со-бытийная общность 
рассматривается как онтологическое основание человеческой жизни, наряду с 
сознанием и деятельностью, и заявляется как центральная категория развития 
субъектности {В.И. Слободчиков, 1994).

Со-бытийная сущность предполагает наличие со-участников или, дру
гими словами, субъектов деятельности, самостоятельно и ответственно 
строящих собственную деятельность. Тем самым со-бытийная общность он
тологически предполагает субъектность ее участников.

И.С. Павлов, рассматривая со-бытийную общность, отмечает роль 
общности как субъекта, несущего в себе культурные образцы форм деятель
ности. Причем в качестве одного из основополагающих принципов им выде
ляется многообразие существующих общностей. Многообразие общностей 
задает процессы коммуникации, соотнесения с культурными образцами дея
тельности и тем самым самоопределение и развитие профессионалов 
{И.С. Павлов, 1996).

В ряде исследований {Р.Г. Каменский, 1996; СИ. Краснов, 1995; 
В. К. Рябцеву 1995) подчеркивается роль коммуникации как процесса, разво



рачивающегося в профессиональном сообществе, самоопределении деятеля 
относительно традиций и оснований профессиональной деятельности.

Тем самым профессиональные сообщества несут целый ряд важней
ших функций как по отношению к самим профессионалам, так и по отноше
нию к развитию предмета профессиональной деятельности. Профессиональ
ные сообщества являются основными носителями ценностей, смыслов, спо
собов и предмета деятельности и одновременно выступают коммуникативной 
средой. Многопозиционность как характеристика профессионального сооб
щества создает условия для рефлексии деятелем собственной деятельности и 
собственного становления как профессионала. Профессионализация, с точки 
зрения данного подхода, это освоение традиций, ценностей, культурных об-

Определение профессии как способа 
отношения человека к действительности 
предполагает самоопределение профессиона
ла как деятеля. А.А. Баталов отмечает: 
“ ...профессионал -  человек дела, все осталь
ные основания жизненного мира для него ли
бо отодвигаются, либо приспосабливаются к 
нуждам дела. Профессионалы принимают 
свою профессию как образ жизни, в связи с 
чем приобретают особое отношение к ряду 

объектов, а часто и особые свойства перцепции’* (А.А. Баталов, 1986, с. 119).
В акмеологии (А.П. Ситников, А.А. Деркач, И.В. Елшина, 1994; 

Н.В. Кузьмина, А.А. Реан, 1993; А.К. Маркова, 1996 и др.) профессионализа
ция рассматривается как способ бытия человека, способ его самореализации 
в мире, процесс профессионального становления связывается с процессом 
становления личности, социализацией, хотя и не отождествляется с ним. Под 
самореализацией подразумевается прежде всего достижение человеком мас
терства в профессиональной деятельности.

В последнее время значительно возросло число исследований, рас
сматривающих профессионализацию как процесс становления и развития 
профессионального сознания и самосознания, который протекает на протя
жении всей жизни индивида (Г.Я Акопов, 1989; Н.Н. Нечаев, 1987; 1988 
и др.). Данный подход опирается на основополагающий принцип отечествен

разцов, форм деятельности.

Профессия 
как способ бытия 

человека, 
его отношения 
к реальности -  

профессионал как 
деятель, носитель 
профессионстьного 

сознания и 
мышления



ной психологии — принцип единства деятельности и сознания личности, вве
денный С.Л. Рубинштейном (С.Л. Рубинштейну 1946).

Если рассматривать сознание как осознанное бытие, то тогда 
профессионал -  это человек, обладающий знанием, точнее, осознанием 
сущности своей деятельности, системно ориентирующийся в инвариантных 
характеристиках окружающей реальности и умеющий выявлять их в каждом 
конкретном случае. Взгляд профессионала на реальность специфичен, 
поскольку с психологической точки зрения становление любой 
профессиональной деятельности есть всегда формирование профессионально 
определенного, в отличие от житейского, способа осознания объективного 
мира, который превращается в предмет деятельности.

Термином “профессиональное сознание” в различных психологических 
исследованиях охватываются все те проявления сознания личности, которые 
связаны с ее профессиональной деятельностью. Данные проявления опреде
ляются: местом и значением данной профессии в структуре общества, отно
шением личности к профессии, представителям профессионального сообще
ства и к себе как к профессионалу; профессиональными ценностями и идеа
лами; уровнем профессиональных знаний, умений и навыков; выраженно
стью профессиональных способностей; профессиональными перспективами, 
достижениями, переживанием успехов и неудач и др.

Содержание профессионального сознания включает в себя систему 
осознанных профессионально необходимых смыслов деятельности, обоб
щенных и оперативных знаний о целях и средствах, планах и программах, об 
объектах и субъектах взаимодействия, нормах и критериях оценки успешно
сти и эффективности деятельности и др.

В качестве основных блоков профессионального сознания исследова
тели выделяют: профессиональные ценности, идеалы и цели; концептуаль
ные модели деятельности; программы действий; профессиональное самосоз
нание.

Таким образом, в данной группе исследований профессионализация 
рассматривается как процесс становления профессионала, осуществляющий
ся на протяжении всей его жизни. Профессионализация предстает как способ 
бытия, способ самореализации человека, становления его субъектности, по
зволяющей самостоятельно и творчески строить и развивать собственную 
профессиональную деятельность. /Процесс становления профессионала 
включает формирование и развитие как ценностно-смысловой, так и опера



ционально-предметной сторон деятельности в их взаимосвязи. Важным явля
ется тот факт, подчеркиваемый в целом ряде исследований, что на определен
ном этапе становления профессионал начинает развивать саму профессио
нальную деятельность и проектировать ее среду или даже создавать новую 
профессию. Именно такое понимание соотношения профессия -  профессио
нал было использовано в данной работе как теоретическое основание иссле
дования процесса профессионализации.

1.3. Анализ психологических подходов 
к исследованию профессионализаиии

Формирование  Динамика развития науки, как и ди
п он я ти я  намика изучаемых ею явлений, находит

ипрофессионализация, свое отроение в понятиях и категориях.
Анализ включения в научный оборот по

нятия “профессионализация” отечественными авторами (в зарубежных ис
следованиях, доступных нашему вниманию, это понятие не встречалось) 
свидетельствует о том, что чем интенсивнее это происходило, тем более обо
гащалось его содержание. Причем каждая наука привносила в это понятие 
признаки своей предметной области, развивая его содержание и объем 
(А.И. Турчинов, 1998).

Эволюция понятия профессионализации начинается с первоначального 
отождествления его содержания в конце 50-х -  начале 60-х гг. с уровнем раз
вития профессиональных качеств личности (Р.В. Шрейдер, 1979). Далее про
фессионализация связывалась с развитием системы профессиональной под
готовки, а в содержание понятия вносились признаки социального явления. 
Так, В.Г. Подмарков рассматривает профессионализацию в широком соци
альном смысле как создание и развитие социальных институтов, правил и 
норм, связанных с формированием профессиональной структуры общества. В 
узком смысле процесс профессионализации означает формирование профес
сиональных групп, имеющих специфические цели и ценности, а также про
фессиональных позиций и ролей. В индивидуальном смысле, по мнению 
В.Г. Подмаркова, профессионализация означает пригодность и готовность к 
выполнению данной профессиональной роли {В.Г. Подмарков, 1972).



Несмотря на то что по своему содержанию понятие профессионализа
ции приобрело характер социологической категории, все же его природа, ос
новные социальные признаки, объем, место в системе социологических по
нятий не были определены (А.И'. Турчинов, 1998). Наиболее активное разви
тие данное понятие получило в педагогике и психологии, где его содержание 
отражало процессы подготовки к труду; психологию профессиональной дея
тельности, ее влияние на психику человека; специализацию и прагматизацию 
образовательных программ, профориентацию, профадаптацию и т.п.

Особенно интенсивно развивалось понятие в конце 1970 -  80-х гг., ко
гда в его содержании нашла отражение динамика развития профессионально 
важных качеств человека при овладении профессией {Р.В. Шрейдер, 1979; 
В.Д. Шадриков, 1982; T.JJ. Бадоев, 1984; В.А. Бодров, 1991; А.И. Каптерев, 
1990; Н.П. Анисимова, 1991; Ю.П. Поваренков, 1991). В научный оборот вво
дятся такие лексические группы, как “стадии профессионализации”, “крите
рии профессионализации”, “уровни” и “этапы”.

В этот же период времени проблема профессионализации стала объек
том пристального внимания философов и социологов, изучающих профес
сионализацию как целостный социальный феномен. При разработке общих 
проблем профессионализации преобладала идея создания теоретической мо
дели сопряжения человека и труда, теоретической конструкции процесса 
включения человека в мир профессиональной деятельности (В.Ф. Ковалев
ский, 1983; А.И’. Турчинов, 1982; М.Н. Сулейманов, 1984; О.В. Криштанов- 
скаяу 1989). Этот подход отражал в большей степени последовательность 
включения человека в профессиональную деятельность и позволил опреде
лить содержание этапов процесса становления человека как профессионала и 
выход за рамки чисто психологического содержания.

Данная ориентация, обозначенная социологами еще в начале 1980-х гг., 
не потеряла своей актуальности и в настоящее время. Профессионализация 
рассматривается ими в трех аспектах:

• как социальное явление;
• как процесс овладения человеком профессиональной деятельно

стью, приобретение профессионально важных качеств;
• как система общественных институтов, регулирующих процесс ос

воения профессиональной роли.
Теоретическая модель профессионализации как процесс включения че

ловека в мир профессиональной деятельности использовалась в исследова



нии проблем профессиональной подготовки, процесса становления профес
сионала, педагогических и психологических проблем профессионализма.

В психологических работах начала 1990-х гг., утверждается подход к 
пониманию профессионализации как одного из направлений развития лично
сти, как целостного, непрерывного процесса становления личности как спе
циалиста и профессионала, который длится с момента выбора профессии в 
течение всей жизни и завершается, когда человек прекращает профессио
нальную деятельность. К середине 1990-х гг., в исследованиях акмеологиче- 
ского направления понятие профессионализации отождествляется с процес
сом восхождения человека к профессионализму (А.К. Маркова, 1996).

Последние 1 0 - 1 5  лет понятие профессионализации использовалось 
для объяснения изменений, происходящих при освоении человеком профес
сии на социальном, личностном и индивидуальном уровнях, а также обосно
вания развития человека в зрелом возрасте. В общественном сознании это 
понятие эксплицируется как процесс овладения профессией, становления 
профессионала. Зачастую оно выступает как синоним понятия “профессио
нальное развитие”, наиболее часто встречающееся в зарубежной литературе. 
Этим практически исчерпывается наполнение понятия, но исследование яв
ления профессионализации продолжается.

П о д х о д ы  к  Процесс профессионализации является пред-
и с с л е д о е а н и ю  метом постоянного исследовательского интереса 

ученых и практиков в связи с его высокой социаль
ной значимостью. Анализ подходов позволяет выделить два аспекта рассмот
рения 'этой проблемы: социально-экономический и психолого
педагогический. Первый изучает движение и формирование трудовых ресур
сов, экономический и производственный потенциал, специфику рынков заня
тости и рабочей силы. Второй рассматривает профессионализацию как про
цесс, являющийся двусторонним. С одной стороны, это процесс вхождения 
человека в профессиональную среду, усвоение им профессионального опыта, 
овладение стандартами и ценностями профессионального сообщества; с дру
гой -  это процесс активной реализации себя, непрерывного профессиональ
ного саморазвития, самосовершенствования.

Традиционно выделяются три направления исследований процессов 
такого рода, которые в индивидуальном жизненном пути человека тесно пе



реплетены и используются в сугубо аналитических целях: содержательное, 
динамическое и институциональное.

Содержательное направление включает исследования трех основных 
сфер развития профессионала: деятельности, общения, самосознания.

В сфере деятельности исследования обусловлены “расширяющимся ка
талогом” (термин А.Н. Леонтьева) деятельностей, с которыми сталкивается 
человек и субъективная значимость которых для него неоднозначна. Иссле
дуются компоненты деятельности и ее регуляторы, а также психологические 
характеристики, являющиеся системообразующими психологического про
филя данной профессии.

Сфера общения рассматривается с точки зрения выявления компонен
тов общения, существенных для успешного вхождения в “мир” профессий и 
действования в рамках данной профессии. Особое значение имеют исследо
вания профессионального общения в профессиях с высокой коммуникатив
ной нагрузкой.

В сфере самосознания изучается профессиональная Я-концепция и 
удовлетворенность различными аспектами деятельности. В современных 
психологических исследованиях проблематика самосознания, самооценки, 
самоэффективности как центрального механизма саморегуляции начинает 
занимать ведущее место (Л.И Анцыферова, 1981).

Содержательный аспект профессионализации тесно связан с динами
ческим, который описывает стадиальность процесса, его протяженность и 
место в системе координат жизненного пути.

Динамический и содержательный аспекты взаимодействуют в опреде
ленном “социальном поле”, которое представляет собой социальные институ
ты и группы. Процесс профессионализации детерминирует функционирова
ние социальных институтов и отражает последовательность их включения в 
профессиональное развитие.

Планируя исследование проблемы профессионализации, уточним, ка
ким образом взаимосвязаны используемые в работе понятия: профессиональ
ное становление, профессиональное (и/или профессионально-должностное) 
развитие, профессионализация.

| у Термин “профессиональное становление” встречается достаточно часто 
в научных публикациях 1970 -  90-х гг. В буквальном толковании становление 
обозначает возникновение, образование чего-либо в процессе развития 
(С.И Ожегов,НЮ. Шведов, 1997). В контексте рассматриваемой проблемы



под профессиональным становлением понимается “формообразование” лич
ности, адекватной требованиям профессиональной деятельности.

Под профессиональным развитием многие авторы подразумевают про
цесс прогрессивного изменения личности, детерминированный профессио
нальной деятельностью, социальной средой и собственной активностью че
ловека. Психологи при определении понятий “развитие” (genes) и “происхо
ждение” (gonos) настаивают на их различении: развивается то, что есть; то, 
чего нет, происходит или может происходить.

Профессионализация в работах исследователей, изучающих эту про
блему, трактуется как процесс целостного, непрерывного становления лично
сти специалиста и профессионала (А.К. Маркова, 1996; Ю Л. Поваренное, 
1991 и мн.др.). Достаточно часто анализируемые термины используются как 
синонимы, и авторы, вероятно, подразумевая очевидность соотношения тер
мин -  явление, не определяют их специфические особенности. Таким обра
зом, динамика отношений человека и профессии в контексте его жизненного 
пути и социального окружения обозначается рассматриваемыми терминами 
без их уточнения.

Во-первых, данные понятия можно соотнести по основанию общего и 
частного. Это позволяет определить профессионализацию как наиболее об
щий процесс, включающий профессиональное и “должностное” развитие. 
Поскольку профессиональная деятельность реализуется в форме определен
ной социальной роли (в конкретной должности и конкретной организации), 
то профессиональное развитие создает предпосылки “должностному” разви
тию, которое также является одним из направлений профессионализации.

Во-вторых, данные явления соотносятся через категории формы и со
держания. Профессиональное развитие человека выражается в совокупности 
изменений, которые придают его отношению к окружающему миру, образу 
мыслей и способу действий профессиональную специфику. Эта специфика 
структурируется, обретает относительно упорядоченную, устоявшуюся фор
му и выражается в его поведении как профессионала; принятии им профес
сиональных норм, правил, ценностей; отождествлении себя с членами про
фессиональной группы. Все это придает содержанию профессионального 
развития человека определенность формы -  профессионализацию.



П р о б л е м а Отличительной чертой исследований
п р о ф е с € т о н с т и з а ц и и  проблемы профессионализации в отечест-

вающие процесс включения человека в профессиональную сферу как форму 
деятельностного опосредования.

Процесс профессионализации в отечественной психологической науке 
исследуется в связи с онтогенетическим развитием человека, его личностны
ми качествами, местом и ролью способностей и интересов, формированием 
субъекта труда, проблемой жизненного пути и самоопределения, выявлением 
требований, предъявляемых профессией к человеку, становлением профес
сионального сознания и самосознания.

Анализ процесса профессионализации, проведенный в рамках концеп
ции системогенеза деятельности, побудил Ю.П. Поваренкова к определению 
общей структуры модели профессионала в целом, ее исследованию и конкре
тизации применительно к условиям каждой из стадий профессионализации 
{Ю.П. Поваренкова 1991). Существенным в данном подходе является доказа
тельство того, что архитектоника психологической системы деятельности 
может быть использована для описания активности личности на различных 
стадиях профессионализации. Сам процесс профессионализации в целом как 
этап жизнедеятельности человека может быть представлен в виде специфи
ческой формы активности и описан с помощью основных компонентов пси
хологической системы деятельности, причем в этом случае можно говорить о 
психологической системе жизнедеятельности или психологической системе 
профессионализации личности.

Проблема личностного и профессионального развития человека изуча
ется представителями многих научных дисциплин; в психологической науке - 
в рамках различных школ и направлений. Положение о взаимном влиянии 
индивидуальных особенностей человека и социокультурной среды в процес
се профессионализации, об этапности процесса, о зависимости личностного 
развития и профессионального становления позволяет объединить различные 
подходы к исследованию профессионализации {Е.М. Борисова, 1995/ 
Е.А. Климов, 1996; А.К. Маркова, 1996; Л.М. Митина, 1997; С.Е. Пиняев, 
Н.В. Андреев, 1998 и др.).

в  о т е ч е с т в е н н о й  
п с и х о л о г и и

венной психологической науке и практике 
являются общие методологические принци
пы и теоретические основания, рассматри-



В.А. Машин рассматривает профессионализацию как один из цен
тральных процессов развития человека в зрелом возрасте, который направлен 
не столько на усвоение фиксированного объема профессиональных действий, 
сколько на преобразование самого субъекта деятельности, при этом профес
сиональная деятельность принимает на себя функции ведущей, целепола
гающей, смыслообразующей. По его мнению, именно в таком трактовании 
профессионализация определяет движущие силы и источник развития чело
века в зрелом возрасте, содержание и психологические новообразования на 
каждой стадии развития (В.А. Машин, 1993).

Профессионализация включает ряд периодов, которые характеризуют
ся своеобразием форм деятельности, решаемых задач, систем социальных и 
профессиональных отношений. В каждом периоде этого процесса 
В.А. Машиным выделяются три стадии профессионального движения: разви
тие, порождение внутреннего противоречия развития и преодоление проти
воречия {В.А. Машин, 1993).

Направление профессионализации на третьей стадии определяется 
личностно-индивидными формами психической регуляции поведения субъ
екта деятельности. Личностный уровень активности детерминируется, по 
мнению В.А. Машина, развитием форм деятельности, что инициирует непре
рывное становление профессионала, его самодвижение, саморазвитие.

Л.М. Митина, сравнивая личностное и профессиональное развитие 
учителя, отмечает процесс ломки стереотипов традиционных форм профес
сионализации, определяет взаимосвязь профессионального развития и лич
ностного, в основе которых лежит принцип саморазвития, детерминирующий 
способность личности превращать собственную жизнедеятельность в пред
мет практического преобразования, приводящий к творческой самореализа
ции (Л.М. Митина, 1994).

Идеи целостности, единства личного и профессионального развития 
человека легли в основу разрабатываемой ею концепции, в которой фактором 
развития является внутренняя среда личности, ее активность, потребность в 
самореализации. Объектом профессионального развития, по мнению 
Л.М. Митиной, являются интегральные характеристики личности: направ
ленность, компетентность, эмоциональная и поведенческая гибкость 
(Л.М. Митина, 1990). Фундаментальным условием развития интегральных 
характеристик личности профессионала выступает повышение уровня про
фессионального самосознания.



Л.М. Митина выделяет три стадии профессионализации: адаптацию, 
становление и стагнацию, а рассмотрение профессионального развития как 
непрерывного процесса самопроектирования личности позволяет вычленить 
три стадии перестройки личности: самоопределение, самовыражение и само
реализацию.

А.К. Маркова обращается к анализу соотношения социализации и про
фессионализации, разводя эти понятия и процессы и определяя профессио
нализацию как одну из сторон социализации, подобно тому как становление 
профессионала -  один из аспектов развития личности. Она предлагает четыре 
варианта соотношения профессионального и личностного пространства, а 
также определяет уровень и направленность личностного и профессиональ
ного развития (А.К. Маркова, 1996).

А.Р. Фонарев указывает на необходимость создания целостной концеп
ции профессионализации, выявления форм, в которых она происходит, в свя
зи с потребностью совершенствования системы профессионального образо
вания и прогнозирования успешности профессиональной карьеры. Он обос
новывает необходимость выделения промежуточного уровня регуляции и 
обозначает ее как индивидно-личностную, кроме известных психологической 
науке индивидуальной и личностной. Соответственно данным формам регу
ляции А.Р. Фонарев выделяет три уровня осуществления деятельности: ис
полнительский, уровень планирования и уровень проектирования (А.Р. Фона
рев, 1997).

А.Р. Фонарев вслед за С.Л. Рубинштейном характеризует несколько мо
дусов человеческого бытия, обладания, социальных достижений и служения, 
которые и определяют, как и каким образом используются различные инди
видуальные особенности в процессе жизнедеятельности, ведут ли они к раз
витию, стагнации или регрессу. В данном контексте форма психической регу
ляции -  это устойчивая характеристика целостной профессиональной дея
тельности, обуславливаемая тем модусом жизнедеятельности человека, кото
рый определяет его бытие. Основные положения А.Р. Фонарева перекликают
ся со взглядами А.Ф. Лазурского о трех уровнях развития.

Интересный подход к исследованию личностного и профессионального 
развития в период зрелости предложен С.Е. Пиняевой и Н.В. Андреевым 
(С.Е. Пиняева, Н.В. Андреев, 1998). Авторы подчеркивают, что множество раз
работок по обсуждаемой проблеме, выполненных в различных школах и на
правлениях, объединены одной общей тенденцией в выборе подхода. Заклю



чается она в том, что развитие личности в разнообразных концепциях рас
сматривается в контексте взаимного влияния индивидуальных особенностей 
и социокультурной среды в процессе профессионализации. В работе данных 
авторов наиболее ценным, на наш взгляд, является сравнительный анализ 
личностного и профессионального онтогенеза, позволивший установить, что 
зрелость личности является условием и неотъемлемым компонентом успеш
ного профессионального становления (особенно в профессиях типа человек -  
человек). С другой стороны, личностное развитие во многом зависит от осо
бенностей процесса профессионализации.

По мнению С.Е. Пиняевой и Н. В. Андреева, профессиональный онто
генез более активно протекает в зрелые годы, а личностный в периоды детст
ва, отрочества и юности также насыщен и динамичен как и в последующие 
периоды. Аргументом авторов в пользу данного тезиса является значительная 
частота, выраженность и открытость возрастных нормативных кризисов. 
Знание закономерностей личностного и профессионального онтогенеза по
зволяет прогнозировать успешность профессионального становления и пре
одолевать нормативные кризисы личностного и профессионального развития.

Определенные возможности в исследовании процесса профессионали
зации открывает подход, обозначаемый авторами как профессиогенез 
(Е.П. Ермолаева, 1998; В.А. Вавилов, А.И. Галактионов, 1990). Основное со
держание профессиогенеза составляет система внутренних закономерностей 
развития, описывающих профессиональную динамику в разных “координа
тах”: “по вертикали” -  индивидуальное формирование профессионала; “по 
горизонтали” -  социальная и отраслевая структура профессий; по этапам -  
историческое становление профессиональных институтов.

Данный подход позволяет исследовать такие факторы профессионали
зации, как динамика информационного пространства профессионала, взаи
модействие и границы соответствия внешних и внутренних средств деятель
ности, социокультурная обусловленность профессий, уровнево-стадийная 
дифференциация профессиональных способностей и профессионализма. Ос
новное концептуальное положение профессиогенеза составляет идея о цик
личности профессионального развития как общей закономерности всех его 
аспектов, движущим фактором которого служит преобразующая деятель
ность, а регулятором -  профессиональная идентичность. Процесс индивиду
ального профессиогенеза отличается от биологических онтогенетических 
особенностей развития, испытывает разнонаправленное влияние множества



факторов, часто непредсказуемых или неучтенных, что затрудняет выделение 
ведущей детерминанты профессиогенеза.

Обзор теоретических работ и результатов экспериментальных исследо
ваний различных сторон процесса профессионализации и развития человека 
в зрелом возрасте, имеющихся в “арсенале” отечественной психологической 
науки, позволяет сделать следующие выводы:

• процесс профессионализации в интерпретации отечественных ис
следователей достаточно разноречив и рассматривается как этап жизнедея
тельности человека, центральный процесс его развития, процесс самопро- 
ектирования, как профессиональный онтогенез в зрелые годы и т.п.; соот- 
вественно неоднозначны методологические и теоретические подходы к ис
следованию проблемы профессионализации;

• несмотря на признание большинством авторов стадиальности 
(этапности, цикличности) профессионализации, данные по периодизации 
достаточно противоречивы, как и основания, по которым она осуществля
ется;

• поиски движущих сил и источников развития разнонаправлены и 
разнородны, представлены в том или ином соотношении индивидуальны
ми особенностями человека, внутренней средой личности, активностью, 
потребностью в самореализации, социокультурной средой, преобразовани
ем (развитием) деятельности, многообразием неучтенных факторов, что 
затрудняет выделение и исследование ведущих детерминант профессиона
лизации;

• значительный разброс наблюдается в определении целей профес
сионализации -  это и усвоение деятельности, и преобразование ее субъек
та, и психологические новообразования на каждой стадии, и интегральные 
личностные характеристики;

• разнообразны и разнородны результаты экспериментальных ис
следований психологических подструктур и их динамики в процессе про
фессионального развития, что затрудняет сравнение, а также не позволяет 
обогащать и дополнять их.

Зарубежные 
теории 

профессионстъного 
развития

Одна из наиболее ярких отличи
тельных характеристик психологических 
теорий профессионального развития -  это 
определенная методологическая автоно-



мия отечественных исследований в указанной области. К сожалению, оте
чественные авторы не обсуждают методологическое отличие своих кон
цепций от общепринятых в мировой науке соответствующих зарубежных 
теорий. В лучшем случае ссылаются на типологию теорий профессиональ
ного развития, представленную в известной статье И.М. Кондакова и
А.В. Сухарева {И.М. Кондаков, А.В. Сухарев, 1989).

Создание психологических теорий профессионального развития 
(именно этот термин определяет исследуемое нами явление в зарубежной 
психологии) происходило в индустриальных странах Европы и Америки в 
начале XX в. Рост интереса к “профессиональной психологии” был обу
словлен поиском возможностей увеличения эффективности производства. 
Определенное влияние на формирование психологических концепций 
профессионального развития оказали оформляющиеся в зарубежной пси
хологии теории личности. Эта взаимосвязь общей психологии и психоло
гии профессионального развития явилась основанием для построения кон
цепций профессионального развития, характеристики которых представ
лены в табл.2.

Еще одной возможностью для анализа зарубежных концепций про
фессионального развития является их рассмотрение в рамках проблемы 
профессиональной карьеры.

Зарубежные исследователи проблемы профессиональной карьеры, 
главным образом, американские авторы, предпочитают максимально ши
рокое толкование карьеры, определяя ее как разбитый на определенные 
промежутки жизненный путь человека, связанный с его работой 
{J.H. Greenhaus, 1987), или в самом полном и всеобъемлющим смысле как 
последовательность и комбинацию ролей, которые человек выполняет в 
течение всей жизни (D.E. Super, 1967).

Таким образом, понимание сущностной характеристики карьеры не 
просто связывается авторами с продвижением по должностным ступеням, 
а рассматривается как процесс реализации человеком себя, своих возмож
ностей в условиях профессиональной деятельности, что вполне созвучно 
изучаемой проблеме профессионального развития и профессионализации.



Таблица 2

Краткая характеристика основных зарубежных теорий 
профессионального развития

Направления Представители 
концепций и теорий

Основания профессионального 
выбора и развития

Дифференциально-
диагностическое

Ф. Парсонсон,
Г. Мюнстерберг

Индивидуальные особенности 
(свойства, качества)

Психодинамическое 3. Фрейд, 
У. Мозер, 
Л. Зонди, 
Э.Роэ

Потребности

Типологическое Д. Холланд Самооценка личностного типа
Теории решений X. Томэ,

Г. Рис,
П. Циллер, 
Д. Тидеман 
О’Хара

Система ориентировок в про
фессиональных альтернативах

Теории развития Э. Гинзберг, 
Д. Сьюпер, 
У. Джейд

Процессуальные характеристики 
онтогенетического развития

Усилия зарубежных авторов сосредоточены на создании теории вы
бора и развития карьеры. Несмотря на многообразие взглядов исследова
телей на проблему карьеры, большинство подходов можно соотнести с че
тырьмя фундаментальными, выделенными и описанными С. Осиповым 
(табл. 3) (S.H. Osipov, 1973).

В последнее время теория карьеры была существенно дополнена 
концепцией поливариантной карьеры Д. Холла и Ф. Мирвиса (.D.T. Hall, 
Р.Н. Mirvis, 1995). Особенность данного подхода заключается в предпоч
тении уникальности пути развития каждого работника, в отличие от иде
альной, обобщенной, универсальной модели для всех. Новый взгляд на 
специфику профессионального движения определяет его как динамичное 
прохождение не одного, а совокупности карьерных циклов, каждый из ко
торых состоит из ряда мини-стадий профессионального становления и раз
вития (вхождение -  освоение -  достижение мастерства -  уход) и чередует
ся с краткими, но интенсивными периодами обучения. Согласно концеп
ции поливариантной карьеры работники должны обладать не конкретным 
набором ограниченного количества навыков и умений, а своего рода 
же/ядумениями, к важнейшим из которых относятся способность быстро 
адаптироваться к изменяющимся социально-профессиональным условиям 
и эффективное самообучение.



Таблица 3

Краткая характеристика основных зарубежных теорий карьеры
Подход Теории, концепции Авторы Основания выбора 

и развития 
карьеры

Психодниамнчсский Психодинамическая 
модель выбора карьеры 
Личностная теория 
выбора карьеры

И. Бордин 
Э. Роэ

Генетические
различия
Потребности

Развивающей
перспективы

Развивающая
концепция

Д. Сьюпер, 
Э. Гинзберг

Характеристики
онтогенетического
развития

Личностных черт Теория приспособления 
к работе
Теория выбора карьеры

Р. Девис,
Л. Лофквист 
Д. Холланд

Личностные 
особенности 
Тип личности

Подкрепления Теория социального 
научения

А. Митчел л, 
А. Бандура, 
Дж. Роттер

Самоэффетивность, 
самооценка, 
локус контроля

Таким образом, не умаляя влияния на профессиональную карьеру 
социальных, экономических, организационных и других факторов, веду
щим фактором в рамках данной концепции является личностный. Собст
венно карьера (соответственно и профессиональное развитие) рассматри
вается как процесс, которым управляет сам человек, а направление этого 
процесса зависит от динамики потребностно-мотивационной сферы лично
сти. Поливариантная карьера -  это совокупность ситуаций реализованного 
выбора векторов дальнейшего профессионального и должностного разви
тия. Критерий успешности такой карьеры интернален, т.е. для осуществ
ляющего его человека решающее значение имеет субъективное осознание 
своей успешности (Д. Холл еще определяет этот критерий как 
“психологический успех”).

На основании систематизации подходов зарубежных авторов к про
блеме профессионального развития можно констатировать сходство их ме
тодологических позиций в поисках детерминант профессионального выбо
ра, к которым относятся как биологические предпосылки, так и социаль
ные факторы, особенно социального окружения и воспитания, а также 
свойства определяющие субъективную активность человека. В этом смыс
ле рассматриваемые концепции соответствуют направлениям исследова
ний отечественных авторов.



Отличительной чертой зарубежных теорий является поиск наиболее 
эффективных и универсальных характеристик личности, обеспечивающих 
профессиональное, а следовательно, и карьерное развитие, при учете про
чих факторов, влияющих на него.

1.4. Субъектный подход  
к исследованию профессионализации

Методология исследования и методы анализа профессиональной 
жизни человека должны обеспечивать раскрытие механизмов функциони
рования психических явлений, обуславливающих динамику и направлен
ность профессионального развития. В числе этих механизмов важнейшее 
место занимает система саморегуляции деятельности и субъектных харак
теристик человека, определяющих перспективы его развития.

Подходы к изучению субъектности основываются на развитии пред
ставлений об активной роли самого человека в процессе жизнедеятельно
сти: развитии, учебе, работе {Б.Г. Ананьев, 1977; П.П. Блонский, 1964; 
Л. С. Выготский, 1984; А.В. Запорожец, 1986; А.Н Леонтьев, 1965:
А.Р. Лурия, 1963; С.Л. Рубинштейн, 1946 и др.) Проблема активности че
ловека, рассматривающая его как субъекта обнаруживаемой активности, 
достаточно давно и успешно разрабатывалась в отечественной науке. В то 
время как проблема субъектной активности, т.е. активности, развиваемой 
самим субъектом, им самим организуемой и контролируемой, стала пред
метом пристального внимания сравнительно недавно. Даже в трудах ос
новных разработчиков понятия “субъект” {Б.Г. Ананьев, 1977; С.Л. Рубин
штейн, 1946; А.Н. Леонтьев, 1965) данные аспекты не дифференцируются.

Термин “субъектность” в психологических исследованиях вводится 
без определения понятия и используется или как атрибут субъекта, или как 
его эквивалент. Тем не менее в этот термин вкладывается и новое содер
жание, которое позволяет представить человека не как исполнителя, а как 
пристрастного “сценариста” своих действий, которому присущи предпоч
тения, позиции, целеустремленность {А.К. Осницкий, 1996).

Субъектность как характеристику человека можно описать, опираясь 
на анализ категории субъекта. Рассмотрение психологических особенно
стей человека как субъекта деятельности, субъекта собственной активно



сти представлено в работах С.Л. Рубинштейна, А.Н. Леонтьева (С.Л. Ру
бинштейн, 1946; А.Н. Леонтьев, 1975). Однако вопросы о том, что являет
ся источником активности субъекта и каковы связи внутренней детерми
нации с внутренней активностью, остаются открытыми.

Исследуя соотношение между “внешним” и “внутренним”,
В.Э. Чудновский предполагает, что внутреннее имеет свой непосредствен
ный источник активности и развития (В.Э. Чудновский, 1993). И.С. Яки
манская определяет субъектность как приобретаемое, формируемое свой
ство, но существующее благодаря сложившейся природе жизнедеятельно
сти человека, кристаллизованной в его потенциях. И.С. Якиманской акцен
тируется многоплановость проявлений активности субъекта и предполага
ются два направления ее реализации: приспособительное и креативное 
(И.С. Якиманская, 1994).

А.В. Брушлинский анализируя категорию субъекта, подчеркивает, 
что именно рассмотрение человека как субъекта помогает целостно, сис
темно раскрыть его специфическую активность во всех видах взаимодей
ствия с миром. По мере взросления в жизни человека все большее место 
занимают саморазвитие, самовоспитание, самоформирование. Отождеств
ляя понятия “субъект” и “субъектность”, А.В. Брушлинский последнюю 
определяет как системную целостность всех сложнейших и противоречи
вых качеств, которая формируется в ходе исторического и индивидуально
го развития. Однако им подчеркивается, что, будучи изначально активным, 
человеческий индивид не рождается, а становится субъектом в процессе 
общения, деятельности и других видов своей активности. Автор определя
ет субъект как основание всех психических качеств и видов активности. 
Такое широкое понимание становится неконструктивным при планирова
нии исследования (А.В. Брушлинский, 1991; 1992).

В исследовании педагога как субъекта профессионализации необхо
димо выяснить, насколько он активен в этом процессе, насколько является 
субъектом, а не пассивным исполнителем чужой воли, какие из психиче
ских явлений являются действительным приобретением субъекта и из чего 
эта субъектность складывается.

В отличие от субъективности, понимаемой как ценностный, онтоло
гический аспект бытия человека, субъектность -  это содержательно
действенная характеристика активности, подчеркивающая интенциональ- 
ность субъекта.



Субъектность может быть обнаружена в отношении к вещам, знакам, 
событиям, явлениям, людям и самому себе и проявляется в действиях, ко
гда человек превращает их в объект целенаправленных преобразований: 
начинает анализировать, комбинировать, использовать в качестве средств. 
В такой интерпретации вопрос о развитии субъектности и есть вопрос о 
развитии инструментария и средств объективации.

Специфичность саморазвития, самоорганизации субъекта в том и за
ключается, что в процессе становления, развития человека активность, 
возникающая в ответ на воздействия окружающей ситуации, сменяется 
собственной активностью по поиску того, что представляет смысл для его 
жизнедеятельности: с чем следует вступать во взаимодействие и что сле
дует преобразовывать в собственных интересах. Теоретический анализ пе
рехода человека к этому новому уровню взаимодействия с внешним ми
ром, представленный в работе А.В. Брушлинского “Проблемы психологии 
субъекта”, позволяет определить субъектные проявления человека как об
ращенность его сознания к поиску и определению задач, средств их ус
пешного решения, согласования собственных устремлений с усилиями 
других людей {А.В. Брушлинский, 1994).

Для реализации субъектного подхода в исследовательской практике 
необходимо определить психологические основания организации преобра
зующих действий человека -  самодеятельности, самостоятельности, адре
сованные к объектам и собственным усилиям, а затем перейти к изучению 
“внутренних условий”, определяющих сформированность и качественное 
своеобразие преобразующих действий.

Таким образом, использование субъектного подхода в исследованиях 
профессионализации педагога позволяет говорить не только о развитии 
человека в этом процессе, но и о механизмах, определяющих динамику и 
направленность данного развития.

В числе таких механизмов важнейшее место занимают саморегуля
ция деятельности, самоактивность, саморазвитие человека как субъекта 
деятельности {К.А. Абульханова-Славская, 1973; 1989; И.С. Кон , 1984;
В.Н. Мясищев, 1960; В.И. Слободчиков, 1991; 1994 и др.).

Декларирование в трудах многих авторов саморазвития как важнейше
го онтологического и методологического принципа, в свою очередь, не нашло 
достаточного отражения в конкретных психологических исследованиях. В 
большинстве работ факторы, детерминирующие характер деятельности и



психологические механизмы, посредством которых человек усваивает раз
личные влияния и социальные нормы, исследовались больше, чем собственно 
творческая активность, самосознание, процесс самоосуществления личности.

Возможность рассмотрения самоактивности и саморазвития связана 
с исследованием способности человека выйти за пределы собственной дея
тельности для ее анализа, оценки и последующей организации. Процесс 
становления профессионала в таком подходе рассматривается как самораз
витие человека в течение всей жизни. Профессионализация в самом широ
ком значении становится способом бытия человека, формой развития его 
субъектности (Н.Г. Алексеев, 1987; 1991; C.JI. Рубинштейн, 1922; 1973; 
1976; В.И. Слободчиков, 1991; 1994).

1.5. Многоступенчатость 
процесса профессионального развития

Многоступенчатость и многоплановость процесса профессионального 
развития человека в аспекте его объективного и субъективного содержания 
отмечают многие авторы. Объединяющим различные подходы к исследова
нию профессионализации является положение об этапном характере данного 
процесса. Выделение стадий профессионального развития в течение дли
тельного периода профессиональной биографии человека осуществляется по 
разным критериям. Одним из подходов являются теории периодизации раз
вития личности как субъекта деятельности, основанные на модели онтогене
тического психического развития человека в период зрелости (Б.Г. Ананьев, 
1972; Л.И. Анцыферова, 1981; В.Б. Бунак, 1965; Л.А. Головей, 1996;
В.Ф. Моргун, 1981; Е.И. Степанова, 1986). Периодизация профессионального 
развития по данному основанию представлена в табл. 4.

Однако жизненный путь подлежит не только возрастной периодизации. 
Второе направление разбиения профессионального становления на периоды 
основано на таких критериях, как отношение личности к профессии и уро
вень выполнения деятельности (Е.А. Климов, 1988; 1996; ТВ. Кудрявцев,
1985), социальная ситуация и ведущая деятельность (Э.Ф. Зеер, 1988; 
Т.Л. Ярышникова, 1987), уровень профессионализма (А.К Маркова, 1996), со
отношение профессиональной и ориентировочной деятельности (В.А. Ма
шин, 1993\А.И. Подольский, 1987) (табл. 5).



Таблица 4

Периодизация профессионального развития 
. по основанию онтогенетического развития человека

Авторы
подходов

Основания 
(критерии) 
периодиза

ции профес
сионального 

развития

Стадии (периоды, фазы) 
профессионального развития

В.Б. Бунак, 
1965

Развитие
психических

процессов

1-я стадия

Прогрессивная

Возраа  
граница -  

год

2-я стадия 

Стабильная

1 тая Возрос 
2 0 - 2 1  граница-  

лея

3-я стадия 

Регрессивная

пная
4 0 - 5 5
1

Б.Г. Ананьев, 
1972

Психофизио
логические и 
социально- 

психологиче
ские характе
ристики ин

дивидуально
го развития

Стадии зрелого человека

-1-й период

Возрс 
граница -

2-й период

стная 
32 -  35 лет

В.Ф. Моргун, 
1981

Возраст
Период 

расцвета 
( 33- 40 лет) 

Высокая рабо
тоспособность, 

отдача, 
продуктивное 

творчество

Период 
зрелости 

( 4 0 - 5 5  лет) 
Вершина 

жизненного 
пути, 

вершина 
мастерства

-

Ё.И. Степанова, 
1986

Развитие
психофизио
логических

функций

1-я фаза

Функциональ
ный

прогресс

Возрастная  < 

этап средней

2- я фаза

Специализация
функций

раница -  
зрелости

-

Примечание .  В табл. 4 сохранены авторские названия стадий профессионально
го развития.

В последнее время разрабатываются модели личностно
профессиональной траектории развития по критерию социокультурной си
туации и ценностей педагога {Р.Г. Каменский, 1996) и культурно-ценностного 
и организационно-управленческого самоопределения педагогов-новаторов 
(С.Я Краснов, 1995) (табл. 6).
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Этапный характер становления человека как субъекта профессионали
зации отмечается отечественными авторами методологического анализа по
знавательной активности и жизнедеятельности {К.А. Абулъханова-Славская, 
1985; 1989; 1991; 1995; А.В. Брушлинский, 1994; Б.Ф. Ломов, 1984), концепту
альных основ психологии субъектности (В.А. Петровский, 1993; 1996), теоре
тических основ субъектогенеза (С.А. Огнев, 1997), а также исследователями 
динамики целеполагания в процессе профессионализации (Н.Г. Алексеев, 
1991; Д.А. Григорьев, 1998) (табл. 7).

Анализ проблемы периодизации показывает, что профессиональное 
развитие педагога происходит на протяжении всей профессиональной жизни 
и не ограничивается каким-либо одним периодом; профессиональное разви
тие неоднозначно детерминированный процесс, в котором происходит поро
ждение новых форм деятельности, являющихся источниками развития; оте
чественная парадигма профессионального пути связана с категорией субъек
та; субъектность выступает как движущая сила профессиональной динамики, 
интенсивности, содержательности профессионализации.

Анализ методологических и теоретических оснований исследования 
процесса профессионализации позволил определить следующее:

• одним из наиболее плодотворных направлений изучения процесса 
профессионализации является его исследование в контексте развития че
ловека в зрелом возрасте и привлечения категории развития как объясни
тельного принципа;

• теоретическим основанием исследования профессионализации 
принимается антропологический подход, в котором развитие понимается 
как созревание, формирование и саморазвитие;

• профессионализация рассматривается как процесс становления 
профессионала в течение всей его жизни, как способ самореализации чело
века, становления его субъектности;

• разноречивость методологических позиций, теоретических конст
руктов, подходов к определению движущих сил, периодичности, целей и 
форм как в отечественной, так и в зарубежной психологии определяет не
обходимость создания концепции профессионализации педагога и иссле
дования психологического содержания данного процесса.
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ГЛАВА ВТОРАЯ

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ СОДЕРЖАНИЕ 

ПРОФЕССИОНАЛИЗАЦИИ ПЕДАГОГОВ

2.1. Психологические особенности и закономерности 
становления профессионально-педагогической  

деятельности

Анализ подходов к исследованию профессиональной деятельности по
казал, что для современного развития психологической науки характерны 
тенденции формирования теории системного исследования профессиональ
ной деятельности и реализации структурно-функционального подхода к ре
шению научно-практических задач (А.Н. Леонтьев, 1975; Б.Ф. Ломов, 1984; 
Е.А. Климов, 1988; О.А. Конопкин, 1980; Г.В. Суходольский, 1988; В.Д Шад- 
риков, 1982 и др.).

Исследование профессионально-педагогической деятельности основы
валось на исходных принципах общепсихологической теории деятельности, 
сквозь призму которых анализировался фактический материал и рассматри
вались перспективы фундаментальных и прикладных исследований.

Выделение принципа предметности деятельности в качестве исходного 
позволяет рассматривать субъект и объект деятельности как полюса одной 
цельной системы, внутри которой они приобретают присущие им системные 
качества. Анализ деятельности с позиции субъекта позволяет использовать 
следующий фундаментальный принцип теории деятельности -  принцип ак
тивности, отражающий идею о самодвижении деятельности и активности 
субъекта как необходимом внутреннем моменте его саморазвития. Такой под
ход к проблеме активности неотрывно связан с принципом неадаптивной 
природы человеческой деятельности, который позволяет изучать механизмы 
ее саморазвития.



В принципе опосредования как регулятивном принципе социальной де
терминации поведения человека отражаются ключевые положения об опо
средовании психического отражения тем содержательным процессом, кото
рый связывает субъекта с предметным миром, т.е. с процессом предметной 
деятельности. Данный принцип позволяет рассматривать единство строения 
внешней и внутренней деятельности и тесно связан с принципом интериори- 
зации, раскрывающим содержательную характеристику представлений о ме
ханизмах социализации в теории предметной деятельности.

В исследовании используется системный принцип анализа деятельно
сти “по единицам”, существенная черта которого состоит в том, что продукт 
такого анализа несет в себе все основные свойства, присущие целому.

В зависимости от исследовательской задачи в качестве единиц деятель
ности могут выступать цель, мотив, действия, операции и их реализаторы в 
виде психологических механизмов. Принцип психологического анализа “по 
единицам” задает общую стратегию изучения структуры предметной дея
тельности. Одним из частных направлений является ее исследование в кон
тексте реального содержательного процесса взаимодействия человека с ми
ром, его реальной жизнедеятельности, который детерминируется принципом 
зависимости психического отражения от места отражаемого объекта в струк
туре деятельности. Выделенные принципы позволяют осуществлять исследо
вание деятельности в русле динамического подхода как сложившейся пара
дигмы психологического анализа деятельности, в отличие от морфологиче
ского (А.Г. Асмолов, 1984). В рамках динамической парадигмы предполагает
ся выявление специфики моментов, характеризующих собственно динамику, 
движение самой деятельности и ее структурных образующих. Таким образом, 
принципы общепсихологической теории деятельности позволяют обнару
жить конструктивные пути анализа профессионально-педагогической дея
тельности.

Для выяснения особенностей содержания и строения профессиональ
но-педагогической деятельности нами был проведен сравнительный анализ 
исследований в области психологии труда учителя (ЮН. Кулюткин, Г. С. Су- 
хобскаяу 1990; А.К. Маркова, 1995; 1996; Л.М. Митина, 1994; В.А. Сластенин, 
1997; А.И. Щербаков, 1967 и др.), а также инженера-педагога (Э.Ф. Зеер, 
1988; Н.В. Кузьмина, 1989; В.А. Маркелова, 1983; Н.С. Глуханюк, 1991 и др.), 
на основании которого были сформулированы отличительные признаки про
фессионально-педагогической деятельности и определена ее структура: виды



деятельности, объединяющие ее цель и объект, основные функции, состав 
профессиональных задач, которые являются типовыми для данного профиля, 
а также умения, необходимые для их решения и реализации деятельности в 
целом (табл. 8).

Исследования педагогической деятельности обычно ограничиваются 
изучением профессиональных умений и определением уровня их выражен
ности. В итоге профессиональная деятельность рассматривается как набор 
статических элементов вне их развития в процессе профессионализации. По
этому данные о строении педагогической деятельности не раскрывают пси
хологических механизмов ее освоения и достижения профессионального 
мастерства. Решение этих вопросов возможно при исследовании динамики 
профессиональной деятельности.

В результате рассмотрения деятельности профессионала как осознан
ного процесса, в котором отражается отношение человека к окружающей его 
действительности, было обнаружено, что компоненты структуры деятельно
сти динамичны и между ними возникают взаимосвязи и взаимоотношения, а 
также возможна их трансформация. Динамика состава и структуры деятель
ности является движущей силой профессионального развития и его источни
ком, а также оказывается тесно связанной с изменениями окружающей дейст
вительности.

Генезис профессионально-педагогической деятельности включает не
сколько этапов, каждый из которых характеризуется:

• освоением определенного уровня задач и требований деятельно
сти;

• порождением противоречия между целевым, смысловым и опера
циональным компонентами деятельности;

• поиском и созданием новых предмета и форм профессиональной 
деятельности как источника развития.

Исследование генезиса профессионально-педагогической деятельности 
на разных этапах профессионализации проводилось в нескольких направле
ниях.

Первое из них заключалось в изучении последовательной смены тесно 
связанных, следующих друг за другом этапов развития деятельности, пред
ставляющих единое непрерывное движение.



Таблица 8

Операциональный состав 
профессионально-педагогической деятельности_________

Компоненты
деятельности

Операциональные составляющие деятельности

Виды
деятельности

Проектирование профессионально-образовательного процесса
Дидактическое и методическое оснащение
Осуществление профессионально-образовательного процесса
Диагностика подготовленности и развития
Профориентация и профадаптация
Руководство техническим творчеством
Самообразование и повышение квалификации
Специальная деятельность по организации и обеспечению
производственного изучения (инженерно-технологическая)

Типовые
профессиональные
задачи

Формирование учебно-профессиональных мотивов 
Конструирование содержания учебного материала 
Дидактическое и материально-техническое обеспечение учеб
но-производственного процесса 
Разработка методики обучения
Формирование новых понятий и способов деятельности уча
щихся
Формирование профессиональных умений и навыков 
Проверка и оценка текущих результатов
Контроль и оценка уровня сформированности умений и навы
ков учащихся
Диагностика и прогнозирование развития личности и коллек
тива
Психолого-педагогическая реабилитация отклоняющегося по
ведения
Профессиональное развитие учащихся
Организация и осуществление производственной деятельности 
Конструирование учебно-производственной сферы 
Разработка технологических процессов
Определение экономических показателей производственной 
деятельности
Техническое обслуживание оборудования 
Профориентация

Группы
профессиональных
умений

Г ностические
Прогностические
Дидактические
Организационно-методические
Коммуникативно-режиссерские
Организационно-воспитательные
Общеинженерные (специальные)
Конструктивно-технические
Организационно-технологические



Подобное рассмотрение проблемы предполагает ответ на вопрос о том, 
при каких условиях две противоположности -  учебная деятельность и про
фессиональный труд -  могут сосуществовать в едином процессе.

При всех различиях учебной и педагогической деятельности они при
надлежат к одной психологической реальности, поскольку такие конституи
рующие элементы любой деятельности, как потребности и интересы, цели и 
средства, методы и результат, имеют одинаковую структуру. Они несут в себе 
инвариант компонентов структуры любой деятельности. Отсюда можно 
предположить, что психологические механизмы освоения учебной и педаго
гической деятельности могут быть одними и теми же.

Образовательный процесс в профессиональной школе предоставляет 
субъекту обучения эталоны и образцы выполнения профессиональной дея
тельности, знаковые и вещественные средства, а также продукты деятельно
сти как способы ее фиксации и передачи. Таким образом, профессиональная 
подготовка выступает процессом “выращивания” профессиональной дея
тельности, ее воссоздания по эталонам, продуктам и т.д. Поэтому учебные 
средства должны соответствовать процессам восстановления структуры ос
ваиваемой деятельности, ее логике, этапам, динамике, содержательно
профессиональным аспектам и т.д. (А.А. Вербицкий, 1993; ИИ. Ильясов, 1986; 
Г.П. Щедровицкий, 1993).

Особенность профессионально-педагогического образования заключа
ется в том, что студент погружен в пространство своей будущей профессио
нальной деятельности, выступая участником педагогического процесса.

Совпадение по своей природе и внутренним характеристикам учебной 
и педагогической деятельности позволяет предположить, что отношения ме
жду ними являются отношениями не двух сущностей, а двух взаимопрони
кающих стадий единой развивающейся деятельности, выступая пространст
вом становления их общего, единого субъекта.

Отличием учебной деятельности от профессиональной служат различ
ные предмет и цели каждой из них. Поэтому процесс становления субъекта 
любой профессиональной деятельности можно представить как процесс вы
ращивания предмета данной деятельности в рамках учебно
профессиональной. Генезис деятельности субъекта профессионализации 
принимает следующий вид (рис. 3).



Рис.З. Генезис деятельности субъекта профессионализации

Таким образом, эмпирическое изучение динамики профессиональной 
деятельности проводилось в соответствии с установленной логикой ее разви
тия.

Второе направление изучения профессионально-педагогической дея
тельности основано на предположении о том, что генезис деятельности де
терминируется выращиванием ее предмета, который начинается с процесса 
его осмысления и освоения еще в недрах учебно-профессиональной деятель
ности.



Исследователи в деятельности педагога выделяют как минимум три 
предмета или, следуя терминологии А.И. Подольского, объекта управления 
{А.И. Подольский, 1987). Несмотря на различную экспликацию, их можно 
представить в наиболее общем виде следующим образом:

• учебно-познавательный процесс как система действий по управ
лению,

• педагог как система саморегуляции деятельности,
• учащиеся (коллеги) как система взаимодействия.
Поскольку профессиональный труд педагога можно обозначить как ме

тадеятельность, т.е. деятельность, стимулирующую, организующую и на
правляющую деятельность другого человека, то ее предметом являются по
знавательные и социальные действия учащихся, их когнитивные и личност
ные качества. Таким образом, предметом профессионально-педагогической 
деятельности являете я учащийся.

Деятельность педагога -  это процесс трансляции учащимся элементов 
общечеловеческой и профессиональной культуры, которые необходимо реду
цировать до уровня учебной информации, определяемой содержанием обра
зования. Данный процесс направлен на выбор готовых или моделирование 
новых способов и средств педагогического воздействия, на создание и реали
зацию условий его успешности, организацию их в целостную и эффективную 
систему. Поэтому следующим предметом педагогической деятельности вы
ступает процесс моделирования и реализации социально-педагогической сис
темы, иными словами, профессионально-образовательный процесс.

Педагогическая деятельность также является средством изменения, 
преобразования самого педагога как ее субъекта, включая в себя систему са
морегуляции деятельности. Таким образом, в качестве предмета профессио
нально-педагогической деятельности выступает сам педагог.

Изучение генезиса деятельности педагога заключалось в установлении 
последовательности осознания и освоения предметов деятельности педаго
гом и способов воздействия на них.

Основная проблема становления структуры профессионально
педагогической деятельности состоит в создании дидактических комплексов 
и разработке психолого-педагогического инструментария для их реализации. 
При этом необходимо учитывать как законы становления целостной педаго
гической деятельности, так и ее отдельных составляющих: диагностики и 
прогнозирования, целеполагания и планирования, реализации и оценки. От



сюда такие виды педагогической деятельности, как гностическая, дидактиче
ская, проектировочная, коммуникативная, организаторская, аналитическая и 
рефлексивная, должны формироваться в рамках единого процесса ее станов
ления, что будет отражать природу профессионализации педагога.

С учетом того, что формирование педагогической деятельности являет
ся длительным процессом, организационным методом ее исследования был 
избран метод поперечных срезов.

2.2. Исследование генезиса профессионально- 
педагогической деятельности

Рассматривая деятельность профессионала как осознанный процесс, в 
котором отражается отношение человека к окружающей его действительно
сти, мы обнаружили, что компоненты структуры деятельности динамичны и 
между ними возникают взаимосвязи и взаимоотношения, а также возможна 
их трансформация. Также было выявлено, что динамика состава и структуры 
элементов деятельности тесно связана не только с этапами профессионализа
ции, как было установлено ранее, но и с изменениями окружающей действи
тельности. Влияние социально экономических условий на структуру опера
циональной составляющей профессиональной деятельности педагога изуча
лось нами в соответствии с экспериментальной схемой исследования, прово
дившегося в 1989 г., но с расширением используемых методов исследования и 
выборки педагогов профессионального образования в сторону престижных 
сегодня профессий непромышленного профиля, таких как юрист-педагог, 
экономист-педагог, педагог декоративно-прикладного искусства и народных 
промыслов. Сравнение экспериментальных схем исследований, проведенных 
в 1989 г. и 1998 -  1999 гг.,представлено в табл. 9.

В ходе исследования, проведенного в 1989 г., было установлено, что 
развитие профессионально-педагогической деятельности происходит в не
сколько этапов, каждый из которых отличается не только составом востре- 
буемых умений, но и их структурой. Основной характеристикой являются 
определенные базовые умения и их связи, образующие различные комплексы 
на разных этапах развития деятельности.



Таблица 9

Сравнение схем исследования 
генезиса профессионально-педагогической деятельности

Основные
характеристики

Исследование 1989 г. Исследование 1998 -  1999 гг.

Участники
эксперимента

Инженерно-педагогические 
работники -  203 чел., из 
которых преподаватели 
спецдисциплин -  109 чел., 
мастера производственного 
обучения -  94 чел. 
Участники исследования 
были поделены на четыре 
подвыборки в зависимости 
от стажа работы:
1) до 3 л ет-4 5  чел.
2) от 3 до 10 лет -  55 чел.
3) от 10 до 20 лет -  55 чел.
4) более 20 лет -  48 чел.

Педагоги профессионального 
образования -  184 чел., из которых 
преподаватели спецдисциплин -  
108 чел., мастера производствен
ного обучения -  76 чел.
Участники исследования были 
поделены на четыре подвыборки в 
зависимости от стажа работы:
1) до 3 лет -  37 чел.
2) от 3 до 10 лет -  57 чел.
3) от 10 до 20 лет -  50 чел.
4) более 20 лет -  40 чел.

Методы сбора 
эксперименталь
ных данных

Экспертная оценка 
Изучение результатов 
деятельности
Самооценка выраженности 
и ранжирование по степени 
значимости компонентов 
деятельности

Экспертная оценка 
Изучение результатов деятель
ности
Самооценка и ранжирование 
Рефлексивный анализ операци
онального компонента деятель
ности
Исследования дидактических и 
методических проектов 
Контент -  анализ ответов на 
квалификационных экзаменах

Методы обработ
ки эксперимен
тальных данных

Дисперсионный и корреля
ционный анализ

Дисперсионный и корреляцион
ный анализ
Сравнительный анализ экспери
ментальных данных

Условия
проведения
исследования

Аттестация инженерно-пе
дагогических работников. 
Москва, март 1989 г.

Аттестация работников начально
го и среднего профессионального 
образования Свердловской облас
ти. Екатеринбург, 1998-1999 гг.

Современные исследования профессионально-педагогической деятель
ности позволили выявить ее базовую (инвариантную) составляющую и ва
риативные компоненты по отношению к ее структуре, описанной в 1989 г.

На основании самооценки видов деятельности участниками исследова
ния и экспертной оценки к неизменно востребованным, базовым были отне



сены следующие компоненты: дидактический, методический, диагностиче
ский, прогностический (проектировочный), организационный, а также само
образование и повышение квалификации.

Незначимыми в профессиональном образовании конца 1990-х гг., по 
мнению самих педагогов, и соответственно невостребованными остались 
профориентация и профадаптация учащихся, руководство творчеством, мате
риально-техническое обеспечение профессионально-образовательного про
цесса.

В целом по всей выборке испытуемых наименее выраженными оказа
лись организационно-педагогические и организационно-методические уме
ния. Наибольшее предпочтение современными педагогами отдается комму
никативным и диагностическим умениям. Они устойчиво занимают первые 
места в ранговой шкале оценок у педагогов с разным стажем работы и явля
ются наиболее выраженными.

Обнаружены различия в структуре корреляционных связей в группе 
дидактических умений, которая оказалась полностью деструктурированной 
на всех этапах профессионализации. Кроме этого, выявлено, что в структуре 
деятельности современного педагога дидактические и методические умения 
представлены изолированно, самостоятельно, тогда как по результатам ис
следования 1989 г. эти умения были взаимосвязаны почти со всеми базовыми 
умениями других групп.

Следуя логике анализа результатов исследований 1989 г., мы рассмат
ривали виды деятельности, типовые профессиональные задачи и профессио
нальные умения в зависимости от стажа работы педагогов. Сравнительный 
анализ полученных результатов позволил обнаружить изменения операцио
нальной структуры профессионально-педагогической деятельности.

По данным исследования 1989 г., на этапе адаптации у педагогов со 
стажем работы менее 3 лет наиболее значимыми являлись такие виды дея
тельности, как проектирование профессионально-образовательного процесса, 
его осуществление, дидактическое и методическое оснащение. У педагогов со 
стажем от 3 до 10 лет приоритеты изменялись: наиболее значимой станови
лась диагностика профессиональной пригодности, психического развития, 
образованности и воспитанности учащихся, а затем следовали проектирова
ние профессионально-образовательного процесса и его осуществление. У пе
дагогов со стажем от 10 до 20 лет в развитии деятельности происходили сле
дующие изменения: первое место оставалось за диагностикой, второе зани



мали самообразование и повышение квалификации, третье -  проектирование 
профессионально-образовательного процесса. У педагогов со стажем работы 
более 20 лет наиболее значимыми видами деятельности являлись диагности
ка учащихся, самообразование и самосовершенствование, проектирование и 
осуществление профессионально-образовательного процесса, а также мате
риально-техническое обеспечение учебно-производственного процесса.

Следует отметить, что к наиболее значимым видам инженерно
технологическую, или специальную, составляющую деятельности относят 
лишь начинающие инженеры-педагоги. В остальных группах педагогических 
работников этот вид деятельности устойчиво оценивается низко, так же как 
профориентация и развитие технического творчества.

По данным исследования 1998 -  1999 гг., педагоги профессионального 
образования, находящиеся на стадии адаптации, среди наиболее значимых 
назвали диагностический и коммуникативный виды деятельности и повыше
ние уровня образования. Педагоги со стажем от 3 до 10 лет при ранжирова
нии видов деятельности отдали предпочтение самообразованию, повышению 
квалификации и осуществлению профессионально-образовательного процес
са. У педагогов со стажем от 10 до 20 и более 20 лет на первом месте стоят 
проектирование профессионально-образовательного процесса, его осуществ
ление, на втором -  дидактическое и методическое оснащение деятельности.

При проведении исследований в современных условиях возникла необ
ходимость замены инженерно-технологической деятельности на специаль
ную, поскольку в выборку были включены педагоги профессионального об
разования, осуществляющие подготовку учащихся по престижным профес
сиям в области экономики, права, декоративно-прикладного искусства.

Следует отметить, что специальный вид деятельности во всех группах 
участников исследования оценивался устойчиво высоко, и большинство педа
гогов профессионального образования определили специальную компетент
ность как основу профессионализма независимо от стажа работы.

Таким образом, анализ динамики видов деятельности позволил, во- 
первых, установить, что каждый этап профессионализации характеризует
ся изменением значимости видов деятельности в зависимости от генезиса 
ее предмета, а во-вторых, обнаружить смену приоритетов в освоении 
предмета деятельности у современных педагогов. Схематично генезис ви
дов деятельности и ее предмета можно представить следующим образом 
(рис.4).



Исследование 1989 г.

Рис. 4. Генезис видов деятельности и ее предмета

Гуманизация образования, обращение к проблемам человека не только 
педагогических работников, но и общества в целом, издание большого коли
чества педагогической и психологической литературы привели к изменению 
процесса освоения профессионально-педагогической деятельности, генезису 
ее предметов.

Эти данные подтверждаются исследованиями типовых профессио
нальных задач, которые дифференцируются в различных группах по степени 
трудности и образуют различные комплексы.

Так, в результате исследований, проведенных в 1989 г., в группе начи
нающих педагогов было отмечено ярко выраженное преобладание типовых 
задач, направленных на подготовку и осуществление профессионально
образовательного процесса: формирование профессиональных мотивов уча
щихся, конструирование содержания учебного материала по предмету, дидак
тическое и материально-техническое обеспечение, разработка методики обу
чения, формирование профессиональных умений и навыков, новых понятий 
и способов деятельности. На данном уровне освоения деятельности типовые 
профессиональные задачи не связаны между собой и представляют разроз
ненные обособленные образования.



В группе педагогов со стажем работы от 3 до 10 лет наиболее значи
мыми являлись задачи, связанные с диагностикой и прогнозированием разви
тия каждого учащегося и группы в целом, а также с профессиональным раз
витием: психолого-педагогическая реабилитация, развитие самоуправления в 
группе, развитие склонностей и способностей, профессиональное воспита
ние. Далее по степени трудности располагались задачи, связанные с осущест
влением профессионально-образовательного процесса. Корреляционные свя
зи между различными типовыми профессиональными задачами на этапе 
адаптации были малочисленны. В этом случае “многоугольник” образуют за
дачи, решение которых позволяет осуществлять профессионально
образовательный процесс, а “цепочка связей” объединяет психолого
педагогические задачи, решение которых способствует профессиональному 
развитию личности. Плеяды по типу “многоугольник -  цепочка связей” наи
более подвержены распаду и разрушению, а следовательно, структурный 
уровень организации деятельности не представляет собой взаимосвязанных 
задач, вследствие чего трудно обеспечить ее должную продуктивность.

Прочные комплексы типовых профессиональных задач, включающие в 
себя задачи по диагностике, прогнозированию и осуществлению профессио
нального развития личности, проектированию, обеспечению и осуществле
нию профессионально-образовательного процесса, инженерно-органи
зационному обеспечению производственно-технической деятельности, появ
ляются только на последующих этапах профессионализации. Основным зве
ном данных комплексов являются задачи, связанные с разработкой общей 
стратегии развития на протяжении всей профессиональной биографии педа
гога.

Результаты исследования 1998 -  1999 гг. показывают, что начинающие 
педагоги наиболее сложными считают задачи, связанные с такими коммуни
кациями, как педагог -  группа, педагог -  учащийся, педагог -  коллектив, и с 
диагностикой наличного уровня образованности и обучаемости. Значимые 
корреляционные связи между профессиональными задачами у педагогов на 
этапе адаптации не обнаружены, что позволяет говорить о том, что они пред
ставляют собой разрозненные образования. Данный эмпирический факт ана
логичен результатам исследований 1989 г.

В группе педагогов со стажем работы от 3 до 10 лет наиболее значи
мыми являются, как и в предыдущем исследовании, задачи, связанные с ди
агностикой, прогнозированием и осуществлением развития учащихся и груп



пы, т.е. психолого-педагогические задачи. Далее по степени сложности отме
чаются специальные содержательные задачи в области преподаваемых дис
циплин, например, умение превращать содержание предмета в средство воз
действия на личность другого человека, умение трансформировать научные 
знания в средство решения педагогических задач и т.д. Характер корреляци
онных связей соответствует аналогичной группе предшествующего исследо
вания. Однако выявлено различие в том, что “многоугольник” образуют пси
холого-педагогические задачи, а “цепочка связей” объединяет специальные.

На последующих этапах профессионализации обнаружены комплексы 
взаимосвязанных наиболее значимых диагностических, коммуникативных и 
специальных задач, основным звеном которых выступают задачи, связанные 
с выработкой стратегии самореализации педагога.

Выявлены различия в составе и структуре умений на разных этапах 
становления деятельности в исследованиях 1989г. и 1998 -  1999 гг. У педаго
гов 1980-х гг. наиболее выраженными профессионально-педагогическими 
умениями являются дидактические и организационно-методические; у педа
гогов 1990-х гг. преобладают коммуникативно-режиссерские умения.

Механизм формирования операциональной структуры деятельности у 
педагогов 1980 -  1990 гг. не изменяется. Он характеризуется устойчивыми 
взаимосвязями умений внутри групп при необходимом уровне их сформиро- 
ванности и отсутствием системы взаимодействующих умений разных групп, 
что не обеспечивает целостности структуры деятельности на этапе адапта
ции. На следующем этапе происходит разрушение комплексов внутри груп
повых умений, выделение базовых по всему массиву и образование вокруг 
них структур, состоящих из умений различных групп. Именно образование 
единой корреляционной плеяды обеспечивает более высокий уровень разви
тия деятельности, ее продуктивность по отношению к предыдущему этапу ее 
осуществления.

Последующее формирование умений педагога связано с уменьшением 
количества базовых умений, их высокой выраженностью и взаимодействием 
не с отдельными умениями различных групп, а с их комплексами, образую
щимися в процессе профессионализации, что и является существенным пока
зателем продуктивности деятельности.

Таким образом, по данным исследований 1989 г. и 1998 -  1999 гг., фор
мирование профессионально-педагогической деятельности представляет со
бой механизм внутригруппового взаимодействия умений через множество



корреляционных связей по всему массиву к образованию корреляционных 
плеяд с выраженными базовыми умениями.

Сравнительный анализ результатов этих исследований показал, что у 
начинающих педагогов уменьшился срок адаптации к процессу выполнения 
профессиональной деятельности, изменились базовые умения (вместо дидак
тических, методических и специальных появились коммуникативные, диаг
ностические и специальные умения), произошло изменение целеполагания 
педагогической деятельности, а соответственно и стратегий ее осуществле
ния: общую стратегию профессиональной подготовки квалифицированного 
специалиста заменила стратегия профессионального развития -  собственной 
самореализации и реализации учащихся.

Изменения профессионально-педагогической деятельности определяют 
этапы профессионализации. Выраженность отдельных групп профессио-

г о закономерностях включения педагога в

Исследования профессионально-педагогической деятельности позво
лили установить следующее:

• состав и структура деятельности на разных этапах профессионали
зации и в различных социально-экономических условиях изменяются;

• генезис деятельности детерминируется изменением ее предмета;
• механизм формирования профессионально-педагогической деятель

ности можно рассматривать как целостную технологию.
Полученные результаты свидетельствуют о психологических особен

ностях развития педагогической деятельности, о том, что ее технология явля
ется целостным образованием, ориентированным на достижение необходи
мого результата и требующим от человека собственных усилий, составляю
щих систему саморегуляции деятельности.

2.3 . Психологические особенности педагога  
как субъекта профессионализации

Технология деятельности диктует определенную логику организации 
психической регуляции прилагаемых к ее осуществлению усилий, нацелен



ную на проектирование педагогической деятельности в целом, а не на реше
ние частных задач формирования и коррекции ее отдельных звеньев.

Одним из направлений анализа механизмов включения человека в кон
текст профессиональной деятельности является соотнесение индивидуаль
ных свойств или их сочетаний с основными блоками психологической регу
ляции деятельности (В.Н. Абрамова, В.В. Белехов, 1988; О.А. Конопкии, 1980;
В. М. Русалов, 1979 и др.).

С другой стороны, многие исследователи отмечают неоднозначность 
влияния одних и тех же свойств на эффективность различных компонентов 
деятельности (В.А. Бодров, 1991; ЕЛ. Ильин, 1993; Э.А. Голубева, 1993). При
чем вероятность возникновения этого феномена тем выше, чем более сложна 
и многообразна деятельность, в которую включается человек, чем более 
сложны условия, в которых она осуществляется.

Установлены многомерность и разнонаправленность влияния устойчи
вых составляющих психической индивидуальности педагогов на их деятель
ность (Б.А. Вяткин, 2000). Существенное влияние на процесс и результат 
сложных видов профессиональной деятельности оказывает осознанная само
регуляция деятельности, основанная на когнитивном анализе и субъективной 
интерпретации условий деятельности (О.А. Конопкин, 1980). Саморегуляция 
деятельности и субъективный опыт рассматриваются как основания субъект- 
ности {А.К. Осницкий, 1996).

Таким образом, предметом нашего дальнейшего исследования являлись 
целостная характеристика активности человека, обнаруживаемая в деятель
ности и поведении, -  субъектность, определение ее параметров и способов их 
измерения, а также изучение ее влияния на профессиональное развитие. Осо
бенно значим анализ данной характеристики при решении практических за
дач на всем пути профессионального становления -  самоопределении, само
познании и преодолении препятствий в своем развитии.

Наиболее полно в современных публикациях освещены характеристи
ки (сущностные особенности, показатели) человека как субъекта деятельно
сти.

Прежде чем перейти к обзору характеристик субъектности человека, 
необходимо развести такие понятия, как субъектность и субъективность. 
Субъектность -  есть свойство человека как субъекта, проявляющееся в само- 
проектировании, самодетерминации, саморазвитии своей активности 
{В.А. Петровский, 1996; Н.С. Пряжников, 1996 и др.). Субъективность -



внутренний “психологический уклад” личности, выражающийся в ее оцени
вающем, пристрастном отношении к окружающей действительности и к себе 
(В.М. Бехтереву 1888; Б.Ф. Ломову 1981 и др.). Таким образом, субъектность -  
это свойство человека, проявляющееся в активном отношении к окружающе
му миру, которое (отношение) основано на внутреннем, индивидуальном 
(субъективном) мире человека, “перерабатывающем” внешние воздействия.

мены {В.А. Петровский, 1996):
• 1930 -  40-е гг. -  сознание (Л.С. Выготский, 1934; А.Н. Леонтьев, 

1940; А.Р. ЛуриЯу 1963; С.Л. Рубинштейну 1946\Д Н .  Узнадзе, 1941);
• 1960 -  70-е гг. -  деятельность {А.В. Запорожец, 1957;

A.Н. Леонтьеву 1975; А.Р. Лурия, 1970 и др.);
• 1970 -  80-е гг. -  личность {К.А. Абульханова-Славская, 1981; 

Б.Г. Ананьеву 1977; Л.И. Божович, 1968; И.С. Кону 1984; B.C. Мерлин, 1986;
B.М. Мясищев, 1969 и др.);

• 1990-е гг. -  субъектность (К.А. Абульханова-Славская, 1981;
А.В. Брушлинский, 1994; В.А. Петровский, 1996 и др.)

Исключительность состояния современной психологической науки за
ключается в интеграции двух ее направлений: общей психологии с ее внима
нием к порождению, строению и функционированию индивидуального соз
нания в связи с исследованием предметной деятельности и социальной пси
хологии, раскрывающей деятельностно опосредованные связи между людь
ми, в которых они проявляют себя как личности. В результате рождается осо
бая предметная область, несовпадающая с областью дифференциально
психологических разработок, посвященных индивидуальным особенностям 
людей, и традиционных социально-психологических исследований, имею
щих своим предметом межиндивидные связи.

Основой для построения этой особой предметной области психологи
ческих исследований является идея субъектности человека, которая в данном 
контексте означает свойство самодетерминации его бытия в мире.

Теоретические
особенности
психологии

субъектности

Исторический анализ психологии совет
ского периода, по мнению В.А. Петровского, 
позволяет выделить несколько этапов, когда в 
центре особого внимания исследователей ока
зывались различные психологические фено-



В философии для обозначения данного рода причинности используется тер
мин causa sui -  “причина себя*’ {В.А. Петровский, 1996).

Субъектность человека проявляется в деятельности -  особой активно
сти, посредством которой человек воспроизводит себя, свое собственное бы
тие в мире. Остановимся на некоторых сферах человеческой деятельности. 
Во-первых, это жизнь человека как воспроизводство его психофизической 
целостности -  его жизнедеятельность. Во-вторых, воспроизводство мира в 
себе и себя в мире при осуществлении познавательных и практических ак
тов -  это предметная деятельность, или “деятельность” в узком смысле слова. 
В-третьих, воспроизводство общности с другими людьми -  деятельность об
щения. И, наконец, в-четвертых, воспроизводство себя как носителя созна
ния -  деятельность cogito, самополагание в рефлексии (В.А. Петровский, 
1996).

Согласно данной логике, во-первых, человек является субъектом собст
венной жизнедеятельности, строит свои витальные в широком смысле кон
такты с миром. Это означает не только физический аспект существования че
ловека, но и его бытие как психофизического целого. Проблематика психоло
гических исследований субъекта витальности включает изучение:

• биологических предпосылок поддержания человеком своих взаи
моотношений с миром {Б.М. Теплое, 1985; В.Д. Небылицын, 1976; 
В. С. Мерлин, 1986 и др.);

• жизненного пути человека, способов реализации человеком своей 
судьбы (С.Л. Рубинштейн, 1946; К.А. Абульханова-Славская, 1991; 
Л.И. Анцыферова, 1993);

• путей и способов реставрации человеком своих отношений с ми
ром в кризисные моменты жизни (Ф.Е. Василюк, 1984; В. Франка, 1990).

Во-вторых, человек -  это субъект предметной деятельности, которая 
может быть раскрыта как производство человеком предметов духовной и ма
териальной культуры и представлено в виде процессов опредмечивания и 
распредмечивания человеческих “сущностных сил” (Г. С. Батищев, 1995; 
В.В. Давыдов, 1986; Э.В. Ильенков, 1982; А.Н. Леонтьев, 1975; Н.Н. Трубни
кову 1990; Э.Г. Юдину 1978 и др.). Психологические исследования субъекта 
предметной деятельности посвящены изучению:

• зависимости протекания психических процессов человека от того, 
какое место он отводит им в организации собственной деятельности



{А.В. Запорожец, 1986; П.И. Зинченко, 1961; А.Н. Леонтьев, 1975;
В.Я. Ляудис, 1976; /4.Л. Смирнов, 1966 и др.);

• смысловой детерминации психических процессов (Л.//. Леонтьев, 
1975; С.У7. Рубинштейн, 1946; Д  Я. Узнадзе, 1961), “смысловой установ- 
ки”, “смысловых образований” (Л.Г. Асмолов, 1984; />.С. Братусь, 1980; 
Д.Л. Леонтьев, 1988 и др.);

• общих механизмов саморегуляции как “особого контура” органи
зации информационных процессов, регулирующих деятельность
(О.Л. Конопкину 1980; /0.Л. Миславскийу 1988 и др.).

В работах этого направления человек выступает как деятель . 
В-третьих, человек -  это субъект деятельности общения (А.В. Петров

ский, 1978; В.А. Петровский, 1996\Л.А. Радзиховскийу 1983 и др.). Психоло
гические исследования субъекта общения представлены работами в направ
лениях:

• символического интеракционизма (G.H.Meady 1934);
• трансактного анализа (Э. Берн, 1994);
• социальной перцепции (А.А. Бодалеву 1983; Г.М. Андреева, 1988;

A. У. ХараШу 1983 и др.);
• социального влияния и власти (G. Kelly, 1963 и др.);
• деятельностного опосредования межличностных отношений 

(А.В. Петровскийу 1987 и др.);
• исследования диалогичности сознания (М М  Бахтину 1986;

B.C. Библеру 1989 и др.).
В-четвертых, человек есть субъект деятельности самосознания. За этим 

пониманием богатая традиция философского анализа. Предметом психологи
ческих исследований субъекта самосознания являются:

• открытие человеком собственного Я в процессе возрастного раз
вития (Я. С. Кон у 1984 и др.);

• самооценка личности (Я.С. Неймарк, А.И. Липкинау и др.);
• моральная саморегуляция поведения (С.Г. Якобсон, 1984);
• “конфликтные смыслы” (В.В. Столин, 1983; СР. Пантелееву

1993), строение системы самоотношения.
В этих исследованиях субъект выступает как Я.
Приведенный анализ показывает, что конституирующей характеристи

кой личности человека является его субъегсгность. Следует отметить, что 
взгляд на личностное в человеке как проявление его субъектности не является



прерогативой психологической мысли. Подобное представление о личности 
разделяют философия, социология, педагогика, литература, искусство, поли
тика, включая также язык обыденной жизни, наделяющий личность силой 
активности.

В настоящем исследовании мы не рассматриваем генезис идеи “лично- 
стности” в истории культуры -  это предмет специальных философских, исто
рико-психологических, культурологических и других разработок. Наша 
цель -  оценить правомерность и выполнимость положения “личность есть 
субъект активности’1 в отношении эмпирического индивида, его реальных 
жизненных проявлений. Другими словами, нас интересуют ответы на сле
дующие вопросы: способен ли индивид быть личностью, субъектом своего 
бытия в мире, а именно свободным, целеустремленным, целостным, разви
вающимся существом; в каких эмпирических формах это обнаруживается; 
каким образом управляется этот процесс?

В качестве показателей субъектности человека выделяют следующее: 
развитие (С.Л. Рубинштейн, 1922); целостность, активность, социальность 
(А.В. Бругилинский, 1994); целостность, активность, инициативность, ответст
венность (К.А. Абулъханова-Славская, 1991); целостность, развитие, свободу, 
целеустремленность (ВЛ. Петровский, 1996); развитие, осознанность, готов
ность к самостоятельности, спонтанности (Н.С. Пряжников, 1996); саморегу
ляцию деятельности и субъективный опыт (А.К Осницкий, 1996).

Перечисленные показатели носят интегральный характер, теоретико
емки и неоперационализированы, что осложняет возможность их экспери
ментального изучения. В частности, показатель субъектности -  активность -  
возведен в ранг психологического принципа и пристально изучается в рамках 
теории деятельности А.Н. Леонтьева (А.Н. Леонтьев, 1975)

“Лакмусом” субъектности выступает ее проявление в деятельности, а 
именно, по мнению Н.С. Пряжникова, “ ... в самостоятельном и осознанном 
построении перспектив своего развития в определенной трудовой деятельно
сти и во всей жизни в целом, ... в самостоятельном отслеживании своей дея
тельности, в нахождении ее смыслов и поиске путей совершенствования себя 
в этой деятельности” (Н.С. Пряжников, 1996, с. 31).

Основаниями для суждения о том, является ли человек субъектом своей 
активности, могут выступать конкретные эмпирические индикаторы. Важ
ным для планирования исследования было определение индикаторов, рас
крывающих механизмы функционирования человека в профессиональной



деятельности и в многообразии реальной жизни в целом, а также механизмы, 
определяющие динамику и направленность профессионального развития.

Ориентация на субъектный подход (А.В. Бругилинский, 1994; 
А.К. Осницкий, 1996; В.А. Петровский, 1996; С.Л. Рубинштейн, 1922;
А. Н. Леонтьеву 1975; А Я. Слободчикову 1994; И. С. Якиманская, 1994) при 
выборе индикаторов позволила поставить в число более важных показателей 
такие, как готовность к педагогической деятельности, самосознание и аутоп
сихологическую компетентность.

2.3.1. Исследование готовности к педагогической 
деятельности как показателя субъектности

Психологическая готовность -  это существенная предпосылка целена
правленной педагогической деятельности, ее саморегуляции, устойчивости и 
эффективности. Она помогает начинающему педагогу успешно выполнять 
свои обязанности, правильно использовать знания, опыт, личные качества, 
сохранять самоконтроль и перестраивать свою деятельность при возникнове
нии непредвиденных ситуаций.

Формирование психологической готовности к самостоятельной дея
тельности способствует успешности профессионального старта, дальнейшего 
развития и повышения квалификации. В публикациях, посвященных пробле
мам психологической готовности к деятельности, последняя рассматривается 
как целенаправленное выражение личности, включающее ее отношения, мо
тивы, волевые и интеллектуальные качества, знания, навыки, настроенность 
на определенное профессиональное поведение (М.И. Дьяченко, Л.А. Канды- 
бович, 1976).

В психологической литературе существуют многочисленные трактовки 
понятия психологической готовности к деятельности, изучаются условия ее 
формирования у будущих специалистов (Т.Н. Вахромова, 1992; М.И. Дьячен
ко, Л.А. Кандыбович, 1981; Е.П. Кораблина, 1990). Готовность к деятельности 
рассматривается как одно из решающих условий эффективной профессио
нальной адаптации. В то же время наблюдается явная нехватка исследований, 
посвященных особенностям психологической готовности к деятельности 
именно на стадии адаптации, так как большинство авторов ограничивают 
изучение готовности стадией профессиональной подготовки, которая, как из-



вестно, характеризуется включенностью студента в учебную, а не в профес
сиональную деятельность.

В соответствии с вышеизложенным целью данного исследования явля
ется изучение особенностей психологической готовности к педагогической 
деятельности у молодых специалистов на стадии адаптации как показателя 
субъектности профессионального развития.

Существуют различные подходы к выделению стадий профессиональ
ного становления. Однако, несмотря на разные детерминанты, во всех перио
дизациях выделяется стадия адаптации -  вхождения в профессию, освоения 
новой социальной роли, приобретения опыта самостоятельного выполнения 
профессиональной деятельности (см. гл. 1).

Процесс профессиональной адаптации привлекает к себе внимание 
многих исследователей. Адаптацию в широком смысле трактуют как процесс 
приспособления индивидных и личностных качеств к жизни и деятельности 
человека в изменившихся условиях существования; процесс активного взаи
модействия личности и среды; изменения, сопровождающие на уровне пси
хической регуляции процесс активного приспособления индивида к новым 
условиям жизнедеятельности; процесс, являющийся целостной реакцией 
личности на сложные изменения жизни и деятельности (М.А. Дмитриева, 
1991).

В научной литературе отмечаются экологический, биологический, фи
зиологический, операциональный, информационный, коммуникативный, 
личностный и социально-психологический аспекты профессиональной адап
тации. Чтобы упорядочить это многообразие, обратимся к трудам 
Б.Г. Ананьева, в которых человек -  субъект труда -  рассматривается как сплав 
свойств индивида и личности (Б.Г. Ананьев, 1968; 1977). В таком случае про
фессиональная адаптация представляет собой единство:

• адаптации индивида к условиям профессиональной среды (психо
физиологический аспект);

• адаптации специалиста к профессиональным задачам, выполняе
мым операциям, профессиональной информации и т.д. (собственно про
фессиональный аспект);

• адаптации личности к социальным компонентам профессиональ
ной среды (социально-психологический аспект).

Достаточно подробно исследованы критерии и условия успешной 
адаптации, специфика этого процесса в зависимости от половозрастных, ин



дивидуальных, профессиональных особенностей. Применительно к педаго
гической деятельности акцент, как правило, делается на социально
психологической адаптации.

При исследовании готовности к педагогической деятельности на этапе 
вхождения в профессию мы понимаем под адаптацией внутренне мотивиро
ванный процесс, характеризующий в конечном итоге принятие или неприня
тие личностью внешних и внутренних условий осуществления педагогиче
ской деятельности, а также активность педагога по изменению этих условий в 
желаемом направлении.

При всей кажущейся разработанности проблемы профессиональной 
адаптации отсутствует, на наш взгляд, описание системной характеристики, 
детерминирующей этот процесс и учитывающей влияние как субъектных 
(возраст, пол, физиологические и психологические характеристики человека), 
так и средовых (условия труда, режим и характер деятельности, особенности 
социальной среды) факторов. В качестве такой интегративной характеристи
ки мы предлагаем рассматривать готовность к деятельности.

В исследованиях по психологии труда, спорта, социальной, инженер
ной, педагогической и военной психологии есть немало прямых или косвен
ных характеристик готовности человека к выполнению определенной дея
тельности. Готовность рассматривается в психологической литературе как:

• установка {А.Г. Асмолов, 1984; К. К. Платонов, 1986; Д.Н. Узнад
зе , 1961 и др.);

• психическое состояние (А.Г. Ковалев, 1963; Н.Д. Левитов, 1969;
В.Н. Мясищев, 1960; А.Ц. Пуни, 1969; В.Н. Пушкин, Л.С. Нерсесян, 1972 и
д р ) ;

• качество, свойство личност и {М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбович, 
1976; Л.А. Емельянова, 2000; И.А. Зимняя, 1997; Т.Я. Яковец, 1999 и др.).

Различные трактовки психологической готовности обусловлены как 
спецификой структуры деятельности, изучавшейся в каждом конкретном 
случае, так и несовпадением теоретических подходов исследователей. 
В настоящее время отчетливо определились два основных подхода к пробле
ме готовности. Один из них может быть назван функциональным, другой -  
личностным {М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбович, 1976). Согласно первому, пси
хологическая готовность рассматривается в связи с психическими функция
ми, формирование которых считается необходимым для достижения высоких 
результатов деятельности. Согласно другому подходу, психологическая го



товность рассматривается в связи с личностными предпосылками к успешной 
деятельности. Этот подход предполагает совершенствование психических 
процессов, состояний и свойств личности, необходимых для эффективной 
деятельности.

Исследователи, разрабатывающие проблему готовности к деятельно
сти, не противопоставляют готовность как психическое состояние и как каче
ство личности, так как в том и другом случае она является психологической 
предпосылкой эффективности деятельности.

Готовность как устойчивую характеристику личности называют дли
тельной или устойчивой. Ее особенность состоит в том, что ее не нужно фор
мировать непосредственно перед выполнением определенного задания, так 
как она действует постоянно и формируется заблаговременно. В отличие от 
состояния временной готовности, длительная готовность представляет собой 
устойчивую систему качеств личности. Готовность как психическое состоя
ние личности -  это внутренняя настроенность на определенное поведение 
при выполнении учебных и трудовых задач, установка на активные и целесо
образные действия (во время обучения и в процессе работы после окончания 
вуза) (М.И\ Дьяченко, Л.А. Кандыбовыч, 1981). Оба охарактеризованных вида 
готовности к труду находятся в единстве, причем состояние готовности явля
ется своего рода продолжением устойчивой, длительной готовности. Оно за
крепляется в ходе обучения.

Таким образом, многочисленные трактовки понятия психологической 
готовности к деятельности объединяет рассмотрение готовности как особого 
психологического состояния, являющегося целостным проявлением лично
сти. Учет целостности личности считается одним из главных методологиче
ских требований при научной разработке проблем готовности. В исследова
ниях по психологии труда и инженерной психологии состояние психологиче
ской готовности к деятельности рассматривается как результат развития лич
ности в соответствии с профессиональными требованиями, как первичное 
фундаментальное условие успешного выполнения деятельности, а также под
готовки к ней. При этом направленность, устойчиво доминирующие мотивы, 
отношения личности, их осознание выделяются как факторы, наиболее благо
приятствующие формированию психологической готовности.

Наша работа ведется в рамках субъектно-деятельностного подхода. Мы 
рассматриваем готовность к деятельности прежде всего как свойство субъек
та, характеризующее его способность к самостоятельной деятельности и



формируемое не только в процессе профессиональной подготовки, но и на 
этапе вхождения специалиста в профессию и дальнейшей самореализации в 
ней.

Принципиально важным моментом при рассмотрении готовности к 
деятельности является определение компонентного состава и структуры дан
ного образования (табл. 10). В психолого-педагогической литературе готов
ность к деятельности рассматривается как сложное, целостное личностное 
образование, в состав которого включаются морально-волевые качества лич
ности, социально значимые мотивы, практические умения и навыки, знания о 
профессии, общетрудовые навыки и умения, нравственная готовность к тру
ду, идейно-политическая воспитанность, знания по общеобразовательным 
предметам, индивидуально-психологические качества, обеспечивающие 
включение в новую сферу деятельности и эффективность ее выполнения, 
идеологически окрашенное отношение к труду (как наивысший уровень его 
мотивации), вооруженность трудовыми навыками и умениями, психологиче
ские функции и способности, необходимые для трудовой деятельности 
{М.И. Дьяченко, JJ.A. Кандыбович, В.А. Пономаренко, 1985; Е.П. Кораблина, 
1990; ТВ. Кудрявцев, В.Ю. Шегурова, 1983; Ю.П. Поварен ков, 1989 и др.).

Основываясь на анализе психолого-педагогической литературы по про
блемам педагогической деятельности и учитывая подходы к определению 
компонентного состава психологической готовности к труду, названные вы
ше, мы предлагаем собственную теоретическую модель готовности к педаго
гической деятельности.

Психологическая готовность к педагогической деятельности -  это 
сложное структурное образование, определяемое разноуровневыми свойст
вами индивидуальности и проявляющееся в активно-положительном отно
шении к педагогической профессии, а также в сформированности профес
сионального самосознания.

Опираясь на работы Н.В. Кузьминой, мы выделили ряд подструктур 
профессиональной готовности педагога на стадии адаптации (Н.В. Кузьмина, 
1989; 1990):

• специальную предметную;
• методическую;
• социально-психологическую;
• дифференциально-психологическую;
• аутопсихологическую.



Таблица 10

Структура готовности к деятельности 
(по данным различных исследователей)

Компоненты готовности
Исследовате

ли
Спо
соб

ности

Профес
сиональ
но важ
ные ка
чества

Эмоцио
нально-
волевой

Опера
циона
льный

Ориента
ционный

Оце
ноч
ный

Моти
ваци

онный

М.И. Дьячен
ко,
JT.A. Канды- 
бови ч,1976

+
(воле
вой,)

+ + + +

В.А. Крутец- 
к и й ,1976

+ +
(знания 
и навы

ки)

+
(отно
шение 

к учебе)

Л.А. Канды- 
бови ч ,1982

+ +
(знания 
и навы

ки)

+

Т.В. Кудряв
цев,
В.Ю.Шегуро- 
в а ,1983

+
(личност

ный)

+

Ю.П. Пова- 
ренков, 1989

+ +
(знания 
и навы

ки)

+
(отно

шение к 
т р у д у )

JI.H. Кабардо- 
ва, 1989

+
(эмоцио

наль
ный)

+ +

Е.П. Корабли- 
на, 1990

- +
(характе
рологиче

ский)

- +
(интел
лектуа
льный)

- - +

Г.И. Вахромо- 
ва, 1992

+ +
(содер-
жатель-

но-
опера-
цион-
ный)

+
(моти-
ваци-
онно-
ценно-
стный)

П ри м еч ан ие .  Знак “+” означает присутствие данного компонента в структуре 
готовности, предложенной автором. Авторское название компонента приводится в 
скобках.



Необходимо отметить, что Н.В. Кузьмина рассматривает перечислен
ные выше подструктуры в связи с проблемой профессиональной компетент
ности педагога (Н.В. Кузьмина, 1990). Однако на стадии профессиональной 
адаптации готовность педагога во многом определяется именно его компе
тентностью, т.е. осведомленностью в различных сферах педагогической дея
тельности. Более того, отдельные виды компетентности исследователи на
прямую связывают с понятием готовности. Так, например, А.А. Деркач трак
тует аутопсихологическую компетентность как готовность человека к целена
правленной работе по изменению личностных черт и поведенческих характе
ристик (А.А. Деркач, 1995), Исходя из этого, мы посчитали возможным соот
нести виды педагогической компетентности с основными подструктурами го
товности.

Специальная предметная подструктура готовности предполагает осве
домленность и авторитетность педагога в области науки, представителем ко
торой он является. Она базируется на его научной компетентности.

Методическая подструктура готовности реализуется в знании различ
ных методов обучения и умении их использовать. К наиболее продуктивным 
относятся те методы, которые содействуют развитию творчества студентов, 
их способности к саморазвитию.

Социально-психологическая подструктура готовности в качестве обяза
тельного компонента включает осведомленность педагога в области процес
сов общения.

Дифференциально-психологическая подструктура готовности предпо
лагает осведомленность педагога об индивидуальных особенностях каждого 
студента и проявляется в принятии продуктивных стратегий индивидуально
го подхода в работе с ним.

Аутопсихологическая подструктура готовности включает осведомлен
ность педагога о способах профессионального самосовершенствования, а 
также о сильных и слабых сторонах своей собственной личности и деятель
ности.

Проанализировав компонентный состав готовности, предлагаемый раз
ными исследователями, мы пришли к выводу, что в каждой из подструктур 
готовности к педагогической деятельности можно выделить три основных 
компонента:



• операциональный (владение способами и приемами деятельности, 
необходимыми знаниями, навыками, умениями);

• эмоционально-волевой (эмоциональное переживание своего от
ношения к деятельности, самоконтроль, самоуправление);

• мотивационный (интерес к деятельности, осознание ответствен
ности за выполнение профессиональных задач, желание выполнять дея
тельность на высоком профессиональном уровне).

Таким образом, готовность к педагогической деятельности можно 
представить в виде многоуровневой схемы, где секторы -  подструктуры педа
гогической деятельности, а уровни -  компоненты профессиональной готов
ности (рис. 5).

Методическая
подструктура

Специальная
подструктура

Социально-
психологическая
подструктура Дифференциально

психологическая 
подструктура

Аутопсихологичес
кая подструктура

Операциональный
компонент

Эмоционально
волевой компонент

Мотивационный
компонент

Рис. 5. Структура готовности к педагогической деятельности

Данные различных исследований позволяют предположить, что на раз
ных стадиях профессионализации компоненты и подструктуры психологиче
ской готовности к профессиональной деятельности выражены неравномер- 
но.Так, на стадии профессиональной адаптации операциональный компонент 
готовности менее развит, чем мотивационный. Специальная компетентность 
начинающих педагогов оказывается выше, чем методическая и дифференци
ально-психологическая. Гармоничное сочетание элементов и подструктур го
товности обеспечивает продуктивное выполнение профессионально
педагогической деятельности и реализует смыслообразующую, побудитель
ную, избирательную и регуляторную функции в развитии педагога.



Готовность к деятельности -  сложное, неоднозначно детерминирован
ное образование, во многом определяющее успешность профессиональной 
адаптации. Не выделяя в структуре готовности характерологического компо
нента, мы тем не менее полагаем, что индивидуальные особенности начи
нающего педагога являются одним из факторов, влияющих на уровень его го
товности к социальной и профессиональной адаптации.

Общая гипотеза экспериментального исследования состояла в том, что 
готовность к педагогической деятельности -  это сложное структурное обра
зование, определяющее уровень самостоятельного включения педагога в дея
тельность. В качестве частного было выдвинуто предположение о детерми
нированности готовности индивидуальными свойствами.

Исследование было выполнено аспиранткой кафедры теоретической и 
экспериментальной психологии Т.Б. Гершкович под руководством автора 
(1998-2000).

В нем приняли участие молодые преподаватели с педагогическим ста
жем от нескольких месяцев до трех лет, в основном женщины; средний воз
раст участников эксперимента -  24 года.

С целью исследования особенностей структуры психологической го
товности к педагогической деятельности на стадии адаптации нами был раз
работан опросник “Готовность к педагогической деятельности”. Принцип его 
построения основывается на разработанном J1.H. Кабардовой опроснике 
“Профессиональная готовность”, предназначенном для оценки профессио
нальной направленности учащихся на стадии оптации (В.П. Бондареву 1989, 
с. 41 -  48). Опросник позволяет диагностировать 24 показателя: 3 компонента 
готовности, 5 подструктур, 15 элементов (т.е. компонентов подструктур), а 
также общий показатель готовности.

Для измерения психодинамических и личностных свойств молодых 
преподавателей, детерминирующих формирование готовности, использова
лись классические методики: опросник формально-динамических свойств 
индивидуальности (В.М. Русалову 1997) и комбинированный личностный оп
росник (Г Е . ЛеевиКу 1990).

Исследование индивидуальных свойств молодых преподавателей по
зволило отметить следующие особенности. Обращают на себя внимание 
сравнительно невысокие значения факторов коммуникативной сферы лично
сти, что является не совсем обычным для преподавателей. Так, например, по 
фактору А (замкнутость -  открытость в общении) показатель на уровне ниже



среднего, тогда как для педагогов гораздо более типичными являются показа
тели высокой открытости в общении. Сравнительно более высокие показате
ли по факторам волевой сферы указывают на добросовестность, дисципли
нированность, способность управлять своими эмоциональными реакциями. 
Как показывают исследования, в целом это достаточно характерно для педа
гогов. В то же время была выявлена склонность к подчинению при поведении 
в фуппе (низкие оценки по фактору Е). Вероятно, такое поведение в сочета
нии с несколько повышенным уровнем тревожности является специфичным 
для начинающих преподавателей и может быть связано с неуверенностью в 
стабильности своего положения.

Корреляционный анализ позволил выделить ряд статистически досто
верных связей в структуре личности молодых педагогов. Так, например, 
удовлетворительное отношение к работе (фактор ОР) обусловливается таки
ми чертами личности адаптантов, как высокий самоконтроль (фактор Q3), 
нефрустрированность (фактор Q4), доверчивость, покладистость в отноше
ниях с людьми (фактор L), а также удовлетворенность отношениями с колле
гами и с непосредственным руководителем (факторы ОК и ОР). Наибольшую 
связь с другими личностными свойствами имеют фактор L (он связан с пока
зателями коммуникативной, эмоциональной, волевой сфер педагогов, с сис
темой отношений); фактор С -  неуравновешенность -  контроль эмоциональ
ных реакций (связан с показателями коммуникативной, эмоциональной, мо
тивационной сфер). Высокая степень включенности в структуру личностных 
свойств характерна также для факторов F (бедность -  богатство эмоциональ
ных реакций) и О (уверенность -  неуверенность в себе).

Психодинамические свойства молодых педагогов имеют в основном 
среднюю степень выраженности. Наиболее высокие значения получены по 
шкалам СК (коммуникативная скорость), ЭРК (коммуникативная эргичность), 
ЭИ (интеллектуальная эмоциональность), ЭРИ (интеллектуальная эргич
ность) и ЭК (коммуникативная эмоциональность). Мы полагаем, что можно 
считать такое соотношение психодинамических свойств спецификой контин
гента испытуемых.

Корреляционный анализ позволил выявить тесную связь между раз
личными психодинамическими свойствами. Наибольшее число корреляцион
ных связей обнаружено по следующим шкалам: коммуникативная эргич
ность -  10, интеллектуальная пластичность -  8, психомоторная скорость -  8, 
интеллектуальная эргичность -  7. Необходимо отметить, что устойчивый



комплекс перечисленных психодинамических свойств можно считать одним 
из факторов успешной профессиональной адаптации к педагогической 
деятельности.

В целом полученные данные согласуются с данными исследований ин
тегральной индивидуальности, проводимых психологами Пермского государ
ственного педагогического университета, и позволяют выявить определен
ную специфику индивидуальных свойств молодых педагогов на стадии адап
тации.

На основании анализа особенностей готовности к педагогической дея
тельности на стадии адаптации было выявлено, что выраженность элементов 
подструктур отличается несущественно, однако отмечено некоторое преобла
дание специальной, социально-психологической и аутопсихологической под
структур. Полученные данные свидетельствуют о доминировании в структу
ре готовности молодых преподавателей мотивационного (37,15%) и эмоцио
нально-волевого (35,2%) компонентов, что подтверждает выделение рядом 
авторов мотивационного компонента готовности как системообразующего. 
Можно предположить, что такое соотношение компонентов и подструктур го
товности является существенной характеристикой готовности к педагогиче
ской деятельности на стадии адаптации.

Корреляционный анализ позволил выявить 45 статистически достовер
ных связей между 15 элементами готовности, включая 27 связей на уровне 
значимости 0,01 и 18 -  на уровне значимости 0,05 (рис. 6), что свидетельству
ет в пользу предположения о готовности как целостном структурном образо
вании, определяющем активность и самостоятельность педагога в начале 
профессионализации.

Наиболее включенными в структуру готовности оказались следующие 
показатели: 5 -  эмоционально-волевой и 6 -  мотивационный компоненты ме
тодической подструктуры; 8 -  эмоционально-волевой и 9 -  мотивационный 
компоненты дифференциально-психологической подструктуры; 5 -  мотива
ционный компонент аутопсихологической подструктуры.

Необходимо также отметить наличие корреляционных связей (на уров
не значимости 0,01) между эмоционально-волевым и мотивационным компо
нентами всех подструктур готовности (т.е. между показателями 2 и 3, 5 и 6, 8 
и 9, 11 и 12, 14 и 15).

Отмеченные тенденции, а также анализ корреляционных связей между 
компонентами готовности позволяют сделать заключение о том, что мотива



ционный и эмоционально-волевой компоненты готовности к педагогической 
деятельности тесно связаны между собой, в то время как операциональный 
компонент является более независимым.

Рис. 6. Взаимосвязи элементов готовности 
к педагогической деятельности:

1 -  операциональный компонент специальной подструктуры; 2 -  эмоционально
волевой компонент специальной подструктуры; 3 -  мотивационный компонент спе
циальной подструктуры; 4 -  операциональный компонент методической подструк
туры; 5 -  эмоционально-волевой компонент методической подструктуры; 6 -  моти
вационный компонент методической подструктуры; 7 -  операциональный компо
нент социально-психологической подструктуры; 8 -  эмоционально-волевой компо
нент социально-психологической подструктуры; 9 -  мотивационный компонент со
циально-психологической подструктуры; 10 -  операциональный компонент диффе
ренциально-психологической подструктуры; 11 -  эмоционально-волевой компонент 
дифференциально-психологической подструктуры; 12 -  мотивационный компонент 
дифференциально-психологической подструктуры; 13 -  операциональный компо
нент аутопсихологической подструктуры; 14 -  эмоционально-волевой компонент 
аутопсихологической подструктуры; 15 -  мотивационный компонент аутопсихоло
гической подструктуры; —------  прямая корреляционная связь на уровне значимо
сти 0,05; = =  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01



Данный факт можно объяснить различными причинами:
• описанный характер связи между компонентами готовности к пе

дагогической деятельности является специфичным для стадии адаптации;
• молодые преподаватели не дифференцируют эмоционально

положительное отношение к предлагаемому элементу педагогической дея
тельности с намерением реализовывать его в своей работе;

• конструкция опросника не позволяет дифференцировать эмоцио
нально-волевой и мотивационный компоненты готовности к педагогиче
ской деятельности. Возможная причина -  перенос принципа построения 
опросника, ориентированного на оптантов, в опросник, предназначенный 
для адаптантов.

Со всеми подструктурами готовности связаны методическая и соци
ально-психологическая подструктуры, наименьшая включенность в общую 
структуру обнаружена у дифференциально-диагностической подструкту
ры. Этот факт также нуждается в дополнительной проверке, так как ре
зультаты по ряду подструктур (в частности, показатели 19 и 20) не соот
ветствуют закону нормального распределения.

Таким образом, можно заключить, что готовность к педагогической 
деятельности -  сложное образование, структурный и компонентный состав 
которого имеет ярко выраженные особенности на стадии профессиональ
ной адаптации.

Корреляционный анализ позволил выявить 132 статистически досто
верные корреляционные связи готовности к педагогической деятельности с 
индивидуальными свойствами молодых преподавателей, в том числе 53 
связи -  с личностным уровнем и 79 -  с психодинамическим. Установлены 
связи между 22 показателями готовности и 15 показателями личностных 
свойств (табл. 11).

В наибольшей степени обусловлены личностными свойствами сле
дующие показатели готовности: 6 -  мотивационный компонент методиче
ской подструктуры; 16 -  специальная подструктура; 17 -  методическая 
подструктура; 2 -  эмоционально-волевой компонент специальной под
структуры; в наименьшей -  10 -  операциональный компонент дифферен
циально-психологической подструктуры; 13 -  операциональный компо
нент аутопсихологической подструктуры; 22 -  операциональный компо
нент в целом.



Таблица II
Статистически значимые корреляции показателей готовности 

к педагогической деятельности с показателями личностных свойств 
____________________молодых преподавателей____________________

Пока
затель
готов
ности

Показатели свойств личности

А L F С Q3 Е 01 УП УЦ ОР
1 - - - - 591* - - -

2 - - - - 569* - - 509* - 611*
3 - -532* - 538* - - - - 530* -
4 - - - - 413 - - - - -
5 419 -486 - - - - - - - 509*
6
7

601* - 483 451 - - 470 - 479 428
/
8 - - 414 - - 513* — — — -

9
11
12

426 - 453 - - 478 - - - -

460 — _ _ — 490 — — — -

14 - - - - - - - - - 433
15 - - - - - - - 434 - -
16 - -484 - 473 - - - - 439 551*
17 597* -450 541* - - - 472 - - 515*
18 - - - - - 560* - - - -
19
20 
21

462 - - - - - - - - -

471 — 429 _ — — — — — 458
23 - - - - - - - - - 498
24 465 - 469 - - - - - - -

П рим ечания :
1. Выраженность показателей отмечена на уровне значимости 0,05; знаком *

обозначена выраженность показателей на уровне значимости 0,01.
2. Ноли и запятые опущены.
3. Показатель 21 -  общий индекс готовности.

Среди личностных свойств на особенности формирования структуры 
готовности к педагогической деятельности оказывают влияние факторы: 
А (замкнутость -  открытость в общении); ОР (удовлетворительное -  не-



удовлетворительное отношение к работе); F (бедность -  богатство эмоцио
нальных реакций); L (доверчивость -  подозрительность).

Корреляционный анализ позволил также выявить значимые связи меж
ду 17 показателями готовности к педагогической деятельности и 
19 показателями психодинамических свойств педагогов (табл. 12). В наи
большей степени психодинамическими свойствами обусловлены мотиваци
онный компонент готовности, ее специальная и методическая подструктуры; 
наименее -  операциональный компонент готовности, ее дифференциально
психологическая и аутопсихологическая подструктуры.

Таблица 12

Статистически значимые корреляции показателей готовности 
к педагогической деятельности с показателями психодинамических

свойств молодых преподавателей
Пока

за
тель
готов

Показатели психодинамических свойств

ности Э ЭРИ ЭРК ПИ с к ЭК ИЛА ИИА ИКА ИОА ИОАД
1 - - - - - - 523* - - - -
2 - 506*
3 - 455 397 413 496 - - 435 - 428 436
5 536* - 507* - - - - - - 422 396
6 510* - 719* 529* 487 -427 398 469 640* 612* 613*
8 507* -
9 544* - 575* - - - - 445 590* 524* 475
10 - - - - - -439 - - - - -
12 424 - 479 - - - - - 456 - -
14 -
15 423 -
16 435 478 - - - - 417 409 - 400 -
17 568* 418 646* 520* - -471 510* 454 501 596* 574*
18 490 -
21 - - 495 - - - 411 - 402 484 449
23 455 - -
24 547* - 636* - 466 - - 448 620* 555* 537*

П р и м е ч а н и я :
1. Выраженность показателей отмечена на уровне значимости 0,05; знаком * 

обозначена выраженность показателей на уровне значимости 0,01.
2. Ноли и запятые опущены.
3. Показатель 21 -  общий индекс готовности.



Из психодинамических свойств влияние на готовность к педагогиче
ской деятельности оказывают: Э (экстраверсия); ИОА (индекс общей ак
тивности); ЭРК (коммуникативная эргичность); ИОАД (индекс общей 
адаптивности); ИИА (индекс интеллектуальной активности); ИКА (индекс 
коммуникативной активности).

Если говорить в целом о влиянии индивидуальных свойств молодых 
преподавателей на их готовность к педагогической деятельности, то можно 
констатировать, что в наибольшей степени индивидуальные свойства 
влияют на формирование таких показателей готовности, как мотивацион
ный компонент и соответствующие его элементы, специальная и методи
ческая подструктуры, а также общий показатель готовности к педагогиче
ской деятельности. Как показывают результаты исследования, операцио
нальный и эмоционально-волевой компоненты готовности, а также ее 
дифференциально-психологическая и аутопсихологическая подструктуры 
не обусловлены индивидуальными свойствами преподавателей.

Полученные результаты во многом согласуются с данными других 
исследователей, которые отмечают влияние экстраверсии -  интроверсии, 
общей активности, эмоциональности на успешность протекания адаптаци
онных процессов в профессиональной деятельности. Что же касается уста
новленных нами качеств личности, влияющих на структуру готовности 
(например, открытость в общении, склонность к сотрудничеству), то они 
более характерны именно для готовности к педагогической деятельности.

Проведенное исследование позволило сделать следующие основные 
выводы:

• Индивидуальные особенности, характерные прежде всего для 
представителей педагогической профессии, у молодых преподавателей 
проявляются главным образом на психодинамическом уровне, который ха
рактеризуется более высокими показателями коммуникативной и интел
лектуальной эргичности, эмоциональности, интеллектуальной скорости. 
На личностном уровне выявлены такие несвойственные преподавателям 
качества, как не очень высокая общительность, склонность к подчинению, 
что в сочетании с несколько повышенной тревожностью может считаться 
отличительной особенностью педагогов на стадии профессиональной 
адаптации.

• Готовность к педагогической деятельности на стадии адаптации 
характеризуется значительно более высокой степенью выраженности ее



мотивационного и эмоционально-волевого компонентов по сравнению с 
операциональным; уровень развития подструктур готовности различается 
несущественно, однако можно говорить о некотором преобладании специ
альной, социально-психологической и аутопсихологической подструктур 
по сравнению с методической и дифференциально-психологической.

• Выявлена детерминированность готовности индивидуальными 
свойствами молодых специалистов. В наибольшей степени индивидуаль
ными свойствами определяются мотивационный компонент, специальная и 
методическая подструктуры готовности, общий показатель готовности, в 
наименьшей -  операциональный и эмоционально-волевой компоненты, 
дифференциально-психологическая и аутопсихологическая подструктуры.

• Выявленная достаточно обширная связь между различными эле
ментами, подструктурами и компонентами готовности к педагогической 
деятельности на стадии адаптации позволяет определить готовность как 
целостное системное свойство, характеризующее способность педагога к 
самостоятельной деятельности.

2.3.2. Исследование 
профессионального самосознания педагога

Отличительной особенностью педагогов-профессионалов является их 
характеристика как субъектов профессиональной деятельности, удерживаю
щих ее предметность в многообразии изменяющихся условий и способных к 
ее рефлексивному анализу и самопроектированию, иными словами, способ
ных к самоактуализации и саморазвитию. Ряд авторов (КА. Абульханова- 
Славская, 1995; А.В. Брушлинскищ 1994 и др.) отмечает, что самоактивность, 
саморазвитие являются важнейшим онтологическим и методологическим 
принципом теоретико-экспериментальных исследований человека как субъ
екта деятельности.

Выявление и описание показателей субъектности в диагностируемых 
характеристиках является одним из направлений решения проблемы станов
ления субъектности во всех сферах жизнедеятельности, особенно в профес
сиональной. Процесс становления субъектности начинается с осознания себя 
в качестве деятеля, субъекта профессионального труда, т.е. с формирования 
профессионального самосознания.



Понимание человеком своей принадлежности к определенному про
фессиональному сообществу, осознание и самооценка своих профессиональ
но важных и нежелательных качеств, собственных ограничений и возможно
стей профессионального развития, адекватное представление об уровне 
сформированности своей профессиональной компетентности, о реальных 
мотивах труда, о своих профессиональных ценностях, позиции и т.д. образу
ют сложную динамичную систему представлений человека о себе как о 
профессионале, его профессиональную Я-концепцию.

Целостные и адекватные представления о себе и их самооценка явля
ются существенной предпосылкой целенаправленного планирования педаго
гом стратегии профессионального развития. Сформированное профессио
нальное самосознание помогает нивелировать стихийность процесса профес
сионализации, зачастую осуществляемого методом проб и ошибок, умень
шить вероятность возникновения профессионально обусловленных деструк
тивных изменений личности, сгладить ситуацию переживания и преодоления 
профессиональных кризисов.

В публикациях, посвященных проблеме профессионального развития 
человека (Е.А. Климов, 1988; 1996; Л.М. Митина, 1997; А.К Маркова, 1996; 
Т.Л. Миронова, 1999 и др.), отмечается, что осознание человеком себя как 
субъекта профессиональной деятельности играет значительную роль в регу
лировании как профессионального труда, так и профессионального развития 
субъекта в целом.

В работах Е.А. Климова профессиональное самосознание, выраженное 
в образе субъекта профессиональной деятельности и представляющее собой 
одну из основных “систем психических регуляторов труда”, является необхо
димой “ ... основой целесообразной саморегуляции трудовой деятельности и 
взаимоотношений с окружающими людьми ... условием формирования опти
мального индивидуального стиля ... своего почерка в решении трудовых за
дач, связанных с максимальным использованием человеком своих сильных 
сторон и компенсацией или иным преодолением недостатков” (Е.А. Климов, 
1988, с. 41-43).

В отечественной психологической науке изучением проблемы профес
сионального самосознания занимались уже в 1960 -  70-е гг. Научный интерес 
исследователей был сконцентрирован лишь на частных аспектах данной про
блемы. Рассматривались вопросы генезиса профессионального 
самосознания; влияние педагогического подхода на формирование профес-



сионального самосознания учащихся общеобразовательной школы; сущность 
профессионального самосознания как важнейшего новообразования юноше
ского возраста и условия формирования психологической готовности учаще
гося к самостоятельному профессиональному труду {П.Л. Шавир, 1981); осо
бенности самосознания учащихся ПТУ в процессе профессиональной подго
товки (Т.ЛМ иронова, 1985); самооценка отдельных качеств личности уча
щихся ПТУ и колледжей (М.Г. Козак, 1978; Р. В. Кэрт, 1980; В.В. Овсяннико
ва, 1982); особенности становления учебно-профессионального самосозна
ния студентов в процессе учебно-профессиональной подготовки
(ЮН. Пароходов, 1986; В.П. Саврасов, 1986).

В 1990-е гг. интерес исследователей был непосредственно направлен на 
изучение особенностей проявления самосознания профессионалов -  предста
вителей различных профессиональных сообществ. В работах рассматрива
лись образ психотерапевта в обыденном сознании и самовосприятии, образ Я 
будущего психолога, представление о своем Я у. врачей, особенности самоот- 
ношения врачей, особенности проявления самоотношения у инженерно- 
технических работников (T.JI. Миронова, 1999). Однако наибольший научно- 
исследовательский интерес психологов вызвало изучение самосознания педа
гогов (Ю.Н. Кулюткин, ГС. Сухобская, 1990; Л.М. Митина, 1990; К.М. Леви- 
тану 1998 и др.).

Относительно дефиниции феномена профессионального самосознания 
на сегодняшний день в психологической науке не существует единого мне
ния, поскольку данный термин используется в понятийном аппарате психоло
гии сравнительно недавно. Большинство исследователей придерживается 
общей трактовки профессионального самосознания как разновидности само
сознания личности, объектом которой выступает сам человек как субъект 
профессиональной деятельности, осознающий свою принадлежность к про
фессиональному сообществу (КА. Климов, 1996; Л.М. Митина, 1990; 
А.К. Маркова, 1996 и др.). Таким образом, базовым основанием понятия 
“профессиональное самосознание” является самосознание личности в целом.

Существует ряд подходов к пониманию самосознания. В концепции 
У. Джемса самосознание рассматривается в контексте самопознания 
(УДжемСу 1991). Личностное Я (Self) является двойственным образованием, 
состоящим из двух компонентов: “Я сознающего” (I), т.е. Я как субъекта ак
тивности, и Я как объекта самосознания (Me). В реальности эти две стороны 
самосознания слиты и образуют нерасторжимое целое. Самосознание суще



ствует лишь как процесс и результат осознания человеком своего Я. Имеется 
множество точек зрения по вопросу о том, что же является объектом само
сознания. По своему объекту (тому, что осознается) самосознание понимается 
как процесс, направленный на осознание себя как субъекта сознания, обще
ния и действия (А.Г. Спиркин, 1960); как субъекта теоретической и практиче
ской деятельности, субъекта деятельности осознания в том числе 
(СП. Рубинштейну 1976); своих отношений к миру и к самому себе (П. Р, Ча- 
матау 1968); своей личности как физического, духовного и общественного 
существа, внешнего облика, собственного тела.

Таким образом, наиболее распространенным является подход к пони
манию самосознания, характеризующий его с содержательной стороны. Са
мосознание представляет собой интегративное свойство личности. Его объ
ектом выступает сама личность как познающий субъект, которая осознает 
свои индивидные, личностные особенности, осознает себя субъектом позна
ния, общения и труда.

Рассмотрим дефиницию профессионального самосознания в трактовке 
разных авторов. Е.А. Климов определяет профессиональное самосознание 
через его продукт -  Я-образ, т.е. представление профессионала о себе и своей 
ценности, центральное место в котором занимает представление профессио
нала и его коллег по работе (слияние Я и Мы как самоидентифицирующий 
аспект профессионального самосознания) о его вкладе в общенародное дело 
(Е.А. Климову 1988). Профессиональный Я-образ у представителей разнотип
ных профессий Е.А. Климов раскрывает через обобщенные типовые характе
ристики субъекта в разнотипных профессиях. Установление своеобразия в 
образе субъекта профессиональной деятельности у представителей разных 
типов профессий подтверждает предположение, что профессиональный 
Я-образ имеет существенное своеобразие, обусловленное спецификой про
фессии (Е.А. Климову 1995).

Л.М. Митина рассматривает профессиональное самосознание как фун
даментальное условие развития интегративных характеристик личности про
фессионала: профессиональной направленности, профессиональной компе
тентности, эмоциональной гибкости. Профессиональное развитие, по мне
нию Л.М. Митиной, есть непрерывный процесс самопроектирования лично
сти, состоящий из трех основных стадий, качественно отличающихся друг от 
друга уровнем развития профессионального самосознания: самоопределения, 
самовыражения, самореализации. Основной движущей силой перехода с од



ной стадии развития профессионала на другую является внутреннее противо
речие между “Я-действующим” и “Я-отраженным” (Л.М. Митина, 1990).

А.К. Маркова рассматривает профессиональное сознание и самосозна
ние наряду с профессиональными способностями как компонент операцио
нальной сферы труда, определяя последнюю как “... средства и ресурсы (по
тенциал), которые человек использует для воплощения имеющихся мотивов” 
(А.К. Маркова, 1996, с. 91). Таким образом, профессиональное сознание и са
мосознание, по мнению А.К. Марковой, -  это потенциал человека, позво
ляющий ему оперировать образами профессиональной деятельности при ее 
осуществлении. “Профессиональное самосознание -  это комплекс представ
лений человека о себе как профессионале, это целостный образ себя как про
фессионала, система отношений и установок к себе как профессионалу” 
(А.К Маркова,, 1996, с. 90).

Профессиональное самосознание в работах В.П. Саврасова представ
лено как следствие и одновременно условие и предпосылка активного освое
ния сферы профессиональной деятельности, как основа саморегуляции и са
моуправления. Степень осознания субъектом профессиональной деятельно
сти свойств и особенностей собственного Я может служить показателем ус
пешности профессионального развития (В.П. Саврасов, 1986).

А.В. Савчук, изучая роль профессионального самосознания в структуре 
интегральной индивидуальности, операционально определяет первое как 
“ ... процесс познания себя, своих отношений с миром и с другими людьми в 
своей профессиональной деятельности”, выраженный в целостном образова
нии -  понятии своего собственного профессионального Я (А. В. Савчук, 1999, 
с. 21).

Таким образом, анализ публикаций показал, что исследователи, исполь
зовавшие в своих работах понятие “профессиональное самосознание”, в ос
новном не заостряли внимание на проблеме его дефиниции. Под данным по
нятием разные авторы подразумевали:

• Я-образ профессионала, его представление о себе и своей ценности 
(Е.А. Климов, 1988);

• фундаментальное условие развития личности профессионала 
(Л.М. Митина, 1990);

• потенциал профессионала, выраженный комплексом представлений 
о себе (А.К. Маркова, 1996);



• следствие и одновременно условие и предпосылку развития профес
сионала, а также основу саморегуляции и самоуправления {В.П. Саврасов, 
1986);

• процесс познания себя посредством профессиональной деятельности 
и его результат -  профессиональное Я (Л.В. Савчук, 1999).

Для исследования самосознания важное значение имеет понимание его 
структуры. Чаще всего в трудах отечественных психологов рассматривается 
трехкомпонентная структура самосознания с незначительными вариациями 
(П.Р. Чамата, 1968; И.И. Чеснокова, 1977; В.В. Стопин, 1983; КС. Кон, 
1984). У разных авторов (B.C. Мерлин, 1986; И.И. Чеснокова, 1977; В.В. Сто
пину 1983) нет единства в понимании структуры самосознания, приводятся 
различные основания для выделения его структурных компонентов. В выборе 
подхода к исследованию самосознания личности в психологии также не су
ществует единого мнения. Проблема самосознания в отечественной психоло
гии изучается с позиций следующих подходов (В.Ю. Хотинец, 1996): процес
суального (И.И. Чеснокова, 1977), уровневого (В.В. Стопин, 1983; И.С. Кон, 
1984), системного (B.C. Мерлин, 1986), структурного (ИВ. Дубровина, 1982; 
К.К Платонов, 1982; У. Джемс, 1991).

Более полное представление о феномене профессионального самосоз
нания можно получить, проанализировав его структуру. Под структурой бу
дем понимать описание пространственных и функциональных связей между 
составляющими частями. Каждый исследователь, рассматривая то или иное 
психическое явление, наполняет его своим содержанием. Не является исклю
чением и профессиональное самосознание.

В нашем исследовании мы исходим из того, что самосознание профес
сионала является разновидностью самосознания личности, и используем в 
качестве теоретической основы концепцию уровневого строения самосозна
ния В.В. Столина (В.В. Стопин, 1983). Разделяя мнение многих исследовате
лей о трехкомпонентной структуре самосознания, считаем правомерным вы
деление в структуре профессионального самосознания (рис.7) трех уровней 
(индивидного, личностного и социального) и трех подструктур (когнитивной, 
аффективной и регулятивной).

Когнитивная подструктура -  это система представлений о себе как о 
профессионале, включающая присоединяющую и дифференцирующую со
ставляющие профессионального Я-образа.



Аффективная подструктура -  относительно устойчивое отношение к 
своему профессиональному Я-образу и его оценка.

Регулятивная подструктура -тенденция действовать как представитель 
профессионального сообщества в соответствии с нормами профессионально
го поведения.

Каждая из подструктур проявляется на индивидном, личностном и со
циальном уровнях самосознания, обусловленных уровнем активности чело
века.
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Рис. 7. Структура профессионального самосознания

На первом этапе исследования перед нами стояла задача выявления 
компонентного состава когнитивной подструктуры профессионального 
Я-образа (табл. 13).

Анализ работ ряда авторов показал, что многообразие компонентов 
когнитивной подструктуры профессионального Я-образа можно объединить 
по двум основаниям:

• осознание образа своей профессии и образа идеального профессио
нала;

• осознание собственных профессиональных особенностей.



Таблица 13
Содержание когнитивной подструктуры профессионального 

самосознания (по данным различных исследователей)

Исследователи
Компоненты

Осознание 
себя субъ
ектом про

фессио
нальной 

деятельно
сти

Осознание
особенностей

своей
профессио

нальной
деятельности

Осознание се
бя субъектом 
профессио

нальных от
ношений

Осознание 
своего 

идеально
го профес
сиональ

ного Я

Е.А. Климов, 1988 + +

Л.М. Митина, 1990 + + + +

А.К. М аркова, 1996 + +

Ю.Н. Пароходов,
1986 + +

В.П. Саврасов, 1986 + +

А.А. Реан, 1998 + +

А.В. Савчук, 1999 +

П р и м еч ан ие .  Знак “+” означает присутствие данного компонента в содер
жании когнитивной подструктуры профессионального самосознания.

Выявление данных оснований согласуется с положением В.В. Столина 
о содержании Я-образа, в котором он выделяет присоединяющую образую
щую Я-концепции, или систему самоидентичностей, и дифференцирующую 
образующую Я-концепции, обусловливающую уникальность и неповтори
мость субъекта (В.В. Столин, 1983), а также с подходом B.C. Мерлина к ис
следованию психических свойств личности, в качестве базовых признаков 
которых он предлагает индивидуальное своеобразие и социальную типич
ность (В. С. Мерлин, 1986).

В то же время теоретический анализ позволил нам сделать вывод о том, 
что проблема профессионального самосознания недостаточно изучена в оте
чественной психологической науке и некоторые теоретические выкладки при 
решении данной проблемы эмпирически не подкреплены.



Основываясь на вышеизложенном, мы посчитали необходимым прове
дение поискового исследования с целью выявления компонентного состава 
когнитивной подструктуры профессионального самосознания педагога. Ис
следование было выполнено аспиранткой кафедры теоретической и экспери
ментальной психологии Уральского государственного профессионально
педагогического университета Е.В. Дьяченко под руководством автора.

Р е з у л ь т а т ы  В поисковом исследовании приняли уча-

выборки явились ее однородность по половому составу (женская) и добро
вольное прохождение курсов повышения квалификации. В исследовании 
был использован метод свободного самоописания с последующим приме
нением контент-анализа. Выбор данного метода был обусловлен основным 
его достоинством -  потенциальным богатством оттенков самоописания и 
возможностью анализировать продукты самосознания, выраженные язы
ком самого субъекта. В инструкции участникам исследования предлага
лось описать себя по трем ключевым позициям:

• представления о своем Я;
• представления о своем реальном профессиональном Я;
• представления о своем идеальном профессиональном Я.
Необходимость сравнения представлений о себе как профессионале с

общей Я-концепцией личности была обусловлена требованием отбора для 
дальнейших исследований педагогов с выраженными профессиональными 
представлениями, чьи самоописания Я-концепции не совпадают с описанием 
их реального профессионального Я. Построение наиболее полного семанти
ческого поля представлений педагогов о своем профессиональном Я обеспе
чивалось их характеристиками идеального педагога-профессионала.

Тексты самоописаний педагогов подвергались контент-аналитической 
обработке. Выделение категорий контент-анализа определялось теоретиче
ской основой исследования, а также содержанием изучаемых текстов. Ниже 
представлены кодировочные категории компонентов содержания профессио
нального Я-образа.

п о и с к о в о г о
и с с л е д о в а н и я

стие педагоги начального и среднего профессио
нального образования в возрасте от 20 до 47 лет со 
стажем работы от 3 до 20 лет. Спецификой данной



Кодировочные категории 
компонентов содерж ания проф ессионального Я -образа

1. Категория А -  осознание образа своей профессии и образа современ
ного конкурентоспособного профессионала:

• А1 -  осознание образа своей профессии :
♦ А 1.1 -  осознание предмета профессиональной деятельности;
♦ А 1.2 -  осознание цели профессиональной деятельности;
♦ А 1.3 -  осознание содержания профессиональной деятельности;
♦ А 1.4 -  осознание средств профессиональной деятельности;
♦ А 1.5 -  осознание методов профессиональной деятельности;
♦ А 1.6 -  осознание условий профессиональной деятельности;
♦ А 1.7 -  осознание особенностей, характерных только для педаго

гической деятельности;
♦ А 1.8 -  осознание типичных трудностей, характерных только для

педагогической деятельности;
• А2-осознание образа современного конкурентоспособного профес

сионала.

2. Категория В -  осознание своих профессиональных особенностей:
• В1 -  осознание особенностей своей профессиональной направленно

сти;
• В2 -  осознание своей профессиональной компетентности:

♦ В2.1 -  осознание своей специальной компетентности;
♦ В2.2 -  осознание своей методической компетентности;
♦ В2.3 -  осознание своей социально-психологической компетент

ности;
♦ В2.4 -  осознание своей дифференциально-психологической ком

петентности;
♦ В2.5 -  осознание своей аутопсихологической компетентности;

• ВЗ -  осознание своих профессионально важных и нежелательных ка
честв:

♦ В3.1 -  осознание своих профессионально важных качеств;
♦ В3.2 -  осознание своих профессионально нежелательных качеств;

• В4 -  осознание своих профессионально значимых и нежелательных 
психофизиологических особенностей:

♦ В4.1 -  осознание своих профессионально значимых психофизио
логических особенностей;

♦ В4.2 -  осознание своих профессионально нежелательных психо
физиологических особенностей;

• В5 -  осознание собственных профессионально обусловленных дефор
маций личности;

• В6 -  осознание своей профессиональной идентичности;
• В7 -  осознание возможностей и ограничений своего профессиональ

ного развития:
♦ В7.1 -  осознание возможностей профессионального развития;
♦ В7.2 -  осознание ограничений профессионального развития;

• В8 -  осознание своего индивидуального стиля профессиональной дея
тельности;

• В9 -  осознание своего профессионального признания:
♦ В9.1 -  осознание признания в лице учащихся;
♦ В9.2 -  осознание признания в лице коллег.



Изучение самоописаний педагогов с целью сравнения их представ
лений о себе как о профессионале с общей Я-концепцией показало, что все 
участники исследования характеризуются выраженными профессиональ
ными представлениями, не совпадающими с описанием их Я-концепции в 
целом.

Анализ текстов позволил выделить 293 индикатора, образующих кон- 
тент-аналитические категории компонентов содержания профессионального 
Я-образа педагога. Теоретически выделенный набор категорий контент- 
анализа в процессе работы над содержанием исследуемых текстов дополнил
ся следующими позициями: В7 -  осознание возможностей и ограничений 
своего профессионального развития; В8 -  осознание своего индивидуального 
стиля профессиональной деятельности; В9 -  осознание своего 
профессионального признания.

Следует отметить, что такие теоретически выделенные категории, как 
А2 -  осознание образа современного конкурентоспособного профессионала, 
В4 -  осознание своих профессионально значимых и нежелательных психофи
зиологических особенностей, В5 -  осознание собственных профессионально 
обусловленных деформаций личности, не были представлены в самоописа- 
ниях педагогов начального и среднего образования. Однако это не является 
достаточным основанием для их удаления из компонентного состава когни
тивной подструктуры профессионального самосознания, поскольку не 
все реально постигаемое в себе самом и не все в собственном самосознании 
ясно осознанно, некоторые аспекты Я-образа оказываются ускользающими от 
сознания, неосознанными” (В.В. Столин, 1983, с. 113).

В текстах самоописаний педагогов были представлены и присоеди
няющая, и дифференцирующая составляющие профессионального Я-образа. 
Соотношение уровней их выраженности показано на рис. 8.

Присоединяющая составляющая Я-образа педагога, трактуемая как 
осознание образа своей профессии и образа современного конкурентоспо
собного профессионала, характеризуется наименьшей частотой встречаю
щихся в текстах самоописаний индикаторов (4,1 %). Причем данное “присое
динение” выражено только через осознание особенностей условий, средств и 
содержания своего труда.

Осознание образа своей профессии и образа современного конкуренто
способного профессионала является условием отождествления, идентифика
ции себя с соответствующим профессиональным сообществом и осуществ

ив



ляемой деятельностью, а также выступает вектором, ориентиром про
фессионального развития.

Выраженность 
составляющих 
профессиональ
ного Я-образа, %  
к общему 
количеству 
встречающихся 
индикаторов

Составляющие профессионального 
Я-образа

Рис. 8. Выраженность составляющих профессионального 
Я-образа педагогов:

В — присоединяющая составляющая;
□  -  дифференцирующая составляющая

Контент-анализ текстов самоописаний позволил выявить, что лишь 
16 % педагогов из всей выборки идентифицируют себя с педагогическим со
обществом. Интересен факт, что среди них 8 % педагогов имеют средний 
стаж работы 12 лет, т.е. находятся на стадии профессионализации, однако в 
текстах их самоописаний не представлены индикаторы присоединяющей со
ставляющей профессионального Я-образа.

Дифференцирующая составляющая Я-образа педагога, рассматривае
мая как осознание собственных профессиональных особенностей, представ
лена 95,9 % индикаторов категорий и подкатегорий, имеющих различные 
уровни выраженности (рис. 9). Данный факт говорит о том, что дифференци
рующая составляющая Я-образа педагога отличается от присоединяющей 
высокой когнитивной сложностью и дифференцированностью.

Поисковое исследование позволило не только уточнить компонентный 
состав содержания когнитивной подструктуры Я-образа педагога и его се
мантическую насыщенность, но и обозначить тенденции изменения пред
ставлений педагогов о себе на разных стадиях профессионального становле
ния. С этой целью выборка педагогов была разбита по критерию “стаж рабо
ты” на 3 группы соответственно стадиям профессионализации: 1-я группа -



педагоги со стажем работы менее 3 лет; 2-я группа -  от 3 до 10 лет; 3-я груп
па -  от 10 до 20 лет.

Рис. 9. Выраженность компонентов профессионального Я-образа

Выраженность компонентов профессионального Я-образа (контент- 
аналитических категорий) по всей выборке участников исследования и в 
группах в зависимости от стажа работы представлены в табл. 14.

Результаты поискового исследования позволили установить сле
дующие тенденции в динамике развития представлений педагогов о своем 
профессиональном Я-образе:

• с увеличением стажа работы ослабевает осознание операциональ
но-исполнительских компонентов профессиональной деятельности, таких 
как условия, средства, содержание;

• с ростом стажа работы усиливается осознание своих особенностей 
как субъекта профессиональной деятельности, например своей идентифи
кации с профессией, возможностей профессионального развития, индиви
дуального стиля деятельности и т.д.



Таблица 14

Выраженность контент-аналитических категорий 
профессионального самосознания педагогов по всей выборке 

участников исследования и в группах с различным стажем работы,%
Контент- 

аналитические 
категории, под

категории

Выраженность категорий контент-анализа
по всей 

выборке
в группах со стажем работы

менее 3 лет от 3 до 10 лет более 10 лет

А1: 4,1 1,7 2,4 -

А1.3 1,7 1,0 0,7 -

А1.4 1,0 - 1,0 -
А1.6 1,4 0,7 0,7 -

В1 11,9 3,7 5,1 3,0
В2: 16,7 5,4 8,9 2,4

В2.0 4.4 1,3 2,0 1,0
В2.1 3,4 1,3 2,0 -
В2.2 3,4 2,0 1,0 0,3
В2.3 4,1 0,6 3,1 0,3
В2.4 0,7 0,3 0,8 -
В2.5 0,7 - - 0,7

ВЗ: 45,0 И З 22,8 10,9
В3.1 37,9 9,2 18,8 9,9
В3.2 7,1 2,1 4,0 1,0

В6 2,7 0,3 0,3 2,1
В7: 17,4 6,1 5,1 6,1

В7.1 11,3 3,0 3,0 5,2
В7.2 6,1 3,0 2,0 1,0

В8 1,4 0,7 - 0,7
В9: 0,7 - - 0,7

В9.1 - - - 0,3
В9.2 - - - 0,3

П р и м е ч а н и я :
1. Не обнаруженные в текстах самоописаний категории контент-анализа в таб

лице не представлены.
2. Категория В2.0 трактуется как осознание педагогами недифференцирован

ной на виды профессиональной компетентности.

Анализ проблемы профессионального самосознания педагога, вы
ступающего показателем его субъектности, позволил на данном этапе ис
следования прийти к следующим выводам:

• Несмотря на отсутствие в отечественной психологической науке 
общепринятой дефиниции профессионального самосознания, различия в 
подходах к определению данного феномена, взгляды большинства иссле



дователей сходны в том, что, во-первых, профессиональное самосозна
ние -  это процесс, результатом которого является профессиональная 
Я-концепция, а во-вторых, профессиональное самосознание выполняет ре
гулирующую роль в профессиональном развитии человека.

• В работах многих исследователей встречаются представления о 
трехкомпонентной структуре профессионального самосознания. В компо
нентный состав когнитивной подструктуры самосознания профессионала 
входят две образующие: присоединяющая составляющая профессиональ
ного Я-образа, включающая осознание образа своей профессии и образа 
современного конкурентоспособного профессионала, и дифференцирую
щая составляющая, выражающаяся через осознание собственных профес
сиональных особенностей.

• Поисковое исследование позволило выявить компонентный состав 
когнитивной подструктуры самосознания педагога профессионального об
разования, а также отметить тенденции изменения представлений педаго
гов о своем профессиональном Я на разных стадиях профессионализации.

Исследование  В исследовании приняли уча-
особенностей  стие педагоги начального и среднего

строения и изменения  профессионального образования (92 %
самосознания ОЛ, ч .  0^ женщин и 8 % мужчин) в возрасте от 18педагогов в процессе J v

профессионализации  до 38 лет со стажем работы от 1,5 меся
цев до 14 лет, а также студенты 1-го и 
4-го курсов Уральского государствен

ного профессионально-педагогического университета.
Изучение особенностей строения профессионального самосознания 

педагогов и его изменения на разных стадиях профессионального станов
ления проводилось в аналогичных предыдущим исследованиям стажевых 
группах: 1-я -  до 3 лет; 2-я -  от 3 до 10 лет; 3-я -  более 10 лет. Процедура 
отбора испытуемых, которые были ознакомлены с целями и задачами ис
следования, учитывала положительное отношение к эксперименту.

Выбор методов был обусловлен задачами данного этапа исследова
ния, результатами теоретического анализа проблемы, учетом возможно
стей и ограничений методик, их точности и надежности измерения, а так
же объективными условиями и существующими возможностями проведе
ния эксперимента.



При проведении исследования использовались следующие методики: 
методика измерения профессионального самосознания учителя (А.В. Сав
чук), самоактуапизационный тест (Л.Я. Гозман, М.В. Кроз, М.В. Латинская), 
опросник шкалы самооценки (А.И. Колобкова), опросник самоотношения 
(В.В. Столин), опросник уровня субъективного контроля (Е.Ф. Бажин, 
Е.А. Голынкин, А.М. Эткинд). На основании этих методик было выделено 
40 показателей (табл. 15).

Таблица 15

Показатели, используемые в ходе анализа полученных данных
№
п/п

Условное
обозначение
показателя

Показатель

1 2 3

Когнитивная подструктура профессионального самосознания
1 СУМ Суммарный показатель профессионального 

самосознания
2 СВ Осознание профессионального своеобразия
3 т п Осознание профессиональной типичности
4 СР Осознание профессиональной самореализации
5 ИНД Осознание выраженности в профессии своих индивидных свойств
6 с о ц Осознание выраженности в профессии своих социальных 

свойств
7 л и ч Осознание выраженности в профессии своих личностных свойств
8 Тс Компетентность во времени
9 In Независимость (поддержка)
10 SAV Ценностные ориентации
11 Ex Г нбкость поведения
12 Fr Сенситивность к себе
13 S Спонтанность
14 Sr Самоуважение
15 Sa Самопринятие
16 Nc Представления о природе человека
17 Sy Синергия
18 A Принятие агрессии
19 С Контактность
20 Cog Познавательные потребности
21 Cr Креативность

Аффективная подструктура профессионального самосознания

22 СОц Самооценка
23 S Глобальное самоотношение
24 I Самоуважение
25 II Аутосимпатия
26 III Самоинтерес
27 IV Ожидание положительного отношения других |



1 2 3
28 1 Самоуверенность
29 2 Ожидание отношения других
30 3 Самопринятие
31 4 Самообвинение
32 5 Саморуководство (самопоследовательность)
33 6 Самоинтерес
35 7 Самопонимание

Регулятивная подструктура профессионального самосознания
36 Ио Общая интернальность
37 Ид Интернальность в области достижений
38 Ин Интернальность в области неудач
49 Ис Интернальность в семейных отношениях
50 и„ Интернальность в производственных отношениях
39 Им Интернальность в области межличностных отношений
40 Из Интернальность в отношении здоровья и болезни

С целью выявления особенностей 
строения и изменения когнитивной подструк
туры самосознания педагогов на разных ста
диях профессионализации полученные дан
ные анализировались по двум направлениям: 
1) сравнение данных каждой стажевой груп
пы с тестовыми нормами; 2) сравнение дан
ных стажевых групп друг с другом для выяв

ления достоверных различий между ними.
Вывод о приближенности распределения эмпирических данных к 

нормальному позволяет определить интервал показателей профессиональ
ного самосознания, характеризующих среднестатистическую норму 
(32,3 -  47,5). Показатели профессионального самосознания в различных 
стажевых группах соответствуют среднему уровню выраженности. Ис
ключение составляют педагоги, имеющие высокий уровень выраженности 
осознания самореализации (со стажем работы более 10 лет) и осознания 
своих социальных свойств (со стажем работы менее 3 лет).

Результаты свидетельствуют о том, что на стадии адаптации у начи
нающих педагогов актуализируется область осознания способов профес
сионального поведения и взаимодействия, освоения и успешного исполне
ния социальных ролей и норм, предписанных профессией. По мере освое
ния нормативно одобряемых образцов профессионального поведения, дея

Результаты
исследования,
когнитивной

подструктуры
профессионального

самосознания
педагогов



тельности, общения на более поздних стадиях становления доминирующей 
в области осознания своего профессионального Я становится проблема 
собственной реализации в профессии.

При анализе достоверности различий средних арифметических показа
телей профессионального самосознания в разных группах выявлено наи
большее их количество по таким шкалам, как профессиональная самореали
зация, осознание социальных свойств и осознание личностных свойств 
(табл. 16).

Полученные данные позволяют отметить наиболее низкий уровень 
выраженности показателей профессионального самосознания, прибли
жающийся к нижней границе среднестатистической нормы (32,3), у педа
гогов со стажем работы от 3 до 10 лет. В данной группе наблюдаются низ
кие показатели осознания личностных и социальных свойств, а также про
фессиональной самореализации.

Наблюдаемая тенденция повышения внимания к своему потенциалу 
и его связи с реализацией в профессиональной сфере именно в периоды 
освоения новых видов деятельности, таких как учебная (на 1 -м курсе вуза), 
профессиональная (у педагогов со стажем работы менее 3 лет), полипро- 
фессиональная, или инновационная (у педагогов со стажем работы более 
10 лет), свидетельствует в пользу нашего предположения о динамике субъ
ектной активности в процессе профессионализации.

Показатели феномена самоактуализации как “способности к самоосу- 
ществлению, к актуализации того, что содержится в качестве потенций” 
(A. Maslow, 1954, с. 46 ), у педагогов вне зависимости от стажа работы нахо
дятся в интервале среднестатистической нормы от 45 до 55. Исключение со
ставляют показатели самоуважения, трактуемого как способность педагога 
ценить свои достоинства и уважать себя за них.

У педагогов со стажем работы более 10 лет низкие показатели гибкости 
поведения, свидетельствующие о низкой способности быстро и адекватно 
реагировать на изменяющуюся ситуацию, о ригидности в поведении и взаи
модействии с окружающими людьми.

Статистически достоверных различий показателей самоактуализации у 
педагогов на разных стадиях профессионализации не обнаружено. Это позво
ляет предположить, что способность педагога к самоактуализации своего по
тенциала в процессе профессионального развития не подвержена динамике. 
Последнее подтверждается ранее полученными данными о независимости



этого феномена от возраста и стажа работы (Я. С. Глуханюк, П.Ф. Кубрушко, 
1998).

Таблица 16

Данные о достоверности различий показателей профессионального 
самосознания педагогов с разным стажем работы

Категория
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t )Mn между показателями профессионального 
самосознания педагогов с различным стажем 

работы
Профес
сиональ
ная ти

пичность

Профес
сиональ
ная само
реализа

ция

Осозна
ние своих 
социаль

ных 
свойств

Осозна
ние своих 
личност

ных 
свойств

Студенты 1-го и 
4-го курсов 2,0 2,66 4,85 3,92 2,49
Студенты 1-го 
курса и педагоги 
со стажем рабо
ты  менее 3 лет 2,01 2,68 -3,63
Студенты 1-го 
курса и педагоги 
со стажем рабо
ты от 3 до 10 лет 2,0 2,66 -3,46
Студенты 1-го 
курса и педагоги 
со стажем рабо
ты  более 10 лет 2,01 2,68 -2,8 -2,11 -3,34
Студенты 4-го 
курса и педагоги 
со стажем рабо
ты  менее 3 лет 2,02 2,70 -5,39 -7,37 -3,42
Студенты 4-го 
курса и педагоги 
со стажем рабо
ты  от 3 до 10 лет 2,04 2,75 -7,54 -6,58 -4,30
Студенты 4-го 
курса и педагоги 
со стажем рабо
ты  более 10 лет 2,02 2,70 -7,72 -6,96 -5,70

П р и м е ч а н и е .  Показатели, не имеющие достоверных различий, в таблице 
опущены.

Схема интеркорреляций показателей самоактуализации и профессио
нального самосознания в группах педагогов с различным стажем работы 
представлена на рис. 10. Выявленные взаимосвязи между показателями ког
нитивной подструктуры самосознания педагогов в целом показаны на рис. 11.



Рис. 10. Изменение строения феноменов когнитивной подструктуры 
самосознания педагогов в зависимости от стажа работы: 

а -  студенты 1 -го курса; б -  студенты 4-го курса; в -  педагоги со стажем работы 
менее 3 лет; г ~ педагоги со стажем работы от 3 до 10 лет; д -  педагоги со стажем

работы более 10 лет;
  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
  обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
—  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01;
  обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,01



г
I I f "  II II II II II II II ' II II II II II I

i  . 1  i i r~~ ~~:z] \ i i -J i -  )

Рис. 11. Изменение взаимосвязей показателей когнитивной 
подструктуры самосознания педагогов в зависимости от стажафаботы: 

а -  студенты 1-го курса; б -  студенты 4-го курса; в -  педагоги со стажем 
работы менее 3 лет; г -  педагоги со стажем работы от 3 до 10 лет; 

д -  педагоги со стажем работы более 10 лет ;
  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
  обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
— - прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01;
— — обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,01



Результаты корреляционного анализа позволяют констатировать доми
нирующее количество связей между показателями как профессионального 
самосознания и самоактуализации, так и внутри этих феноменов в группах 
студентов 1-го курса и педагогов со стажем работы более 10 лет. Данный факт 
позволяет говорить об изменении когнитивной подструктуры самосознания 
педагога в процессе профессионализации. Ее отличительной особенностью 
выступает то, что система представлений о своих профессиональных особен
ностях имеет более целостное, взаимосвязанное строение у студентов 1-го 
курса и педагогов со стажем работы более 10 лет, нежели у представителей 
других групп.

Результаты  в  аффективной подструктуре само-
исследования, сознания выделяют оценивающую (само-
аффективной  оценка) и аффективную (самоотношение)
подструктуры  составляющие (В.В. Столиц, 1983; И.С. Кон,

профессионального ^ 4  и  др.). На основании гипотезы о харак-
самосознания

педагогов т е ^ е  РаспРеделения эмпирических данных
как приближенного к нормальному, с помо

щью средних арифметических значений (М = 46,5 для самооценки и 
М = 76,55 для самоотношения) и среднеквадратичных отклонений (а = 5,7 
для самооценки и о = 18 для самоотношения) были определены уровни вы
раженности аффективной составляющей самосознания педагогов. Показате
ли самооценки и самоотношения во всех группах педагогов имеют средний 
уровень выраженности (40,8 -  52,2 и 58,55 -  94,55 соответственно).

Исключение составляют студенты 4-го курса, у которых все показатели 
аффективно-оценочной подструктуры самосознания соответствуют низкому 
уровню выраженности, кроме показателей глобального самоотношения 
(62,1), аутосимпатии (68,6) и самопонимании (79,5). Интересен факт, что по
следний из обозначенных показателей, трактуемый как осознание и понима
ние особенностей проявления своего Я в мыслях, чувствах, поступках, дея
тельности, имеет наиболее высокий уровень выраженности, достоверно от
личный от показателей самопонимания в остальных группах педагогов.

Следует отметить, что студенты 1-го курса наиболее склонны к пред
ставлению о том, что их личность, характер, деятельность и т.д. способны вы
звать чувства, противоположные таким, как уважение, симпатия, одобрение,



понимание, т.е. склонны к ожиданию наиболее критичного отношения к себе 
других людей (показатель “ожидаемое отношение других” равен 52,4).

У педагогов со стажем работы менее 3 лет наиболее высокий и досто
верно отличный от других показатель самообвинения (66,6), подразумеваю
щий наличие отрицательных эмоций в адрес своего Я, готовность поставить 
себе в вину свои неудачи, промахи, недостатки.

При анализе достоверности различий показателей самооценки и само- 
отношения между разными группами педагогов выявлено, что только группа 
студентов 4-го курса имеет достоверно отличные (более низкие) показатели 
данной подструктуры самосознания от таковых в других группах участников 
исследования (табл. 17).

Таблица 17
Данные о достоверности различий показателей аффективной

подструктуры самосознания педагогов с разным стажем работы
Показатели Педагоги с различным стажем работы

аффективной
подструктуры
самосознания

Студен
ты  1-го 
и 4-го 

курсов

Студенты 
4-го курса и 
педагоги со 

стажем 
работы менее 

3 лет

Студенты 
4-го курса и 
педагоги со 

стажем 
работы от 
3 до 10 лет

Студенты 
4-го курса и 
педагоги со 

стажем 
работы 

более 10 лет
t)Mn между показателями 
аффективной подструк
туры самосознания:

Самооценка 5,16 -4,70 -3,48 -3,31
Глобальное самоотно-
шение 2,87 -3,66 - -3,42
Самоуважение 2,06 -2,45 - -2,30
Аутосимпатия - - - -2,58
Ожидаемое отноше
ние других 2,04 -3,96 -2,44 -2,60
Самоинтерес 2,96 -4,10 -2,83 -
Самоуверенность 2,75 -2,47 -2,35 -2,80
Отношение других - - 3,40 -2,57 -
Самопринятие 2,27 -3,23 -3,00 -3,66
Саморуководство - -3,00 - -3,20
Самообвинение - - -2,96 -
Самоинтерес 2,63 -4,00 -2,38 -3,00

Самопонимание -2,75 - 2,60 2,50

ticpHT при уровне значи
2,02мости 0,05 2,00 2,02 2,04

1крит при уровне значи
2,70мости 0,01 2,66 2,70 2,75

П р им еч ан ие .  Показатели, не имеющие достоверных различий, в таблице 
опущены.



Корреляционный анализ показал, что характер взаимосвязей между по
казателями самоотношения в зависимости от стажа педагогической деятель
ности изменяется (рис. 12). В группах студентов 1-го курса и педагогов со 
стажем работы более 10 лет количество связей и их теснота превалируют, что 
позволяет говорить об изменении отношения педагогов к своему Я в процес
се профессионализации.

Рис. 12. Изменение взаимосвязей показателей самоотношения педагогов 
в зависимости от стажа работы: 

а -  студенты 1 -го курса; б -  студенты 4-го курса; в -  педагоги со стажем работы 
менее 3 лет; г -  педагоги со стажем работы от 3 до 10 лет; д -  педагоги 

со стажем работы более 10 лет;
  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
  обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,05;

1 прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01;
— _  обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,01

Связь между самооценкой и показателями самоотношения обнаружена 
только в группах студентов 1 -го и 4-го курсов, в группах педагогов независи
мо от стажа их работы данной связи не выявлено (рис. 13).
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Рис. 13. Изменение связей показателей аффективной подструктуры 
самосознания будущих педагогов на разных этапах обучения:

а -  на 1-м курсе; б -  на 4-м курсе

Результаты  Показатели регулятивной подструктуры
самосознания -  локуса контроля - у большин
ства участников исследования имеют средний 
уровень выраженности (4,5 -  6,5). Исключе
ние составляют студенты 4-го курса, у кото
рых все показатели данного феномена попа
дают в интервал с низким уровнем выражен

ности, и педагоги со стажем работы менее 3 лет, у которых большинство по
казателей интернальности имеет высокий уровень выраженности.

Таким образом, к завершению этапа профессиональной подготовки в 
вузе локализация контроля над значимыми событиями у будущих педагогов 
перемещается в область экстернальности, т.е. происходящее объясняется 
влиянием внешних факторов. В начале осуществления профессиональной 
деятельной у молодых педагогов возрастают показатели локуса контроля во 
всех сферах жизнедеятельности, акцент переносится с интернальной области 
на экстернальную. Характер профессионального становления на стадии адап
тации начинающий педагог объясняет особенностями своего поведения, спо
собностями, уровнем образования, т.е. внутренним потенциалом и возможно
стями. Однако в процессе дальнейшей профессионализации педагогов отме
чается снижение уровня внутренней локализации контроля.

Анализ выраженности интернальности -  экстернальности и достовер
ность различий по ряду ее показателей на разных этапах освоения и осущест
вления профессионально-педагогической деятельности позволили выявить 
изменение регулятивной составляющей самосознания педагога в процессе

исследования
регулятивной
подструктуры

профессионстьного
самосознания

педагогов



профессионализации (табл. 18). Этот факт также подтверждают результаты 
корреляционного анализа (рис. 14).

Таблица 18

Данные о достоверности различий показателей регулятивной 
подструктуры самосознания педагогов с различным стажем работы

Показатели Педагоги с различным стажем работы
регулятивной
подструктуры
самосознания

Студенты 
1-го и 
4-го 

курсов

Студенты 
1-го курса 
и педагоги 
со стажем 

работы 
менее 3 лет

Студен
ты  4-го 
курса и 

педагоги 
со 

стажем 
работы 
менее 
3 лет

Студенты 
4-го курса 
и педагоги 
со стажем 
работы от 
3 до 10 лет

Студенты 
4-го курса 
и педагоги 
со стажем 

работы 
болееЮ лет

t3Mn между показате
лями:

Интернальностъ об
щая 4,34 -5,69 -4,49 -4,41
Интернальность в 
достижениях 3,64 _ -4,69 -3,25 -2,54
Интернальность в 
неудачах _ _ -2,78 -2,60 _

Интернальность в 
семье -3,68 -5,64 -2,43 -2,14
Интернальность на 
работе -3,21 -3,68 _ -2,12
Интернальность в
межличностных
отношениях 2,20 -2,56 -2,87
Интернальность в 
области здоровья 3,40 _ -2,94 -2,77 _

t крит при уровне значи
мости 0,05 2,00 2,01 2,02 2,04 2,02
t крит при уровне значи
мости 0,01 2,66 2,68 2,70 2,75 2,70

Примечание.  Показатели, не имеющие достоверных различий, в таблице 

опущены.



Корреляционный анализ компонентов строения самосознания педа
гога и его изменения в процессе профессионализации позволил выявить:

• осознание педагогами особенностей своего профессионального Я 
подвержено динамике;

• строение профессионального самосознания у студентов 1 -го курса 
и педагогов со стажем работы свыше 10 лет более целостно и структури
ровано, чем в остальных группах (рис. 15).

Рис. 14. Изменение связей показателей локуса контроля педагогов 
в зависимости от стажа работы: 

а -  студенты 1 -го курса; б -  студенты 4-го курса; в -  педагоги со стажем работы 
менее 3 лет; г -  педагоги со стажем работы от 3 лет до 10 лет; д -  педагоги 

со стажем работы более 10 лет;
  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,05;

прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01



Исследование профессионального самосознания педагога позволило 
установить следующее:

• В компонентном составе когнитивной подструктуры преобладает 
дифференцирующая составляющая Я-образа (частота упоминания индика
торов 95,9%). “Присоединение”, выступающее условием отождествления, 
идентификации себя с профессиональными сообществом и деятельностью, 
выражено очень слабо.

• Изменение представлений педагогов о своем профессиональном 
Я-образе характеризуется тенденциями ослабления осознания операцио
нально-исполнительских компонентов деятельности и усиления осознания 
своих особенностей как ее субъекта.

•  Отмечается наличие изменений когнитивной, аффективной и ре
гулятивной подструктур в зависимости от стадий профессионализации. 
Исключение составляет феномен самоактуализации.

• Наибольшее количество достоверных различий показателей само
оценки, самоотношения, интернальности и профессионального 
самосознания выявлено у студентов 1-го и 4-го курсов и начинающих пе
дагогов. У педагогов со стажем работы от 3 до 10 лет и более 10 лет досто
верных различий между данными показателями не обнаружено, что свиде
тельствует об их относительной устойчивости в период непосредственного 
осуществления профессиональной деятельности.

• Показатели профессионального самосознания в период окончания 
профессиональной подготовки характеризуются статистически достовер^ 
ным снижением уровня выраженности в сравнении с показателями само
сознания на остальных стадиях становления профессионала.

• Обнаружены различия в строении профессионального самосозна
ния на разных стадиях профессионализации. Наибольшей целостностью и 
структурированностью в количественном (количество интер- и экстракор
реляций) и качественном (теснота корреляционных связей) отношении ха
рактеризуется строение самосознания у студентов 1-го курса и педагогов 
со стажем работы более 10 лет, а наименьшей -  у студентов 4-го курса.



Рис. 15. Изменение структуры профессионального самосознания педагога 
в процессе профессионализации: 

а -  студенты 1 -го курса; б -  студенты 4-го курса; в -  педагоги со стажем работы 
менее 3 лет; г -  педагоги со стажем работы от 3 до 10 лет; д -  педагоги со стажем ра

боты более 10 лет;
  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
 обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,05;
—  прямая корреляционная связь на уровне значимости 0,01;
— — обратная корреляционная связь на уровне значимости 0,01



2.3.3. Исследование и формирование 
аутопсихологической компетентности

Исследование профессионального самосознания педагогов как одного 
из основных показателей субъекгности, определяющего интенсивность и на
правление процесса профессионализации, позволило установить несформи- 
рованность его регулятивного компонента, а также относительную независи
мость, несвязанность регулятивного и когнитивного компонентов.

Обозначенное выше положение о том, что педагог является не только 
объектом воздействия со стороны социальных институтов, но и субъектом 
своего развития, в том числе профессионального, инициировало поиск лич
ностных новообразований, которые запускали бы механизмы саморегуляции, 
были доступны самоконтролю и неподвластны манипулированию.

Полагаем, что таким свойством является аутопсихологическая компе
тентность, которая представляет собой высокую степень развития саморегу
ляции в сферах самосознания, самочувствия и самодеятельности и оказывает 
стимулирующее влияние на развитие личности во всех областях ее жизнедея
тельности.

В аутопсихологической компетентности акцентируются свойства педа
гога, позволяющие направить его активность на понимание, принятие себя, 
выстраивание своей самооценки, осознание природы своего психического не 
столько на уровне априорного знания (когнитивный компонент самосозна
ния), сколько на уровне проживания разных состояний, чувств, открытия в 
себе резервных возможностей. Такими качествами могут выступать устойчи
вый интерес человека к себе; способность к интроспекции, к сенситивности 
по отношению к себе; целеустремленность в процессе самопознания; умение 
познавать свой внутренний мир, а через него и мир других людей. Таким об
разом, аутопсихологическая компетентность рассматривается нами как свой
ство, способное стимулировать саморазвитие, самовоспитание, формирова
ние профессиональной активности.

стике структуры компетентности пе
дагога. Однако достаточной научной экспликации аутопсихологическая ком
петентность еще не получила. Описание этого феномена в системе профес-

Аутопсихологическая 
компетентность 

как психологический 
феномен

Термин “аутопсихологическая 
компетентность” используется в оте
чественной психологии сравнительно 
недавно, в основном при характери-



сиональной деятельности педагога встречается в ряде работ (А.П. Ситников, 
А.А. Деркач, И.В. Елшина, 1994; Н.В. Кузьмина, 1990;Г.И. Метельский, 1979).

Исследуя понятие “аутопсихологическая компетентность”, мы выдели
ли в нем два смыслообразующих элемента. Первый связан с личностным об
разованием -  “ ... представлением индивида о самом себе (ауто греч. autos -  
сам), на основе которого он строит взаимоотношения с другими людьми и 
относится к себе, что определяет Я-концепцию, когнитивный компонент са
мосознания, образ своих качеств, способностей, внешности, социальной си
туации и т.д.” (Психология, 1990). В современных исследованиях представле
ние человека о самом себе определяется понятиями “Я-образ”, 
“Я-концепция”, сущность которых трактуется по-разному: как наивысшая 
концентрация субъектности и целостности (Е.А. Родионова, 1981); сочетание 
субъекта мышления и объекта познания (И. С. Кон, 1984); результат активно
сти личности в познании себя, деятельности и других, определяющий ее ус
тойчивость в жизни (С.Л. Рубинштейн, 1976; Н.А. Логинова, 1978; Т. Б. Кар- 
цева, 1988).

Второй элемент связан с анализом понятия “компетентность”, которое 
предметно раскрывается и дополняется во многих психологических исследо
ваниях, касающихся профессиональной деятельности человека. И тем не ме
нее обнаруживается разный подход к определению сущности данного явле
ния. В зарубежной психологической науке компетентность определяется как 
мера понимания окружающего мира и адекватность взаимодействия с ним 
или, более инструментально, как совокупность знаний, умений, навыков, по
зволяющих успешно выполнять деятельность, либо владение методами воз
действия человека на среду и на себя. При таком понимании компетентности 
ее составляющие рассматриваются как отдельные слагаемые, что не позволя
ет говорить о компетентности как о комплексной характеристике человека.

Подход к раскрытию этого понятия в отечественной психологии дает 
возможность более широко посмотреть на задачи формирования компетент
ности в процессе профессионализации. Компетентность рассматривается как 
уровень сформированности общественно-практического опыта субъекта 
(Ю.Н. Емельянов, 1991); уровень обучаемости социальным и индивидуаль
ным формам активности (Л.П. Урванцев, Н.В. Яковлева, 1995); совокупность 
профессиональных свойств, т.е. способностей реализовать должностные тре
бования на определенном уровне (Л.М. Анцыферова, 1981); целостное лично
стное образование, формирующееся в процессе многоуровневой подготовки



молодых людей к социальной жизни (А.К. Маркова, 1996). Н.В. Кузьмина, 
анализируя профессиональную компетентность педагога, считает, что осве
домленность следует рассматривать как свойство личности, позволяющее 
продуктивно решать воспитательно-образовательные задачи {Н.В. Кузьмина, 
1990). Н.Ф. Талызина связывает компетентность с уровнем успешного реше
ния проблемных ситуаций {Н.Ф. Талызина, 1984). Мы определяем компе
тентность как интегративное новообразование психики, развивающееся в 
процессе профессионализации субъекта и инициирующее этот процесс.

Наиболее часто аутопсихологическая компетентность в качестве само
стоятельного структурного элемента включается в профессиональную компе
тентность педагога. Аутопсихологическая компетентность, по мнению 
Г. И. Метельского, характеризует уровень понимания педагогом себя и своей 
педагогической деятельности. Самопознание преподавателя представляет со
бой процесс решения определенной совокупности рефлексивных гностиче
ских задач, способствующих адекватному восприятию и пониманию педаго
гом различных сторон, свойств своей личности и деятельности. Уровневый 
характер аутопсихологической компетентности связан с уровневым характе
ром рефлексивной саморегуляции. Высокий уровень рефлексивной саморегу
ляции есть единство осведомленности и регулятивной функции как при вос
приятии учителем ученика, так и при самопознании педагогом своей лично
сти, что способствует росту профессионального мастерства {Г.И. Метель- 
ский, 1979).

Наиболее четко определяется аутопсихологическая компетентность и 
ее место в структуре профессионально-педагогической компетентности в ра
ботах Н.В. Кузьминой. Она выделяет пять структурных элементов профес
сионально-педагогической компетентности: профессиональную, методиче
скую, социально-психологическую, дифференциально-психологическую и 
аутопсихологическую компетентность. По определению Н.В. Кузьминой, ау
топсихологическая компетентность состоит в осведомленности педагога о 
способах профессионального самосовершенствования, о сильных и слабых 
сторонах личности и деятельности, о том, что и как нужно сделать в отноше
нии самого себя, чтобы повысить качество своего труда {Н.В. Кузьмина, 
1989; 1990).

Направление развития данного новообразования педагога определяется 
как переход от отрывочных, невербализированных представлений о себе, не
адекватной самооценки к критической и адекватной оценке своего Я, ясному



пониманию причин собственных успехов и неудач, предвидению развития у 
себя новых интересов, знаний, умений, рефлексивных возможностей.

Исследования Н.В. Кузьминой указали на возможность вычленения ау
топсихологической компетентности как самостоятельного и важнейшего кон
структа профессиональной компетентности и введения этого понятия в науч
ный оборот.

А.П. Ситников, А.А. Деркач, И.В. Елшина понимают аутопсихологиче
скую компетентность как готовность и способность педагога к целенаправ
ленной психической работе по изменению личностных черт и поведенческих 
характеристик, а именно к самодиагностике, самокоррекции, самомотивиро- 
ванию, к эффективной работе с информацией (А.П. Ситников, А.А. Деркач, 
И.В. Елшина, 1994). Такое определение аутопсихологической компетентности 
позволяет осуществить подбор “аутотехнологий”, способствующих ее фор
мированию.

Вычленяя и анализируя основные личностные образования, обусловли
вающие успешное освоение и выполнение профессиональной деятельности, 
мы пришли к выводу, что любой вид деятельности, в особенности связанный 
с построением социальных отношений, предъявляет требования к развитию 
определенного уровня саморегуляции и самосознания, что обеспечивает ус
пех в решении профессиональных задач.

Таким образом, аутопсихологическая компетентность -  это свойство, 
детерминирующее высокий уровень самосознания, саморегуляции и готовно
сти к целенаправленной работе по саморазвитию и самокоррекции.

Поскольку компетентность обеспечивает какую-либо область профес
сиональной деятельности, то и аутопсихологическая компетентность рас
сматривается большинством авторов в рамках определенной профессиональ
ной деятельности и целью ее формирования является успешная профессио
нализация человека. На наш взгляд, данный подход к изучению аутопсихоло
гической компетентности ограничивает область ее исследований, что остав
ляет не выявленной, например, такую ее составляющую, как осознание своих 
потребностей и уровня готовности к процессу саморазвития, в частности 
нравственного, духовного и физического.

О необходимости расширения осознания своего Я  в области проявле
ний собственной психики как действенном методе сохранения психического 
и физического здоровья, как эффективном средстве развития коммуникатив
ных, интеллектуальных и других способностей свидетельствуют научные ис



следования в области психологии, педагогики, философии, а также источники 
народной мудрости и древних знаний.

Проведенный анализ позволяет сделать ряд заключений. Аутопсихоло
гическая компетентность отличается от психологической компетентности пе
дагога, которую мы формируем средствами учебных дисциплин. Аутопсихо
логическая компетентность -  это активность человека в познании, понимании 
и принятии себя, тогда как психологическая компетентность предполагает 
знание закономерностей проявления психики других людей как объектов.

Аутопсихологическая компетентность как субъектное свойство вклю
чает такой уровень самосознания и саморегуляции, который обеспечивает:

• знания человека о самом себе;
• адекватную оценку своих возможностей;
• способность к самонаблюдению и рефлексии;
• способность к оптимальному взаимодействию с окружающим ми

ром при наличии внутреннего локуса контроля;
• потребность в самопознании и саморазвитии.

Программа  Исследования уровня аутопсихоло-
формирования и  гической компетентности управленческих

исследования  кадров (А.П. Ситников, А.А. Деркач,
аутопсихологической p fp  Елшина, 1994) показали, что освоение

компетентности человеком аутотехнологии повышает про
дуктивность профессиональной деятель

ности и интенсивность личностного роста. Эти данные позволяют говорить о 
формирующем эксперименте с использованием соответствующих технологий 
обучения как оптимальном методе исследования данного феномена. Как по
казывает практика, обучение следует направлять не столько на овладение раз
личными аутотехниками, сколько на освоение основных принципов жизне
деятельности, ориентирующих человека на самостоятельный поиск нужных 
способов и путей саморазвития. С этой целью строился процесс формирова
ния аутопсихологической компетентности студентов и преподавателей и изу
чалось ее влияние на эффективность профессионализации.

В современной психологической науке существует множество тренин
говых практик формирования каких-либо новообразований человека для ре
шения различных проблем. Несмотря на их разнообразие и эффективность, к 
выбору формирующих методов необходимо подходить очень избирательно. В 
ходе опытно-экспериментальной работы по изучению особенностей форми



рования аутопсихологической компетентности мы убедились, что прямое и 
полное заимствование технологий, методов, техник и т.д. осложнено вследст
вие ряда причин:

• предлагаемые тренинговые технологии не способны охватить ши
рокий круг проблем самопознания и определения пути саморазвития, по
скольку ориентированы на решение узких задач;

• большинство тренингов направлено на психокоррекцию, а не на 
актуализацию процессов саморазвития и самоисследования;

• многие из заимствованных в зарубежной психологической прак
тике тренингов нуждаются в этнокультурной адаптации.

Учитывая сущностные особенности такого феномена, как аутопсихоло
гическая компетентность, с целью ее формирования и развития мы избрали 
путь синтеза технологий и тщательного отбора техник. Некоторые методы, 
используемые в формирующем эксперименте, близки к тренинговым 
(К Роджерс, 1990; 1994), отдельные методы заимствованы из рекомендаций 
по самопознанию (Ф. Перлз, П. Гудмен, Р. Хефферлин, 1995; Д. Энрайт, 1994).

Разработанная нами программа формирования аутопсихологической 
компетентности в условиях интенсивной групповой подготовки была апроби
рована в группах студентов и преподавателей начального, среднего и высшего 
профессионального образования.

Предлагаемая технология как средство формирования аугопсихологи- 
ческих знаний, умений и свойств личности не является алгоритмом каких- 
либо суперсредств, неизвестных психологической науке и практике, она не 
несет в себе манипуляций со стороны ведущих, а, наоборот, позволяет рас
ширить понимание аспектов своих действий, поведения и деятельности, ко
торые ранее оставались за пределами внимания и осознания. Расширение 
сферы проникновения в мир своего Я, нахождение новых аспектов проявле
ния своей психики, ее возможностей в саморегуляции, расширение воспри
ятия картины мира позволяют изменить мировоззрение человека, задуматься 
о ценностных ориентациях.

Состояние “здесь и сейчас”, которое достигается в процессе работы со 
слушателями семинаров-практикумов, когда внимание направлено только на 
внутренний мир человека, позволяет погрузиться в свои мысли, переживания, 
чувства, ощущения. Новое восприятие своего тела, своего внутреннего мира 
делает человека более устойчивым в социальном мире, формирует чувство 
собственной ценности, обеспечивает адекватное реагирование, создает осно



ву для адекватной самооценки. Все это достигается благодаря синтезу многих 
средств, основным из которых является поиск ресурсов человека и работа с 
ними. При этом методы развития психических процессов чередуются с мето
дами саморегуляции, релаксации и рядом других способов.

В основе используемой нами психотехнологии лежат следующие тех
ники:

• эмоционально-информационный обмен в системах “ученик -  учи
тель”, “ученик -  ученик”, “ученик -  группа” в условиях резонансной груп
повой работы;

• формирование новых концептуальных представлений о человеке;
• приемы самопознания, самоорганизации и саморегуляции;
• тренинговые методы интеллектуального, сенсорного, эмоцио

нально-волевого и нравственного развития личности;
• способы развития рефлексии, осознанного отношения к себе и

миру;
• способы развития отношения к духовным, нравственным ценно

стям, осмысление их с позиции концепции единства мира и человека.
Формами организации и содержания работы в группе являются:
• использование коллективной и индивидуальной мыслительной и 

эмоционально-двигательной деятельности; методов самонаблюдения, са
моанализа, самооценки, коррекции своего эмоционального состояния, 
рефлексии переживаемых состояний в разных видах организованной дея
тельности и т.д.;

• интенсивный характер обучения на семинаре, достигаемый путем 
полного погружения участников в решение его задач;

•  участие в деятельности “проживания”, позволяющей человеку 
включиться в длительное переживание ситуации “здесь и сейчас”, сопро
вождающееся обязательной интроспекцией и последующими аутическими 
действиями по осознанию своего Я-образа и сущности переживаемых пси
хических состояний.

Необходимость введения нового типа взаимодействия внутри группы, 
обозначенного как “проживание”, обусловлено задачей развития аутопсихо
логической компетентности. “Проживание” обеспечивается процессом со
творчества на интеллектуальном, эмоциональном уровнях и дает человеку 
возможность пережить новую стадию, эпоху своего Я. Оперативной стороной 
“проживания” выступает переживание человеком разных психических со



стояний, новых жизненных ситуаций. Деятельность “проживания”, которую 
мы предлагаем как возможную форму работы на семинарах-практикумах, 
имеет прежде всего дидактическую цель -  формирование аутопсихологиче
ской компетентности.

Исследование выполнено Т.Е. Егоровой под руководством автора 
(ТЕ. Егорова, 1996). По разработанной экспериментальной схеме было про
ведено семь семинаров-практикумов, в которых участвовали студенты Волж
ского инженерно-педагогического института, преподаватели и мастера произ
водственного обучения профессиональных училищ и колледжей Нижнего 
Новгорода и Перми в возрасте от 19 до 60 лет со стажем работы от 1,5 
до 32 лет. Среди участников семинаров-практикумов женщины составляли 
36 %, мужчины -  64 %; высшее образование имели 62 %, среднее специаль
ное -  38 %. В категории инженерно-педагогических работников преподавате
ли составляли 68 %, мастера производственного обучения -  32 %.

Методы исследования выбирались и уточнялись в соответствии с по
ставленными задачами и исходивши гипотетическими предположениями о 
том, что аутопсихологическая компетентность как теоретический конструкт 
представляет собой совокупность и иерархию личностных свойств, обеспе
чивающих уровень и качество функционирования системы саморегуляции.

Саморегуляция поведения и деятельности связана с основными свойст
вами личности и происходит в разных сферах ее проявления: эмоциональной, 
познавательной, потребностно-мотивационной, поведенческой. Поэтому нас 
интересовала динамика различных свойств личности в процессе работы по 
предложенной аутотехнологии на семинарах-практикумах, а также влияние 
измененного отношения к себе на устойчивые личностные образования и их 
чувствительность к психологическому воздействию разработанных техник.

Измерительные срезы проводились в два этапа: констатирующий - до 
начала семинара и оценочный -  после его завершения. Для измерения ис
пользовались традиционные стандартизированные методики, а также опрос
ники, разработанные специально для отслеживания выделенных характери
стик: комбинированный личностный опросник (Г.Е. Леевик); опросник са- 
мотношения (В.В. Столин, С.Р. Пантелеев); шкала самочувствия, активности, 
настроения; опросник локуса контроля (Е.Ф. Бажин, Е.А. Голынкин,
А.М. Эткинд); опросник потребностей в достижении и в общении 
(Ю.М. Орлов, Н.В. Шкуркин); шкала знаний, умений, навыков в области сво
их психических возможностей и их проявлений; шкала “Я и мир”; шкала



иерархии внутренних ориентиров (Т.Е. Егорова); специализированная 
методика Ж. Тейлора “Беспокойство -  тревожность” в модификации 
Н.М. Пейсахова.

Сравнение результатов констати
рующего и оценочного измерений вы
деленных свойств личности в выборках 
студентов и педагогов позволило вы
явить изменение различных показателей 
и профиль их выраженности. Достовер
ность различий средних арифметиче

ских показателей оценивалась по t-критерию Стьюдента, значения которо
го превышали табличные по большинству измеряемых свойств и находи
лись в пределах от 2,86 до 5,42 на уровне значимости, равном 0,05. Данный 
факт позволил рассматривать группу студентов и группу педагогов как две 
отличающиеся друг от друга, самостоятельные выборки. Причем рассмот
рению подлежали только те показатели, изменения которых до и после 
формирующего воздействия установлены как достоверно различные.

Подобное направление анализа подтвердило и наше наблюдение 
особенностей поведения участников обеих выборок на семинарах- 
практикумах. Студенческую аудиторию отличали такие поведенческие 
проявления, как повышенный интерес к предлагаемой форме занятий, 
отсутствие стереотипов самопрезентации, низкая критичность по отношению 
к предлагаемым методам и ведущим, уверенность в своих возможностях ос
воения нового. Группа педагогов проявляла больший скептицизм в 
отношении методов и действий ведущих, ее характеризовало наличие 
профессиональных стереотипов поведения, а также значительно большее 
время, требующееся для понимания и воспроизведения инструкций ведущих.

Отсюда результаты достигнутых изменений рассматривались и анали
зировались дифференцированно по группам студентов и педагогов, однако 
схема анализа была идентичной: определение средних значений всех показа
телей, расчет обнаруженных изменений в процентах к констатирующему из
мерению, определение достоверности различий.

Достоверность различий показателей личностных черт, измеренных с 
помощью комбинированного личностного опросника до и после семинара, не 
была установлена, что подтвердило гипотезу об устойчивости характероло
гических черт к кратковременному психологическому воздействию. Исклю

Результаты 
формирования, 

аутопсихологической 
компетентности о 

услоеиях интенсивной 
групповой подготовки



чение составил фактор О, трактуемый как уверенность -  неуверенность в се
бе (t эмп= 3,14 на уровне значимости 0,01). Оценка его изменения свидетель
ствует о снижении тревожно-депресивного фона на 9%, что указывает на тен
денцию развития у участников семинаров уверенности в себе и открытости в 
отношениях в предлагаемых условиях обучения.

Данные по группе студентов позволяют отметить, что динамике под
вержены характеристики эмоциональной сферы, показатели самоотношения, 
самооценки и отношения “Я и мир” (табл. 19). Результаты дают возможность 
предположить, что формирующаяся аутопсихологическая компетентность как 
система саморегуляции в первую очередь проявляется на эмоциональном 
уровне, о чем свидетельствуют повышение активности, улучшение самочув
ствия, снижение тревожности, изменение общего эмоционального фона.

Изменению оказались подвержены и показатели самоотношения: с од
ной стороны, возрос уровень самопринятия, аутосимпатии, самоинтереса, 
самопонимания; снизилось самообвинение и зависимость от мнения других; 
с другой стороны, повысился уровень саморегуляции и способность противо
стоять обстоятельствам. Таким образом, получение дополнительных знаний о 
себе, большее понимание себя, обеспечиваемое психотехнологией, позволяют 
формировать свойства, проявляющиеся как аутопсихологическая компетент
ность.

В группе педагогов динамике были подвержены показатели настрое
ния, самооценки, потребности в достижении, а также отношения “Я и мир” и 
иерархия ценностей “Я -  деятельность -  мир” (табл. 20). В результате работы 
на семинаре в группе педагогов стабилизировалось хорошее настроение, а 
показатели активности и самочувствия не изменились.

Фактор эмоционального состояния слушателей является наиболее зна
чимым показателем, свидетельствующим об удовлетворенности работой в 
группе. Данный результат подтверждается снижением уровня беспокойства и 
тревожности.

Среди показателей самоотношения наибольшей значимой динамике 
подвержен показатель интереса к себе ( t ^  = 3,27 на уровне значимости 0,01). 
Низкий уровень выраженности данного показателя достаточно часто наблю
дается у работников системы образования, что можно объяснить сосредото
ченностью внутренних усилий на защите своего Я, предъявлением высоких 
требований к другим, завышенной самооценкой.
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Результаты различия/сходства по t-критерию Стьюдента 
средних арифметических показателей

Статистические
параметры БТ Н СОц

Самотно-
шение ПД Я-М ЯДМ

IV 6
Констатирующее
измерение:

Среднее
арифметическое 21,40 24,05 49,53 738 4,19 9,72 133 2,40
Среднее квадра
тичное отклонение 7,64 5,53 735 2,42 1,10 235 032 0,65
Дисперсия 58,43 29,56 5337 5Д5 120 633 027 0,43

Оценочное
измерение:

Среднее
арифметическое 13,09 2836 44,72 830 5,14 10,77 1,12 2,74
Среднее квадра
тичное отклонение 5,13 4,74 733 2,14 0,89 2,43 032 0,49
Дисперсия 26Д7 22,48 6230 436 0,79 530 0,10 024

I  набл 6Д7 3,02 331 327 3,76 5,15 3,14 3,79
Изменение, % -39 20 -10 21 23 11 -16 15

П р и м еч ан и я :
1 • t кркг = 2,021 для уровня значимости 0,05.
2. В таблице приняты следующие сокращения: БТ -  беспокойство-тревожность, 

Н - настроение, СОц -  самооценка своих качеств, IV -  самоинтерес, 6 -  самойнтерес, 
ПД -  потребность в достижении, Я-М  -  отношение к себе и миру, ЯДМ -  ценностные 
отношения к себе, деятельности и миру.

К положительной тенденции, возникшей в результате работы на семи
наре, можно отнести снижение самооценки своих качеств и оценки осведом
ленности в области своих психических возможностей и их проявления, а 
также приближение общей самооценки к адекватному уровню. Однако следу
ет отметить, что у 10% слушателей обнаружено снижение самооценки по от
ношению к адекватной. Причины фактического снижения самооценки связа
ны со смещением критической установки педагогов по отношению к другим 
на отношение к себе. Любое изменение самооценки рассматривалось в фор
мирующем эксперименте как свидетельство динамики самосознания, что



может выступать основой дальнейших изменений поведения человека. Дан
ное заключение созвучно утверждению К. Роджерса о том, что существует 
непосредственная связь между когнитивным, аффективным и поведенческим 
компонентами самосознания: изменение представлений о себе и их пере
оценка ведут к соответствующим изменениям в поведении (К. Роджерс, 
1994).

Установленные значимые различия взаимодействия “Я и мир” свиде
тельствует об изменении отношения как к себе, так и к окружающему миру. 
К окончанию семинара у участников эксперимента в качестве доминирующей 
стала выступать позиция адекватного положительного отношения к себе и 
миру. Следует отметить, что до семинара данная позиция была зафиксирова
на лишь у 20% педагогов.

Изменение иерархии внутренних ориентиров в сторону повышения их 
значимости и гармонизации выраженности было также подтверждено выска
зываниями слушателей при рефлексивном анализе собственной деятельности 
в группе. Осознание своего потенциала в педагогической деятельности, по 
данным контент-анализа самоотчетов слушателей, выразилось в готовности к 
ее реконструкции у 48 %  педагогов, готовности к изменению деятельности у 
38 % педагогов, которые, однако, на данный период еще не определили сред
ства ее реализации. И только 10 % слушателей не увидели возможности при
менения полученного опыта саморегуляции в своей профессиональной дея
тельности. Интересен факт, что 74 % из последней группы слушателей явля
ются педагогами со стажем работы более 10 лет. По окончании работы на се
минарах увеличились показатели потребности в достижениях, средства для 
реализации которой участники эксперимента пытались искать в изменении 
себя, своего отношения к миру, в овладении методами саморегуляции.

Поскольку в группе педагогов выявлена динамика показателей отноше
ний “Я и мир”, “Я -  деятельность -  мир”, возникла необходимость определе
ния их взаимосвязи с другими свойствами в срезах до и после семинара, для 
того чтобы установить, является ли их развитие результатом применения пси
хотехнологии. Корреляционный анализ позволил установить картину зависи
мостей, представленную на рис. 16.



Рис. 16. Корреляционные связи показателей в группе педагогов: 
а -  до семинара; б -  после семинара; ПД -  потребность в достижении;

СОц -  самооценка своих качеств; БТ -  беспокойство-тревожность; Я-М -  отношение 
к себе и миру; ЯДМ -  ценностные отношения к себе, деятельности и миру

Изменение корреляционных связей подтверждает изменение в свойст
вах и их проявлениях у участников семинара. Особенно ценным результатом 
является включение в корреляционную плеяду показателей отношений, фик
сирующих изменение системы ценностей.

Обобщение результатов исследования по всей выборке участников се
минаров позволило выделить следующие изменения:

•  снижение состояния тревожности, повышение активности, 
настроения, улучшение самочувствия;

• повышение уверенности в себе, снятие комплексов, ограничи
вающих проявление самостоятельности и свободы;

• актуализацию потребностей самопознания и саморазвития, акти
визацию познавательной деятельности;

• актуализацию потребности в достижении и поиск возможностей 
ее реализации в профессиональной деятельности;

• осознание зависимости между познанием себя и своими возмож
ностями.

Вышеперечисленные изменения имели позитивный характер. Кроме 
позитивных явлений были выявлены и негативные. Например, отсутствие 
возможности повысить свой статус в кругу привычных социальных отноше
ний путем самоизменения и изменения уровня своей профессиональной дея
тельности приводит к использованию более простого способа самоутвержде



ния на основе полученных знаний: самопрезентации, рекламирования себя, 
подчеркивания собственной неординарности и т.п.

В основном использование предлагаемой технологии ведет к появле
нию аутопсихологической компетентности как нового личностного образова
ния, но стать устойчивым качеством, закрепиться в системе черт личности 
аутопсихологическая компетентность может только при наличии поддержки и 
сопровождения.

Исследование данного феномена позволило сделать ряд выводов:
• Аутопсихологическая компетентность рассматривается нами как 

проявление субъектности педагога и как важное новообразование, способ
ное стимулировать саморазвитие.

• Структура аутопсихологической компетентности представляет 
собой совокупность и иерархию личностных свойств, обеспечивающих 
уровень и качество функционирования системы саморегуляции, что обу
славливает успешность процесса социальной и профессиональной адапта
ции.

•  Аутопсихологическая компетентность формируется в процессе 
интенсивной групповой работы с полным или частичным “погружением” и 
оказывает положительное влияние на эффективность профессионализации.

• Исследование аутопсихологической компетентности позволило 
установить изменение показателей: снижение тревожности; повышение 
активности, уверенности в себе; проявление активного отношения к по
знавательной деятельности; проявление потребности в рефлексии субъек
тивного опыта, изменяющейся картины мира; выстраивание Я-концепции, 
основанной на расширении знаний о себе; развитие способности к соци
ально-профессиональным изменениям (саморегуляции).

Данные изменения имели позитивный характер и были выявлены в 
различном количественном выражении в зависимости от этапа профессио
нализации. Наибольшая чувствительность к себе как субъекту профессио
нализации наблюдалась у студентов и педагогов, стаж включенности в 
профессиональную деятельность которых составлял 1 0 - 2 0  лет, что под
тверждается данными исследования самосознания.

• Формирование аутопсихологической компетентности правомерно 
и необходимо не только в структуре профессионализма, но и в решении 
задач воспитания этического, экологического, этнического самосознания.



Аутопсихологическая компетентность оказывает общее стимулирующее 
влияние на процесс саморазвития личности в целом.

• Экспериментальная работа подтвердила правомерность, необхо
димость и возможность формирования такого новообразования, как ауто
психологическая компетентность.

Опытно-экспериментальное исследование особенностей профессио
нально-педагогической деятельности и характеристик субъекта, обуслов
ливающих его активность, позволило установить следующее:

• Механизм формирования профессионально-педагогической дея
тельности как целостной технологии обусловлен генезисом ее состава и 
структуры, детерминированным изменением ее предмета.

•  Психологическая готовность к педагогической деятельности яв
ляется целостным интегративным образованием, детерминированным ин
дивидуальными свойствами, реализуется на мотивационном и эмоцио
нальном уровнях, обеспечивает успешность адаптации.

• Целостность и структурированность самосознания фиксируется у 
испытуемых, выполняющих одну и ту же деятельность не менее 7-10 лет.

•  Определена несформированность регулятивного компонента са
мосознания педагогов, его несвязанность с когнитивным компонентом.

• Выявлена возможность формирования аутопсихологической ком
петентности как способности к саморегуляции, стимулирующей профес
сиональное развитие.

• Проектирование деятельности и себя как профессионала на осно
ве знаний об особенностях становления профессионально-педагогической 
деятельности и формировании субъектных характеристик является основ
ным механизмом профессионализации.



ГЛАВА ТРЕТЬЯ

ПРОТИВОРЕЧИВЫЕ ТЕНДЕНЦИИ 

В ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ РАЗВИТИИ

3.1. Феноменология кризисов развития

Рассмотрение категории развития, представленное в первой главе, по
зволило определить его как гетерохронный процесс, включающий периоды 
относительно спокойного эволюционного развития и кратковременные пе
риоды перестройки психологической организации (К. А. Абульханова- 
Славская, 1981; КГ. Ананьев, 1968; Л.И. Анцыферова, 1988; Л.С. Выготский, 
1984; В.В. Давыдов, 1986; А.В. Запорожец, 1986; Б. Ливехуд, 1994; Д.Б. Эль- 
конин, 1976; £. Erikson, 1968 и др.).

Под кризисами в психологической науке понимают особые, относи
тельно непродолжительные по времени периоды развития, характеризую
щиеся резкими психологическими изменениями. Кризисные явления относят 
к нормативным процессам, необходимым для нормального поступательного 
хода развития. Для рассмотрения психологических особенностей кризисов 
профессионализации необходимо обратиться к анализу процесса развития 
человека в целом и сопровождающих его кризисов.

Кризисы профессионализации, так же как и жизненные, делятся на два 
типа: нормативные и ненормативные. Взгляды на кризис как на явление нор
мативное высказывались многими авторами (77. С. Выготский, 1984; В.В. Да
выдов, 1986; ДБ. Эльконин, 1994; Е. Erikson, 1968; L.H. Ginsberg, 1951). Нор
мативность понимается как поворотный пункт, момент решения, выбор меж
ду прогрессом и регрессом. Кризисы, сопровождающие процесс развития и 
возникающие при переходе от одной стадии к другой, в данной работе будут 
рассматриваться как нормативные явления.

В современной психологической науке в развитии человека выделяют 
стадии, этапы, циклы, фазы, эпохи (см. гл. 1). Однако независимо от структу



ры периодизации большинство исследователей выделяют в данном процессе 
критические периоды. Будучи едиными в признании их наличия, некоторые 
авторы высказывают мнение о возможности бескризисного развития при оп
ределенных педагогических условиях (А.Н. Леонтьев, 1975; U.Lehr, 1969; 
Г. Томэ, 1978). Подобные взгляды в последнее время опровергаются исследо
вателями (Р.А. Ахмеров, 1994; В.И. Слободчиков, 1994; КН. Поливанова, 1995 
и др.), рассматривающими кризисы как необходимый атрибут развития и, бо
лее того, своеобразные ступени восхождения к личности (Б. Ливехуд, 1994).

Таким образом, при определении роли и значения кризисов в процессе 
развития наблюдается относительное единство мнений, заключающееся в 
рассмотрении кризисов как нормативных явлений. Многие концепции и тео
рии объединяет также положение о том, что кризис детерминирован опреде
ленного рода противоречиями, в процессе разрешения которых осуществля
ется прогрессивное развитие, происходит перестройка внутреннего пережи
вания за счет изменения отношения к окружающей действительности, а так
же потребностей и побуждений, определяющих поведение человека.

На завершающем этапе каждой стадии развития накапливаются проти
воречия как внешнего, так и внутреннего характера. Ряд исследователей от
носит этот период к стадии развития кризиса (Л. С. Выготский, 1984;
В.В. Давыдову 1986; Д.Б. ЭльконШу 1994 и др.). По мнению JI.C. Выготского, 
особенностью кризиса является неясность границ, определяющих его начало 
и конец. Однако в середине кризиса наступает кульминационный момент, в 
который кризис достигает апогея. JI.C. Выготский предлагает считать его точ
кой отсчета, откладывая в сторону начала и окончания кризиса примерно по 
полгода и выделяя, таким образом, три фазы развития кризиса: предкритиче- 
скую, собственно критическую и посткритическую (Л  С. Выготский, 1984).

По мнению других авторов, собственно кризис начинается с критиче
ского события (Р.А. Ахмерову 1994; Ф.В Василюк, 1984; G. Caplariy 1963;
G.F. Jacobsoity 1974 и др.). Жизненные события квалифицируются как веду
щие к кризису, если они “... создают потенциальную или актуальную угрозу 
удовлетворению фундаментальных потребностей ...” (G.F. Jacobson, 1974, 
с. 816) и при этом ставят перед индивидом проблему, “ ... от которой он не 
может уйти и которую не может разрешить привычным способом” 
(G. Caplan, 1963, с. 525). Критические события в данных теориях рассматри
ваются как пусковой механизм развития кризиса. При таком подходе границы 
кризиса становятся более определенными.



Дж. Каплан описал четыре последовательные стадии развития кризиса: 
первичный рост напряжения, стимулирующий привычные способы решения 
проблем; дальнейшее повышение напряжения в условиях, когда эти способы 
оказываются нерезультативными; еще большее возрастание напряжения, тре
бующее мобилизации внешних и внутренних ресурсов; при тщетности всех 
попыток решить проблему повышение тревоги, усиление депрессии, возник
новение чувства беспомощности и безнадежности, дезорганизация личности. 
Если первые две стадии можно соотнести со стадиями, предложенными 
Л.С. Выготским, то две последующие более определены в работах 
Ф.Е. Василюка и рассматриваются как деятельностное переживание.

По мнению Дж. Каплана, кризис может закончиться на любой стадии 
развития, а исход его может быть двояким. Он состоит либо в восстановлении 
прерванной кризисом жизни, ее возрождении, либо в перерождении ее в дру
гую по существу жизнь. И в том и в другом случае речь идет о некотором по
рождении собственной жизни, ее осознании, т.е. о жизненном творчестве. Ус
пешное разрешение кризиса вызывает у человека прилив сил, стремительное 
овладение новыми областями действительности, приводит к повышению мо
тивации достижения, инициирует появление новых способностей (G. Caplan, 
1963).

В отечественной и зарубежной психологической науке условно можно 
обозначить три подхода к изучению кризисов. Основанием их выделения 
служат противоречия, движущие процессом развития.

Согласно первому подходу, в качестве детерминант развития рассмат
риваются смена ведущей деятельности и изменение социальной ситуации 
развития. В рамках данного подхода явление кризиса наиболее изучено в тру
дах отечественных психологов на примере детского возраста (Л. И\ Божович, 
1968; Л. С. Выготский, 1984; В.В. Давыдов, 1986; А.Н. Леонтьев, 1975; 

Д Б. Эльконин, 1976 и др.). Они выделяют следующие кризисы возрастного 
развития: новорожденности, первого года жизни, трех лет, шести-семи лет, 
подростковый кризис. По мнению данных исследователей, во время кризиса 
оформляются психологические новообразования, определяющие генераль
ную линию последующего развития в стабильном периоде, а процесс проте
кания кризисов обусловлен внешними факторами и внутренней логикой са
мого развития (Л.С Выготский, 1984). В данном подходе особое внимание 
уделяется преобладанию внешних детерминант развития.



На внешних детерминантах развития личности базируется теория 
Р. Заззо, в которой основной движущей силой выступает включенность лич
ности в разнообразные социальные институты {Р. Заззо, 1968), и теория 
Г.С. Салливана. В последней выделяются шесть стадий развития личности в 
соответствии с культурой западноевропейского типа, в других обществах, по 
мнению автора, эти стадии могут быть иными (H.S. Sallivan, 1963).

В русле первого подхода наиболее изучены проявления кризиса в зави
симости от возраста и большинство исследований осуществлено на материа
ле, относящемся к детскому периоду жизни человека.

Второе направление объединяет теории и концепции развития лично
сти, основанные на ее внутреннем стремлении к развитию. Они охватывают 
изучение процесса развития на протяжении всей жизни человека {Ch. Buhler, 
1962; Б. Ливехуд, 1994; Е. Erikson, 1968 и др.).

По мнению Ш. Бюлер, главной движущей силой развития выступает 
врожденное стремление человека к самоосуществлению, самоисполнению. В 
ее понимании жизненный путь -  это результат саморазвития духа, внутрен
ней духовной сущности человека, детерминирующий развертывание различ
ных жизненных фаз. Кризисы также результат внутренней рассогласованно
сти между способностью к самоопределению и самоосуществлением 
{Ch. Buhler, 1963).

М. Мерс выделяет кризисы на основании развития таких духовных сил 
человека, как жизненно-душевные, деловые и духовные устремления {М. Мо- 
ers, 1950). Р. Штайнер в своей периодизации опирается на сходные с предло
женными М. Мерс детерминанты развития, определяет уровневый характер 
развития души (ощущающая, рассудочная, сознательная) и выделяет соответ
ствующие этим уровням кризисы.

Наиболее распространенной в зарубежной психологии является кон
цепция развития личности, предложенная Э. Эриксоном. По его мнению, 
многие возрастные противоречия есть следствия кризисных явлений, а дви
жущей силой развития выступает самоидентичность как субъективное чувст
во непрерывной самотождественности. Развитие личности обусловлено воз
можностью быть самим собой в глазах других, а также в собственных глазах 
{Е. Erikson, 1968).

Созвучный идеям Э. Эриксона подход к развитию личности представ
лен в работах Р.А. Ахмерова. В качестве факторов, обусловливающих био
графические кризисы личности, он указывает жизненные события и отноше



ния между ними. В зависимости от межсобытийных отношений Р.А. Ахмеров 
выделяет следующие кризисы: кризис нереализованное™ как отрицательное 
субъективное переживание жизненной программы, кризис опустошенности 
как душевную усталость и переживание отсутствия достижений, кризис бес
перспективности как отсутствие перспектив профессионального роста, ре
альных планов на будущее.

Таким образом, если в первом подходе решающее значение в развитии 
личности отводится внешним детерминантам, то во втором подходе домини
рует внутренняя детерминанта развития.

Третий подход базируется на изменении детерминанты развития в про
цессе жизненного пути личности. В русле данного подхода встречаются кон
цепции, механистически объединяющие первые два подхода (J. Loevinger, 
R.Wessler, 1970; R. Havighurst, 1957).

Наиболее эвристичными являются концептуальные позиции, предло
женные В.И. Слободчиковым. В их основу положено понятие событийной 
общности, характеризующей многообразные способности человека, позво
ляющие ему входить в различные общности и выходить из них, т.е. быть са
мобытным. Начало каждой возрастной ступени -  это всегда новое рождение и 
новая форма жизни. При этом автор подчеркивает, что последовательная сме
на ступеней есть не просто условное членение непрерывного процесса эво
люционирования, а прежде всего смена режима индивидной жизни. Соответ
ственно он выделяет две группы кризисов: кризисы рождения (“Так жить 
нельзя”), кризисы развития (“Хочу быть как ты”) -  и новые способы самооп
ределения. Разрыв, противоречие между актуальной и потенциальной фор
мой совместного существования создает явление кризиса (В.И. Слободчиков, 
1994).

Анализ различных подходов к дифференциации кризисов по детерми
нанте развития позволил установить, что на основании внешней детерминан
ты выделяют кризисы Л.И. Божович, J1.C. Выготский, Р. Заззо, А.Н. Леонтьев, 
Г.С. Салливан, Д.Б. Эльконин и др. Внутренние факторы в качестве детерми
нанты кризисов называют Ш. Бюлер, Б. Ливехуд, М. Мерс, Р. Штайнер, 
Э. Эриксон. Изменения детерминанты кризисов на протяжении всей жизни 
человека отмечают такие исследователи, как Д. Ловингер, В.И. Слободчиков, 
Р. Хавигхерст и др.

В психологической науке различают возрастные кризисы, или кризисы 
психического развития (Л.И. Божович, 1968; Л. С. Выготский, 1984; И. С. Кон,



1984; Д.Б. Эльконин, 1976 и др.); жизненные кризисы {Р.А. Ахмеров, 1994; 
Б.Г. Братусь, 1980; Ш. Бюлер, 1962; Л.7>. Добрович, 1987; Я Ливехуд, 1994; 
Я Ф. Моргун, Н.Ю. Ткачева, 1981 и др.); психологические кризисы 
(Л С. Абрамова, 1997; Л.Л ЛлФ/тумова, 1985); профессионально обусловлен
ные кризисы (77.Я. Анцыферова, 1981; Э.Ф. Зеер, 1997; Е.А. Климов, 1996; 
/4.7Г. Маркова, 1996; Л.М. Митина, 1997; Я.С. Пряжников, 1996; Э.Э. Сыма- 
нюк, 1999; Л.Р. Фонарев, 1997 и др.).

Ведущими факторами кризисов детства являются изменение социаль
ной ситуации развития, перестройка системы отношений со взрослыми и ок
ружающим миром, а также смена ведущей деятельности. Развитие кризисных 
явлений наблюдается в определенные относительно кратковременные перио
ды, но они никак не инициируются возрастом. Возраст всего лишь фон, на 
котором проявляется кризис, главное -  это перестройка, изменение социаль
ной ситуации и ведущей деятельности. И конечно, кризисы психического 
развития не ограничиваются периодом детства. Социальная ситуация разви
тия и ведущая деятельность изменяются и за его пределами.

Положение о возможности их изменения за рамками детского возраста 
разработано в русле концепций развития человека на протяжении жизненного 
и профессионального пути. В данных концепциях речь идет о жизненных 
кризисах (Ch. Buhler, 1962; М. Moers, 1950 и др.). Понимание кризисных яв
лений в этих теориях во многом совпадает с трактовкой кризисов возрастного 
развития (определение кризиса, его значение для развития, способы пережи
вания и т.д.). Разработка идей в русле психологии жизненного пути человека 
определила создание периодизаций развития в течение жизни и в отечествен
ной психологии (В.Ф. Моргун, Н.Ю. Ткачева, 1981; В.И. Слободчиков, 1994 и 
др.). Выделенные в этих периодизациях кризисы логично отнести к жизнен
ным.

Такие исследователи, как Р.А. Ахмеров, Б.Г. Братусь, А.Б. Добрович, 
Д. Левинсон и др., изучают кризисы развития зрелой личности. “Кризисы 
зрелости... возникают реже... не столь строго привязаны к возрасту... проходят 
достаточно осознанно и куда более скрыто, интериоризированно...” 
(БС. Братусь, 1980, с. 11).

Психологические кризисы не обладают временной характеристикой и 
обусловлены событиями, имеющими переломное значение для психологиче
ской целостности личности (ГА. Абрамова, 1997; А.Г. Амбрумова, 1985).



К отдельной группе относятся кризисы профессионального развития, 
обусловленные процессом профессионализации субъекта.

По мнению большинства авторов, в процессе кризисов происходит 
структурная перестройка личности (Б.Г. Ананьев, 1980; А.Г. Амбрумова, 1985; 
Р.А. Ахмеров, 1994; Ф.Е. Василюк, 1984 и др.)

Нормативные кризисы развития, как правило, не вызывают изменений 
биопсихических свойств индивида, однако активно воздействуют на психи
ческие процессы. Кризисные явления сопровождаются сильными эмоцио
нальными переживаниями, человек испытывает чувство недовольства, пси
хологический дискомфорт, повышенную тревожность. Характерным стано
вится перераспределение значимости и удельного веса некоторых раздражи
телей или ряда внешних стимулов, появляется временная неспособность к 
волевому действию (А.Г. Амбрумова, 1985). Человек испытывает невозмож
ность реализации своего жизненного замысла. Именно в силу такой парали
зации воли, вызывающей бессилие личности перед лицом событий, охваты
вающей важнейшие жизненные отношения, и возникает кризис (Ф.Е. Васи
люк, 1984).

Кризис подвергает изменению подструктуру опыта. В период кризиса 
разрушаются старые привычки, умения, навыки, на смену которым приходят 
новые, нередко формирующиеся в самом процессе кризиса.

Направленность также оказывается вовлеченной в кризис, которому 
свойственно изменять психологическое будущее, смысл и целостность жиз
ни. Вследствие этих изменений возникают противоречия во всей системе 
жизни человека, системе “сознание-бытие”.

На основании анализа исследований в отечественной и зарубежной, 
психологической науке, посвященных изучению кризисов в развитии челове- 

Tia' определены следующие положения:
• кризисы -  это нормативные явления, сопровождающие процесс 

развития человека;
• временные границы протекания кризисов дифференцируются по 

фазам, этапам, стадиям развития;
• кризисы детерминируются внешними и/или внутренними факто

рами; доминирование воздействия тех или иных факторов изменяется в 
течение жизни человека;

• в процессе кризиса происходит психологическая перестройка 
структуры субъекта.



3.2. Кризисы профессионализации

Исследование субъекта деятельности в психологической науке осуще
ствляется с позиций концепции жизненного пути личности, с учетом индиви
дуальной истории человека {К.А. Абульханова-Славская, 1991; Б.Г. Ананьев, 
1980; ЛИ. Анцыферова, 1981; Ch. Buhler, 1962; P. Janet, 1929; С.Л. Рубин
штейн^ 1946 и др.).

В соответствии с этим под профессионализацией в данной работе под
разумевается составной элемент жизненного пути, процесс развития, который 
заключается в последовательной смене определенных стадий, сопровождаю
щейся кризисами.

Кризисы профессионализации рассматриваются как непродолжитель
ные по времени периоды кардинальной перестройки профессионального соз
нания, обуславливающие изменение вектора профессионального развития.

А.К. Маркова отмечает, что кризис профессионализации может воз
никнуть, когда старое в профессиональном труде уже не удовлетворяет, а но
вое еще не найдено или когда творческие находки работника встречают со
противление в профессиональной среде {А.К. Маркова, 1996). Критические и 
сенситивные периоды в процессе осуществления отдельной конкретной дея
тельности упоминаются в исследованиях Л.И. Анциферовой {Л.И Анцыфе
рова, 1981).

Основными признаками профессиональных кризисов являются потеря 
чувства нового, отставание от жизни, снижение уровня профессионализма, 
внутренняя растерянность, осознание необходимости переоценки себя, сни
жение самооценки, усталость, возникновение ощущения исчерпанности сво
их возможностей и т.д.

Анализируя профессиональное развитие, А.Р. Фонарев выделяет одну 
из основных форм психологической регуляции деятельности -  индивидно
личностную {А.Р. Фонарев, 1997). Она является промежуточной, переходной 
между индивидной и личностной формами и характеризуется возникновени
ем у человека неуверенности в своих силах, несогласием с самим собой, 
осознанием неясности жизненных целей. Подобное психологическое состоя
ние автор определяет как кризис, острота которого зависит от всей жизненной 
стратегии человека. Данный кризис -  типичный этап профессионализации, 
занимающий относительно непродолжительный временной промежуток, по



истечении которого человек либо возвращается к индивидной форме регуля
ции деятельности (регресс), либо поднимается к личностной (прогресс). 
В обоих случаях возникает новая ценностная система личности, благодаря 
которой становятся возможными восстановление внутренней целостности 
человека и обретение смысла бытия.

Личностная форма регуляции деятельности осуществляется следую
щим образом: "... структура профессиональной деятельности и ее содержа
ние не остаются неизменными, а изменяются с личностным ростом специа
листа, который находит в ней все новые грани, новый смысл, новые формы в 
рамках той же профессии” (Р.А. Ахмеров, 1994, с. 90). Таким образом, разви
тие личности стимулирует преобразование профессиональной деятельности, 
углубление представлений о ней, а преобразование профессиональной дея
тельности, ее качественно новый уровень, в свою очередь, обусловливают 
дальнейший личностный рост.

Э.Ф. Зеер и Э.Э. Сыманюк полагают, что нормативные кризисы неиз
бежно сопровождают переход от одной стадии профессионального становле
ния к другой и логически обусловлены данным процессом (Э.Ф. Зеер, 1997; 
Э.Э Сыманюк, 1999). В  качестве нормативных кризисов становления лично
сти профессионала они выделяют кризисы учебно-профессиональной ориен
тации, выбора профессии, профессиональных экспектаций, профессиональ
ного роста, профессиональной карьеры, социально-профессиональной само
актуализации, утраты профессии.

Развивая концепцию профессионального становления личности, 
Э.Ф. Зеер отмечает, что нормативными являются как прохождение всех опи
сываемых им стадий, так и сопровождение перехода от одной стадии к другой 
кризисными явлениями (Э.Ф. Зеер, 1997).

Кроме нормативных кризисов, характеризующих переходный период 
между стадиями, могут возникнуть и кризисы внутри любой стадии, однако 
факторы, инициирующие их проявление, зачастую не укладываются в зако
номерное течение процесса профессионального становления, поскольку свя
заны с наличием в жизнедеятельности человека случайных, непредвиденных 
и сверхнормативных событий. Кризисы профессионализации, возникающие 
на отдельных стадиях данного процесса и детерминированные случайными 
или сверхнормативными событиями, рассматриваются как ненормативные.

Для дальнейшего исследования типологии кризисов необходимо опре
делить психологическую трактовку понятия “событие”. Большинство отече



ственных исследователей интерпретируют событие как поворотный момент в 
индивидуальной биографии человека (.Б.Г. Ананьев, 1968; Н.А. Логинова, 
1975; 1978; С.Л. Рубинштейн, 1946). “События жизни -  это узловые моменты 
и поворотные этапы жизненного пути индивида, когда с принятием т о т  или 
иного решения на более или менее длительный период определяется даль
нейший жизненный путь человека” (С.Л. Рубинштейн, 1946, с. 684).

С одной стороны, события знаменуют собой поворотные моменты в 
жизни человека, способствуют “изменению направления и темпа развития, 
определяют перестройку характера” (Н.А. Логинова, 1978, с. 160), т.е. вызы
вают кризис, в процессе которого и происходит изменение вектора развития. 
Так, Р.А. Ахмеров рассматривает события как фактор биографического кри
зи са^ ./! Ахмеров, 1994).

С другой стороны, развитие кризиса может инициировать события оп
ределенного рода. Это события-поступки, которые не только служат для дос
тижения конкретной цели, но и открывают новую жизненную перспективу. 
Именно в процессе совершения таких событий-поступков человек разрешает 
основные кризисные противоречия.

С.Л. Рубинштейн связывал события жизни с собственной активностью 
человека, с принятием им решений и их реализацией. Однако наряду с этими 
событиями в процессе жизнедеятельности человека имеют место случайные 
переменные, влияния которых опосредовано внутренними и внешними зако
номерностями развития (С.Л. Рубинштейн, 1946).

Б.Г. Ананьев, изучая события индивидуальной биографии человека, 
выделял следующие их виды: события окружающей среды, являющиеся су
щественной, дискретной переменной в обстоятельствах развития субъекта 
жизни и происходящие не по его воле и инициативе, например, вторжение 
внешних сил в судьбу человека, таких как общественно-исторические собы
тия, роковые случаи и т.д.; события, связанные с поведением человека в ок
ружающей среде, т.е. его поступки (Б.Г. Ананьев, 1980).

Н.А. Логинова вычленяет еще один вид событий -  события внутренней 
жизни человека, обозначив их как события-впечатления. Существенным яв
ляется не только то, какие объективные изменения в жизнь человека вносят 
события сами по себе, но и то, каким образом под их влиянием личность 
строит свою судьбу (НА. Логинова, 1978).

Таким образом, исследователи в индивидуальной биографии человека 
выделяют события, обусловленные внешними факторами, и события, вы



званные собственной активностью человека, проявляющейся в его поступках 
и внутренних переживаниях. Однако и внешне, и внутренне мотивированные 
события могут иметь как нормативный, так и ненормативный характер.

Теоретический анализ кризисов профессионализации в работах отече
ственных и зарубежных исследователей позволяет сделать следующие выво
ды:

• профессионализация -  это процесс развития, который заключается 
в последовательной смене определенных стадий, сопровождающейся кри
зисными явлениями;

• выделенная на основании анализа детерминант развития типоло
гия кризисов включает два их вида: нормативные и ненормативные кризи
сы;

• нормативные кризисы сопровождают переход от одной стадии к 
другой. К ним относятся кризисы учебно-профессиональных ориентаций, 
выбора профессии, профессиональных экспектаций, профессионального 
роста, профессиональной карьеры и социально-профессиональной самоак
туализации;

• случайные события порождают ненормативные кризисы, изменяя 
траекторию профессионального развития.

3.3. Исследование 
кризисов профессионализации педагогов

Исследование кризисов профессионализации на примере педагогов на
чального профессионального образования проводилось нами генетическим 
методом. Для решения поставленных задач была использована психобиогра
фическая анкета; обработка полученных материалов проводилась с помощью 
контент-анализа. При интерпретации данных учитывалась активная роль 
субъекта в ретроспективном анализе процесса профессионализации. (Мето
дологическая тенденция осмысливать трудные жизненные ситуации с пози
ции самого субъекта, т.е. с точки зрения его “внутренней ситуации”, отмеча
ется отечественным психологам как наиболее продуктивная.)

Биографический метод позволяет рассматривать профессионализацию 
как динамический процесс и создает условия для выявления критических пе
риодов в этом процессе.



Специфической характеристикой кризисов как объекта психологиче
ского анализа является их представленность в качестве элемента целостного 
акта развития, а не отдельных поведенческих актов. Психобиографический 
метод позволяет исследовать профессиональные кризисы в динамике их раз
вития, определять детерминирующие их факторы, выявлять происходящие в 
процессе переживания кризиса структурные изменения субъекта и способы 
преодоления кризисов. В теории Ф.Е. Василюка о переживании деятельно
сти подчеркивается значение и роль активного, деятельного переживания в 
процессе преодоления кризиса (Ф.Е Василюк, 1984). Каждое подобное пере
живание оставляет неизгладимый след в биографии человека, в той или иной 
мере определяя индивидуальную траекторию развития личности. Осознание 
кризисов человеком во многом зависит от значимости и силы его пережива
ния, от количества приложенных усилий для преодоления некоторого “разры
ва” жизни. Психобиография позволяет вычленить эти “следы”, определить 
особенности выхода из кризисов, оптимальные для того или иного индивида, 
соотнести их с настоящим и будущим. По мнению Н.А.Логиновой, “в эмо
ционально окрашенных образах и мыслях пережитое сохраняется в памяти 
личности и служит материалом для осмысливания в процессе выработки 
жизненной философии, жизненных планов и целей” (Н.А. Логинова, 1978, 
с. 160).

Помимо исследовательской направленности психобиографический ме
тод подразумевает эффект психологического воздействия на личность, позво
ляющего инициировать процесс развития за счет рефлексивного анализа сво
его прошлого и настоящего. Психобиографический метод позволяет человеку 
смотреть на жизнь под углом зрения самореализации личности в ее жизнен
ных проявлениях. Применяя биографический метод, исследователь создает 
условия для самопознания испытуемых, подводит их к проблеме реализации 
своего Я. Отвечая на вопросы формализованной биографической анкеты, че
ловек заново исследует свое профессиональное прошлое, критически осмыс
ливает этапы профессиональной жизни. Именно рефлексивное исследование 
кризисов, на наш взгляд, способствует более успешному их преодолению в 
дальнейшем.

С целью исследования кризисов профессионализации педагога нами 
применялась реконструированная формализованная биографическая анкета, 
предложенная В.Г. Норакидзе {ВТ. Норакидзе, 1989). Обработка собранных 
материалов проводилась с использованием контент-анализа, целью которого



было выявление психологических особенностей кризисов профессионализа
ции педагогов. Индикаторами в текстах психобиографий считались все харак
теризующие кризисы высказывания, относящиеся к причинам их возникно
вения, психологическим изменениям в структуре субъекта и способам пре
одоления кризисов. При этом учитывались как описательные, так оценочные 
суждения. Перечень кодировочных категорий контент-анализа представлен 
ниже.

Кодировочные категории 
характеристик профессиональных кризисов

1. Категория А -  кризисы профессионального становления: 
А1 -  кризис учебно-профессиональных ориентаций;
А2 -  кризис выбора профессий;
АЗ -  кризис профессиональных экспектаций;
А4 -  кризис про< >ессионального роста;
А5 -  кризис профессиональной карьеры;
А6 -  ненормативный кризис.

2. Категория Б -  факторы, обуславливающие кризисы:
Б1 -  объективные:

♦ Б10 -  смена ведущей деятель
ности;
♦ Б11 -  изменение способа вы
полнения деятельности;
♦ Б12 -  изменение социальной 
ситуации развития;
♦ Б13 -  возрастные психофизио
логические изменения;
♦ Б 14 -  профессионально обу
словленные де< юрмации;
♦ Б15 -  профессионально обу
словленные стагнации;
♦ Б16 -  улучшение или ухудше
ние социально-экономической си
туации;
♦ Б17 -  случайные события;
♦ Б18 -  неблагоприятные обстоя
тельства в реализации профес
сиональных планов.

• Б2 -  субъективные:
♦ Б20 -  социально-профессио
нальная активность;
♦ Б21 -  совершенствование спо
собов выполнения деятельности;
♦ Б22 -  чрезмерная поглощен
ность трудовой деятельностью;
♦ Б23 -  неудовлетворенность 
профессионально-образователь
ным статусом;
♦ Б24 -  неудовлетворенность по
требностей личности;
♦ Б25 -  субъективное чувство 
стагнации в личностном и про
фессиональном развитии;
♦ Б26 -  стремление к саморазви
тию и самореализации;
♦ Б27 -  неготовность к профес
сиональному самоопределению;
♦ Б28 -  боязнь изменения при
вычной жизнедеятельности.

3. Категория В -  изменения в структуре субъекта деятельности:

• В1 -  социально-профессиональ
ная направленность:

♦ В10 -  амбивалентные профес
сиональные интересы и планы;

• В2 -  социально-профессиональ
ная компетентность:

♦ В20 -  неуверенность в своих 
знаниях и умениях;



♦ B ll -  потеря смысла выпол
няемой учебно-профессиональной 
деятельности;
♦ В12 -  внутренние эмоциональ
но-окрашенные барьеры: страх, 
тревожность, депрессия и др.;
♦ В13 -  неудовлетворенность 
процессом выполняемой деятель
ности;
♦ В14 -  субъектное переживание 
отсутствия возможностей для са
мовыражения и самореализации;
♦ В15 -  отсутствие перспектив 
изменения социально-профессио
нального статуса;
♦ В16 -  переживание несовпаде
ния профессиональной деятель
ности с ожиданиями.

♦ В21 -  осознание своей неком
петентности;
♦ В22 -  стремление к повыше
нию квалификации;
♦ В23 -  неудовлетворенность
своим уровнем профессионально
го опыта.

4. Категория Г  -  выходы из кризиса:
• Г1 -  инициативный:

♦ Г10 -  повышение квалифика
ции;
♦ Г11 -  прохождение аттестации;
♦ Г12 -  смена места работы;
♦ Г13 -  овладение смежной спе
циальностью;
♦ Г14 -  ревизия смысла жизни, 
возможностей и составление но
вых сценариев профессиональной 
жизни;
♦ Г15 -  обращение за помощью к 
коллегам, руководителям;
♦ F16 — переквалификация в рам
ках той же профессии;
♦ Г17 -  возврат на прежнее место 
работы и ту же должность;
♦ Г18 -  смена профессии.

Г2 -  ситуативный:
♦ Г20 -  нахождение смысла жиз
ни в непрофессиональной сфере;
♦ Г21 -  профессиональные апа
тия и стагнация;
♦ Г22 -  разрешение кризиса по 
настоянию, давлению родителей, 
друзей, коллег;
♦ Г23 -  компромиссное разреше
ние проблемы, не устраняющее 
противоречие, но снимающее на
пряжение;
♦ Г24 -  постепенное примирение 
с деятельностью;
♦ Г25 -  случайный выход, ока
завшийся благополучным;
♦ Г26 -  другое, не учтенное.

Опытно-поисковое изучение кризисов было проведено под нашим руко
водством в диссертационном исследовании Э.Э. Сыманюк в 1994-1999 гг. 
В качестве объектов исследования были выбраны преподаватели и мастера 
производственного обучения начальных профессионально-образователь
ных учреждений, проходившие курсы повышения квалификации в Инс
титуте развития регионального образования Свердловской области, всего 
291 человек в возрасте от 23 до 57 лет, имеющие стаж работы от 0,5 года до 
33 лет. Кроме этого учитывались следующие параметры исследуемых: 
пол (мужчины -  23,7%, женщины -  76,3 %), образование (выс-



шее 28,9 %, среднее специальное 71,1 %), категория (преподаватели 
37,1 %, мастера производственного обучения -  62,9 %).

Обобщенная характеристика кризисов, отражающая их выражен
ность, обуславливающие факторы, вовлеченность подструктур субъекта 
профессионализации и стратегии выхода, представлена в табл. 21.

Таблица 21

Основные характеристики кризисов профессионализации,%
Вид
кри
зиса

Уровни
выражен

ности

Детерминанты
кризиса

Компоненты
структуры
субъекта

Стратегин выхода 
ш  кризиса

Объек
тивные

Б1

Субчик-
ТИИМЬК'

т

Направ
ленность

В1

Компе- 
1 тенткость
I Ш

Инициа
тивная

Г1

Ситуа
ционная

12
At 21,5 46,8 53,2 84 Д ! 15,9 6,4 93.6
А2 6,5 48,3 51,7 95,2 4,8 33,3 66,7
АЗ 19 83,8 16,2 57,4 42,6 79,6 20,4
А4 27,6 21,2 78.8 42.3 57,7 98,8 U
AS 10,7 13,3 86,7 87,1 12,3 НЮ 0
А6 14,7 97,7 2,3 95,4 4,6 83,7 16,3

Качественный и количественный анализ текстов психобиографий 
преподавателей и мастеров производственного обучения подтвердил сле
дующие предположения:

• кризисные явления неотъемлемый атрибут динамического про
цесса профессионализации;

♦ степень осознания кризисов индивидуальна;
* степень осознания кризиса как явления при его благоприятном 

протекании уменьшается.
Анализ уровня выраженности кризисов в профессиональном сознании 

педагогов (рис, 17) позволяет сделать вывод о том, что кризис профессио
нальною роста оставляет наиболее глубокий след, а ею  преодоление стано
вится для педагога значимым явлением профессиональной жизни. Преобла
дание уровня выраженност и данного кризиса было характерно для всего пе
риода проведения исследования.

Изучение уровней выраженности разных видов кризисов в зависимо
сти от возрастных особенностей, уровня образования, категории инженер
но -педагогических работников и стажа работы педагогов позволило обна
ружить, что наиболее замет мое вл ияние на осознаваемость кризисов ока
зывают' возрастные особенности педаг огов и стаж их педагогической дея



тельности. Обнаруженные факты полового деморфизма субъективного от
ражения профессиональных кризисов в описании жизненного и профес
сионального пути связаны с более высокой оценкой женщинами своего 
раннего детства, а также периодов 25-30 и 45-50 лет по степени насыщен
ности критическими событиями.

^ 100

Виды кризисов

Рис. 17. Уровни выраженности кризисов профессионализации

Возрастные особенности оказывают непосредственное влияние на 
представленность и уровень выраженности кризисов профессионального 
становления. Мы рассмотрели возрастные группы с интервалом в пять лет 
от 23 до 57 лет. Наибольшая зависимость между уровнем выраженности 
кризиса и возрастом прослеживается в кризисах профессиональных экс- 
пектаций и профессиональной карьеры, что согласуется с данными 
Г.С. Абрамовой о двух наиболее выраженных возрастных кризисах, пере



живаемых человеком в периоды первого подведения итогов и середины 
жизни (Г.С. Абрамова, 1997).

Результаты зависимости уровня выраженности кризисов профессио
нального становления от стажа педагогической деятельности аналогичны 
результатам зависимости между возрастом и уровнем выраженности кри
зисов, поскольку возраст и стаж работы участвовавших в исследовании 
педагогов были взаимосвязаны (различия в соотношении стажа и возраста 
составляли 3-5 лет) и все участники исследования проходили процесс 
профессионализации с однократным циклом.

Кризис учебно-профессиональных ориентаций более выражен в 
высказываниях педагогов со средним специальным образованием, что 
свидетельствует о неготовности молодого поколения, поступающего в 
средние специальные учебные заведения, к выбору профессии. Кризис 
выбора профессии и профессиональных экспектаций более характерен 
для педагогов с высшим образованием. Полагаем, это может быть обу
словлено тем, что в процессе обучения в вузе молодой человек имеет 
больше возможностей для поиска смысла будущей профессиональной 
деятельности; процесс профессионального самоопределения в силу раз
личных причин актуализируется. Связь уровня выраженности кризиса 
профессионального роста с уровнем образования педагогов не просле
живается, а вот выраженность кризиса профессиональной карьеры обна
руживает подобную зависимость. Педагоги с высшим образованием в 
два раза чаще, чем педагоги со средним специальным образованием, от
ражают в своих психобиографиях данный кризис. Это может свидетель
ствовать о том, что уровень образования существенно влияет на процесс 
профессионализации. Возможно, в определенный момент профессио
нального развития среднее специальное образование выступает “препят
ствием” для дальнейшего роста педагога как профессионала.

Результаты выраженности кризисов профессионализации в зависи
мости от категории инженерно-педагогических работников (мастер про
изводственного обучения, преподаватель технологии) не обнаруживают 
значимых различий относительно уровня образования. Подобный факт 
можно объяснить тем, что мастера, как правило, имеют среднее специаль
ное образование, а преподаватели -  высшее.



На основании анализа результатов исследования кризисов профессио
нализации на примере педагогов профессионального образования можно сде
лать следующие выводы:

•  уровень осознаваемости кризисов педагогами профессионального 
образования достаточно высок. Примерно 98 % участников исследования 
отмечают кризисные явления в автобиографических описаниях;

• выраженность определенного вида и типа кризиса зависит от его 
субъективного значения для профессионального и личностного развития;

• наиболее выраженными в профессиональном сознании педагогов 
являются кризисы профессионального роста, учебно профессиональной 
ориентации и профессиональных экспсктацнй; средний уровень выражен
ности -  у кризисов профессиональной карьеры и ненормативного; наиме
нее выраженным является кризис выбора профессии;

•  анализ зависимости уровня выраженности разных кризисов от возрас
тных особенностей, уровня образования, катег ории инженерно-педагогических 
работников, а также от стажа работы педагогов показал, что наиболее заметное 
влияние на осознание кризисов профессионального становления оказывают 
возрастные особенности и стаж педагогической деятельности. Влияние поло
вых особенностей, а также уровня образования фиксируется, но менее выраже
но.

Факторы, Анализ проблемы детерминации
детерминирующие  психического развития (см. гл. 1) позволил

кризисы  обозначить следующие ключевые момен-
профсссионализации  ты ес рСШення; положение об обществен

ной детерминации развития сознания че
ловека, рассматриваемое в русле культурно-исторической концепции раз
вития высших психических функций (Л.С. Выготский, 1984); определение 
деятельности как основного способа и условия развития личности
(А.В. Запорожец, 1986; А.Н. Леонтьев, 1975; С.Л. Рубинштейн, 1976 и 
др.); тезис о влиянии общественных отношений на развитие (Б.Г. Ананьев, 
1980; Б.Ф . Ломов, 1981); определение роли общения в формировании и 
становлении сознания и личности индивида, представление о личности как 
активном субъекте собственного развития (.//.// Анцыферова, Д.Н. Зава- 
лишин, Е.Ф. Рыбалко у 1988; А.Г. Асмолов, 1984; А.А. Бодалев, 1983 и др.).

С позиций системного подхода детерминация представляет собой сис
тему детерминант разного типа, главными в которой являются причинно



следственные, каузальные отношения, В самом общем виде причина это 
некоторое событие (объект, процесс), которое необходимым образом вызыва
ет другое собы гие-с ледств ие. При отсутствии причины невозможно появле
ние следствия. Однако одними каузальными связями детерминация не огрэ 
ничнвается, в данную систему включаются также внешние и внутренние фак
торы вместе с опосредующими их звеньями. Рассмотрим отдельные элемен
ты, входящие в систему детерминант профессиональных кризисов, условно 
объединенные в группы субъективных и объективных факторов.

В качестве объективных факторов выделяют: смену ведущей лея 
тельиости, изменение способа ее выполнения (77.С  Выготский, 1984; 
В.В. Давыдов. 1986; А. В. Запорожец, 1986; Б.Ф. Ломов, 1981; Д Б  Элько- 
нин, 1989 и др.); изменение социальной ситуации развития (Л. И. Божович, 
1968; 77. С. Выготский, 1984; Э.Ф. Зеер, 1997; Е.А. Климов, 1996; А  К. Мар 
кова, 1996 и др.); возрастные г гс ихол о ги ческие и психофизиологические 
изменения (Б..Г. Ананьев, 1972; Л.А. Головой, 1996; А.К. Маркова, 1996: 
Е./7 Степанова, 1986); ирофессиоиально обусловленные деформации и 
стагнацию (СП. Безносов, 1997; БЗ. Вульфов, 1995; P.M. Грановская, 
ЯЛ С. Крижанская, 1994; >4.А'. Маркова, 1996; & £  Орел, 1996 и др.); ухуд
шение или улучшение социально-экономической ситуации 

Сосновский, 1996); случайные события и неблагоприятные обстоя
тельства (/1 Вакер, А. К  Колобкова, 1997).

Внешняя и внутренняя оценка успешности профессиональной дея
тельности субъекта также может приводить к кризисам профессионального 
развития. Внешняя оценка успешности, по мнению 0.17 Родиной, опира
ется на результативность работы, эффективность взаимодействия с колле
гами, инициативность работника (ГЛ/7 Родина, 1996). Отрицательное оце
нивание данных параметров может инициировать кризисные явления. 
Внутренняя оценка успешности является результатом соотнесения возна
граждения за труд с представлениями человека о результативности своего 
труда, особенностями взаимодейс твия с коллегами по работе и инициатив
ности, а также с мотивационно-оценочными структурами и затратами на 
дост ижение результатов труда.

Обуславливающими кризис факторами могут выступать профессио
нальная апатия и профессиональная стагнация, которые появляются на бо
лее поздних стадиях профессионализации. В исследованиях Н.В. Кузьми
ной установлено, что на стадии профессионализации но мере становления



индивидуального стиля деятельности снижается уровень профессиональ
ной активности личности, возникают условия для стагнации профессио
нального развития (Я. В. Кузьмина, 1989; 1990). Подобные результаты бы
ли получены и в исследованиях JI.B. Митиной (Л.В. Митина, 1990). 
JI. И. Анцыферова, описывая факторы, детерминирующие кризис идентич
ности, следующим образом определяет профессиональную стагнацию: 

человек, привыкший считать себя способным, нужным, специалистом 
высокого класса... обнаруживает, что он стал иным, нетождественным 
себе” (Л.И’ Анцыферова, 1980, с. 56).

Субъективные факторы  обусловлены внутренними условиями раз
вития личности и ее активностью, необходимой для самоосуществления.

На внутренние условия развития, которые отражают основную по
требность человека постоянно выходить за свои пределы, достигать воз
можной полноты воплощения в индивидуальной форме своей родовой 
сущности, постоянно экстраполировать себя в свое будущее, а свое отда
ленное будущее проецировать на свое настоящее, желать своего будущего, 
обращает внимание Л.И. Анцыферова (Л.И Анцыферова , 1980).

В развитии человека большое значение отводится его активности. 
Субъективная активность человека определяется системой устойчиво до
минирующих потребностей, мотивов, интересов, ориентаций и т.д. Наибо
лее существенными признаками активности являются количественные и 
качественные характеристики уровня интенсивности протекания процесса 
или взаимодействия, их источники, а также потенциал возможностей само
го человека {КА. Абульханова-Славская, 1989; А.И. Крупнов, 1984;
А.В. Петровский, 1975 и др.). Степень активности человека в формирова
нии собственной судьбы во многом определяется умением ставить перед 
собой цели, достойные человека и позволяющие ему выходить за пределы 
своих наличных возможностей.

Таким образом, вторая группа факторов, детерминирующих кризисы 
профессионализации, инициирована логикой развития субъекта и его собст
венной активностью. К ним относятся социально-профессиональная актив
ность, совершенствование способов выполнения деятельности -  инновации, 
полная поглощенность профессиональной деятельностью, неудовлетворен
ность социальным и профессионально-образовательным статусом, неудовле
творенность потребностей личности, субъективное чувство остановки в раз
витии, стремление к самоактуализации и самореализации.



В концепции Б.Ф. Ломова о смене детерминант, или о сменной де
терминации, отмечается, что соотношения между разными типами детер
минант не являются жесткими и однозначными, а изменяются в зависимо
сти от смены обстоятельств. Совокупность создавшихся обстоятельств 
создает новую ситуацию развития, в которой изменяется система детерми
нант, происходит их рекомбинация, появляется возможность перехода к 
новой стадии. Идея сменной детерминации может прояснить вопрос о том, 
как и почему развивающийся субъект переходит от одной стадии к другой. 
Именно на критические периоды, по мнению Б.Ф. Ломова, приходится из
менение системы детерминации (Б.Ф. Ломов, 1984).

Анализ подходов к рассмотрению детерминант кризисов профессио
нализации позволяет предположить, что развитие данных кризисов обу
словлено объективными и субъективными факторами, причем решающая 
роль в возникновении кризисов на начальных стадиях принадлежит объек
тивным факторам: смене ведущей деятельности, изменению социальной 
ситуации и социально-экономических условий жизнедеятельности, возрас
тным психологическим изменениям. Вместе с тем необходимо подчерк
нуть, что влияние объективных факторов опосредовано внутренними ус
ловиями, к которым относятся своеобразие психики индивидуума, его 
опыт.

Дальнейшее развитие процесса профессионализации выдвигает на 
первый план субъективные факторы. По мере развития субъект все больше 
становится фактором данного процесса, изменяя, преобразовывая объектив
ные обстоятельства в соответствии со своими потребностями. Более того, на
ступает момент, когда человек сам начинает создавать критические противо
речия за счет изменения Я-концепции. В качестве субъективных факторов, 
детерминирующих кризисы, выступают возрастание социально
профессиональной активности, неудовлетворенность потребностей в самоут
верждении и самореализации, недовольство профессиональным статусом и 
собой, полная поглощенность деятельностью. Данные о факторах, иниции
рующих кризисы, представлены в табл. 21. Количество фиксируемых выска
зываний позволило определить уровень выраженности отдельных факторов:

• смена ведущей деятельности -12 ,6% ;
• неудовлетворенность потребностей личности -  12,3%;
• изменение социальной ситуации развития -  11%;
• недовольство профессионально-образовательным статусом -  10,7%;



• неблагоприятные условия жизнедеятельности ~ 10,4%;
• неготовность к профессиональному самоопределению 9%.
Представленность и уровень выраженности данных факторов варьи

руются в зависимости от вида и тина кризиса.
Соотношение объективных и субъективных факторов, детермини

рующих кризисы профессионального развития, изменяется в процессе пе
дагогической деятельности (рис. 18), Результаты исследования показывают 
за смену объективных факторов субъективными. Кризисы профессиональ
ного роста и профессиональной карьеры детерминируются в большей сте
пени субъективными факторами.

Факторы

Рис. 18. Уровень выраженности факторов, 
детерминирующих кризисы профессионализации:
□  -  субъективные факторы; Ц  ~ объективные факторы

Представленная динамика факторов, детерминирующих кризисы, под
тверждает гипотезу об изменчивости их соотношения. Полученные данные 
подтверждают предположение о том, что начиная со стадии первичной про
фессионализации кризисы профессионального развития инициируются субъ
ективными факторами; по мере становления в качестве профессионала субъ



ект все более выступает фактором собственного развития, изменения, преоб
разования объективных обстоятельств в соответствии со своими потребно
стями и свойствами. Человек может сознательно изменять свою профессио
нальную биографию, заниматься саморазвитием, самосовершенствованием; 
при этом социальное окружение, ситуация, события, мир являются условия
ми самореализации, а не внешними обстоятельствами, независимыми от че
ловека.

Частота фиксации субъективных факторов в качестве детерминанты 
кризисов учебно-профессиональных ориентаций и выбора профессии во 
многом может быть обусловлена объективными условиями исследования. 
Педагоги анализировали свое профессиональное прошлое с учетом имеюще
гося жизненного и профессионального опыта, внося элементы переоценки 
определенных критических моментов своей биографии. Именно переоценка 
роли того или иного фактора могла повлечь подобные расхождения с 
общепринятыми взглядами.

Влияние кризисов Рассматривая феноменологию кризи-
на перестройку  сов развития личности, мы выделили струк-

структуры  турные изменения, происходящие в процес-
субъекта  ^  т  переживания. Процесс переживания

профессионализации  кризисов профессионализации сопровожда
ется структурными изменениями субъекта, 

затрагивающими его основные подструктуры -  профессиональную направ
ленность и компетентность.

Профессиональная направленность -  это интегральное качество лич
ности, определяющее отношение к профессии, потребность в профессио
нальной деятельности и готовность к ней. Системообразующим фактором 
направленности является потребностно-мотивационная сфера, составляющая 
профессиональную позицию (А.Б. Каганов, 1983; ИВ. Кузьмина, 1990;
Н.В. Кузьмина, АЛ. Реан, 1993; B.C. Мерлин, 1986; К.К. Платонов, 1986;
В.А. Сластенин, 1997 и др.).

В структуре направленности выделяют следующие основные компо
ненты: мотивы -  намерения, интересы, склонности, призвание; ценностные 
ориентации -  предприимчивость, деловитость, профессионализм, профес
сиональную честность, социальную ответственность, корпоративность и др.; 
профессиональую позицию -  отношение к профессии, установки, ожидания 
и готовность к профессиональному развитию; профессиональное самоопре



деление. На разных стадиях профессионализации данные компоненты имеют 
различное психологическое содержание, обусловленное характером деятель
ности и уровнем профессионального развития субъекта.

Следующей подструктурой субъекта является профессиональная ком
петентность. В психологии личности такая подструктура не выделяется. Ее 
аналогами признают: “знания, умения, навыки” -  в трудах С.Л. Рубинштейна 
(С.Л. Рубинштейн, 1946), “социальный опыт” -  в динамической функцио
нальной структуре личности, предложенной К.К. Платоновым (К. К. Плато
нов, 1986), информационную и исполнительскую части деятельности -  в ра
ботах В.Д. Шадрикова (В.Д. Шадриков, 1979; 1982) и др. В психологии труда 
многие ученые, анализируя структуру субъекта профессиональной деятель
ности, выделяют подструктуру “компетентность” (Ю.Н. Емельянов, 1991; 
А.Л. Журавлев, 1982; Р.Х. Шакуров, 1985 и др.).

Под профессиональной компетентностью мы понимаем интегральную 
характеристику субъекта, включающую не только систему профессиональ
ных знаний, умений и навыков, но и обобщенные способы решения типовых 
профессиональных задач и выполнения деятельности.

В психологии труда компетентность зачастую отождествляется с про
фессионализмом. Но профессионализм как высший уровень выполнения дея
тельности обеспечивается помимо компетентности также направленностью и 
способностями.

По мнению Б.Г. Ананьева, структурное изменение субъекта деятельно
сти происходит в процессе смены фаз основной (творческой, профессиональ
ной) деятельности (Б.Г. Ананьев, 1972).

В процессе переживания кризисов происходит перестройка структуры 
субъекта, однако анализ исследований в данной области не позволил нам оп
ределить наиболее вовлеченные в процесс переживания кризиса подструкту
ры. Последнее явилось основанием для изучения изменений таких структур
ных компонентов субъекта, как его социально-профессиональных направлен
ность и компетентность, через фиксацию частоты их представленности в 
психобиографиях, а следовательно, и в индивидуальном сознании педагогов. 
При этом учитывалось, что только “значащие переживания” оставляют “след” 
в биографии (Ф.В. Бассин, 1972). Мы полагали, что если изменения в струк
туре субъекта деятельности, происходящие в процессе переживания кризиса, 
имели для педагога какое-либо значение, то они должны были найти отраже
ние в текстах. Представленность таких высказываний в психобиографиях



очень индивидуальна. К подструктуре социально-профессиональной направ
ленности мы отнесли высказывания, характеризующие изменения профес
сиональных интересов, желаний, нарушения в планировании деятельности и 
фиксирующие осознание отсутствия перспектив профессионального разви
тия. Переживаемые субъектом невозможность саморазвития и самореализа
ции, несовпадение профессиональной реальности с ожиданиями также свя
зываются нами со сферой социально-профессиональной направленности.

С подструктурой профессиональной компетентности соотносятся вы
сказывания, характеризующие осознание низкого уровня компетентности, не
удовлетворенность уровнем профессионализма, неуверенность в своих зна
ниях и умениях.

Рассматриваемые изменения в подструктурах субъекта характерны 
только для критических периодов JI.C. Выготский отмечал, что изменения, 
происходящие в критические периоды, носят переходный характер, “ ...в  по
следующем они не сохраняются в том виде, в каком возникают в критический 
период и не входят в качестве необходимого слагаемого в интегральную 
структуру личности” (77.С. Выготский, 1984, с. 254). Таким образом, измене
ния, происходящие в структуре субъекта, носят временный характер, исчезая 
в стабильные периоды профессионального развития.

Выраженность контент-аналитических категорий в процессе изуче
ния структурных изменений в субъекте деятельности представлена на 
рис. 19.

Полученные данные позволили определить следующее:
• в кризисах происходит перестройка структуры субъекта;
• подструктура социально-профессиональной направленности ока

зывается более вовлеченной в процесс переживания кризисов в сравнении 
с подструктурой компетентности. Происходящие в ней изменения носят 
временный характер и преобразуются в новообразования, характеризую
щие стадии профессионального развития. От степени осознания лично
стью этих структурных изменений зависят способы выходов из кризисов 
профессионального становления;

• подструктура социально-профессиональной компетентности про
является в кризисах гораздо в меньшей степени в сравнении с подструкту
рой направленности;

• происходящие изменения в структуре субъекта выражаются в пе
реживании несовпадения реальной профессиональной действительности с



ожиданиями (22,9 %); осознании профессиональной некомпетентности 
(17,9 %); неудовлетворенности выполняемой деятельностью (12,8 %); 
осознании отсутствия возможностей для саморазвития и самореализации 
(11,9%).
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Подструктуры субъекта

Рис. 19. Уровень выраженности вовлеченности подструктур субъекта 

в процесс переживания кризиса:

□  -  компетентность; ■ -  направленность

Результаты опытно-поискового исследования позволяют рассматри
вать кризисы профессионализации как кризисы мотивационной-потреб- 
ностной сферы, за исключением кризисов экспектаций и профессиональ
ного роста, которые классифицируются как кризисы компетентности.

Анализ основных способов выхода из 
кризисов профессионализации в данной ра
боте основывается на положениях отечест
венной психологии о двух типах жизненной 
стратегии (КА. Абульханова-Славская, 1991;

C.JI. Рубинштейн, 1973) и типологии жизненных миров (Ф.Е. Василюк, 
1984).

Способы 
выхода 

из кризисов 
профессионализации



Стратегия разрешения кризисных противоречий может быть как конст
руктивной, так и деструктивной. Конструктивное разрешение предполагает 
серьезную перестройку профессионального сознания и деятельности, пере
ход на более высокий уровень развития субъекта (ЛИ. Анцыферова, 1993; 
А.К. Маркова, 1996; Л.М. Митина, 1994)). Следует подчеркнуть, что только 
конструктивное разрешение кризисов ведет за собой прогрессивное развитие. 
Деструктивный выход из кризиса может повлечь регресс, выражающийся в 
смене профессии, отходе от активной профессиональной деятельности.

Необходимо отметить, что процесс преодоления кризиса связан с пе
реживаниями. Переживание следует понимать как деятельность, направлен
ную на преодоление некоторого “разрыва” жизни, “как некую восстанови
тельную работу, перпендикулярную линии реализации жизни "(С П. Безносов, 
1997, с. 25). В процессе переживания-деятельности человек определяет спо
соб выхода из кризиса, его преодоления и восстанавливает утраченное ду
шевное равновесие. Это активный внутренний процесс, позволяющий реаль
но преобразовывать психологическую ситуацию. Однако результативность 
переживания кризиса определяется типом активности и устройством психо
логического и жизненного мира индивида. Человек всегда сам и только сам 
может пережить события, обстоятельства и изменения своей жизни, поро
дившие кризис. Вместе с тем существуют условия, позволяющие в опреде
ленной степени управлять процессом переживания, создавать предпосылки к 
оптимальному преодолению кризиса или, по крайней мере, препятствовать 
осуществлению социально неприемлемых вариантов его разрешения, таких 
как невротизация, психопатизация, нарушение социально принятых норм.

Типология жизненных миров, предложенная Ф.Е. Василюком, позволя
ет определить типы переживаний, благоприятные для прогрессивного разви
тия личности (Ф.Е. Василюк, 1984). Реальный процесс преодоления кризис
ных ситуаций чаще всего включает в себя несколько типов переживаний, 
действие которых осуществляется комплексно или в виде последовательной 
смены одного типа другим. От доминирующего типа переживания в кризис
ной ситуации зависят степень сохранности, целостности личности, ее психи
ческое и даже физическое здоровье. Если доминантой процесса переживания 
выступает принцип удовольствия, то даже в случае успеха критическая си
туация может привести к регрессу. Принцип реальности,в лучшем случае, 
удерживает ее от деградации, и только на основе принципов ценности и твор-



чества возможно превращение потенциально разрушительных событий жиз
ни в точки ее духовного роста и совершенствования (С П. Безносов, 1997).

Процесс конструктивного преодоления кризиса предъявляет особые 
требования к уровню развития таких параметров субъекта, как активность, 
устойчивость, целостность, ценностные установки и отношения, уровень 
субъективного самоконтроля, профессиональная направленность. Данные ха
рактеристики создают основу для творческого отношения к жизни, для фор
мирования ответственности за свою судьбу.

Внешние факторы, детерминирующие кризис, влияют на процесс пе
реживания, преломляясь через внутреннюю структуру индивида, действуя по 
принципу “внешнее через внутреннее”. Поэтому особое значение приобрета
ет такое качество личности, как устойчивость. Устойчивость, одно из прояв
лений активности, “направленное на функционирование целостной системы, 
гасит, сводит на нет широко варьирующие и нередко мощные внешние и 
внутренние воздействия на важные параметры личности” (В.Г. Асеев, 1981, 
с. 25). Без подобной компенсаторной защиты деятельность человека не могла 
бы быть целостной, направленной, созидательной.

Решающее значение для выхода из кризиса приобретает активность 
субъекта, который формирует свою жизненную линию. По мнению 
К.А. Абульхановой-Славской, действие внешних и внутренних факторов, 
инициирующих кризисы, преобразуется активностью личности. Именно ак
тивность определяет преобразование совокупности обстоятельств и направ
ление хода жизни. “Динамика жизни перестает определяться через течение 
событий, а становится зависимой от характера активности личности, от ее 
способности организовать и направить события в желательном направлении” 
(К.А. Абульханова-Славская, 1983, с. 19).

Т.М. Денисовская развивает данные положения: “Динамическая на
правленность личности -  это не просто потенция, не нашедшая сейчас еще 
реализации, это основа прогноза, предсказание завтрашнего поведения, пер
спектива ее жизни и деятельности” (Т.М. Денисовская, 1981, с. 101). Таким 
образом, активность -  необходимое условие успешного преодоления кризи
сов с целью прогрессивного развития субъекта профессиональной деятельно
сти.

C.J1. Рубинштейн, изучая жизненный путь личности, выделил две стра
тегии его построения: ситуативную и личностную. Ситуативная жизненная 
стратегия заключается в том, что человек в большинстве жизненных сигуа-



ций полагается на случай, на везение, на друзей и т.д., не проявляя для пре
одоления тех или иных обстоятельств собственной активности. Личностная 
стратегия предполагает активность субъекта в процессе жизнедеятельности, 
определенное самостроительство своей судьбы. Только личностная стратегия 
способствует самореализации, самоосуществлению. Если в первом случае 
человек чаще всего подстраивает свою мотивационную сферу под обстоя
тельства, то при реализации второй стратегии мотивы являются первичными 
в ситуации того или иного выбора. Одни люди оказываются зависимыми от 
хода жизненных событий, едва успевая за ними, другие предвидят, организу
ют, направляют их в нужное русло (С.Л. Рубинштейн, 1946).

В работах А.Г. Амбрумовой, посвященных изучению психологических 
кризисов, высказывается мнение о связи определенной ситуационной реак
ции с типом личности. У людей с ситуативной жизненной стратегией процесс 
переживания кризиса характеризуется преобладанием мрачных тонов миро
воззрения и переструктурированием системы ценностей. Снижение уровня 
оптимизма уменьшает возможности продуктивного планирования деятельно
сти в будущем. Динамика развития кризиса рассматривается при данном вос
приятии действительности как не допускающая активного вмешательства за
интересованного лица. Любые сильные эмоциональные нагрузки восприни
маются как удары судьбы, сопротивление которым не может быть оказано. 
Подобная скованность собственной воли, “якобы наступающая неконтроли- 
руемость сменяющихся условий и событий вызывают снижение самооценки, 
ощущение незначительности и маловажности собственных возможностей” 
(А.Г. Амбрумова, 1985, с. 109). Это обусловливает снижение конструктивных 
тенденций в психике человека, разумное планирование деятельности теряет 
свою значимость и в конце концов в некоторых ситуациях исчезает вовсе, ис
ключая попытки активизации.

У людей с активной жизненной стратегией психика беспрепятственно 
включает имеющуюся у индивида систему личностной психологической за
щиты и корригирует поведение человека. Это способствует наилучшей адап
тации к процессу переживания кризиса, снижению интенсивности отрица
тельных эмоций и формированию оптимистичного восприятия действитель
ности. В связи с этим у людей с активной жизненной стратегией кризис чаще 
разрешается конструктивно.

В работах Л.И. Анцыферовой рассматриваются четыре обобщенных 
типа личности, которые в нестабильных ситуациях по-разному проявляют се



бя, реализуют свои возможности, планируют свое будущее. Первый тип ори
ентирован на достижения, на активность жизненной позиции и обширные 
планы в будущем; второй тип сосредоточен в основном на внутренних изме
нениях своего Я; третьему типу характерна покорность судьбе; стиль реакций 
четвертого типа определяется чувством горечи и разочарования, стратегией 
приспособления, отсутствием заинтересованности в будущем (77.И. Анцыфе- 
рова, 1981; 1993; 1994).

Анализ подходов к разрешению нестабильных, кризисных ситуаций, 
предложенных в отечественной психологической науке, позволил выделить 
две возможные стратегии выхода из кризисов, сопровождающих профессио
нальное развитие:

• конструктивную стратегию как активное, творческое преодоление 
кризисных противоречий, направленную на продолжение или восстанов
ление прерванной кризисом линии профессионального пути;

•  деструктивную стратегию как нерациональное, пассивное, неадек
ватное реагирование на кризис, или уход и возложение ответственности за 
разрешение противоречий на других или на обстоятельства.

В исследовании кризисов профессионализации на примере педагогов 
профессионального образования не представилось возможным определить 
конструктивность или деструктивность выбираемой педагогами стратегии 
выхода из кризиса. Психобиографический метод позволяет проследить влия
ние выбранной стратегии на профессиональное развитие, на другие стороны 
жизнедеятельности человека. В одной ситуации конструктивный подход при
водит к большим проблемам, в другом случае деструктивный по всем при
знакам способ преодоления кризиса оказывается оптимальным. В биографии 
каждого человека содержится большое количество потенциальных возмож
ностей и путей преодоления кризиса, конструктивность или деструктивность 
которых становится очевидной только спустя некоторое время.

Поэтому при рассмотрении способов выхода из кризисов профессио
нализации мы выделили две стратегии их преодоления: инициативную стра
тегию, характеризующуюся активностью, целенаправленностью действий, 
ответственностью за принятые решения и поступки, и ситуативную страте
гию, проявляющуюся в низком уровне интегрированности личности, слабо
сти и неустойчивости познавательных и эмоционально-волевых установок.

Ситуативные способы преодоления кризисов обусловлены отсугствием 
надорганической структурированности и сопряженности отдельных момен



тов жизни; экстернальной направленностью, астеничностью, низким уровнем 
оптимизма, преобладанием в планируемой деятельности мрачных прогнозов. 
В ситуативной стратегии доминируют механизмы психологической защиты и 
приспособления к окружающей действительности.

Инициативные стратегии характеризуются представленностью в 
структуре субъекта деятельности сопряженности и связанности между собой 
отдельных ее компонентов во внутреннем пространстве и времени, способ
ностью к самосозиданию и самостроительству, устойчивостью, ценностными 
ориентациями, интернальной направленностью, оптимистическим прогнози
рованием, ответственностью, ориентацией на успех и достижения. Инициа
тивная стратегия предполагает деятельностное преодоление кризисов.

На основании анализа выраженности контент-аналитических катего
рий, характеризующих стратегии преодоления кризисов профессионализа
ции, можно проследить изменение стратегии в зависимости от типа кризи
са (рис. 20).
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Стратегия выхода из кризисов

Рис. 20. Соотношение стратегий преодоления кризисов 
профессионализации:

□  -  ситуативная стратегия; И  -  инициативная стратегия



Ситуативная стратегия, будучи преобладающей при разрешении 
кризиса учебно-профессиональных ориентаций, полностью отсутствует 
при преодолении кризиса профессиональной карьеры. Инициативная стра
тегия имеет обратную динамику выраженности: от незначительных пока
зателей при кризисе учебно-профессиональных ориентаций до высокого 
уровня выраженности при кризисе профессиональных экспектаций.

Результаты исследования стратегий преодоления кризисов профес
сионализации педагогами начального профессионального образования по
зволили выделить два разных способа выхода из кризисных ситуаций, вы
бираемых педагогическими работниками, и степень их преобладания в 
разных видах кризисов, а также выявить следующее:

• инициативная стратегия преобладает в кризисах профессиональ
ной карьеры, профессионального роста, профессиональных экспектаций, 
ненормативном и реализуется путем повышения квалификации, прохож
дения аттестации и смены места работы и т.д.;

• ситуативная стратегия доминирует в кризисах учебно
профессиональной ориентации и выбора профессии и выражается в форме 
постепенного примирения с выбранной деятельностью, разрешения кризи
са под воздействием родителей, коллег, а также случайных решений, ока
завшихся в дальнейшем благополучными и т.д.;

• в процессе профессионализации значение ситуативной стратегии 
преодоления кризисов с увеличением стажа работы уменьшается, а ини
циативной -  возрастает.

зации у преподавателей и мастеров производственного обучения системы на
чального профессионального образования.

Уровень выраженности частоты индикаторов, описывающих кризис 
учебно-профессиональных ориентаций, составляет 21,5 % от общего коли
чества индикаторов кризисов профессионализации, что соответствует второ
му рангу по весу среди других встречаемых в текстах психобиографий кризи
сов.

Результаты 
исследования кризисов 

профессионализации

Обобщение результатов ис
следования и анализ подходов дру
гих авторов позволяют получить 
достаточно определенную характе
ристику кризисов профессионали-



Важнейшими из возрастных задач ранней юности, по мнению Г.С. Аб
рамовой, являются необходимость ориентации в мире профессий и формиро
вание способности самоопределения в нем на основании собственных инте
ресов и склонностей (Г.С. Абрамова, 1997). Трудности и противоречия, свя
занные с построением первого профессионального плана, детерминируют 
кризис учебно-профессиональных ориентаций (40,3 %).

Реализация профессиональных намерений сопровождается различны
ми препятствиями, мешающими как построению, так и выполнению профес
сиональных планов. В качестве препятствий могут выступать низкий уровень 
образованности, высокий конкурс в институте, материальные трудности и т.д. 
Ведущим фактором, обусловливающим кризис учебно-профессиональных 
ориентаций, выступают неблагоприятные условия социальной среды (32,4 % 
от общего количества индикаторов, представляющих факторы-детерминанты 
кризиса учебно-профессиональных ориентаций). Однако вышеперечислен
ные факторы трактуются в качестве внешней, не зависящей от человека пре
грады.

В процессе переживания данного кризиса происходит перестройка 
профессиональных интересов и предпочтений оптанта (41,3 %). Пережива
ний усугубляется несовпадением реальных возможностей выбора профес
сиональной деятельности с мечтами и ожиданиями (31,6 %). Ядром кризиса 
является необходимость выбора способа получения профессионального обра
зования.

Вместе с тем изменения, происходящие в социально
профессиональной направленности субъекта деятельности, недостаточны для 
инициативного преодоления кризиса. Отсутствие жизненных планов и пред
ставления о мире профессий, о способах получения той или иной специаль
ности приводит к формированию ситуативной стратегии его преодоления.

Большая часть оптантов находит выход из кризиса учебно
профессиональных ориентаций под воздействием родителей, друзей (30,6 %); 
другая часть, “случайно” поступив в профессионально-образовательное уч
реждение, впоследствии обнаруживает, что выбранная наугад профессио
нальная деятельность приносит удовлетворение (29,2 %). Достаточно распро
страненными способами преодоления кризиса выступают отказ от реализа
ции намерений (17,7 %) и компромиссное разрешение проблемы, снимающее 
эмоциональную напряженность, но не устраняющее противоречие (14,5 %). 
Выделенные способы свидетельствуют о социально-профессиональной не



зрелости молодых людей, неспособности проявить ответственность за выбор 
профессиональной биографии.

Кризис выбора профессии имеет наименьшую выраженность в текстах 
психобиографий педагогов (6,5 %). По данным Э.Ф. Зеера, в процессе про
фессиональной подготовки отмечается вялотекущий характер проявления 
данного кризиса, вследствие чего он может не созреть до стадии конфликта 
(Э.Ф. Зеер, 1997, с. 139). Но изменение социальной ситуации развития и пе
рестройка учебно-познавательной деятельности в профессионально ориенти
рованную дают основание для его выделения как самостоятельного норма
тивного кризиса процесса профессионализации (Р.А. Ахмеров, 1994; Т.В. Куд
рявцев, В.Ю. Шегурова, 1983).

В процессе профессиональной подготовки многие учащиеся и студен
ты переживают разочарование в будущей профессии. Возникает недовольство 
отдельными учебными предметами, падает интерес к учебе, появляются со
мнения в правильности профессионального выбора. Неудовлетворенность 
потребностей личности в этот период наиболее часто отмечается в психобио
графиях (27,6%). В качестве фактора, обусловливающего данный кризис, вы
ступает и субъективное чувство остановки в развитии (17,2 %). Как правило, 
переживание этого состояния связано с претензиями к  уровню получаемого 
образования и качеству преподавания.

Усиливающаяся из года в год профессиональная направленность учеб
ных дисциплин, как правило, снижает неудовлетворенность выполняемой 
учебно-профессиональной деятельностью (57 %) и переживание несовпаде
ния действительности с ожиданиями (14,3 %). Происходящие изменения в 
социально-профессиональной направленности учащихся являются ядром 
данного кризиса.

В анализируемых психобиографиях преобладает ситуативная стратегия 
преодоления кризиса (66,7 %). Поскольку противоречия не доходят до откры
того конфликта и противоборства, то многие предпочитают постепенное 
примирение с действительностью (44,7 %).

Процесс профессионального и личностного самоопределения оказыва
ет влияние на стратегию преодоления кризиса выбора профессии. Происхо
дящая вследствие этого ревизия смысла жизни и возможностей, а также со
ставление новых сценариев профессиональной жизни становятся способом 
выхода из критической ситуации (11,1 %). Коррекция профессиональных 
планов может привести к смене учебно-профессиональной деятельности.



Преодоление этого кризиса во многом влияет на дальнейшее профессиональ
ное становление. По мнению А.К. Марковой, от успешности профессиональ
ного старта зависит стратегия профессионального развития личности 
(А.К. Маркова, 1996). Следовательно, существует необходимость создания 
оптимальных условий для преодоления кризиса выбора профессии.

Уровень выраженности кризиса профессиональных экспектаций со
ставляет 19 % от общего количества индикаторов в текстах психобиографий.

Происходящая на стадии профессиональной адаптации смена ведущей 
деятельности обусловливает возникновение кризисных явлений (44,5 %). 
Кардинальное изменение социально-профессиональной ситуации развития 
(новый разновозрастный коллектив, другая иерархическая система производ
ственных отношений, новые социальные и профессиональные ценности, 
иная социальная роль и т.д.) также выступает фактором, инициирующим кри
зис (30%).

Возникновению кризиса способствует неудовлетворенность потребно
стей личности (13,4 %) как результат расхождения сформировавшихся в про
цессе учебы определенных ожиданий и реальных представлений о выбран
ной профессиональной деятельности.

Происходящие изменения в структуре личности адаптанта сопровож
даются осознанием своей профессиональной некомпетентности (31,1 %). Ре
альное выполнение профессиональных функций вызывает серьезные трудно
сти, заключающиеся в недостатке знания методики преподавания, низком 
квалификационном уровне, неумении строить взаимоотношения с учащими
ся. Имеющиеся ожидания и представления претерпевают изменения вследст
вие их несостоятельности, несовпадения с реальностью. Происходит форми
рование новых представлений, которые находят свое отражение в структуре 
потребностно-мотивационной сферы. Переживание кризиса выражается в не
удовлетворенности организацией труда, его содержанием, должностными 
обязанностями, производственными отношениями, условиями работы, зар
платой (14,8 %). Преодоление кризиса профессиональных экспектаций, как 
правило, инициативное (79,6 %), что свидетельствует о возрастании активно
сти педагога и становлении его как субъекта профессионального развития.

Осознание молодым педагогом своей профессиональной некомпетент
ности определяет выбор обучения на курсах повышения квалификации 
(24,1 %). Активизация профессиональных усилий по скорейшей адаптации и 
приобретению опыта нередко сопровождается обращением за помощью к



коллегам и руководителям (18,5 %). Переквалификация (14,8 %) в рамках той 
же профессии зачастую инициирована социально-экономическими условия
ми, такими как отсутствие свободной ставки, переезд на новое место житель
ства, где нет учебного заведения, соответствующего профилю профессио
нальной подготовки, и т.д.

Смена места работы в большей степени также диктуется социально- 
экономическими условиями, например низкой зарплатой, низким социаль
ным статусом, непрестижностью учебного заведения или профессии и т.п. 
В ряде случаев смена места работы происходит под влиянием межличност
ных отношений в профессиональном коллективе. Не сумев освоиться, нала
дить хорошие отношения с коллегами, молодой специалист переходит в дру
гое училище (11,1 %).

Переживаемое чувство неудовлетворенности выполняемой деятельно
стью не всегда инициирует активность личности; в ряде случаев происходит 
постепенное примирение со своими профессиональными функциями 
(19,1 %).

Выполнение нормативно одобряемой профессиональной деятельности 
на стадии первичной профессионализации, определение своего профессио
нального статуса сопровождаются кризисом профессионального роста  
(27,6%).

Недовольство профессионально-образовательным статусом является 
наиболее часто встречающимся фактором, обусловливающим данный кризис 
(36,3 %). Неудовлетворенность социально-профессиональных потребностей 
личности (17,5 %) влечет за собой протест, личность начинает испытывать 
дискомфорт, психическую напряженность. Назначение на новую должность, 
разработка образовательной программы, инновационная деятельность сопро
вождаются изменением способа выполнения деятельности (13,8 %), актуали
зируя кризис профессионального роста.

Под влиянием вышеперечисленных факторов педагог осознанно или 
неосознанно начинает испытывать потребность в дальнейшем профессио
нальном росте. Наиболее вовлеченной в процесс переживания данного кри
зиса оказывается социально-профессиональная компетентность (57,7 %). 
Ощущение профессиональной некомпетентности (29,5 %), недостаточности 
квалификационного уровня (28,2 %), осознание инерции профессионального 
развития, отсутствия перспектив (20,5 %), неудовлетворенность выполнением



работы привычными способами (11,5 %) характерны для человека, испыты
вающего этот кризис.

Происходящие изменения в структуре субъекта определяют выбор 
стратегии и тактики преодоления кризиса профессионального роста. Боль
шинство преподавателей и мастеров производственного обучения предпочи
тают прохождение курсов повышения квалификации (66,7 %) и процедуры 
аттестации с получением квалификационной категории (12,3 %), которые по
зволяют снять неудовлетворенность низким социально-образовательным ста
тусом и способствуют профессиональному росту педагогов.

Качественное и высокопродуктивное выполнение деятельности в про
цессе профессионализации приводит к тому, что педагог “перерастает” свою 
профессию. Возникают субъективное чувство остановки в личностном и 
профессиональном развитии (33,4 %), потребность в саморазвитии и само
реализации (20 %). Противоречие между желаемой карьерой и ее реальными 
перспективами стимулирует возникновение кризиса профессиональной 
карьеры (10,7 %).

Фактором, инициирующим кризис профессиональной карьеры, высту
пает неудовлетворенность потребностей (13,3 %). Педагог остро переживает 
отсутствие возможностей для саморазвития и самореализации (67,75 %). 
Профессиональная деятельность начинает приобретать личностное значение, 
изменяются мотивы ее реализации. В числе способов преодоления кризиса 
профессиональной карьеры были названы прохождение аттестации (39,4 %) и 
курсы повышения квалификации (27,3 %), освоение смежной специальности 
или деятельности (15,2 %), ревизия Я-концепции (12,1 %). Конструктивное 
разрешение данного кризиса сопровождается переходом субъекта на сле
дующую стадию профессионализации -  стадию мастерства.

Психобиографических данных о кризисе профессиональной карьеры в 
текстах самоописаний участников исследования не зафиксировано, что обу
словило отсутствие анализа данного кризиса в предлагаемой работе.

Ненормативные кризисы появляются на любой стадии профессио
нального развития (14,7 %). Инициированные случайными событиями 
(44,3 %), неблагоприятным стечением обстоятельств (23,2 %) или ухудшени
ем социально-экономических условий (21 %), эти кризисы нарушают траек
торию профессионального развития педагога.

Для ненормативного кризиса характерно переживание несовпадения 
профессиональной деятельности с ожиданиями (67,5 %). Выполнение про



фессиональных функций начинает тяготить в силу разнообразных причин 
(14%).

Преодоление ненормативных кризисов более проблематично и сопро
вождается сильными эмоциональными переживаниями. Наиболее часто упо
минаемыми в психобиографиях педагогов системы начального профессио
нального образования выходами из этих кризисов являются смена места ра
боты (30,2 %), обращение за помощью к коллегам и руководителям (14 %), а 
также переквалификация в рамках той же профессии (11,6 %). Эти способы 
выхода характеризуют инициативную стратегию преодоления кризиса. При 
большом количестве ненормативных кризисов процесс профессионализации 
более растянут во времени, поскольку переживание и преодоление каждого 
кризиса требует физических сил и времени.

Таким образом, теоретический анализ и опытно-поисковое исследова
ние кризисов профессионализации позволили установить:

•  Каждый кризис имеет свою психологическую специфику в ретро
спективных самоописаниях педагогов.

•  Факторы, детерминирующие кризис, обусловлены логикой процес
са профессионализации.

•  Происходящая в процессе переживания кризисов перестройка 
структуры субъекта деятельности обуславливает стратегию их преодоле
ния.

•  Выбранный способ выхода из кризисов определяет дальнейшую 
траекторию профессионального развития.

•  Разработка психотехнологий преодоления кризисов профессиона
лизации является актуальной проблемой в системе психологического 
сопровождения процесса профессионализации педагога.



ГЛАВА ЧЕТВЕРТАЯ

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ 

ПРОЦЕССА ПРОФЕССИОНАЛИЗАЦИИ 

ПЕДАГОГА КАК ФАКТОР АКТИВИЗАЦИИ 

ЕГО САМОРАЗВИТИЯ

4.1. Психологическое сопровождение и поддержка 
профессионального образования

Анализ результатов деятельности по созданию центров психологиче
ской поддержки в системе образования (Е.И. Казакова, 1998), по проектиро
ванию социальной системы психологического сопровождения профессио
нальной карьеры (Ю.М. Забродин, 1997), по профессиональному самоопре
делению (77.М  Митина, 1994; Н.С. Пряжников, 1996) и результаты исследо
ваний, полученные нами, позволили обратиться к разработке одного из мето
дов, направленных на оптимальный выбор в условиях многофакторного 
влияния -  метода психологического сопровождения.

Методологическим основанием создания системы психологического 
сопровождения человека послужила концепция свободного выбора как усло
вия развития. В качестве базового положения при формировании теоретиче
ского основания и методов принят системно-ориентационный подход, с пози
ций которого развитие понимается как выбор и освоение субъектом тех или 
иных инноваций. Любая ситуация выбора порождает множественность вари
антов решения, опосредованных некоторым ориентационным полем. Сопро
вождение трактуется как помощь субъекту в формировании ориентационного 
поля развития, ответственность за действия в котором несет он сам. В качест
ве основного принципа предлагаемого подхода выступает приоритет опоры 
на внутренний потенциал субъекта (Е.И. Казакова, 1998).



Данный подход позволил определить сопровождение как метод, обес
печивающий создание условий для принятия субъектом оптимальных реше
ний в различных ситуациях жизненного выбора. Субъектом развития являет
ся человек, к ситуациям жизненного выбора относятся множественные про
блемные ситуации, путем разрешения которых человек определяет для себя 
путь развития (прогрессивный или регрессивный).

По результатам анализа различных оснований и классификаций форм 
развития психики и личности помимо прогрессивного и регрессивного нами 
выделены следующие формы: развитие в пределах одного уровня организа
ции; микро- и макроразвитие; созревание, формирование и саморазвитие; 
развитие в зависимости от ведущих факторов его детерминации -  
внешних и внутренних. Саморазвитие обусловлено внутренней активностью 
человека и подразумевает его ответственность за данный процесс. Механиз
мы саморазвития, как и другие психологические феномены, проходят стадии 
зарождения и развития. Их “запуск” происходит по-разному на различных 
этапах жизненного пути человека, а также требует определенных условий, 
которые, в свою очередь, могут и не сложиться в течение жизни человека. 
Процесс зарождения и ф ункционирования механизмов саморазвития может 
носить как стихийный, случайный, так и контролируемый, подвластный 
управлению характер. В последнем случае целью психологического сопро
вождения является помощь человеку в “запуске” данных механизмов в дейст
вие. Активизация саморазвития -  необходимое условие профессионализации, 
основная форма становления профессионала, поэтому изучение характера 
взаимосвязей саморазвития и психологического сопровождения -  актуальная 
исследовательская и практическая задача.

Обоснование сопровождения как комплексного подхода делает воз
можным определение его функций и направления. Разработка системы пси
хологического сопровождения осуществлялась в несколько этапов; были про
ведены концептуальное обоснование психологического сопровождения, раз
работка программы психологической поддержки субъектов профессионали
зации и конструирование психотехнологий сопровождения профессиональ
ного развития.

При разработке концепции были сформулированы три ведущих прин
ципа системы сопровождения. Первый из них касается изменения подхода 
исследования: от изучения феноменов и проявлений психики к исследованию 
законов нормального развития нормального субъекта, что позволило оцени



вать перспективы развития, выявило возможности индивидуализации этого 
процесса и, следовательно, возможности преобразования самого себя (субъ
екта). Второй принцип характеризует переход от методов воздействия (дол
женствования и принуждения) к системе поддержки, побуждения и пожела
ния, предоставления равных возможностей в принятии решения. Третье кон
цептуальное положение связано с выделением основания для разработки его 
средств и методов. Таким основанием являются законы и механизмы форми
рования личности, закономерности ее саморазвития в условиях специально 
организованной среды.

Психологическое сопровождение имеет целью не просто укрепление 
или совершенствование, а развитие и саморазвитие профессионала. Объектом 
психологического воздействия являются не психические и личностные свой
ства как таковые или отклонения от нормы, а целостная личность и здоровая 
психика. Ориентиром в развитии должны быть не модель, не норма, а свое
образие, индивидуальность и собственная траектория развития.

В основе метода психологического сопровождения лежит личностно
проблемный подход, опирающийся на внутренний потенциал каждого кон
кретного человека и поддержку его окружения, а также на владение методами 
разрешения наиболее типичных проблем, с которыми сталкивается человек в 
процессе профессионального развития. Поэтому в основу разработки про
граммы положены результаты исследований, позволяющие определить 
обобщенные характеристики студента и педагога и их наиболее типичные 
проблемы относительно представлений прошлых лет.

Наибольшую динамику развития в ряду отслеживаемых характеристик 
у студентов профессионально-педагогических вузов имеют: тревожность 
(особенно высокие показатели у первокурсников), чувство самоидентично
сти, своей индивидуальности (более высокие показатели у старшекурсников). 
В результате исследования выявлен ряд проблем, которые связаны с недоста
точно сформированным чувством своей самоидентичности и с рефлексией 
этого чувства у студентов первого и второго курсов. На третьем месте -  низ
кая стрессоустойчивость студентов, обусловленная объективными и субъек
тивными, а также специфическими причинами: проблемами адаптации к 
учебному процессу и жизни в вузе (психолого-педагогический аспект); новым 
статусом (социально-психологический); потребностью в обновлении знаний 
или их оценке (мотивационно-личностный). Данные получены Н. Бородули



ной и А. Мальцевой (1999) при выполнении дипломных работ под нашим 
руководством.

Направления психологического сопровождения дифференцируются по 
направлениям деятельности (обучение и воспитание). У студентов психоло
гическая поддержка в учебном процессе направлена на решение типичных 
проблем: на адаптацию к новой социально-образовательной среде, формиро
вание учебно-профессиональной деятельности и ее индивидуального стиля, 
на развитие дивергентного мышления, научного способа познания.

В процессе воспитания сопровождение носит многоаспектный харак
тер и имеет целью формирование уверенности в перспективах профессио
нального образования и будущей профессиональной деятельности, готовно
сти к преодолению субъективных и объективных трудностей, способности к 
осознанному адекватному поведению, готовности принять ответственность за 
свою профессиональную карьеру.

Методы психологического воздействия включают в себя широкий 
спектр способов взаимодействия с человеком, в том числе и юридических, 
экономических, педагогических и психологических приемов. В данной рабо
те описываются только психологические методы.

Технологии психологического сопровождения относятся к сфере лич
ностных услуг и должны предоставляться человеку в большом разнообразии 
и тщательной методической проработке, но использовать их или нет и с какой 
степенью включенности -  человек решает самостоятельно. При этом необхо
димо соблюдать основной принцип сопровождения -  не изменять, а побуж
дать. Побуждающее действие к принятию решения оказывают диагностиче
ские данные о достоинствах и недостатках профессиональной деятельности и 
личности человека, которые получают в результате отслеживания процесса 
его становления как субъекта деятельности. В соответствии с этим в качестве 
одного из методов психологического сопровождения нами был предложен 
мониторинг как процесс наблюдения, оценки и прогноза психологического 
состояния.

Действенным средством сопровождения является психологическое об
разование, одной из важнейших функций которого в воспитании и развитии 
личности выступает обеспечение психологической поддержки. Совокупность 
теоретических знаний, практических умений и навыков, которые составляют 
содержание психологического образования, может быть значимым ресурсом 
жизненной среды человека, включенного в образовательный процесс. Овла



дение содержанием психологического образования должно осуществляться в 
атмосфере поддержки и социального взаимодействия участников образова
тельного процесса.

Теоретическая разработка проблемы сопровождения, а также материа
лы, полученные в ходе экспериментальных исследований, послужили обос
нованием идеи о создании центра психологического сопровождения как не
обходимой социально-психологической инфраструктуры в образовательном 
учреждении. Деятельность центра позволяет качественно проектировать и 
осуществлять образовательный процесс и гарантировать права его субъектов 
на полноценное профессиональное развитие.

Фундаментальные принципы деятельности центра психологического 
сопровождения можно сформулировать следующим образом: автономность и 
независимость; приоритет интересов сопровождаемого; непрерывность про
цесса сопровождения; совещательный характер.

Направлениями деятельности центра психологического сопровождения 
являются: выбор профессионально-образовательного маршрута; преодоление 
затруднений в учебной деятельности; решение проблем личностного и про
фессионального развития. К основным функциям деятельности центра пси
хологического сопровождения относятся диагностика, консультация, инфор
мация и первичная помощь в решении проблем.

Изучение проблемы сопровождения, его теоретико-методологических 
основ, содержания, психологических методов и принципов осуществления, 
разработка организационной формы его функционирования позволили опре
делить следующее:

• Психологическое сопровождение -  это комплексный метод, обеспе
чивающий условия для принятия оптимальных решений в различных ситуа
циях жизненного выбора.

• Предлагаемая система психологического сопровождения и под
держки охватывает весь процесс профессионализации и дифференцируется в 
зависимости от его этапов.

• Основными направлениями сопровождения выступают обучение 
выбору, создание ориентационного поля развития и укрепление внутреннего 
Я (целостности) человека.

• Формами реализации модели сопровождения и поддержки являют
ся мониторинг профессионального становления как информационная основа 
и психологическое образование как поддерживающая среда.



• Технология психологического сопровождения относится к сфере 
психологических услуг; примером организационной формы предоставления 
таких услуг выступает центр сопровождения профессионального образова
ния, профессиональной карьеры, жизненного пути человека.

• Разнообразие психологических техник и технологий, активизи
рующих профессиональное развитие, определяется как спецификой данного 
процесса, включая этапы, кризисы и т.п., так и индивидуальной траекторией 
его прохождения конкретным субъектом профессиональной деятельности.

Поэтому представленные далее в работе психологические техники, с 
одной стороны, являются достоянием системы психологического сопровож
дения, а с другой -  обладают выраженной целевой и содержательной само
стоятельностью.

4.2. Мониторинг процесса профессионализации

Эффективность проектирования любого сложного явления или процес
са и управления их развитием обеспечивается специфическими типами дея
тельности, одним из которых является мониторинг.

Слово “мониторинг*’ (от лат. monitor -  напоминающий, надзирающий) 
в современном русском языке обозначает наблюдение, оценку и прогнозиро
вание состояния окружающей среды в связи с хозяйственной деятельностью 
человека (Советский энциклопедический словарьу 1989, с. 838). В последние 
годы наблюдается тенденция к расширению его толкования с выходом за пре
делы экологической тематики, и оно становится близким таким понятиям, как 
“систематическое наблюдение”, “оперативное наблюдение”.

С методологических позиций мониторинг следует рассматривать как 
универсальный тип деятельности, индифферентный к предметному содержа
нию. О мониторинге говорят, когда при организации какого-либо нового про
цесса или формы деятельности постоянно отслеживают происходящие в ре 
альной предметной среде события, с тем чтобы включать результаты текущих 
наблюдений в управленческую деятельность. Таким образом, мониторинг 
предполагает поиск особой текущей информации о состоянии процесса с по
следующим ее использованием в организационных решениях и заключениях.



Понятие мониторинга близко таким распространенным общенаучным, 
педагогическим и психологическим понятиям, как “обратная связь”, “рефлек
сия”, “контроль”, “аттестация”. Не вдаваясь в анализ их соотношения, отме
тим, что мониторинг представляет собой более общее явление, в то время как 
перечисленные понятия обозначают лишь отдельные его аспекты или част
ные случаи.

Основными объектами мониторинга процесса профессионализации 
педагога могут выступать:

• профессионально-педагогическая деятельность, ее характеристи
ки, структура, развитие;

• профессиональное развитие педагога и формирование новообразо
ваний;

• развитие межличностных отношений в группе профессионалов.
На практике актуальным является мониторинг профессиональной дея

тельности как сложного развивающегося процесса, предполагающий при
стальное перманентное внимание и корректировку при ее освоении и реали
зации. Получаемая в ходе мониторинга информация носит оперативный ха
рактер, что позволяет быстро принимать оптимальные организационные и 
управленческие решения по совершенствованию отслеживаемой деятельно
сти профессионала в каждой отдельной ситуации и в целом. Этой особенно
сти мониторинга соответствует не получение данных о результатах деятель
ности вообще, поскольку, при их очевидной важности, они не могут высту
пать непосредственной основой для принятия решений, так как не содержат 
сведений о том, что именно необходимо изменить на операциональном уров
не в построении профессиональной деятельности конкретного человека, а от
слеживание информации о текущих процессах становления и осуществления 
профессиональной деятельности. Речь идет о непрерывном анализе структу
ры профессиональной деятельности, ее основных компонентов, их взаимо
связей, уровней развития, специфических слабых и сильных мест, их функ
ционирования и т.д.

Подобный контроль позволяет принимать оптимальные управленче
ские решения по совершенствованию построения профессиональной дея
тельности и предупреждать проблемы, связанные с недостатками или дефор- 
мированностью процесса профессиональной деятельности педагогов и со
ставляющих его психологических механизмов.



Мониторинг предполагает не только учет и фиксацию, но и использо
вание текущих процессов для соотнесения модели (проекта) профессиональ
ной деятельности и реального ее воплощения с целью их совершенствования.

Другим объектом мониторинга выступает субъект профессионализа
ции, изменение его характеристик, структуры, динамики процесса формиро
вания новообразований. Хотя информация об изменениях субъекта не может 
выступать непосредственной основой для принятия решений, ее значимость 
не следует недооценивать, поскольку знание уровня профессионального ста
новления служит точкой отсчета при дальнейшем развитии субъекта. Наблю
дение за изменениями характеристик педагога позволяет отслеживать зако
номерности процесса становления его субъектности, а также прогнозировать 
деструктивные явления данного процесса.

Тезис о том, что мониторинг никогда не применялся в области профес
сионального становления личности и его введение есть нечто совершенно но
вое, опрометчив, поскольку в практике достаточно широко используются и 
наблюдение, и всевозможные формы диагностики профессионального разви
тия специалиста (отбор, проверка пригодности, подготовленности, аттестация 
и др.). Однако вышеозначенные приемы представляют собой лишь отдельные 
элементы мониторинга, отличительная особенность которого, на наш взгляд, 
заключается в создании целенаправленной специальной системы осознанно
го, планомерного отслеживания профессиональной деятельности и ее субъек
та на всех этапах осуществления данной деятельности. Именно в таком 
виде -  в качестве целостной системы развернутой специфической деятель
ности, ориентированной на изучение процесса профессионализации -  мони
торинг ранее не существовал.

Отслеживание профессиональной деятельности и ее субъекта -  мони
торинг -  осуществляется в двух направлениях. Во-первых, анализируются 
параметры деятельности, из которых особое внимание уделяется процессу
альным характеристикам, т.е. таким особенностям осуществления деятельно
сти, как ее трудности, препятствия, искажения, поскольку именно эти данные 
являются более информативными и оперативными по сравнению со сведе
ниями о ее результатах. Во-вторых, осуществляются наблюдение, оценка и 
прогноз психического состояния педагога на разных стадиях профессионали
зации. Информация о закономерностях и параметрах профессионального 
становления накапливается в течение многих лет и представляет собой сум
марные характеристики субъекта деятельности.



При отслеживании процессуальных характеристик деятельности воз
никают определенные трудности, поскольку отсутствуют методы системати
зации следующих параметров:

• этапов формирования профессиональной деятельности;
• трудностей, с которыми сталкивается педагог на разных этапах 

профессионального становления (адаптация, профессионализация, мастер
ство);

• возможных форм и путей профессионального становления. Оче
видно, не существует универсального способа осуществления профессио
нальной деятельности, и практикой наработано по несколько типичных 
форм ее реализации, в связи с чем деятельность одного педагога отличает
ся своими стилевыми особенностями от деятельности другого;

•  условий перехода педагога на новый, более высокий уровень дея
тельности. Здесь остаются открытыми следующие вопросы: почему испы
тывающий трудности в осуществлении деятельности педагог неожиданно 
оказывается включенным в нее на более высоком уровне? как подготавли
вается и реализуется данный переход? и т.д.;

•  возможных искажений в формировании профессиональной дея
тельности и путей их преодоления.

Решение данных проблем актуально для дальнейшего становления и 
развития психологии профессионализации, и мониторинг, в данном случае, 
может выступать исследовательским инструментом.

Применение метода мониторинга позволило решить такую задачу про
фессионализации, как индивидуальный подход к содержанию и темпам про
фессионального становления каждого отдельного педагога. Проектирование 
профессиональной деятельности по строго нормативной схеме не дает такой 
возможности, а только констатирует нормативность деятельности или откло
нения от нормы. Метод мониторинга не только фиксирует все многообразие 
индивидуальных путей осуществления деятельности, но и обеспечивает со
отнесение исходной модели с особенностями ее воплощения каждым кон
кретным педагогом.

Данные возможности метода мониторинга имеют особое значение для 
решения проблемы развития педагога как субъекта профессионализации. 
Мониторинг, обеспечивающий развитие индивидуальности в профессионали
зации, позволяет учитывать особенности человека в процессе его становле
ния как профессионала.



Направленность мониторинга на отслеживание особенностей текущих 
процессов профессиональной деятельности и ее субъекта позволяет обнару
жить и зафиксировать непрогнозируемые, неожиданные результаты. Тради
ционно при анализе развития профессиональной деятельности и ее субъекта 
принимают во внимание, прежде всего, общие закономерности, не учитывая 
возможность существования отклонений от заданной траектории развития. 
Среди непрогнозируемых результатов развития субъекта деятельности воз
можны не только положительные, но и отрицательные последствия; возмож
но и существование психологических препятствий, мешающих осуществле
нию профессиональной деятельности. Без применения метода мониторинга 
вышеозначенные проблемы затруднительно не только разрешить, но даже 
точно и четко обозначить.

Формы реализации мониторинга можно разделить на две большие 
группы:

• формы сбора информации, регистрации состояния текущих про
цессов;

•  формы учета полученных данных в принятии решений и регуля
ции процесса профессионализации.

Формы сбора информации в системе мониторинга определяются в со
ответствии с представлениями о его объекте. Таковыми в мониторинге явля
ются деятельность и ее субъект. В качестве одной из существенных характе
ристик как деятельности, так и субъекта рассматривается их структура. Здесь 
наиболее приемлемы, с позиций практики, описанные ранее представления о 
структурных элементах профессионально-педагогической деятельности и ее 
субъекта (см. гл. 2).

Структурные компоненты деятельности и ее субъекта проходят дли
тельный путь развития, в связи с чем можно говорить об уровнях их сформи- 
рованности -  от простейших начальных до сложных заключительных -  и вы
делять признаки каждого уровня любого компонента. Эти положения и явля
ются теоретической основой для построения мониторинга становления педа
гога.

Мониторинг профессионального развития педагога осуществлялся в 
соответствии с разработанной моделью поэтапного профессионального раз
вития -  профессиограммой, включающей основные параметры профессиона
лизации на всех стадиях становления.



Перспективы развития мониторинга и его возможности в управлении 
процессом профессионализации заключаются в следующем. Компетентно 
осуществлять процедуру мониторинга может только специальная мониторин
говая психологическая служба, работа которой должна проводиться в двух 
направлениях. Первое -  это наблюдение за развитием будущего педагога на 
стадиях выбора профессии и подготовки, второе -  отслеживание стадии са
мостоятельного выполнения профессиональной деятельности.

Для успешного функционирования мониторинговой службы были раз
работаны конкретные задачи процедуры отслеживания, дана четкая характе
ристика объекта, выделены все параметры его становления на разных этапах 
и подобраны адекватные этому методики и техники.

Информация, полученная в результате проведения мониторинга, ис
пользовалась лишь как основа для принятия решений текущего характера. 
Однако накапливаемые и систематизируемые в процессе мониторинга дан
ные образовали уникальный материал по онтогенетической истории развития 
профессиональной деятельности и ее субъекта, который, во-первых, обеспе
чивал возможность для совершенствования теории за счет эмпирических 
фактов функционирования конкретных механизмов взаимодействия компо
нентов деятельности и ее субъекта, а во-вторых, обогащал представления о 
потенциале педагога с целью его использования в профессиональном кон
сультировании и стимулировании профессионального развития.

Мониторинг профессионального развития приводит к существенным 
изменениям самого субъекта. Получаемая им из внешних источников инфор
мация о сильных и слабых сторонах его деятельности и личности интериори- 
зируется и становится фактором внутренней саморегуляции, в результате ко
торой возникает самомониторинг и, как следствие, саморазвитие. Процесс 
самокоррекции запускается с момента осознания человеком непродуктивно
сти собственных поступков и действий, источником информации о которой 
может выступать мониторинг.

Последовательное внедрение мониторинга позволило обеспечивать ре
альное единство и взаимопроникновение двух аспектов практической психо
логии, которые в настоящее время разрозненно решают проблемы профес
сионализации: диагностики и коррекции. Мониторинг -  это органичный 
сплав обоих методов, который рождает их новое качество.



Таким образом, разработка проблемы мониторинга профессионализа
ции позволила определить следующее:

• Мониторинг рассматривается как система целостной специфиче
ской деятельности, ориентированной на процесс профессионализации и на
правленной на отслеживание его изменений с целью использования результа
тов наблюдений при управлении данным процессом.

• Основными объектами мониторинга процесса профессионализации 
являются профессиональная деятельность и ее субъект.

•  Формы осуществления мониторинга выбираются в зависимости от 
его задач и объекта.

• Мониторинг профессионализации осуществляется в соответствии с 
моделью поэтапного развития деятельности и ее субъекта.

• Перспективы развития мониторинга заключаются в организации 
мониторинговой психологической службы, ее кадровом, методическом и ор
ганизационно-техническом обеспечении.

• Использование субъектом профессионализации данных мониторин
га делает возможной внутреннюю саморегуляцию, следствием которой явля
ется самомониторинг.

4.3 . Техника самофутурнрования в профессию

Исследование личных профессиональных планов студентов показывает 
низкий уровень профессиональных устремлений в сравнении с другими жиз
ненными интересами и ценностями, что значительно затрудняет профессио
нальное самоопределение. Данный факт свидетельствует о несформирован- 
ности представлений о будущей профессиональной деятельности и образа 
себя как профессионала, о размытости представлений о перспективах пред
стоящего профессионального пути.

Роль образов желаемого будущего в регуляции поведения человека 
достаточно велика, поэтому в практике осуществления профессиональной 
ориентации и дальнейшего профессионального становления успешно исполь
зуются методы активного воображения. Предлагаемая техника самофутури- 
рования относится к приемам конструирования будущего. Построение де
тально проработанных образов собственного будущего и себя как профессио
нала является одним из самых современных подходов к стимулированию



процесса профессионализации, особенно на ранних этапах (В.А. Михеев, 
1996).

Вхождение в профессиональную деятельность требует от человека не 
только настойчивых усилий по ее освоению, но и значительной перестройки 
как самосознания, так и сознания в целом. Подобная перестройка зачастую 
носит деструктивный характер, что ведет к искажению профессиональных 
представлений и формированию разнообразных психологических защит: 
обесцениванию профессии, смещению интересов на область непрофессио
нальных занятий, и даже к отказу от избранного профессионального пути. 
Обычно коррекция профессиональных представлений, оценка собственных 
возможностей и учет соответствия профессиональной деятельности личным 
интересам осуществляются в период самостоятельного включения в профес
сиональную среду. Вели это включение оттягивается, как это происходит у 
лиц, получающих высшее образование, то возможны нежелательные послед
ствия, затрудняющие профессионализацию. К ним можно отнести искажение 
профессиональных представлений; превалирование прагматических ценно
стей над самореализацией, а также циничное отношение к целям предстоя
щей профессиональной деятельности.

Для выпускников профессионально-педагогических вузов, как и для 
студентов других вузов, характерен низкий вес профессиональных устремле
ний среди других жизненных интересов и ценностей. Между тем без выра
женной мотивации, сформированных устремлений самоопределение в облас
ти профессиональной деятельности крайне затруднительно. (Результаты по
лучены Е. Масловой (1999) и М. Шингаровой (2000) при выполнении ди
пломных работ, выполненных под нашим руководством.)

В качестве объяснения подобной ситуации может выступать несфор- 
мированность образа профессионального будущего, размытость представле
ний о перспективах предстоящего жизненного пути. Ценностное отношение 
человека к профессии как к призванию порождает яркую картину будущей 
профессиональной биографии, насыщенную событиями и масштабными за
мыслами. Если же в его описании отсутствуют представления о структуре, 
функциях и вариантах реализации будущей профессии, то вряд ли можно го
ворить о состоявшемся профессиональном выборе (КА. Абульханова- 
Славская, 1991).

Понимая под стратегией жизни способность самостоятельно строить 
жизненный путь, осознанно его корректировать в соответствии с перспектив



ными направлениями развития, следует подчеркнуть необходимость конст
руирования человеком собственного будущего в целом, и профессионального 
в частности. Построение стратегического плана жизни; целенаправленная и 
научно обоснованная работа по формированию долговременных, содержа
тельных и социально значимых жизненных ориентаций; создание сквозных 
причинно-целевых связей между прошлым, настоящим и будущим; наличие 
четкой и осознанной жизненной перспективы дают человеку стимулы к твор
честву, рождают оптимистическое мироощущение (К.А. Абулъханова- 
Славская, 1991; Р.А. Ахмеров, 1994; Е.И. Головаха, А.А. Кроник, 1984).

Таким образом, чтобы сознательно строить свою жизнь и успешно дос
тигать жизненных и профессиональных целей, необходимо прояснение вре
менной перспективы действий и формирование жизненной стратегии. Но кто 
и каким образом должен это делать, а также отвечать за принятые планы и 
обязательства? Ответить на подобные и многие другие вопросы пытаются 
философия, психология, педагогика и другие науки XX в.

Понимание предназначения человека как духовно-творческого преоб
разования, претворения себя и, тем самым, деятельного соучастия в общеми
ровом историческом процессе на протяжении многих лет было лейтмотивом 
философии. Ж.П. Сартром была выдвинута “проектная” теория индивиду
ального развития (личностного становления, роста), согласно которой инди
вид не задан изначально себе, а проектирует, “собирает”, “тотализирует” себя 
в качестве такового {Сумерки богов, 1976). Не будучи чем-то заданным, чело
век постоянно строит себя посредством своей субъектной активности. По
добные взгляды присущи и профессору философии Калифорнийского уни
верситета П. Баррону, который в своей книге “Построение личности” предла
гает проектно-функциональный подход как альтернативу теоретико
личностному. Следует отметить, что подобный взгляд на самосозидающую 
сущность человека был высказан C.JI. Рубинштейном еще в 1922 г. В послед
ние годы инновационная педагогика большое внимание уделяет вопросами 
самоопределения, самовоспитания, самодеятельности, все больше полагаясь 
на “самость” как отличительную особенность человеческой природы.

Стремление человека реализовать себя через профессиональную дея
тельность является одной из основных культурных ценностей. Отсюда укре
пление и поддержка стремления к профессиональному самоосуществлению 
должны расцениваться как первоочередные задачи профессионального обра
зования. Привлечение студентов к самопроектированию получаемого ими



образования, с одной стороны, может служить основой для формирования и 
укрепления профессиональной направленности, а с другой -  выступать об
разцом для построения жизненной и профессиональной стратегии.

Чтобы проект собственного образования и дальнейшего профессио
нального становления не превратился в схему, необходимо наличие побуди
тельной силы. Предполагается, что проект собственного будущего может по
лучить побудительную энергию, а точнее сказать,притягательность после то
го, как будет детально проработан и воссоздан в воображении. Его интерио- 
ризация из общей схемы, не обладающей личностным смыслом, в яркий об
раз может определять помыслы, поступки и действия человека.

Науке давно известно, как научиться формулировать цели и задачи и 
фиксировать их в своем сознании,- надо мысленно воссоздавать образ же
лаемого будущего, характеризующийся детальной проработанностью и ре
альностью, чтобы данный продукт воображения отличался от простой мечта
тельности (Н.Н. Толстых, 1995). Влияние образов на поведение людей доста
точно велико. Практическая психология уделяет особое внимание образам, 
создаваемым воображением, и давно использует их в своих методах и техни
ках. Фактически ни одно направление психотерапии не обошло своим внима
нием работу с образной сферой психики человека. Имеется целый ряд психо
терапевтических исследований, результаты которых подтверждают необхо
димость специальной работы с представлениями человека о собственном бу
дущем. Наиболее распространенными являются техники, в основе которых 
лежит работа с образами достижения (М. Спаркс), техники активного вооб
ражения для построения образа будущего Я  (Р. Ассаджиоли), творческого во
ображения как инструмента саморазвития (Т. Йоуменс). К этой категории от
носится и техника конструирования человеком своего будущего, предложен
ная Ф. Мелджесом (Я С. Хомик, 1993).

Техника, рассматриваемая в данной работе, называется самофутуриро- 
ванием, т.е. намеренным отнесением себя в будущее. Самофутурирование -  
это процесс визуализации собственных будущих возможностей, перенесения 
предвосхищаемых картин будущего в психологическое настоящее. Проекти
рование будущего осуществляется с помощью ряда следующих процедур: 
интерпретации эмоционального состояния, пересмотра прошлых решений, 
самофутурирования, планирования как временной организации будущей дея
тельности, репетиции будущего, например с использованием ролевой игры.



В работах современных отечественных психологов представлены раз
личные техники самофутурирования, например техника проработки жизнен
ной стратегии и прояснения временной перспективы будущего (Е.И. Голова- 
ха, А.А. Кронику 1984); программа развития временной перспективы своей бу
дущей жизни (Н.Н. Толстых, 1995); программа формирования ценностного 
отношения к будущей профессиональной деятельности (В.А. Михееву 1996).

С учетом обозначенных выше подходов к построению образов будуще
го и результатов опыта применения распространенных зарубежных психо
техник нами была разработана программа стимулирования процесса профес
сионализации на этапе профессиональной подготовки. Данная программа 
прошла апробацию во время учебных занятий в рамках психологических 
курсов со студентами Уральского государственного профессионально
педагогического университета.

Программа включает три основных раздела:
•  характеристику типовых профессиональных задач и умений пред

стоящей профессионально-педагогической деятельности;
•  формирование представлений о педагоге -  профессионале;
•  упражнения по формированию образа себя как профессионала.
Основным является последний раздел, поскольку проработка образа

возможной профессиональной деятельности и образа себя в ней может вы
полнять направляющую функцию, задавать перспективу собственного ста
новления и повышать ценность избранного профессионального пути. Именно 
данный раздел содержит основы предлагаемой техники самофутурорования, 
поэтому рассмотрим основные принципы и этапы его реализации.

Первый этап заключается в мысленном перенесении себя в будущее. 
Формирование профессионального Я-образа осуществляется с опорой на ак
тивное воображение, для чего используются адаптированные к целям про
фессионального самоопределения и модифицированные приемы известных 
психотехник проработки жизненной стратегии и прояснения временной пер
спективы будущего. Особое внимание уделяется яркости и детальной прора
ботанности воображаемого образа.

На втором этапе образ себя как профессионала должен складываться в 
более широком контексте, в противном случае он не приобретает зримой убе
дительности и действенной притягательности. Детально прорабатываемый 
образ должен встраиваться в менее детализированный образ будущей сферы 
профессиональной деятельности и намеченный только в общем виде образ



возможного будущего. Для этого наиболее убедительным оказывается кине
матографический язык описания образа мира профессионала, предложенный 
Е.А. Климовым. С его помощью образ будущего представляется в самых об
щих чертах или,на языке кинематографии, дальним планом, образ предпола
гаемой сферы профессиональной деятельности -  общим планом, с большей 
детализацией, а профессиональный Я-образ -  крупным планом, с тщательной 
прорисовкой деталей (КА. Климов, 1995).

Третий этап характеризуется тем, что в создаваемую модель 
“Я-профессионал” и ее визуализируемый образ включаются знания человека 
о себе, своих способностях, личностных чертах и психофизиологических 
особенностях. На данном этапе наиболее эффективными являются две техни
ки -  самодиагностика и актуализация “положительных” сторон путем припо
минания жизненных ситуаций, связанных с переживанием успеха, которые 
могут выступать основой для визуализации образа себя как профессионала.

Четвертый этап -  визуализация образа Я в будущем с прорисовкой его 
второстепенных, необязательных деталей для раскрепощения воображения.

На пятом этапе необходима визуализация нескольких альтернативных 
моделей возможного будущего. Учет его вероятностного характера - важный 
принцип, позволяющий отойти от жестко заданной запрограммированности и 
ограниченности восприятия и оставляющий место для выбора. Визуализация 
нескольких альтернативных моделей будущего требует предварительной про
работки различных вариантов сфер предстоящей профессиональной деятель
ности и их ранжирования по степени предпочтительности. Данная процедура 
помогает избавиться от ригидности давно интериоризованных образов.

Одно из основных положений предлагаемой технологии заключается в 
знании ограничений, предъявляемых человеку определенной профессио
нальной деятельностью. Поэтому необходимой процедурой данного этапа 
становится знакомство с требованиями того или иного вида деятельности к 
человеку с целью их учета при выборе и ранжировании альтернативных пер
спектив.

Таким образом, предлагаемая техника позволяет актуализировать ак
тивность человека в построении и реализации профессионального будущего, 
поскольку именно образ желаемого будущего выступает стимулом самоосу- 
ществления человека.



В противном же случае, по справедливому замечанию Н.Н. Толстых, 
если человек не задает собственной программы достижения результатов, то 
кто-нибудь другой сделает это вместо него (Н.Н. Толстых, 1995).

4.4 . Супервизорство 
как сопровождающая техника

Особенности этапа профессиональной адаптации обусловливают необ
ходимость его психологического сопровождения. Направления психологиче
ского воздействия на данном этапе связаны, во-первых, с формированием 
психологической готовности к педагогической деятельности как активно по
ложительного отношения к ней и к профессиональному развитию; во-вто
рых -  с конструированием техник, соответствующих специфике этапа про
фессиональной адаптации, подразумевающего самостоятельное выполнение 
педагогической деятельности и включение в новые социальные группы. Тех
ники сопровождения данного этапа -  мониторинг профессионального ста
новления и супервизорство. Супервизорство как поддерживающая техника 
основана на личном профессиональном опыте педагога, формирующемся в 
процессе освоения им профессиональной деятельности и проектирования 
своего профессионального пути. Основной целью супервизорства выступает 
рефлексия педагогом себя в профессиональной деятельности, в принятии се
бя как профессионала, в понимании своего взаимодействия с субъектами 
профессионально-образовательного процесса. При этом ставятся и решаются 
задачи более глубокого понимания и осознания собственного участия в этом 
процессе и цринятия на себя ответственности за его организацию, проведе
ние и результат. Формирование интенциональности начинающих педагогов 
на собственные возможности по саморегуляции, самодеятельности, само
стоятельности определяют формы и средства супервизорства.

Реализация супервизорской поддержки предполагает решение множе
ства задач и проблем, возникновение которых характерно на этапе адаптации 
и осознание необходимости разрешения которых осуществляется начинаю
щим педагогом самостоятельно. Педагог на стадии адаптации сам вычленяет, 
содержательно анализирует и ранжирует по степени сложности разрешения 
либо субъективной значимости возникающие проблемы, помехи или затруд
нения, работа по актуализации которых одновременно развивает профессио



нальную рефлексию и, следовательно, способствует росту профессионализ
ма. В качестве выделяемых проблем выступают типичные для данной про
фессиональной группы задачи адаптации к новой социально
профессиональным роли и иной среде. Особой группой задач, решаемых на
чинающими педагогами, является утверждение себя в системе новых отно
шений. Отсюда основными направлениями супервизорской поддержки педа
гогов выступают формирование и/или актуализация социальной перцепции, 
развитие рефлексивных способностей, концептуализация педагогического 
опыта, использование личностных ресурсов, формирование профессиональ
ной саморегуляции.

Содержание супервизорства как сопровождающей техники определяет
ся не набором академических курсов и дисциплин, а реальной “тканью” про
фессиональной деятельности и определенными правилами анализа и систе
матизации профессионального опыта сопровождаемого. Поскольку в основе 
супервизорства лежит личный профессиональный опыт педагога, постольку 
данный метод позволяет осуществлять индивидуальный подход в решении 
уникальных, личностно значимых для него проблем, не “нагружая” его избы
точным объемом информации, которая безусловно полезна, но не актуальна 
для решения определенного круга обозначенных в конкретный момент вре
мени задач. Таким образом, содержание программы супервизорства индиви
дуально для каждого отдельного профессионала.

Специфика работы супервизора при формировании содержания про
граммы поддержки состоит в том, что он использует определенные правила 
анализа и систематизации профессионального опыта педагога и совместно с 
ним выделяет и формулирует требующие разрешения вопросы и проблемы. 
Важным моментом является и опора на профессиональный опыт супервизо
ра.

Как показывает опыт осуществления супервизорской поддержки, ее со
держание в большинстве случаев ориентировано на решение проблем эффек
тивной коммуникации, а также индивидуальных различий и их диагностики; 
крайне редко формулируются проблемы, связанные с организацией профес
сионально-образовательного процесса.

Технология осуществления супервизорской поддержки предполагает 
заключение контракта между сопровождаемым и супервизором, в котором 
обозначаются потребности и проблемы педагога, цели и задачи в связи с их 
разрешением, содержательная направленность предстоящей работы и пред-



полагаемая форма ее реализации. Желательными пунктами контракта явля
ются четкое обозначение характера ожидаемой от супервизора помощи и 
описание ее результатов, измеряемых и реально распределенных во времени 
с учетом имеющихся внутренних ресурсов и реальных возможностей.

В качестве институционального решения супервизорской поддержки 
предполагаются индивидуальные программы повышения квалификации для 
начинающих педагогов. Содержание данных программ достаточно мобильно, 
носит характер обобщенного отражения индивидуальных проблем и запросов 
педагогов и в каждом отдельном случае формируется как индивидуальный 
контракт.

Результатом супервизорства выступает приобретение нового опыта и 
осознание новых возможностей в проектировании и прохождении процесса 
профессионализации.

4 .5 . Профессиональное самосохранение

В исследованиях, посвященных изучению индивидуальных особенно
стей современных педагогов профессионального образования, констатирует
ся низкий уровень их самоактуализации (обращенность в прошлое, высокая 
степень зависимости, конформности, экстернальный локус контроля), спо
собности быстро и адекватно реагировать на изменение ситуации, ригидность 
установок, мышления и поведения, низкий уровень развития способности к 
субъект-субъектному взаимодействию. Снижение социальной защищенности 
педагогов ведет к изменению их самооценки, нарушению социально
профессиональной идентичности (Я. С. Глуханюк, П.Ф. Кубрушко, 1998).

Психологическое сопровождение педагогов имеет своей целью созда
ние позитивного жизненного настроя, формирование готовности к профес
сиональному развитию, уверенности в профессиональном будущем, адекват
ной самооценки, помощь в выборе стратегии выхода из кризисов, развитие 
культуры научного мышления, профессиональных форм поведения.

В современной психологической науке и практике большое внимание 
уделяется проблеме профессионального развития, которое, как показали ис
следования, проведенные автором, невозможно без сохранения целостности 
личности, его психического здоровья. Профессиональное самосохранение, 
рассматривается нами как способность педагога противостоять негативно



складывающейся социально-профессиональной ситуации, максимально ак
туализировать свой потенциал при возникновении риска дестабилизации 
профессиональной жизни, как готовность к профессиональному самоизмене- 
нию.

Разработанная программа профессионального самосохранения педаго
га в качестве сопровождающей технологии включает исследование проблемы 
сохранения психического здоровья и личностной целостности на разных эта
пах профессионализации, способы и приемы противостояния неблагоприят
ным факторам профессиональной среды, а также конструктивно преобра
зующие стратегии самосохранения

Сохранение профессиональной целостности, по данным А.К. Марко
вой, обеспечивается {А.К. Маркова, 1996):

• реализацией намеченного профессионального плана, сценария 
своей профессиональной жизни;

• преодолением дезинтегрированного сознания, когда мотивы лож
ной самоактуализации порождают несбыточные цели в ущерб стабильной 
целостности;

• активной позицией в профессиональной жизни;
• готовностью к самоизменению, лабильностью установок.
В большинстве работ в этой области затрагиваются вопросы, связанные 

с профессиональным развитием, саморазвитием, самоактуализацией челове
ка. В них рассматриваются этапы и уровни профессионализации, условия 
достижения вершин профессионализма и феномены, сопровождающие дан
ный процесс. Но эффективность и продолжительность профессионального 
развития возможны только при условии сохранения целостности личности и 
ее психического здоровья, и отсутствие исследований данной проблемы явля
ется существенным пробелом в знаниях о процессе профессионализации.

Новизна предлагаемого исследования профессионального самосохра
нения заключается в расширении психологического знания о взаимодействии 
личности и профессии. Необходимость разработки данной проблемы обосно
вана и тем, что профессиональное самосохранение -  это проблема не только 
отдельного человека, но и общества в целом, заинтересованного в сбереже
нии трудового и профессионального потенциала, особенно в условиях соци
ально-экономической нестабильности.

Проблема сохранения целостности личности педагога возникает на 
всех этапах профессионализации, специфика которых заключается в разном



уровне ее актуализации и различных показателях (индикаторах), характери
зующих дисбаланс целостности. Например, на этапе профессионального об
разования важным показателем целостности личности студентов -  будущих 
педагогов является стрессоустойчивость.

Приток новой информации, рост коммуникативных связей, интенсив
ность социально-экономических и научно-технологических изменений при
водят к усилению эмоциональных нагрузок и психических переживаний. На
пряженная психическая жизнь может оборачиваться для неподготовленной 
молодежи нервно-психическими срывами, уходом в себя, равнодушием и 
экстремизмом. Подобное чревато негативными последствиями для профес
сионального развития.

Результаты ежегодных исследований стрессоустойчивости у студентов 
педагогических вузов показывают, что 90% учащихся с трудом справляются 
со стрессами, в основе которых лежат как объективные, так и субъективные 
причины и трудности {М.В. Блохина, 1998).

Внутреннее единство личности неразрывно связано с процессом про
фессионального становления. Профессиональная деятельность относится к 
числу главных средств строительства собственного жизненного пути. И это 
строительство идет успешно только тогда, когда профессиональная деятель
ность приобретает личностный оттенок, т.е. отражает и воплощает себя через 
личность. Поэтому можно сказать, что объективация своего Я  в процессе и 
продуктах труда относится к числу фундаментальных проблем человеческой 
экзистенции.

Очевидно, что такая постановка вопроса требует не только принятия 
своего дела, но и предъявляет серьезные требования к деятелю. Именно при 
условии целостности субъекта деятельность будет носить целенаправленный 
творческий характер. И наоборот, специалист будет менять содержание сво
его труда, его действия будут лишь предметно направленными, если в струк
туре личности нет внутреннего единства (71 М. Буякас, 1997). Сложно гово
рить о самореализации и “воплощении себя” при отсутствии целостности 
личности, когда человек не знает или неадекватно отражает себя. В основе 
внутреннего единства личности лежит чувство этого единства -  чувство им
манентной идентичности, чувство себя, своей индивидуальности и ее ценно
сти, которые сохраняются при всех изменениях окружающей, в том числе 
профессиональной, среды.



Чувство идентичности должно быть фактом сознания, т.е. должно быть 
отрефлексировано и осмыслено субъектом. Только таким путем оно станет 
условием и предпосылкой формирования единого ценностно-смыслового 
пространства субъекта и целостного образа Я. Тогда ценностно-смысловая 
сфера станет мотивационным ядром, высшей организующей инстанцией, ко
торая и будет ответственна за сознательную регуляцию деятельности субъек
та, система самосознания при этом будет выполнять функцию обратной 
связи.

Исследование студентов 1-го и 2-го курсов выявило ряд проблем, свя
занных с недостаточно сформированным чувством своей идентичности и 
рефлексией этого чувства. В связи с этим стратегии самосохранения должны 
быть направлены на формирование чувства идентичности, так как именно 
оно определяет, в конечном счете, успешность процесса профессионального 
становления.

Исследования студентов различных вузов позволили выделить основ
ные показатели целостности личности в процессе профессионального обуче
ния. К ним относятся адекватно высокая самооценка, устойчивая мотивация 
достижения, стрессоустойчивость, чувство идентичности, целостный образ Я 
как когнитивный компонент самосознания в его структуре и сознательная ре
гуляция поведения и деятельности. Результаты данных исследований изложе
ны в дипломной работе Н. Бородулиной (1999).

В соответствии с выделенными показателями нами разрабатывалась 
стратегия самосохранения и способы ее реализации на этапе профессиональ
ной подготовки. Поскольку развитие и сохранение профессионального по
тенциала человека невозможны без его осознания, то одной из первых задач 
самосохранения является самопознание, понимание себя как индивидуально
сти. К наиболее обеспечивающим данную задачу технологиям относится мо
ниторинг профессионального становления, позволяющий отслеживать, оце
нивать и прогнозировать психическое состояние и уровень сформированно- 
сти субъектных профессиональных характеристик (см. п. 4.2). Данные мони
торинга являются базой для разработки технологий профессионального са
мосохранения.

Наряду с мониторингом еще одним средством, обеспечивающим само
сохранение, является психологическое образование. Не владеющий психоло
гическими знаниями человек не может сам себя идентифицировать и адек
ватно оценивать. Кроме того, получение психологического образования соз



дает атмосферу сохраняющей среды. Важна также и психологическая прак
тика как самотехника.

Под психологической практикой нами понимается некоторая целост
ность, системное единство, включающее в себя и технику (в том числе и пси
хотехнику), и теорию (в традиционном значении). Психоанализ 3. Фрейда, 
гештальтпсихология, бихевиоризм Дж.Уотсона, теория Б.Ф. Скинера, клиен
тоцентрированная терапия К. Роджерса и т.п. -  все это особого рода практики.

Одним из важнейших механизмов функционирования таких практик 
является, на наш взгляд, механизм самотехники -  психотехники, направлен
ной на себя. Современное психологическое образование часто игнорирует 
необходимость психотехнической составляющей при организации обучения 
педагогов, более того, использование психотехники как самотехники, как 
правило, отсутствует в методических описаниях отечественных учебных по
собий. Так, например психоанализ преподается либо как теория, либо как ме
тод психотерапии, но не в аспекте самопрактикования.

Наш подход к использованию психотехники в качестве практик само
сохранения базируется на нескольких положениях:

•  Любая психологическая практика может быть понята как структу
рирование человеком реальности только ему присущим образом, в котором 
отражен субъективный опыт, внутренний мир, понимание себя, самоопреде
ление во времени, пространстве, культуре в целом.

• Любая практика в качестве условия Игры конструирует, задает 
внутренний мир человека, погруженного в нее, в том числе и в контексте са
мотехники. Это значит, что в русле той или иной практики складывается осо
бая форма работы профессионала с самим собой, обеспечивающая профес
сиональную идентичность.

• Реальность самотехники предполагает обсуждение и встраивание в 
процесс психологического образования процедур, в которых сознание обу
чающегося направляется на содержание своего внутреннего мира как на осо
бый предмет.

Отсутствие этого аспекта может вести к неадекватному восприятию 
самих практик и, как следствие, к неадекватному их воспроизводству и по
треблению. Поэтому, с нашей точки зрения, необходимо включить в процесс 
преподавания психологии для педагогов профессионального образования 
изучение способов осмысления различных психологических практик в само- 
техническом аспекте, позволяющем человеку самоидентифицироваться,



структурировать свой опыт и тем самым создавать себя, сохраняя при этом 
дистантное отношение к предмету реконструкции и самому процессу самосо- 
зидания.

В процессе изучения психологических практик как самотехник должны 
быть обеспечены следующие шаги:

•  анализ обстоятельств возникновения изучаемой практики с учетом 
ее социокультурной обусловленности;

•  квазипрактическое действие в учебной ситуации, имитирующей 
условия и проблемы осваиваемой психологической практики;

• рефлексивное действие, оформляющее и дифференцирующее про
цессы понимания себя и своей деятельности, фиксирующие отношение к 
возникшему пониманию.

Рассмотрение психологического знания как психотехнического (само- 
технического) позволяет нам разрабатывать и реализовывать стратегии само
сохранения. К непосредственным методам самосохранения также относится 
моделирование будущей деятельности и действий, укрепление саногенного 
мышления студентов и аутотренинг.

Поскольку в общем виде профессиональное самосохранение рассмат
ривается в данной работе как готовность, способность и возможность сохра
нения целостности личности при эффективной трудовой деятельности, не
смотря на напряженность этой деятельности, а отчасти и благодаря ей, то ос
новное внимание данному феномену уделяется, безусловно, на этапе профес
сионализации.

Исследование преподавателей вузов позволило выделить следующие 
показатели целостности личности, долговременно включенной в педагогиче
скую деятельность: интегративный образ личности и профессии, эксплици
руемый в модели профессионала; наличие у педагога сценария профессио
нального роста, включающего карьерные (должностные) ступени; активную 
позицию в профессиональной жизни, готовность к самоизменению; уверен
ность в своих силах, внутреннюю личностную ответственность, осознание 
собственной индивидуальности (Я.С. Глуханюк, П.Ф. Кубрушко, 1998).

Таким образом, предлагаемые технологии профессионального самосо
хранения формировались с учетом выделенных показателей целостности 
личности и на основе выбора методов и приемов для построения индивиду
альной программы, позволяющей формировать и поддерживать оптимисти
ческую профессиональную перспективу, саморегуляцию психических со



стояний и профессиональных возможностей, устойчивую положительную 
самооценку, готовность к преодолению трудностей, реалистичный подход к 
жизни и выраженную мотивацию достижения.

Для осуществления программ профессионального самосохранения не
обходимо овладеть соответствующими приемами и методами их реализации. 
Эта возможность предоставлялась и студентам, и педагогам профессиональ
ного образования в рамках курса “Психотехнологии профессионального са
мосохранения”, включающего такие теоретические вопросы, как феномено
логия профессионализации и карьеры; возрастные и индивидуальные осо
бенности этого процесса; факторы, снижающие профессиональную эффек
тивность^ стратегии противостояния им и сохранения целостности.

Практические занятия курса представляли собой групповое или инди
видуальное консультирование, диагностирующие семинары, тренинги. Наи
больший эффект в выработке приемов сохранения целостности личности 
достигается в процессе интенсивной групповой подготовки. Данную форму 
мы рассматривали как систему воздействий и упражнений, направленных на 
развитие, формирование и коррекцию у человека необходимых показателей 
целостности личности. Основной целью тренинга, с нашей точки зрения, яв
лялось формирование целостной личности субъекта профессионализации.

К задачам практических занятий курса относилось овладение приема
ми, позволяющими реализовать намеченные стратегии самосохранения.

Программа самосохранения -  это не любые хаотичные, эпизодические, 
случайно выбранные упражнения, а целостная система работы над собой, ко
торая требует соответствующих знаний, умений, квалификации и даже спо
собностей. Работа по самосохранению исходит из той модели профессионала 
и образа личности в профессии, которую человек осознанно или неосознанно 
принимает в качестве своей. Любому человеку, включенному в профессио
нальную деятельность, желательно выработать для себя ряд общих приемов, 
помогающих ему сохранить личностную и профессиональную целостность. 
Именно на формирование таких приемов была направлена программа тре
нинга (А К. Маркова, 1996).

Одним из основных способов реализации стратегии самосохранения в 
профессии, обеспечивающих профессиональную и личностную целостность, 
является создание оптимистической профессиональной перспективы, образа 
успешного профессионального будущего. Сопровождается и поддерживается 
этот прием усилением авторства своей профессиональной жизни, особенно в



сложных коллизиях и ситуациях выбора, а также следованием своему плану 
несмотря на отвлекающие обстоятельства. На его обеспечение работает под
держание у себя позитивной профессиональной Я-концепции, конструктив
ное толкование своей профессиональной ситуации, акцентирование достиже
ний, усиление своих положительных качеств, сглаживание негативных.

К приемам самосохранения относится и создание новых смыслов своей 
профессиональной деятельности, умение рассматривать профессиональную 
ситуацию с разных точек зрения, понять и принять себя как индивидуаль
ность и действовать не вопреки, а в союзе с ней; умение сбалансировать про
тиворечивые установки и жить в согласии с самим собой. Внутренняя гармо
ния и способность выстроить приоритеты профессиональных целей и ценно
стей ведут к принятию реальных факторов своей профессиональной жизни, 
которые нельзя изменить, позволяют распознать те жизненные и профессио
нальные проблемы, которые в данный момент трудно решить и, следователь
но, заниматься ими несвоевременно. И, конечно же, к эффективным способом 
самосохранения относятся приемы самовосстановления физического и пси
хического, особенно после перегрузок.

Помимо овладения приемами программа направлена на формирование 
тех свойств и качеств, которые необходимы и востребованы в современном 
обновляющемся обществе: готовности к смене профессиональных занятий, к 
включению в новые проекты; уверенности в своих силах и профессиональ
ном успехе; открытости инновациям; самостоятельности; конкурентоспособ
ности; ответственности, в том числе за свое физическое и психическое здоро
вье; причастности к решению социально значимых задач. Укрепление в лич
ности педагога именно этих качеств поддерживает осознание причастности к 
происходящим изменениям, ощущение современности, своей нужности.

Важными направлениями самосохранения являются: профилактика 
профессиональных кризисов, сбоев, разрывов в профессиональной биогра
фии; противодействие профессиональному старению; изучение своего про
фессионального опыта и его ошибок; исключение разрушающих стратегий 
поведения; сознательный отказ от патогенного мышления (обида, зависть, 
страх, ревность и т.д.) и укрепление саногенного.

В целом программа противостояния неблагоприятным факторам на
правлена на использование педагогами (и студентами) конструктивных стра
тегий преодоления трудных обстоятельств профессиональной жизни- вплоть 
до предвидения психологических затрат в случае потери или смены работы.



Использование этих стратегий способствует профессиональной помехо
устойчивости личности.

Современная практическая психология и разнообразные духовные 
практики предлагают множество конкретных приемов, способствующих са
мосохранению личности. Адекватность выбора этих приемов и оптимальное 
их использование возможны при соблюдении определенных принципов раз
работки и конструирования стратегии самосохранения.

Аргументированно подойти к обоснованию технологий самосохране
ния позволяют положения зарубежной психологии, отраженные в трудах 
Р. Ассаджиоли, Б. Ливехуда, А. Маслоу, Г. Олпорта, В. Франкла, Э. Фромма и 
др. Несмотря на разнообразие направлений, которые они представляют, объе
диняющим их является тезис о том, что стремление к внутренней интеграции 
относится к числу фундаментальных мотиваций нормальной человеческой 
личности.

Теория развития целостной и гармоничной личности представлена в 
психосинтезе Р. Ассаджиоли (Р. Ассаджиоли, 1994). Для нашего исследова
ния этот подход был одним из наиболее интересных, так как позволил более 
аргументированно подойти к обоснованию стратегий самосохранения. Одно 
из основных положений, на которые опираются зарубежные психологические 
и психотерапевтические практики, заключается в том, что личность не явля
ется органичной и гармонично функционирующей целостностью, в ней при
сутствуют противоположные тенденции, составляющие иногда ядра полине- 
зависимых субличностей, конфликт между которыми может быть использо
ван как связующее звено целостности.

Умение предотвратить внутренний конфликт в себе, особенно между 
социальной и индивидуальной профессиональной нормами, рассматривается 
как один из показателей самосохранения. Формирование его связано с нахож
дением точек соприкосновения социальных и индивидуальных норм, проти
воречие которых обусловлено несовпадением требований общества и нашего 
отношения к ним.

Таким образом, к выбору методов самосохранения необходимо подхо
дить очень избирательно. Нельзя полностью заимствовать зарубежные 
технологии по ряду причин:

•  представленные в западной литературе тренинговые технологии 
не способны охватить широкий круг проблем самопознания и определения 
пути самосохранения, поскольку ориентированы на решение узких задач;



•  большинство из данных тренингов имеют целью, скорее, психо
коррекцию, но не актуализацию процессов самоисследования и сохране
ния целостности;

•  многие заимствованные технология нуждаются в этнокультурной 
адаптации.

Из предлагаемых приемов и технологий каждый человек может по
строить свою индивидуальную программу профессионального развития и 
самосохранения, результатом и показателем эффективности действия которой 
станет профессиональное творческое долголетие.

Показатели целостности личности и методы профессионального само
сохранения представлены в табл. 22.

Таблица 22
Показатели целостности и методы самосохранения

Этапы
профсссионалиции

Показатели целостности Методы самосохранения

1
Соотнесение гармонизации 
задач возрастного развития 
(14-17 лет) и профессио
нального самоопределения

Адекватно высокая само
оценка
Выраженная мотивация дос
тижения
Стрессоустойчивость 
Чувство идентичности 
Социальная регуляция пове
дения и деятельности 
Целостный образ Я

Целостный образ личности 
и профессии
Сценарий профессиональ
ной жизни (профессиональ
ный план)
Активная позиция по 
отношению к профессии 
Готовность к самоизмене- 
нию, лабильность установок 
Уверенность в своих силах 
Самостоятельность 
Ответственность

Оптация

Профессиональная
подготовка

Профессионализа
ция

Создание оптимальной про
фессиональной перспективы 
Увеличение ресурса успеха, 
уверенности в своих силах

Психологическое образова
ние как сохраняющая среда 
Приемы саморегуляции 
Укрепление саногенного 
мышления (исключение само- 
разрушающих стратегий) 
Моделирование будущей дея
тельности и действий 
Аутотренинг

Целостная система работы 
над собой
Создание оптимистической 
профессиональной перспек
тивы (образа профессио
нального будущего) 
Следование плану вопреки 
отвлекающим обстоятельст
вам
Поддержание позитивной 
Я-концепции
Позитивное отношение к 
профессиональной ситуации



1 2 3
Осознание причастности к 
профессиональному сооб
ществу

Смыслотворчество как осоз
нание новых смыслов про
фессиональной деятельности 
Принятие реальных фактов 
профессиональной жизни 
Сочетание чужого опыта 
самосохранения и других 
профессиональных ситуаций 
Приемы физического и 
психического самовосстанов
ления
Индивидуальная система 
средств преодоления неже
лательных состояний, защиты 
от враждебных обстоятельств

Разработка системы психологического сопровождения процесса про
фессионализации педагога с целью активизации его саморазвития позволила 
определить следующее:

• Психологическое сопровождение -  это комплексный метод, обес
печивающий создание условий для принятия оптимальных решений в раз
личных ситуациях жизненного выбора, способствующий активизации са
моразвития, эффективной социально-психологической адаптации и опти
мальному профессиональному самосохранению.

• Основные направления сопровождения -  это обучение выбору, 
создание ориентационного поля развития, укрепление внутреннего Я и це
лостности личности.

• Формами реализации модели сопровождения и поддержки процес
са профессионализации выступают: на всех этапах профессионализации- 
мониторинг профессионального становления как информационная основа; 
на этапе профессионального образования -  самофутурирование как способ 
формирования профессионального будущего и психологическое образова
ние как поддерживающая среда; на этапе адаптации -  супервизорство как 
метод осознания и концептуализации собственного опыта; на этапе про
фессионализации -  тактики профессионального самосохранения как спо
собы сохранения целостности личности.



• Организационным воплощением системы выступает центр сопро
вождения профессионального образования, профессиональной карьеры, 
процесса профессионализации, жизненного пути человека.

• Обобщение данных о возможностях и ограничениях предлагаемой 
технологии позволило определить два направления ее применения. Первое 
связано с разработкой организационных основ сопровождения -  создание 
центров, программ и т.п., позволяющих систематизировать деятельность 
различных институтов и специалистов, призванных обеспечивать эффек
тивность профессионального развития. Второе направление обеспечивает 
проектирование и сопровождение индивидуального профессионального 
пути развития педагога с учетом уникальности его личности и проявлений 
субъектности в свободе самостоятельного определения траектории про
фессионального развития.

• Технология психологического сопровождения относится к сфере 
услуг и должна характеризоваться разнообразием предлагаемого “ассор
тимента” и тщательной теоретико-методологической и методической про
работкой. Рассмотренная в данной работе система сопровождения профес
сионала отличается достаточно большим количеством техник и методов, 
позволяющих обеспечить широкую гамму запросов на психологическое 
сопровождение человека в процессе профессионализации.



Заключение

В данной работе нами предпринята попытка осмыслить процесс про
фессионализации, его природу и механизмы в контексте целостного процесса 
жизнедеятельности человека.

Сущность проблемы профессионализации педагогов в условиях стре
мительно изменяющейся социально-экономической ситуации и реформиро
вания системы профессионального образования заключается в необходимо
сти реконструирования и адаптации представлений о профессиональном ста
новлении педагога и изучения данного процесса с позиции развития его субъ
ектности.

Тенденции к обострению данной проблемы связаны с рядом взаимо- 
влияющих факторов: экономических, социальных, организационных и пси
хологических. Последние из них выражаются в востребованности отношения 
к себе не как к заведомо состоявшемуся профессионалу, имеющему постоян
но высокий уровень эффективности профессионального развития, а как к 
субъекту собственного развития, детерминанты и результаты которого непре
рывно меняются, и в осознании, что этим процессом можно и нужно управ
лять.

Теоретико-методологический анализ подходов к исследуемой про
блеме показал:

• Наиболее плодотворным направлением изучения процесса профес
сионализации является его исследование в контексте развития человека в 
зрелом возрасте с использованием категории развития как объяснительно
го принципа.

• Изучение профессионализации как процесса становления педагога 
в течение жизни позволяет рассматривать ее как способ самореализации 
человека, становления его субъектности.

Исследование психологических особенностей развития педагога как 
субъекта профессионализации позволило установить:

• Механизм формирования профессионально-педагогической дея
тельности как целостной технологии обусловлен генезисом состава и



структуры данной деятельности, детерминированным изменением ее 
предмета.

• Сформированность готовности, самосознания и аутопсихологиче
ской компетентности выступает существенной предпосылкой планирова
ния субъектом стратегии профессионального развития.

Исследование кризисов профессионализации позволило выявить пси
хологическую специфику каждого кризиса и особенности их протекания. 
Факторы, детерминирующие кризисы, обусловлены логикой процесса про
фессионализации и изменяются от объективных к субъективным, которые 
становятся преобладающими. Обнаруженная в процессе переживания кризи
сов перестройка структуры субъекта профессиональной деятельности от пре
обладания выраженности компетентности к преобладанию выраженности на
правленности обуславливает выбор стратегии их преодоления и переход от 
ситуативной к инициативной. По мере профессионального развития педагог 
как субъект этого процесса все более выступает фактором своего изменения, 
преобразования внешних обстоятельств в соответствии со своим потенциа
лом; сознательно изменяет свою профессиональную биографию, включая ме
ханизмы саморазвития при опосредованном влиянии социального окружения.

Система психологического сопровождения, выступая фактором активи
зации саморазвития педагога в течение всей профессиональной жизни, стро
ится на основе понимания сопровождения как комплексного метода, обеспе
чивающего принятие оптимальных решений в различных ситуациях много
вариантного выбора, когда свободный выбор рассматривается в качестве ус
ловия развития. Разработаны следующие формы реализации сопровождения 
и поддержки: на всех его этапах -  мониторинг профессионального развития 
(информационная основа); на этапе профессионального образования -  само- 
футурирование (способ формирования профессионального будущего) и пси
хологическое образование (поддерживающая среда); на этапе адаптации -  су- 
первизорство (осознание собственного опыта); на стадии профессионализа
ции -  профессиональное самосохранение. Организационным воплощением 
системы является центр сопровождения профессионального образования и 
профессиональной карьеры.

Таким образом, концепция профессионализации педагога содержит 
основные положения:

• о совокупности принципов построения, прохождения и управления 
профессионализацией;



• об источниках и движущих силах профессиональной динамики;
• о функциональных этапах;
• о деятельностной и субъектной природе управления данным про

цессом;
• о разработке эффективных стратегий психологического сопровож

дения.
Таким образом, данная работа является попыткой внести определенный 

вклад в формирование теории профессионализации, отсутствие которой за
трудняет использование данных психолого-педагогических исследований в 
практике профессионального и профессионально-педагогического образова
ния.

Раскрытие закономерностей профессионализации у представителей пе
дагогической профессии предоставляет возможность углубить понимание 
данного процесса у специалистов других профессиональных сообществ.
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