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Одно из направлений исследовательской деятельности целого ряда ученых - личностно ориентиро-
ванное образование, которое сегодня является ведущим стратегическим ориентиром в развитии системы 
общего образования в мире. Практикой востребован учитель, обладающей готовностью к осуществлению 
личностно ориентированного подхода, что, в свою очередь, требует научного изучения структуры исследу-
емой готовности, факторов ее формирования. В  качестве теоретических предпосылок изучения проблемы 
формирования готовности учителя к реализации личностно ориентированного подхода  в статье рассмо-
трены две группы теоретических источников: в первой раскрываются вопросы общей профессиональной 
готовности учителя  и его готовности к решению отдельных профессиональных задач. Другая группа тео-
ретических источников изучения проблемы - это труды, в которых представлены концептуальные подходы, 
теория и практика личностно ориентированного образования. Определяя концептуальные основы развития 
профессиональной готовности учителя к реализации личностно ориентированного подхода в педагогиче-
ской деятельности, в статье называются основные содержательные ориентиры этого процесса.
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Готовность учителя к реализации гу-
манистической, личностной направленно-
сти обучения должна адекватно отражать 
специфику личностно ориентированного 
учебного процесса, его качественное своео-
бразие, дидактические характеристики (це-
левые, содержательные, процессуальные). 
Отличие личностно ориентированного об-
учения от традиционного видится многим 
ученым в принципиальном различии со-
держания образования для различных субъ-
ектов его усвоения, в примате интересов и 
запросов ученика над заданной извне учеб-
ной программой; в ориентации обучения не 
на привитие «правильных», а на выработку 
собственных взглядов у обучаемых в при-
оритете общечеловеческих ценностей над 

любыми «идеологиями»: творчества над 
схематизмом, диалога над монологом, ин-
дивидуальности над единообразием (В.В. 
Сериков, А.А. Плигин, И.С. Якиманская, 
Е.В. Бондаревская).

Анализ природы и технологии личност-
ного подхода позволил предположить, что 
формирование готовности учителя к его 
осуществлению основано на актуализации 
глубинных механизмов его социокультурной 
ориентации, связано с преобразованием мо-
тивационных и операционно-исполнитель-
ных структур педагогической  деятельности. 
Реализация личностного подхода требует и 
адекватных ему личностных свойств учителя.

В  качестве предпосылок изучения об-
суждаемой нами проблемы следует, во-
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первых, рассмотреть ту группу теоретиче-
ских источников, в которой раскрываются 
вопросы общей профессиональной готовно-
сти учителя  и готовности к решению отдель-
ных профессиональных задач в частности.

Авторы учебного пособия «Педагогика» 
(И.Ф.Исаев, А.И.Мищенко,  В.А.Сластенин, 
Е.Н.Шиянов) указывают, что профессио-
нальная готовность к педагогической дея-
тельности определяется как «совокупность  
профессионально обусловленных требова-
ний к учителю». В ее составе правомерно 
выделяются, с одной стороны, психологи-
ческая, психофизиологическая и физиче-
ская готовность, а с другой - научно-тео-
ретическая и практическая подготовка как 
основа профессионализма [28, c.34].

Содержание профессиональной готов-
ности как отражение цели педагогического 
образования аккумулировано в профессио-
грамме, отражающей инвариантные, идеа-
лизированные параметры личности и про-
фессиональной деятельности учителя.

К настоящему времени накоплен бога-
тый опыт построения профессиограммы 
учителя, который позволяет профессио-
нальные требования к учителю объединить 
в три основных комплекса, взаимосвязан-
ных и дополняющих друг друга: общеграж-
данские качества; качества, определяющие 
специфику профессии учителя; специаль-
ные знания, умения и навыки по предмету 
(специальности). Психологи при обосно-
вании профессиограммы обращаются к 
установлению перечня педагогических спо-
собностей, представляющих собой синтез 
качества и ума, чувств и воли личности. В 
частности, В.А. Крутецкий выделяет дидак-
тические, академические, коммуникатив-
ные способности, а также педагогическое 
воображение и способность к распределе-
нию внимания [17] .

А.И. Щербаков к числу важнейших пе-
дагогических способностей относит дидак-
тические, конструктивные, перцептивные, 
экспрессивные, коммуникативные и орга-
низаторские. Он также считает, что в пси-
хологической структуре личности учителя 
должны быть выделены общегражданские 
качества, нравственно-психологические, 
социально-перцептивные, индивидуально-
психологические особенности, практиче-
ские умения и навыки: общепедагогические 
(информационные, мобилизационные, раз-
вивающие, ориентационные), общетрудо-
вые (конструктивные, организаторские, 
исследовательские), коммуникативные 
(общение с людьми разных возрастных ка-
тегорий), самообразовательные (системати-
зация и обобщение знаний и их применение 
при решении педагогических задач и полу-
чении новой информации).

Различные аспекты профессиональной 
готовности педагогов неоднократно рас-
сматривались в диссертационных исследо-
ваниях прежде и чаще всего как подготовка 
студентов - будущих учителей к решению 
отдельных профессиональных задач. Так, 
например, в кандидатской диссертации 
З.З. Дринка «Дидактические условия под-
готовки студентов к решению профессио-
нальных конфликтологических задач» [11] 
в качестве предмета педагогического ис-
следования изучается готовность будущего 
учителя к решению конфликтологических 
задач как система взаимосвязанных струк-
турных компонетнов - информационного, 
аксиологического, операционного, обе-
спечивающих выполнение определенных 
профессиональных функций в ситуациях 
межличностного конфликта с субъектами 
педагогического процесса. Сущностные 
характеристики процесса формирования 
готовности будущего учителя к решению 
профессиональных конфликтологических 
задач З.З. Дринка характеризует в соответ-
ствии с динамикой развития уровней кон-
фликтологической готовности: интуитив-
ный (низкий), репродуктивный (средний), 
продуктивный (высокий). Каждый уровень 
отличается друг от друга степенью сфор-
мированности конфликтогенных свойств 
в основных сферах индивидуальности [1, 
c.269-270].

Г.И. Болтунова выражает озабоченность 
неготовностью учителей к адекватному 
восприятию и разрешению конфликтных 
ситуаций, что становится серьезным пре-
пятствием для осуществления задач обу-
чения и воспитания [6]. Предложенная ею 
модель готовности будущего учителя к раз-
решению конфликтных ситуаций включает 
достаточно высокий уровень научно-теоре-
тической, психологической и практической 
подготовки, а также использование методи-
ки поуровневой диагностики основных эле-
ментов готовности [1, c.233].

Нам импонирует мнение исследователя 
О.Н. Лукашонок, которая в своей канди-
датской диссертации «Профессиональная 
подготовка учителя к разрешению конфлик-
та в воспитательном процессе» защищает 
положение о том, что профессиональная 
готовность учителя разрешать конфликт 
гуманистическими способами есть один из 
критериев педагогической квалификации 
учителя - воспитателя [25]. Автор убеди-
тельно доказывает, что процесс подготовки 
учителя к разрешению конфликта в воспи-
тательном процессе реализуется при усло-
вии, во-первых, кординального изменения 
отношения к проблеме конфликта (от жи-
тейско-обыденного к ценностному отноше-
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нию к конфликту как фактору развития лич-
ности) и, во-вторых, снятия традиционного 
негуманистического разрешения конфликта 
и изменения позиционного отношения к ре-
бенку [1, c.255].

Еще один аспект профессиональной го-
товности будущего учителя изучается в дис-
сертации С.О. Савостьяновой - поддержка 
подростка в конфликтных ситуациях [32].  
Критериями такой готовности называется 
информационный, технологический, нрав-
ственно-эмоциональный.

В работе И.С. Пилипец «Подготовка 
учителей к разрешению межличностных 
конфликтов в среде старшеклассников» 
программа практической подготовки учи-
телей к разрешению конфликтных ситуа-
ций определяется как комплексное средство 
создания динамической профессиональной 
среды, способствующей личностному ро-
сту учителя [29].

В диссертационном исследовании А.В. 
Белинской раскрывается проблема форми-
рования практической готовности социаль-
ного педагога к разрешению конфликтов 
среди подростков в учебном коллективе 
[3]. Такая готовность создает субъективные 
предпосылки профессионального поведе-
ния и деятельности и компонируется вокруг 
мотивационно-ценностного, когнитивного 
и операционально-исполнительского бло-
ков. Исследователь указывает на поэтап-
ный характер процесса формирования на-
званной готовности - от репродуктивного, 
к творческо-репродуктивному и от него к 
творческому уровням.

В диссертационном исследовании К.Б. 
Тлебаевой рассматривается проблема фор-
мирования готовности будущих учителей 
к экологическому образованию школьни-
ков [35]. Предлагаемая исследователем те-
оретическая модель готовности будущих 
педагогов к экологическому образованию 
школьников интересна с точки зрения об-
щих подходов к определению структуры 
профессиональной готовности учителя к 
различным видам деятельности.

В содержание понятия «готовность» 
к различным видам деятельности входят 
такие компоненты, как мотивационный, 
содержательный и процессуальный. Соот-
ветственно, в рамках такого сложного вида 
деятельности, как экологическое образо-
вание школьников, предполагается обяза-
тельное овладение будущими учителями 
этими компонентами. Под мотивационным 
компонентом понимается наличие поло-
жительного отношения у студентов вуза к 
экологической ориентации, осознание ими 
социальной значимости профессиональной 
деятельности в процессе становления лич-

ности, положительного отношения к эколо-
го-природоохранительной работе, понима-
ние эколого-педагогической деятельности 
учителя со школьниками. Содержательный 
компонент исследуемой готовности вклю-
чает необходимый объем педагогических и 
экологических знаний, умений и навыков в 
использовании системообразующих меха-
низмов педагогического процесса, а также 
знание будущими учителями природоохра-
нительной работы и условий ее успешной 
организации, знание научных основ эколо-
гии, социальной экологии и охраны окружа-
ющей среды. Процессуальный компонент 
предполагает понимание и умение управ-
лять учебно-образовательным процессом, 
осуществлять эколого-природоохранитель-
ную работу со школьниками, учитывать со-
стояние учебно-воспитательного процесса 
и уметь выявлять уровни экологической об-
разованности учащихся в практике эколого-
природоохранительной работы школы.

Кроме того, по мнению К.Б. Тлебаевой, 
формирование готовности будущих учите-
лей к экологическому образованию школь-
ников не может быть полным без наличия 
творческого компонента, который можно 
определить как умение самостоятельно и 
нестандартно отбирать содержание эколо-
гической деятельности и применять эко-
лого-педагогические навыки в работе с 
учащимися, а также умение приобрести 
собственный опыт творческой работы.

Учитывая специфику  профессиональ-
ной  деятельности  учителя, К.Б. Тлебаева 
предлагает понимать под «формированием 
готовности студентов к экологическому об-
разованию школьников» такое интегрально-
профессиональное становление личности 
студентов, которое поэтапно формируется в 
течение всего периода их обучения в вузе. 
Это «целостное образование личностных 
качеств будущих учителей, которое харак-
теризует их положительное отношение к 
овладению профессией учителя, показыва-
ет глубокие знания сущности целостного 
педагогического процесса, а также знание 
научно-практических путей организации 
эколого-природоохранительной работы со 
школьниками» [35, c.10].

Обобщая позиции разных авторов отме-
тим, что формирование готовности рассма-
тривается исследователями как поэтапный 
процесс, направленный на образование тех 
мотивов, опыта, установок, придание пси-
хическим процессам и свойствам личности 
таких особенностей, которые обеспечивают 
возможность эффективно осуществлять де-
ятельность в определенных условиях. При 
этом особое внимание обращается на эмо-
ционально-волевую устойчивость специ-
алиста.
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М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбович, В.А. 

Пономаренко считают целесообразным вы-
делить такие этапы, как заблаговременное 
формирование готовности к действиям, не-
посредственное формирование готовности 
к выполнению сложной задачи, поддер-
жание готовности в процессе выполнения 
сложной задачи [12]. «Заблаговременное 
формирование готовности к действиям» 
развивается и крепнет благодаря организа-
ции процесса освоения общими и профес-
сиональными знаниями, а также благодаря 
научению управлению профессиональным 
поведением. Общие закономерности непо-
средственного формирования готовности к 
выполнению задачи обозначаются прежде 
всего через выделение существенных по-
казателей, каковыми являются: целеустрем-
ленная мобилизованность психических 
процессов, свойств, опыта, их концентра-
ция на задаче и способах ее выполнения, 
установка на максимально рациональное и 
полное использование всех сил для преодо-
ления трудностей и достижения позитивно-
го результата. Поскольку состояние готов-
ности зависит и от индивидуальных качеств 
человека, уровня мотивов его поведения, 
характера, способностей, опыта, навыков, 
знаний, то возникновению готовности к вы-
полнению задачи могут препятствовать не 
только неблагоприятные внешние условия, 
но и эмоционально-волевая неустойчивость 
работника, слабость навыков и т.д. И на-
оборот, уверенность в успехе, мастерство, 
опыт, настрой окружающих людей содей-
ствуют появлению и упрочению непосред-
ственной готовности.

Среди множества объективных и субъек-
тивных причин исследователи прежде всего 
выделяют мотивацию. Доминирование мо-
тива выполнить данную задачу побуждает 
человека проявлять активность, отбирать 
и запоминать информацию соответственно 
требованиям задачи. Наиболее действен-
ным оказывается мотив, имеющий острую 
субъективную значимость для человека. По-
ложительное отношение к задаче побуждает 
проявлять интерес к ней, познавательную 
активность, выполнять с желанием боль-
шой объем работы. Сама задача обретает в 
этом случае большую побудительную силу, 
так как она соответствует потребностям, 
запросам и установкам личности. Отсюда 
становится понятным, что при ориентации 
человека на определенную деятельность не-
обходимо уделять внимание вопросам моти-
вации поведения, развитию активного отно-
шения к поставленной задаче.

Подход М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбо-
вич, В.А. Пономаренко заключается в до-
стижении готовности к выполнению задачи 

использованием таких средств, как: прове-
дение соответствующих «воспитательных 
мероприятий», разъяснение содержания 
задачи и ознакомление с обстановкой буду-
щих действий, организация развивающей 
деятельности и тренировки, активизация 
самонастройки на успешное действие [12].

Другая группа теоретических источ-
ников изучения проблемы - это труды, в 
которых представлены концептуальные 
подходы, теория и практика личностно ори-
ентированного образования.

Тема  нашего исследования обращает 
нас прежде всего в работам В.В. Серикова, 
которым впервые была обозначена проблема 
и введено понятие готовности учителя к ре-
ализации личностного подхода в обучении, 
предложены основные направления иссле-
дования данного педагогического феноме-
на. В его монография «Личностный подход 
в образовании: концепция и технологии» 
[34] принципиально ставится и достаточ-
но ёмко обсуждается вопрос о готовности 
учителя к реализации личностно ориенти-
рованного подхода в обучении. Считаем не-
обходимым более подробно остановиться 
на характеристике тех составляющих, кото-
рые, по мнению В.В. Серикова, определяют 
сущность и структуру названной готовно-
сти. Внимание ученого сосредотачивается 
на двух комплексно-интегративных параме-
трах - овладение учителем преподаваемым 
учебным предметом на личностном уровне 
и сформированность личностной парадиг-
мы в педагогическом мышлении учителя.

Личностная парадигма - это прежде все-
го новая система ценностей, образующая ба-
зис педагогического сознания и преодолева-
ющая традиционные каноны авторитарного 
«учительского мышления». Ведущей из та-
ких ценностей, как пишет В.В. Сериков, яв-
ляется приоритет целостного человеческого 
бытия над функционально-ролевым, «вещ-
ным», «средственным» пониманием чело-
века. Такая ценностная ориентация меняет 
представление о месте педагогической дея-
тельности во всеобщей связи явлений мате-
риального и духовного мира, которая при-
звана обеспечить личностное становление 
индивидуумов, рефлексию и наследование 
человеческого опыта в истинном смысле 
этого слова. Отчужденность педагогиче-
ской деятельности от значительной массы 
ее носителей - учителей - обусловлена со-
держанием традиционного «учительского» 
мироощущения, порожденного типичными 
особенностями функционирования образо-
вания в тоталитарном обществе [34].

Учащийся в традиционном педагогиче-
ском сознании выступает как объект, при-
званный усваивать содержание образова-
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ния, а его личность служит своеобразным 
средством реализации государственной 
программы, а отнюдь не самоцелью. Учи-
тель ориентирован на общение с аудито-
рией, а не на сотворчество с конкретным 
учеником. Учитель «не готов к восприятию 
себя как главного источника личностных 
процессов в системе педагогического обще-
ния и не воспринимает педагогическую си-
туацию как поле своего жизненного самоут-
верждения. В повседневной деятельности 
учителя доминируют житейский опыт, за-
тверженные стереотипы профессионально-
го поведения. Элиминирование личност-
ных аспектов в структуре педагогического 
общения низводит последнее до степени 
простых обменов информацией» [34, c.139].

Ценность личности ребенка восприни-
мается учителем лишь в отношении каких-
то его конкретных функций (относительная 
ценность), а не как безусловная, абсолют-
ная ценность личности. Цель и смысл пе-
дагогической деятельности увязываются с 
конкретными предметными областями, в 
которых она развертывается, с усвоением 
какого-либо предмета, практического опы-
та и т.п., в результате чего и происходит от-
чуждение ученика от учения.

Ориентация на личностный подход оз-
начает новый стиль профессионального по-
ведения, иной строй мыслей и  образ учите-
ля в целом.

Если в традиционном педагогическом 
сознании доминирует относительная (функ-
циональная) ценность личности, то лич-
ностно ориентированное мышление ста-
вит на первое место абсолютную ценность 
таковой, вне зависимости от ее успехов в 
какой-либо сфере. Логика педагогического 
процесса не является чем-то внешним для 
учителя, он органически включен в нее. В 
этом смысле всестороннее развитие лич-
ности является целью и для самого учите-
ля. Учитель с личностно ориентированным 
стилем мышления воспринимает каждую 
ситуацию педагогического процесса как 
уникальную возможность актуализировать 
личностное мироощущение у ученика. «В 
педагогическом сознании такого типа на-
лицо приоритет аксиологичности над ког-
нитивностью мышления. Истинным для 
учителя выступает здесь то, что педагоги-
чески целесообразно. Высшим же регуля-
тором педагогических решений становятся 
собственные нравственные идеалы. Про-
блемно-конфликтное общение, обострение 
личностно-смыслового подтекста, выявле-
ние глубинных оснований человеческого 
поведения - типичные черты профессио-
нального действия у такого учителя. Любое 
деловое и межличностное взаимодействие 

с воспитанником обретает характер педаго-
гической инструментальности» [34, c.140].

Ориентация на абсолютную ценность 
личности изменяет приоритеты в сфере пе-
дагогического общения: образовательная 
деятельность ориентируется на формиро-
вание внутреннего потенциала саморазви-
тия ребенка. Личностный подход требует 
рассмотрения каждого педагогического 
действия как распределенного по меньшей 
мере двумя субъектами его исполнения - 
учителем и учащимся. Попытки говорить 
о каких-либо технологиях обучения и вос-
питания вне этого содействия педагога и 
воспитанника  бесперспективны. В этом 
случае, как считает В.В. Сериков, нет ос-
нований приписывать педагогической дея-
тельности столь всеобъемлющую функцию, 
как развитие личности, тем более связы-
вать это лишь с определенным периодом 
жизни человека. Педагогическое общение, 
процесс образования играют в личностном 
развитии специфическую роль, определить 
которую в полной мере еще предстоит. Сам 
же педагог, включенный в орбиту факторов 
формирования юного человеческого созна-
ния, выступает как личность, способная 
к принятию «инаковых способов бытия» 
(Г.С. Батищев), то есть как в высшей мере 
универсальная.

Педагогическое действие, организуемое 
в соответствии с личностной парадигмой, в 
первую очередь призвано актуализировать 
главный источник личностной ситуации - 
личностный потенциал самого педагога. 
Это действие начинается со своеобразного 
внутреннего диалога. По своей природе оно 
не терпит внешней детерминации, ограни-
чений, несвободы, даже если речь идет о 
принятии норм и правил. Педагогическое 
действие основывается на внутреннем ощу-
щении своей индивидуальности и вместе с 
тем готовности к принятию мира иного че-
ловека, к «критическому осознанию преде-
лов собственной несвободы» [9, c.14].

В поле педагогической рефлексии при 
личностно ориентированном действии пе-
дагога оказываются более глубинные фак-
торы педагогической ситуации, чем при 
рефлексии процессуальной технологии, 
например, способов решения задач. Важ-
нейшее профессиональное чувство, направ-
ляющее поведение педагога при этом - это 
целостное переживание границы той ситу-
ации, в которой его действия имеют статус 
педагогических. Это своего рода ощущение 
меры педагогической ситуации, при выходе 
за рамки которой утрачивается педагогиче-
ская целесообразность. Этический аспект 
этой меры обозначается понятием «педаго-
гический такт» (И.П. Страхов).
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Детерминантой педагогически целесо-

образного поведения учителя выступает 
его внутреннее представление о смысле 
педагогической деятельности, о ее месте 
во всеобщей связи явлений материального 
и духовного мира. Смысл педагогической 
деятельности имеет двойственную при-
роду: с одной стороны, он постигается как 
сущность педагогических явлений и высту-
пает в качестве следствия научно-педагоги-
ческого познания, с другой - он результат 
смыслотворческой активности педагога, 
самостоятельно определяющего свое соци-
альное назначение.

По мнению В.В. Серикова, важнейшим 
элементом в личностной парадигме педаго-
гического мышления является поиск учите-
лем смысла педагогической деятельности. 
Происходит своеобразный «процесс смыс-
лопорождения» (П.Н. Порус), в результате 
которого определяется личностно педаго-
гическая функция любого объекта. Поиск 
смысла осуществляется не только на уровне 
мировоззренческого самоопределения, но и 
при решении конкретных педагогических 
задач, когда приходится отбирать и оцени-
вать факторы, помогающие ребенку и само-
му воспитателю реализовать себя, узнать 
новое о самом себе и своих отношениях с 
миром, вступить в контакт с явлениями, 
ценностями, людьми, которые способству-
ют самодвижению личности.

Чтобы обеспечить целостность педаго-
гической ситуации, учитель вынужден вос-
создать, «достроить» ее недостающие эле-
менты. Чаще всего их приходится развивать 
в самом себе через самообразование, само-
воспитание, самореконструкцию.

«Если личность, на становление кото-
рой ориентируется новая педагогическая 
парадигма, - это интериоризованная сво-
бода, то конструирование той реальности, 
которая при этом должна быть интериори-
зована, составляет назначение учителя. Но 
при этом и он сам должен стать носителем 
свободы: преодолеть внешнюю заданность, 
императивность, канонизм, ритуальность 
своего профессионального поведения и об-
раза жизни в целом» [34, c.143].

Предметная деятельность и общение в 
педагогической ситуации и, соответствен-
но, в мышлении учителя меняют свои 
функции. Если в традиционном смысле 
функция общения - организация деятельно-
сти, то в педагогической ситуации нередко 
наоборот - предметная деятельность при-
звана благоприятствовать общению. Связи 
между предметами обретают смысл, лишь 
становясь межсубъективными. Многовари-
антность педагогических действий призва-
на создать необходимую среду для сораз-

вития двух индивидуальностей - учителя и 
ученика. Как указывает В.И. Гинецинский, 
«решение любой педагогической задачи, 
всегда так или иначе направленной на гар-
монизацию человеческого бытия, многова-
риантно» [8, c.49]. Цель и смысл педагоги-
ческого действия должны быть свободны от 
специфического конкретного содержания 
той предметной области, на которой оно 
развертывается. «Освоить» или «передать» 
что-либо - это, в конце концов, предпосыл-
ки, условия и средства педагогического вза-
имодействия субъектов, а отнюдь не цели 
(Н. Гренлунд).

Становление личностной парадигмы в 
профессиональном педагогическом мыш-
лении неотрывно от развития и некоторых 
адекватных им личностных качеств учи-
теля. Так, ведущее личностное свойство 
- потребность в самоутверждении - прояв-
ляется именно как стремление к самоосу-
ществлению, а не завоеванию определен-
ной позиции со всеми атрибутами внешнего 
признания. Личностный обмен учителя 
репрезентативен сущностному ядру совре-
менной ему культуры. Постоянное стрем-
ление понять и осмыслить свое место и 
функцию своей деятельности в окружаю-
щем мире, постичь педагогический смысл 
происходящих в нем явлений основывается 
на богатом «смыслообразовательном фон-
де» учителя, то есть опыте многообразного 
духовного восприятия мира (А.И. Ракитов).

Потребность быть личностью, то есть 
«оказаться в максимальной степени пред-
ставленным значимыми качествами в 
жизнедеятельности других людей» (А.В. 
Петровский), реализуется у педагога та-
ким образом, что ее выполнение в макси-
мальной степени совпадает с собственной 
профессиональной деятельностью. Этому 
благоприятствует духовное единение с уче-
ником, тяга к усвоению «духа времени», 
собственное представление о престижно-
сти своей деятельности вне зависимости от 
оценок окружающих.

Личностная парадигма педагогическо-
го мировосприятия влечет учителя к под-
линной индивидуальности; по словам Г.Г. 
Дилигенского, к выходу за рамки «тради-
ционной модели группового человека (в 
данном случае представителя учительской 
среды), черпающего свои мотивы и знания, 
нравственные нормы и мировоззренческие 
установки из относительно устойчивых 
групповых культур» [10, c.40]. Индивиду-
альность в данном случае - сочетание авто-
номии и ответственности, самостоятельно-
сти и необходимости ценностного выбора, 
ориентировки и принятия решений. Ново-
му типу педагогической индивидуальности 
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соответствует и новая педагогическая со-
циальность, то есть новый тип групповой 
идентификации в педагогическом коллек-
тиве. Индивидуальность учителя является 
высшим проявлением человеческой духов-
ности как максимальной независимости от 
внешних условий, способности к сохране-
нию «смысложизненных ценностей и иде-
алов» в любых условиях (И.В. Силуянова).

Обобщая рассмотрение личностных 
тенденций в педагогическом мышлении, 
суть личностной парадигмы в сознании 
педагога В.В. Сериков представляет следу-
ющим образом. В первую очередь, это «об-
ращенность учителя к сущностной сфере и 
природе педагогической деятельности, пе-
реход от вещно-инструментального пони-
мания воспитания и обучения к их челове-
коутвержденному назначению» [34, c.145].

Личностная парадигма педагогического 
мышления - это способ осмысления (наде-
ления смыслом) педагогической реальности 
и решения практических задач (на уровне 
педагогической технологии), основанный 
на ценностях и категориальном аппарате 
концепции личностного подхода. В основе 
этой концепции - идеи:

- приоритетности личностного (а не ка-
кого-либо другого, например, функциональ-
но-ролевого, «государственного»  и т. п.) на-
чала в образовании;

-  рассмотрения обучения как процесса 
смыслотворчества и субъекти-вирования 
содержания образования;

- построения целевых, содержательных 
и процессуальных компонентов обучения 
как результатов сотворчества  его  субъек-
тов;

- ориентации конструктивно-педагоги-
ческой деятельности на проектирование 
ситуации, обеспечивающей целостно-лич-
ностную самореализацию субъектов педа-
гогического процесса - учителя и ученика.

При такой постановке вопроса о лич-
ностной парадигме в педагогическом со-
знании (мышлении) учителя как ведущем 
компоненте его готовности к реализации 
личностно ориентированного подхода воз-
никает важная психолого-педагогическая 
проблема ее формирования у современного 
учителя. В связи с этим в работе В.В. Се-
рикова  высказывается мнение о необходи-
мости изменений в содержании и характере 
педагогического образования, обеспечива-
ющего личностно ориентированную педа-
гогическую деятельность [34]. К фундамен-
тальным компонентам такого образования 
должны быть отнесены понимание приро-
ды человека - его основных потребностей 
и проявлений, представление о сущности 
различных социальных устройств и направ-

лений общественного развития, его места и 
функции в педагогическом процессе. Новая 
личностная парадигма мышления влияет 
непосредственно и на стиль, логику про-
фессионального поведения педагога, в кото-
ром теперь преобладают мотивы оказания 
помощи над доминированием, понимание 
над осуждением; принятие, одобрение над 
отказом; уважение неприкосновенности над 
нарушением; позитивность над негативно-
стью; открытость опыту над замкнутостью; 
согласие с неопределенностью над нетерпи-
мостью (А.И. Володарская, Л.М. Митина).

Наконец, существенным моментом ста-
новления профессиональности учителя, 
ориентированного на личностный подход 
в образовании, является построение в его 
сознании собственного “образа Я” и адек-
ватных средств саморегуляции своих когни-
тивных и эмоциональных состояний. В ходе 
профессионального образования и развития 
учителя должно быть усилено внимание к 
внутренним средствам саморегуляции, са-
момобилизации и самоактуализации его как 
личности (Л.М. Митина).

Поэтому актуальность и значимость во-
проса о формировании профессиональной 
готовности учителя к личностно ориен-
тированной педагогической деятельности 
означивается также в связи с проблемой 
крайне недостаточной ориентации на лич-
ностный подход при подготовке учителя как 
предметника.

По мнению В.А. Серикова, подготовка 
учителя-предметника также должна изме-
ниться в связи с ориентацией образования 
на личностный подход. Ученый указывает 
на необходимость определить место специ-
ального предмета в структуре педагогиче-
ского образования.

Чтобы учебный предмет стал инстру-
ментом воспитывающего влияния учителя 
на личность ученика, он должен быть осво-
ен в качестве такового.  Овладение  учите-
лем  преподаваемым предметом на личност-
ном уровне - другая важная характеристика 
профессиональной готовности учителя к 
реализации личностно ориентированного 
подхода в педагогической деятельности (по 
В.В. Серикову).

Для реализации инструментально-
педагогической функции недостаточно 
ориентировки в предмете на объясни-
тельно-репродуктивном или даже обобща-
юще-проблемном уровнях. «Личностный 
подход способен реализовать лишь учитель, 
сам овладевший предметом на личностном 
уровне, что проявляется в свободном вла-
дении научной информацией по предмету, 
умении выделять субъективный контекст 
истории науки (деятельность и личность 
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исследователя), видеть ее ценностно-ми-
ровоззренческие и социально-прогности-
ческие выводы; выбирать способ изложе-
ния материала, который наиболее ценен с 
педагогической точки зрения» [34, c.134]. 
Учителю необходимо в должной мере овла-
деть приемами образного, эмоционального 
раскрытия вопросов науки, актуализации 
жизненно-практических и межпредметных 
связей (В.И. Данильчук,  В.В. Сериков).

Анализ реальной деятельности педа-
гогов показывает, что большинство из них 
владеет не столько предметом своей про-
фессиональной деятельности, сколько его 
познавательно-информационным аспектом. 
По мнению В.В. Серикова, ориентация на 
личностный подход не может быть обеспе-
чена какими-то логико-структурными пре-
образованиями в содержании предмета. За-
коны физики, математики, филологии сами 
по себе не могут повлиять на их личностное 
восприятие, поэтому «педагогизация» пре-
подавания связана с преобразованием не 
объекта (материала), а субъекта, работаю-
щего с ним. Речь идет о формировании со-
ответствующей установки у учителя-пред-
метника, об осознанном принятии им новой 
позиции по отношению к преподаваемому 
им материалу, о развитии стремления не 
просто преподавать предмет, но и привлечь 
учащихся к его сопониманию, сопережива-
нию, совместному осмыслению. При этом 
необходима реальная ориентация на пар-
тнера, ученика. Изначально важна установ-
ка на то, чтобы сделать материал предме-
том общения, диалога. Так как речь идет об 
общении с субъектом, а не компьютером, то 
необходимо найти и эксплицировать связи 
изучаемого материала с различными цен-
ностями человеческого бытия, логические 
структуры науки превратить в формы со-
вместной деятельности, исследовательские 
задачи - в учебные проблемы. И самое важ-
ное при этом, что эта деятельность по пре-
вращению научного знания в учебное долж-
на выступить как средство самореализации.

Одним из эффективных средств, спо-
собствующих овладению преподаваемым 
предметом на личностном уровне высту-
пает изложение учителем его содержания 
в контексте педагогической задачи. Такой 
вывод сделан в работе Ю.А. Ивановой [13]. 
Педагогическая задача в данном случае - 
это модель личностно ориентированной 
учебной ситуации, «погружаясь» в кото-
рую, учитель апробирует некоторые вари-
анты своего профессионального поведения, 
выявляет ценностные аспекты в изучаемом 
материале, определяет способы актуали-
зации личностных функций обучаемого 
(смыслотворчество, выбор, самооценка и 

др.), «проигрывает» варианты поведения 
учащихся при различных коллизиях, учится 
распознавать мотивы, рефлексировать соб-
ственные действия и личностные качества.

Такой «задачно-педагогический» под-
ход дает необходимый результат лишь при 
соблюдении определенных дидактических 
условий:

1) Вузовский преподаватель должен до-
статочно корректно представлять цели и на-
значение введения педагогических моделей 
(ситуаций) в процесс изучения предмета.

2) Педагогическая задача должна соот-
ветствовать идеям личностного подхода, то 
есть актуализировать личностные функции 
ученика, обеспечивать его самоопределе-
ние и самореализацию в учебном процессе.

3) Необходим постоянный тренинг про-
фессиональных действий учителя, связан-
ных с реализацией личностного подхода 
(выявление ценностных аспектов матери-
ала, переход от утилитарных к духовным 
смыслам, актуализация учебного диалога, 
совместного поиска идей и ценностей и др.).

Более подробное исследование пробле-
мы овладения учителем преподаваемым 
предметом на личностном уровне при-
водит к выводу, что ее реализация  требу-
ет глубокой структурно-дидактической и 
психологической реконструкции процесса 
преподавания в педвузах предметов учи-
тельской специальности. В исследованиях, 
проведенных В.В. Сериковым и его школой, 
выявлены лишь некоторые пути професси-
онально-педагогической ориентации вузов-
ского обучения будущего учителя в духе 
личностной парадигмы и сформулирована 
суть этой новой установки в педагогиче-
ском мышлении.

Указания ученого на необходимые пре-
образования и новые подходы в педагоги-
ческом образовании, в подготовке будущих 
педагогов содержат в себе характеристику 
важного предварительного условия форми-
рования готовности учителя к реализации 
личностно ориентированного подхода в пе-
дагогической деятельности.

Описание В.В. Сериковым «ценност-
ных пробелов» в сознании большинства 
современных учителей и преобладания 
традиционного «учительского» мироощу-
щения приводит нас к мысли о необходи-
мости включения в структуру готовности 
к реализации личностно ориентированно-
го подхода аксиологического компонента, 
позволяющего определить степень сфор-
мированности у педагога тех гуманистиче-
ских ценностей, которые являются основой 
личностно ориентированного подхода, без 
которых возможность его освоения и реа-
лизации ставится под сомнение. В словах 
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В.В. Серикова мы находим прямое указание 
на ценность личности ребенка, приоритет 
целостного человеческого бытия, на абсо-
лютную (а не относительную, функцио-
нальную) ценность личности любого че-
ловека, на приоритет аксиологичности над 
когнитивностью мышления, на значимость 
межличностного общения, на осознанность 
смысла педагогической деятельности. (На-
званные ценностные аспекты личностно 
ориентированной деятельности учителя  
отражены  в разработанной нами методике 
“Ценности образования” [14]).

Овладение преподаваемым предметом 
на личностном уровне в структуре готовно-
сти может быть представлено как способ-
ность учителя обеспечить развивающий по-
тенциал урока (посредством адекватной и 
компетентной реализации содержательных, 
технологических, поведенческих, личност-
ных аспектов педагогической деятельно-
сти), а также как ценностное отношение к 
своей профессии, к сотворчеству и соразви-
тию вместе с учащимися в образовательном 
процессе.

Выражаем свое согласие с мнением В.В. 
Серикова, что становление у учителей про-
фессиональной готовности к реализации в 
своей практике идей личностного подхо-
да не сводится к простой отработке новых 
(иных по характеру) приемов педагогиче-
ской деятельности, а предполагает глубин-
ные изменения в их профессиональной мо-
тивации и в ценностном аспекте сознания 
вообще. В этом положении, на наш взгляд, 
указывается на тесную связь и взаимоо-
бусловленность между профессиональной 
и личностной готовностью учителя к лич-
ностно ориентированной педагогической 
деятельности, что делает возможным и 
оправданным употребление в рамках об-
суждаемой проблемы термина «профессио-
нально-личностная готовность».

В аспекте рассматриваемой проблема-
тики особый интерес вызывает подход С.В. 
Кульневича, который вопрос о готовности 
педагога к работе в личностно ориентиро-
ванной парадигме рассматривает в нераз-
рывном единстве с понятием «методологи-
ческая культура учителя». Уточняя данное 
понятие и имея в виду гуманистическую па-
радигму образования, где системообразую-
щим компонентом является ее целостность, 
С.В. Кульневич предполагает, что методоло-
гия - это и есть целостный способ достиже-
ния, построения и применения педагогиче-
ского знания. Методология, по его мнению, 
может рассматриваться как способ получе-
ния и применения педагогических знаний 
на уровне глубинного проникновения как в 
его источник (методологическую основу), 

движущие силы и механизмы (условия), так 
и в сферу практического применения (лич-
ностно ориентированные средства - техно-
логии, приемы и т.д.). В качестве основного 
средства реализации педагогической мето-
дологии выступают ее обновленные функ-
ции - нормативно-организующая, философ-
ская, идеологическая, гносеологическая, 
технологическая [22, c.111].

Постоянный процесс обновления со-
держания этих функций учителем опреде-
ляется как методологический поиск, то есть 
деятельность по обнаружению смысла, ос-
новы, идеи учебного материала или педаго-
гического явления как личностно значимых 
для своего саморазвития, так и для последу-
ющего развития личностных структур сво-
их учеников.

Методологическая культура учите-
ля - это особая форма функционирования 
педагогического сознания, управляющего 
мышлением педагога и проявляющаяся в 
методологических умениях целеполагания, 
определения ведущих принципов, отбора 
и перестройки содержания, моделирова-
ния и конструирования условий и средств, 
формирующих и развивающих личностные 
структуры учащихся. Специфика функцио-
нирования методологической культуры об-
условлена тем, что в процессе методологи-
ческого поиска формируются субъектность, 
соавторство, со-творение учебного матери-
ала и педагогических явлений, что являет-
ся непременным условием последующего 
формирования учителем субъектности и 
востребования деятельности личностных 
структур его учеников.

Принципиальные критериальные обо-
снования ядра методологической культуры 
могут быть дополнены следующими поло-
жениями, расширяющими и уточняющими 
представление о самом феномене и наме-
чающими возможный набор средств фор-
мирования методологической культуры в 
контексте гуманистической парадигмы об-
разования: 1) определением основ воспита-
ния как основ общечеловеческой культуры 
в сочетании с требованиями, идущими от 
ребенка, а также от педагогической нау-
ки (Е.В. Бондаревская); 2) положениями 
о ценности педагогической деятельности, 
способствующими созданию условий, в 
которых личность учителя освобождается 
от функциональной заданности - форми-
рования функций дисциплинированности, 
исполнительности и т.п. (И.Б. Котова, А.В. 
Петровский, Е.Н. Шиянов); 3) положени-
ями о подготовке учителя, овладевшего 
предметом на личностном уровне, возни-
кающем не благодаря операциям по преоб-
разованию учебного материала, а благодаря 
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учителю, работающему с ним; о реализации 
учителем в образовательном процессе себя  
как изначальная потребность человека (В.В. 
Сериков); 4) положениями о принципах и 
критериях подготовки методологически 
грамотного учителя, способствующими пе-
реходу от «рецептурной» модели професси-
онального поведения к «концептуальной»; 
о способности учителя к рефлексии как 
возможности проникнуть в глубь явлений и 
процессов (И.А. Колесникова).

Одним из недостающих звеньев любой 
теоретической модели является ограниче-
ние ее функций определением ориентиров. 
Не умаляя значения этой методологической 
операции, С.В. Кульневич конкретизиру-
ет ее путем выявления механизма, то есть 
средств перевода концептуальных положе-
ний в некоторые практические действия. В 
своей концепции подготовки будущих педа-
гогов к реализации личностно ориентиро-
ванного воспитания [21] ученый излагает 
основную идею - переориентация сознания 
будущего учителя с работы «по рецептам» 
на выработку собственной педагогической 
позиции посредством изучения  антитезно 
изложенных  двух магистральных педагоги-
ческих подходов - формирующего и разви-
вающего [23].

Необходимость приоритета формирова-
ния личностных структур будущего учителя 
также обозначена в данной концепции. По-
нятие «методологическая культура учите-
ля» в концепции С.В. Кульневича является 
опорным, исходным пунктом формирования 
общей готовности будущего учителя к реа-
лизации личностно ориентированного под-
хода в педагогической деятельности. Оно 
определяет не только методологические 
учения-операции (установление причинно-
следственных связей между философской, 
нормативной и т.д. функциями методологии 
и их практической реализацией в конкрет-
ных педагогических технологиях, теориях, 
программах, учебниках и т.д.), но и гума-
нистическую основу педагогического со-
знания. Его сутью является заложенная в 
специально подобранном содержании мето-
долого-теоретического блока возможность 
развития деятельности сознания на уровне 
личностной рефлексии, мотивирования, 
критичности, коллизийности, опосредова-
ния, смыслотворчества, самоактуализации, 
самореализации.

Определяя концептуальные основы 
развития профессиональной готовности 
учителя к реализации личностно ориенти-
рованного подхода в педагогической дея-
тельности, ученый представляет в качестве 
необходимых следующие основные содер-
жательные ориентиры [22, c.114]:

1. Новая нормативно-организующая 
функция методологии определяется реали-
зацией в педагогическом творчестве крите-
риев гуманизма, нормирующих и органи-
зующих подходы к образованию учеников 
средствами развития их сознания, интел-
лекта, культуры. В частности, критерий гар-
монизации общепринятых норм воспитан-
ности с личностным саморазвивающимся 
началом в студенте и школьнике, состоя-
щем в способности осмысливать, придавать 
смысл действительности, внося в природу 
и в социум свою субъективность (В.В. Се-
риков).

2. Новая философская функция методо-
логии выступает как системообразующее 
средство формирования постоянно нарас-
тающих представлений о многообразии фи-
лософских обоснований гуманистического, 
ненасильственного развития сознания по-
средством творчества, самоактуализации, 
самопредъявления, самореализации и т.д. 
в философских направлениях феноменоло-
гии, синергетики, экзистенциализма и т.д.

3. Определяется новая идеологическая 
функция методологии. Трансформирован-
ные в педагогических подходах и концепци-
ях системы философских взглядов и идей, 
отражающих гуманистические ценности 
ненасилия, интернальная ориентация об-
разования определяют целью воспитания 
формирование такой позиции, при которой 
ответственность за события в своей жизни 
личность принимает на себя, объясняет их 
своим поведением, волей, стремлениями, 
возможностями и трезво оцененными спо-
собностями. Ценности самоактуализиру-
ющейся личности - предмет воспитания, 
создающего условия, при которых личность 
стремится максимально реализовать весь 
свой потенциал способностей, стать тем, 
кем она может быть благодаря «росту изну-
три» (термин А. Маслоу).

4. Новая гносеологическая функция 
методологии определяет сущностной сто-
роной педагогического образования фор-
мирование готовности к реализации лич-
ностно ориентированного образования 
посредством рефлексивной, мотивирую-
щей, критической, смыслопоисковой и дру-
гих деятельностей студентов как субъектов 
профессиональной подготовки, самостоя-
тельно определяющих цель, содержание, 
условия и средства образования своих буду-
щих учеников. Выработка самостоятельных 
ориентаций в методологии педагогической 
науки способствует становлению личност-
ных смыслов педагогов, которые обеспечи-
вают принятие ценности того или другого 
содержания воспитательной деятельности в 
единстве с ее процессуальным выражением 
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и определяет степень готовности к транс-
формации своего личностного потенциала в 
авторскую систему, технологию, мини-сце-
нарий (мини-программу) воспитательных 
отношений с учениками.

5. Новая технологическая функция ме-
тодологии закладывает в основу образо-
вательной деятельности специфическую 
технологию становления педагогического 
мышления как способа отношений, со-
вместного проживания педагогического 
процесса посредством построения личност-
но утверждающей ситуации в системе жиз-
недеятельности ученика.

Таким образом, по С.В. Кульневичу, 
формирование готовности учителя к лич-
ностно ориентированной педагогической 
деятельности связано с освоением учите-
лем новых методологических функций.

Назовем иные подходы к формирова-
нию методологической культуры педагога. 
В современных исследованиях методологи-
ческая культура рассматривается как овла-
дение учителями-практиками аппаратом на-
учной деятельности, где умения определять 
цель, выдвигать принципы, обосновывать 
методы и т.п. опосредованы операциями 
осознания, формулирования, творческого 
решения педагогических задач, методиче-
ской рефлексии и направлены на преобра-
зование конкретной ситуации (В.К. Кирил-
лов, В.В. Краевский, В.А. Сластенин, В.Э. 
Тамарин  и др.).

Е.В. Бережнова указывает на то, что 
степень сформированности умений, входя-
щих в состав методологической культуры, 
определяется такими показателями, как 
проблемное видение, постановка перспек-
тивных целей, выявление причин неудач 
[4]. Формирование методологической куль-
туры, по мнению автора, происходит при 
усвоении методологических знаний, озна-
комления со способами разрешения проти-
воречий, при оценке решений, основанных 
на научном и обыденном опыте, при срав-
нении и описании реакций профессиональ-
ного и непрофессионального воспитателей 
на поступки ребенка и объяснении неодина-
ковых мер воздействия на него.

Другая модель представлена А.А. Ор-
ловым. В его варианте основным является 
ценность профессионального мышления 
учителя, что с определенной долей услов-
ности можно отнести к одной из характери-
стик методологической культуры. Он отме-
чает, что эффективность профессиональной 
деятельности во многом определяется сте-
пенью сформированности аксиологических 
(ценностных) ориентаций учителя, так как 
педагогическая задача должна быть не толь-
ко понята, но и принята им, что аксиологи-

ческая направленность педагогического 
мышления требует перехода от нормативно-
описательного к креативно-аналитическому 
(творческому) типу. А.А. Орлов полагает, 
что сформировать гуманные личностные 
смыслы профессии учителя можно посред-
ством наращивания психолого-педагогиче-
ских знаний и их актуализации при реше-
нии познавательных и практических задач, 
применяя их в новых ситуациях, при усвое-
нии опорных теоретических основ познава-
тельных и практических умений [27].

К личностным критериям развитости 
профессионального мышления отнесены: 
аксиологический характер учебного про-
цесса, мотивы учения, личностный смысл 
полученных знаний, удовлетворенность 
процессом обучения, характер отношений 
с коллегами-студентами, учителями школ, 
готовность к самообразованию.

Однако, следует согласиться с мнени-
ем С.В. Кульневича, что в данных моделях 
отсутствует ориентация на источники и 
гуманистические средства формирования 
методологических умений (проникновение 
в сущностный смысл педагогического явле-
ния, критическая оценка его источника, на-
хождение скрытых противоречий-коллизий, 
их реальных движущих сил и механизмов, 
использование рефлексии как размышле-
ния, полного сомнения, противоречий и 
переживаний и т.д.), что затрудняет путь пе-
дагога к собственному творчеству, а в боль-
шей степени ориентирует на заимствование 
уже готового педагогического опыта.

Готовность педагога работать в личност-
но ориентированной парадигме определя-
ется не только его умениями выполнять те 
или другие научно-исследовательские опе-
рации. Гуманистическая сущность педаго-
гического образования состоит в установле-
нии целостной связи между такими видами 
педагогической деятельности, которые на-
правлены на формирование смыслотворче-
ской, социально-интеллектуальной, эмоци-
ональной культуры учителя. В достижении 
этого единства, как считает С.В. Кульневич, 
заложена возможность преодоления такого 
антигуманного профессионального недо-
статка, как обучать по схеме, воспитывать 
по образцу [22] .

В основе развивающего процесса, позво-
ляющего учителю достичь профессиональ-
но-личностной готовности к реализации 
личностно ориентированной педагогиче-
ской деятельности, должно быть осмысле-
ние и анализ педагогической проблемы, по-
иск решения, необходимые для выбора той 
или иной концепции, программы, техноло-
гии, для актуализации собственного творче-
ского потенциала.
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Одним из важных условий этого следует 

назвать обеспечение (достижение) личност-
ного плана деятельности учителя, когда 
любое практическое действие педагога ис-
ходит из смысла и связанных с ним пережи-
ваний. Значимый лично для учителя субъ-
ективный смысл создает в педагогической 
деятельности личностно ориентированную 
ситуацию, в которой задействуются лич-
ностные структуры сознания (рефлексия, 
смыслотворчество, самореализация и др.). 
Педагогическая техника при этом обретает 
свою смысловую основу и становится внеш-
ним выражением, целостно завершенным 
средством самореализации внутреннего, 
субъективного мира педагога. Это явление 
условно можно назвать “процессом субъ-
ективации, привнесения, личностного на-
чала в педагогическую деятельность. Этот 
процесс определяет и специфику педагоги-
ческого творчества, и сущность личностно 
ориентированного образования, и особен-
ность обучения творчеству на методологи-
ческом уровне” (С.В. Кульневич).

В концепции В.В. Серикова эта идея 
представлена как «овладение предметом 
на личностном уровне», «самореализация 
педагогом своей личности в процессе педа-
гогического труда», «смыслотворческая ак-
тивность педагога, самостоятельно опреде-
ляющего свое социальное назначение» [34, 
c.134; 14; 15]. Педагогическое действие, 
организуемое в соответствии с личностной 
парадигмой, основывается на внутреннем 
ощущении своей индивидуальности и ак-
туализирует главный источник личностной 
ситуации - личностный потенциал самого 
педагога.

Приходится с сожалением констатиро-
вать, что работ, в которых содержалось бы 
непосредственное указание на изучение фе-
номена профессиональной готовности педа-
гога к реализации личностно ориентирован-
ного подхода крайне мало. При выявлении 
ее структурных компонентов мы опирались 
на результаты отдельных исследований, тем 
или иным образом затрагивающих пробле-
мы освоения личностно ориентированного 
подхода.

У некоторых авторов, занимающихся 
изучением личностно ориентированного 
подхода в образовании, мы находим лишь 
отдельные упоминания о необходимых лич-
ностных качествах или, что встречается зна-
чительно чаще, указания на те требования, 
которые предъявляются к учителю в соот-
ветствии с новым качеством деятельности.

В исследовании И.В. Никишиной уста-
новлено, что для учителей, ориентирую-
щихся на личностный подход в обучении, 
характерны направленность на самореа-

лизацию, удовлетворение потребности в 
самоутверждении, рефлексии, в выработке 
собственной индивидуальной технологии 
обучения. Ядром же их профессиональной 
позиции выступает особый личностно ори-
ентированный стиль педагогического мыш-
ления, овладение которым проявляется как 
своеобразие «смещения» установок учите-
ля с содержательно-процессуальных аспек-
тов учебного общения (что усвоил, что 
сделал, каким образом мыслит) на ценност-
но-смысловые (место, роль учебного позна-
ния в жизненной самореализации ребенка).

Поскольку личностный подход предпо-
лагает общение учителя и учащихся не на 
уровне «знаний», а на уровне «смыслов», 
то для осуществления такого подхода вели-
ка роль собственной мотивации педагога, 
осознание им самоценности своего труда. 
Количество таких учителей, по данным 
И.В. Никишиной, не так уж велико. Почти 
40% из них имеют мотивы, не связанные с 
профессиональной самореализацией [26].

Эффективной предпосылкой готовности 
учителя к реализации личностного подхода 
является овладение им индивидуальным 
стилем деятельности как совокупностью 
индивидуально-личностных параметров пе-
дагогического общения, своеобразной ком-
позицией педагогических взглядов, чувств, 
установок, обусловливающих особенный 
подход к решению педагогических задач, 
индивидуально-неповторимую манеру, ди-
намику, тон и эмоциональную «окраску» 
педагогического общения. Многие авторы 
отмечают, что индивидуальный стиль дея-
тельности педагога может либо способство-
вать, либо мешать процессу самоактуализа-
ции как самого учителя, так и его учеников 
(К.М. Гуревич, Е.А. Климов, Н.В. Кузьми-
на, B.C. Мерлин и др.).

В исследовании Е.К. Черничкиной по-
казано, что к области стиля целесообразно 
отнести такие аспекты профессиональ-
ного развития учителя, как мотивация и 
собственное понимание существа педаго-
гической работы, стремление построить 
педагогический процесс в соответствии с 
этой его собственной концепцией, реали-
зовать в этом процессе свои склонности и 
идеалы. «Авторская концепция» налагает 
отпечаток на способы стимулирования пе-
дагогического общения, восприятия учени-
ка, особенности владения профессиональ-
ной технологией. Последнее отражается в 
действиях целеполагания, проектирования 
замысла, отбора средств, прогнозирования 
трудностей, оценки результата, корректи-
ровки. Стиль работы учителя - это характер 
проявления и удовлетворения потребности 
в саморазвитии, в создании собственной ав-
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торской системы работы, это способ внесе-
ния личностного начала в обучение [36].

В аспекте освоения и реализации лич-
ностно ориентированной педагогической 
деятельности представляется значимым об-
суждение «диалогической готовности» учи-
теля и диалога как основы личностно ори-
ентированной технологии обучения [18; 34].

Личностный подход предполагает отказ 
учителя от традиционной монологической 
дидактики с ее установками «передать, вну-
шить, привить». Такая установка в лучшем 
случае может обеспечить «передачу» ори-
ентировочной информации, знаний, но со-
вершенно «не работает» на уровне ценно-
стей, потребностей, нравственных норм. Их 
присвоению способствует учитель, создаю-
щий ситуацию самоутверждения воспитан-
ника, помогающий ему реализовать, про-
явить, раскрыть себя. Последнее возможно 
в момент соутверждения, соподдержки, со-
вместного добывания истины. Такие усло-
вия создаются в ситуации диалога.

В исследовании С.В. Беловой выявля-
лись личностно формирующие функции 
и условия организации учебного диалога, 
назначение которого - соотнесение ново-
го опыта с прежним, зарождение сомнения 
в прежних истинах и переход к принятию 
новых, постижение самого себя через цен-
ностные суждения партнера. Диалог - это 
основа личностно ориентированной техно-
логии обучения. Условно выделены четыре 
уровня диалогической готовности учителя 
[34, c.132]:

- учитель жестко, логично ведет уче-
ника к заведомо известным «правильным» 
ответам; содержание и стиль вопросов про-
граммируют нужные ответы («наводящие 
вопросы»);

- учитель и ученик обмениваются неза-
висимыми высказываниями, не влияя друг 
на друга, оставаясь каждый при своем мне-
нии;

- учитель готов к изменению своей по-
зиции и тем самым побуждает ученика к 
взаимослушанию, взаимопониманию, кор-
рекции своей позиции;

- учитель и ученик совместно ищут бо-
лее глубокую истину, чем та, которая им 
представлялась до сих пор.

Готовность учителя к освоению лич-
ностно ориентированного подхода предпо-
лагает качественно более высокий уровень 
его методологической культуры, чем в тра-
диционном опыте. Эта культура, как пока-
зано в диссертации Е.А. Крюковой, прояв-
ляется в целостном рассмотрении учителем 
педагогической ситуации, в охвате различ-
ных ее граней, аспектов, противоречий. Це-
лостный подход к педагогической ситуации 

предполагает ее рассмотрение с позиций 
концепции, раскрывающей сущностно-ин-
тегративные характеристики. Целостность 
анализа как раз и достигается в том случае, 
когда педагогическая ситуация рассматри-
вается через призму целевых, содержатель-
ных и процессуальных ее характеристик, 
обеспечивающих проявление и развитие 
личности ученика и учителя [18].

И.С. Якиманская выдвигает критерии 
профессиональной готовности учителей, 
соотнося их с особенностями «личностно 
ориентированной школы» - «такой школы, 
где учитель выступает не только как носи-
тель, транслятор социокультурных образ-
цов (ментор, наставник, организатор жизни 
детей), но прежде всего как координатор 
усилий самих учеников, предоставляющий 
им выбор действия (учебного, поведенче-
ского), формирующий умения контролиро-
вать и оценивать свои действия, умение ува-
жать мнение других и аргументированно 
отстаивать собственную точку зрения» [38].

Поскольку такое сотрудничество тре-
бует со стороны учителя использования 
особой технологии работы, простраивания 
определенного «стиля» взаимодействия с 
детьми в ходе урока, во внеклассных заня-
тиях, то возникает проблема соответствия 
педагога данным требованиям, его воз-
можности (то есть готовности) удовлет-
ворить их на достаточно высоком уровне. 
Чтобы оказаться способным к реализации 
личностно ориентированного подхода от 
учителя требуется «особая энергетика», от-
крытость детям, уважительное отношение к 
ним; стремление не подавлять их своим ав-
торитетом, а чутко прислушиваться к жела-
ниям, познавательным потребностям, учеб-
ным интересам своих учеников.

По мнению И.С. Якиманской, учителя 
личностно ориентированной школы долж-
ны уметь: строить работу по выявлению 
субъективного опыта детей, использованию 
его при сообщении, закреплении, провер-
ке знаний; организовывать и поддерживать 
рефлексию ученика на оценку не только 
результата, но и процесса его достижения; 
работать не только с образцами, но и пред-
лагаемыми учениками способами работы 
(их выявлять, обсуждать, оценивать в ходе 
урока); гибко и вариативно вести урок в за-
висимости от разных учебных ситуаций, 
возникающих на уроке; разнообразить 
дидактический материал с учетом инди-
видуальной избирательности учащихся к 
содержанию, виду и форме программного 
материала, подлежащего усвоению; давать 
позитивную оценку познавательных уси-
лий ученика, независимо от его успеваемо-
сти; организовывать и проводить на уроке 
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диалог; полилог; включая по возможности 
всех учеников, независимо от готовности к 
уроку [38].

Д.Г. Левитес, осуществляя обзор совре-
менных образовательных технологий и ука-
зывая на некоторые проблемы современной 
системы образования, обращает внимание 
на три важнейших интегративных свойства 
личности педагога, которые, по его мнению, 
в основном и определяют его успешность в 
личностно ориентированной педагогиче-
ской деятельности [24, c.34-35].

1. Социально-педагогическая ориента-
ция как осознание учителем необходимости 
защиты ученика не только на интуитивном 
уровне, но и как профессиональная функ-
ция. Деятельность, направленная на реали-
зацию этой функции, включает в себя отста-
ивание интересов, прав и свобод ребенка на 
всех уровнях педагогической действитель-
ности.

2. Рефлексивные способности как уме-
ние осмысливать свои действия и поступки, 
следуя принципу «Не навреди!»

3. Методологическая культура - система 
знаний и способов деятельности, позволя-
ющих грамотно и осознанно выстраивать 
свою деятельность в условиях выбора об-
разовательных альтернатив.

Д.Г. Левитес также указывает на ос-
новные параметры значимого для ученика 
процесса обучения, обеспечение которых 
учителем в педагогической деятельности 
зависит, на наш взгляд, от его конструк-
тивно-технологической готовности. Такое 
опосредованное, скорее косвенное обра-
щение Д.Г. Левитеса к проблеме готовно-
сти учителя к личностно ориентированной 
педагогической деятельности акцентирует 
внимание на необходимости развития спо-
собности учителя превращать ученика в 
субъекта своей учебной деятельности и 
помогать ученику выращивать собствен-
ные цели деятельности. Назовем вслед за 
Д.Г. Левитесом параметры такого обучения 
[24, c.34]: - объектом управления является 
не ученик, а целостная учебная ситуация; - 
цель такого управления состоит в развитии 
сущностных сил ученика и предупрежде-
нии тупиков развития; - поддержка личной 
инициативы ученика; - установка на со-
трудничество с учеником; - выдвижение на 
первый план смыслов и мотивов овладения 
оперативно-технической стороной учебной 
деятельности.

Для описания эталонной модели пе-
дагога, cпособного (то есть готового) к 
реализации личностно ориентированной 
деятельности и содействующего самоакту-
ализации учащихся, считаем необходимым 
обратиться к теориям, развивающимся в от-

ечественной науке в русле гуманистическо-
экзистенциального направления.

Наиболее значимой в этом аспекте ви-
дится точка зрения В.П. Бедерхановой, ко-
торая считает, что доминантным признаком, 
который отличает деятельность педагога в 
гуманитарной парадигме, является его лич-
ностно ориентированная позиция.

Это заключение ученого имеет некото-
рые теоретические основания. Так напри-
мер, К. Роджерс педагогическую деятель-
ность, основанную на гуманистических 
идеях, определял прежде всего через «осо-
бую философию», на которой она строится. 
Эта философия связана с совокупностью 
ценностей, определяющих личностный 
способ бытия человека в мире. В эту систе-
му ценностей, считал он, входят убеждения 
в личном достоинстве каждого человека, в 
важности и значимости для каждого чело-
века способностей к свободному выбору, 
самосовершенствованию, ответственности 
за свои поступки, творческому и радостно-
му познанию себя и мира [33].

В исследованиях педагогической под-
держки процесса самоактуализации уча-
щихся (В.В. Кулишов и др.) отмечаются 
качества педагога, работающего в позиции 
поддержки самоактуализации подростка, 
которые основываются на общечеловече-
ских принципах: не навреди, принимай 
ребенка таким, каков он есть, доверяй, ува-
жай, считай партнером. Чтобы реализовать 
эти принципы, необходимы определенные 
способности гуманистического и демокра-
тического общения, развитая психологиче-
ская культура педагога [20]. Важны умения 
вести индивидуальную и групповую работу. 
В числе прочих нельзя забывать и о знании 
педагогом основных принципов воспита-
ния, среди которых особую значимость име-
ют: уважение личности ребенка в сочетании 
с разумной требовательностью, воспитание 
с опорой на положительное, соответствие 
воспитательного процесса возрастным осо-
бенностям школьников, индивидуальный 
подход (Л.В. Байбородова. С.В. Кульневич,  
М.И. Рожков, В.А. Сластенин и др.).

«Гуманитарное качество» профессио-
нальной деятельности учителя  исследова-
лось в диссертационной работе И.Е. Кузь-
миной [19].

Многие исследователи подчеркивают 
связь личностной ориентации в деятель-
ности педагога с его Я-концепцией. Так, Р. 
Бернс считает, что причину эффективности 
работы педагога необходимо рассматривать 
через мотивы его поведения, установки, 
ценности, побуждения и потребности, ко-
торые свойственны педагогу за пределами 
школы, поскольку его поведение в классе 
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есть продолжение поведения вне школы. Р. 
Бернc рассматривает Я-концепцию учителя 
и ее влияние на отношения со школьника-
ми, на стиль его преподавания и на те его 
представления и ожидания, которые связы-
ваются с собственной позицией в классе и с 
позициями учащихся [5].

Отношение педагога к ученику базиру-
ется на системе общих взглядов на челове-
ка.  Эта система взглядов далеко не всегда 
им осознается. Представления педагога об 
учениках выполняют функцию явной или 
неявной теории, помогающей ему прини-
мать решения  о том, как вести себя по от-
ношению к ученикам, на какую мотивацию 
опереться, какие стимулы выбрать. Реаль-
ное поведение педагога базируется на этих 
представлениях о личности ребенка как на 
философии (часто неявной).

Итак, особенности личностно ориен-
тированной позиции педагога могут быть 
охарактеризованы с точки зрения представ-
лений педагога о ребёнке, учащемся, вос-
питаннике, и принятия его как ценности; 
представлений педагога о самом себе, его 
Я-концепции, собственного самопринятия, 
наличия и приоритета в его структуре гума-
нистических ценностей, в том числе «само-
ценности» и ориентации педагога на сущ-
ностные характеристики гуманистической 
образовательной системы.

Требования к личностно-профессио-
нальной позиции педагога, работающего в 
гуманистически ориентированной образо-
вательной системе, раскрыты и обоснованы 
в монографии В.П. Бедерхановой [2]. На ос-
нове факторного анализа В.П. Бедерханова 
выделяет три группы признаков, характери-
зующих личностно ориентированную пози-
цию педагога [2, с.121-123].

Первая группа - субъективные или лич-
ностные, внутренние, связанные с самоо-
сознанием педагога, его самоактуализацией, 
принятием им основных гуманистических 
ценностей, развитием рефлексивных и про-
ективных способностей; направленность, 
компетентность, умелость, удовлетворён-
ность, творчество. 

Вторая группа факторов - объективные 
или внешние, связанные с требованиями 
профессиональной деятельности, осущест-
вляемой в гуманистической парадигме, ко-
торые выступают регулирующей основой 
профессионального и личностного само-
определения и развития педагога.

Третья группа факторов - объективно-
субъективные, связанные с организацией 
профессиональной среды, профессионализ-
мом руководителей, качеством управления 
образовательной системой.

Перечень признаков, характеризующих 
личностно ориентированную позицию пе-

дагога и структурированных на основе 
факторного анализа, позволяет нам в даль-
нейшем осуществить построение концеп-
туальной модели формирования професси-
ональной готовности учителя к реализации 
личностно ориентированного подхода в пе-
дагогической деятельности.

Указание на проблему готовности учи-
теля к реализации личностно ориентиро-
ванного подхода содержится также в об-
суждении вопроса о новой роли учителя в 
личностно ориентированной системе обра-
зования.

По мнению С.В. Зайцева [31, c.24], но-
визна роли учителя в личностно ориенти-
рованном образовании заключается в том, 
чтобы:

- признавать ребенка центральной фигу-
рой в обучении и строить учебный процесс 
на основе подлинного уважения к индиви-
дуальным интересам и потребностям детей;

- способствовать обогащению личност-
ного опыта каждого ребенка;

- выступать для детей доброжелатель-
ным помощником в раскрытии и развитии 
их индивидуальности.

Эти положения свидетельствуют, по 
мнению автора, о том, что в отличие от 
традиционного подхода, в котором глав-
ной функцией учителя считается непосред-
ственная организация деятельности детей и 
передача им в этой деятельности взрослого 
опыта, личностно ориентированный под-
ход отводит педагогу существенно иную 
роль - организация такой образовательной 
среды, которая предполагает возможность 
реализации индивидуальных интересов и 
потребностей детей, их самостоятельной 
деятельности и эффективного накопления 
ими личностного опыта.

Принятие учителями на себя новой роли 
базируется на  постепенном формировании 
у них иных педагогических взглядов и уста-
новок.

Исследователь С.В. Зайцев обращается 
к краткому сравнительному анализу роли 
учителя в учебно-дисциплинарной и лич-
ностно ориентированной системах обра-
зования и показывает, сколь существенно 
отличаются они друг от друга, какого значи-
тельного пересмотра традиционных педа-
гогических взглядов и установок требует от 
педагога переход от одной системы к дру-
гой, что также может рассматриваться как 
проблема готовности учителя к реализации 
профессиональной деятельности в рамках 
иной парадигмы.

Осмысление некоторых исходных по-
зиций в «выращивании» педагога для иной 
(личностно ориентированной) образова-
тельной системы, изложенных выше, проис-
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ходит и в процессе реальной педагогической 
деятельности, в ходе соответствующей экс-
периментальной работы [31]. Педагоги-ис-
следователи открывают для себя необходи-
мость изменения со стороны администрации 
отношения к самому педагогу как личности. 
Е.Б. Серегина, работая заместителем дирек-
тора школы по научно-методической работе 
в условиях городской экспериментальной 
площадки, делает вывод о личностно ориен-
тированном подходе к учителю как функции 
управления инновационной школой. Она 
считает, что «если мы хотим, чтобы наши 
учителя реализовывали личностно ориен-
тированный подход к ученикам, мы должны 
точно такой же подход реализовывать и по 
отношению к ним» [31, c.67].

Данная точка зрения обращает наше 
внимание на тот факт, что содействовать 
формированию профессиональной готов-
ности учителя к реализации личностно ори-
ентированного подхода можно и в процессе 
его реальной профессиональной деятельно-
сти, осуществляемой в условиях конкрет-
ного образовательного учреждения. Более 
того, подлинная готовность может обрести 
высокий уровень сформированности лишь 
в процессе самой деятельности, поскольку 
многие ее компоненты не могут быть усвое-
ны и присвоены только путем прослушива-
ния лекций, посещения каких-либо (хотя и 
важных по содержанию) занятий. В.В. Се-
риков также считает, что педагогу, для того 
чтобы обрести способность «образовывать 
человека», отнюдь недостаточно лишь фор-
мального педагогического образования. 
Адекватная этой функции личностно-про-
фессиональная образованность формиру-
ется в ходе развивающейся педагогической 
ситуации, сотрудничества, сотворчества с 
учеником, то есть в процессе деятельности. 
А непосредственное указание на возмож-
ность формирования личностной ориента-
ции учителей в условиях профессиональ-
ной среды находим вновь у В.В. Серикова и 
И.В. Никишиной [26; 34].

В соответствии с концепцией личност-
ного подхода учеными предлагается модель 
ситуации методического развития учителя, 
которая в содержательном плане представ-
ляет собой систему дидактических идей о 
целевых, содержательных и процессуаль-
ных характеристиках личностно ориентиро-
ванного обучения, поэтапно овладеваемых 
учителем. Психологическое и практическое 
принятие этих идей совершается благодаря 
постановке его в условия, когда от реали-
зации гуманистических начал в обучении 
(личностно ориентированных целей, вари-
ативно-конструируемого содержания уро-
ков, методов и форм обучения, основанных 

на соучастии ученика в его организации и 
личностном саморазвитии) зависит и соб-
ственное профессиональное утверждение. 
Эта ситуация должна предоставить учи-
телю реальные образцы личностно ориен-
тированных технологий обучения, а суть 
методической работы сводится в конечном 
счете к разработке и осуществлению про-
граммы профессионального саморазвития.

Фактически под ситуацией в данном 
случае подразумевается определенная со-
циально-профессиональная среда, обеспе-
чивающая интенсивные новообразования 
в сознании учителя. Ситуация разверты-
вается как своеобразная логическая цепь 
профессионально-этических коллизий, пер-
вый шаг в которой - поиск своей позиции, 
когда учитель осознает, что эффективность 
его деятельности зависит от продуцирова-
ния собственных решений. Затем необхо-
дим своеобразный внешний и внутренний 
профессиональный диалог - критический 
анализ различных вариантов решения педа-
гогической задачи. Следующий шаг - “вы-
бор приоритета”, построение основ своего 
“авторского” варианта личностно ориен-
тированного обучения на основе сопостав-
ления традиционных схем педагогической 
деятельности с ее инновационными образ-
цами, которые предоставляются учителю в 
ходе интенсивных деятельностно-игровых 
методических занятий. И, наконец, ситуа-
ция “отказ от стереотипов” - рефлексия соб-
ственного опыта, обоснование и апробация 
своей методической системы.

Исследование И.В. Никишиной [26] по-
казало, что личностная концепция обуче-
ния не может быть задана учителю извне 
или усвоена лишь в ходе какой-то методи-
ческой лекции или инструктажа. Личност-
ная ориентация мышления - это результат 
собственного саморазвития, что в значи-
тельной мере продиктовано особенностями 
индивидуальности. Следует вновь подчер-
кнуть прозвучавшую ранее мысль о том, что 
становление и формирование у учителей 
профессионально-личностной готовности 
к реализации личностно ориентированно-
го подхода в педагогической деятельности 
предполагает не просто отработку ее новых 
приемов и форм, а именно глубинные из-
менения в ценностном аспекте сознания и в 
профессиональной мотивации.

В нашем исследовании структура и сущ-
ностные характеристики профессионально-
личностной готовности учителя к реализа-
ции личностно ориентированного подхода 
в педагогической деятельности разрабаты-
вались также с учетом данных зарубежных 
исследований и выводов зарубежных уче-
ных - представителей наиболее популярно-
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го среди общественности и современного 
направления в педагогике Запада - гумани-
стического.

В ряде работ западных неогуманистов 
обсуждаются социально-личностные и ха-
рактерологические свойства педагога, на-
зываются требования к личности учителя в 
условиях современного высокотехнологи-
ческого общества [30, c.99-103].

Трудно не согласиться с профессором 
Колумбийского университета М. Грин, ко-
торая отмечает: «Как бы расчетливо и раци-
онально ни руководил учитель тем, что де-
лается в классе, он вовлечен в этот процесс 
как личность; почти все, что происходит в 
классе, несет на себе отпечаток его присут-
ствия, его настроений и внешнего поведе-
ния, ожиданий и объяснений, его реакций 
по отношению к учащимся» [41]. Опытный 
аналитик процессов общественного вос-
питания, М. Грин отстаивает в нем прежде 
всего «человеческое измерение».

Для представителей неогуманистиче-
ского подхода в современной педагогике За-
пада характерно неприятие схематических 
взглядов на поведение детей и подростков. 
Этому сопутствует стремление глубоко 
разобраться в их взаимодействии со своим 
микросоциальным окружением и обще-
ством в целом. Обоснованно подчеркива-
ется сложность духовного мира человека, 
«многофакторность» его мотивационной 
сферы. Убедительно говорится и о необхо-
димости личностно окрашенного подхода в 
педагогической работе.

Сфера формирования личности - это 
прежде всего мир активного межличност-
ного взаимообмена, коммуникации, где 
каждый участник обладает не только сво-
им «пространством общения», но и четко 
обозначенным полем притяжения и оттал-
кивания. Психолого-педагогические иссле-
дования доказали, что велика роль в нем 
социально-личностных и характерологиче-
ских свойств педагога, едва ли не главно-
го действующего лица из числе тех, кому 
общество вверяет духовное, нравственное, 
эстетическое, физическое развитие молодо-
го поколения.

В соответствии с этим западные не-
огуманисты особенно выделяют проблемы 
коммуникабельности учителя в образова-
тельном процессе. Красной нитью проходит 
при этом точная рекомендация: педагогам 
следует стремиться «видеть окружающее 
глазами их воспитанников, воспринимать 
их перспективу, их точку зрения». Это 
должно способствовать достижению глав-
ной цели гуманистической школы - саморе-
ализации личности. Заставляют задуматься 
неординарные суждения М. Грин и о про-

фессии учителя: «Учитель или будущий 
учитель должен так или иначе признать, что 
эффективность его деятельности, как и под-
линность его человеческого проявления, за-
висит от личностной вовлеченности» [41].

Развивая гуманистическую традицию в 
подходе к проблеме человека, один из веду-
щих английских психологов и педагогов Р. 
Бернс проводит идею о том, что важнейшей 
частью передачи молодому поколению на-
копленного цивилизацией опыта и знаний 
должно стать «признание естественной и 
непреходящей ценности каждого человека, 
важности человеческих взаимоотношений в 
процессе воспитания» [5, c.7-8].

В ряде работ зарубежных авторов в ка-
честве важнейшего условия гармонизации 
общественного воспитания обосновывается 
то, что английские специалисты К. Рейд, Д. 
Хопкинс и П. Холли довольно сухо именуют 
качеством педагогического персонала: чем 
оно выше, тем эффективнее становится со-
циализация детей и молодежи, существенно 
улучшаются конкретные результаты обуче-
ния и воспитания.

Сегодня этот тезис является уже дока-
занным, но именно он выступает как сво-
еобразная точка отсчета для обсуждения 
конкретных данных и выводов эмпириче-
ских исследований, в которых выявлена ти-
пология учителей, отличающихся высоким 
профессионализмом, что и обеспечивает 
«импульс эффективности» школе как соци-
альному институту в аспекте гуманизации 
образования.

В современной американской педагоги-
ке существует специальный термин «эффек-
тивные учителя» [7]. Этих людей отличает 
уникальная комбинация личных качеств и 
устойчивых тенденций реагирования, кото-
рые выступают как субъективные предпо-
сылки профессионализма в педагогической 
работе.

Так, например, А. Комбс выделяет неко-
торые особенности восприятия «хорошим» 
учителем окружающих его людей. Для та-
кого учителя внутренняя, психологическая 
сторона дела важнее внешней; вначале он 
пытается понять точку зрения другого че-
ловека, а затем уже действовать на основе 
этого понимания; люди и их реакции явля-
ются для него более значимыми, чем вещи 
и формальные ситуации; он доверяет людям 
и считает их способными решать свои жиз-
ненные проблемы; человек для него - всегда 
личность, обладающая достоинством. По-
зитивное, доброжелательное восприятие 
других людей выступает в качестве веду-
щей установки в поведении педагога. Дру-
гие люди, по данным Б. Кларк, оцениваются 
им скорее как способные, чем неспособные; 
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дружелюбные, чем недружелюбные; до-
стойные уважения, чем не заслуживающие 
его; более склонные к сотрудничеству и на 
которых можно положиться [39].

В профессиональной деятельности учи-
теля огромную роль играет и общее «са-
мочувствие» его личности, определяемое 
Я-концепцией. Я-концепция - это дина-
мичная система представлений человека о 
самом себе. В нее входит осознание своих 
физических, интеллектуальных и других 
качеств, собственно самооценка, а также 
субъективное восприятие внешних фак-
торов. Имея определенные соматические, 
индивидуально-природные детерминанты, 
она складывается у человека в процессе со-
циального взаимодействия как неизбежный 
и всегда уникальный результат психическо-
го развития, относительно устойчивый и в 
то же время подверженный внутренним из-
менениям и колебаниям. Это накладывает 
неизгладимый отпечаток на все жизненные 
проявления человека, в том числе и в про-
фессиональной деятельности. В отличие от 
ситуативных Я-образов (как индивид ощу-
щает, воспринимает себя в каждый данный 
момент) Я-концепция создает у человека 
ощущение своей постоянной определенно-
сти, самотождественности.

Каковы же особенности Я-концепции 
«эффективного учителя» по данным зару-
бежных исследователей? Дж. Лембо счи-
тает, что такой учитель обладает чувством 
уверенности в себе, считает себя способ-
ным справляться с различными жизненны-
ми проблемами. Он убежден, что, столкнув-
шись с трудностями, сумеет преодолеть их, 
не теряя присутствия духа. Он не склонен 
воспринимать себя как неудачника. Он чув-
ствует, что нужен другим людям, что они 
его принимают, а его способности, ценно-
сти и суждения значимы в глазах окружаю-
щих. Иными словами, он обладает высокой 
самооценкой [30].

Н. Боуэрс и Р. Соур, изучавшие влияние 
личностных качеств учителя на происхо-
дящие в классе процессы, установили, что 
«хорошими» по общей оценке, считаются 
учителя, обладающие эмоциональной ста-
бильностью, личностной зрелостью и соци-
альной ответственностью. Наряду с этим их 
отличает адекватность восприятия происхо-
дящих событий. 

Суммируя личностные качества, не-
обходимые учителям для эффективной ра-
боты, Р. Бернс выделяет в первую очередь 
следующие: 1) стремление к максималь-
ной гибкости; 2) способность к эмпатии, то 
есть понимание чувств других; готовность 
сочувственно откликнуться на их непо-
средственные нужды; 3) умение придать 

личностную окраску преподаванию; 4) 
установка на создание позитивных  стиму-
лов для самовосприятия  учащихся; 5) вла-
дение стилем неформального, теплого об-
щения с учащимися; предпочтение устных 
контактов на уроке письменным; 6) эмоци-
ональная уравновешенность, уверенность 
в себе, жизнерадостность [5]. Все эти каче-
ства так или иначе обусловлены позитивной 
Я-концепцией учителя. Она вообще может 
служить своеобразной лакмусовой бумаж-
кой при оценке профессиональной пригод-
ности учителя, его способности работать в 
гуманистической парадигме.

Н. Троубридж в своем исследовании 
показывает, что учителя с позитивной 
Я-концепцией проявляют склонность к гиб-
кости и поиску творческих альтернатив в 
процессе обучения, тогда как учителя с не-
гативной Я-концепцией руководствуются 
скорее шаблонными методами.

Комментируя это исследование, Р. Бернс 
правомерно подчеркивает, что чем более 
позитивной является самооценка учите-
ля, тем больше вероятность того, что он 
сможет воспитать у учащихся стиль твор-
ческого учения, основанного на самостоя-
тельном мышлении, а не на механическом 
заучивании фактов и положений учебника. 
С другой стороны, чем меньше учитель 
уверен в себе, тем больше он склонен к сте-
реотипному, формальному мышлению и, 
соответственно, к догматическому стилю 
преподавания, основанному на постановке 
вопросов, требующих однозначного ответа, 
на изложении заученного материала. Опи-
раясь  на  самостоятельные рассуждения 
учеников и их стремление к неформально-
му усвоению знаний, он добивается реаль-
ного выигрыша как в духовном, так и в эмо-
циональном развитии ребенка [30].

В исследованиях Р. Каммингса у учите-
лей, обладающих пониженной самооценкой, 
были выявлены установки, заключающие 
в себе очевидный негативный потенциал, 
способный оказывать на личность школьни-
ка пагубное влияние (стремление к установ-
лению жесткой дисциплины, использование 
любых возможностей для создания трудно-
стей учащимся, желание вызвать у учеников 
чувство вины за свои промахи и др.).

Исследования, проведенные У. Босфил-
дом, У. Хартом, и П. Уитти, показывают, что 
равнодушные, язвительные учителя нару-
шают чувство безопасности у своих учени-
ков. Такие преподаватели вызывают резко 
негативный эффект с точки зрения объема и 
качества приобретаемых знаний. Они под-
рывают потенциальное желание учиться, то 
есть мотивацию учащихся, сковывают их 
творческие силы и возможности, отрица-
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тельно влияют на самоуважение учащихся. 
При большом числе учителей с подобной 
личностной направленностью в педагоги-
ческом коллективе школа едва ли может 
успешно выполнить свою миссию форми-
рования морально полноценной, духовно 
развитой личности.

Таким образом, проблема сформи-
рованности   у учителя  положительной 
Я-концепции служит реальным обеспече-
нием его успеха в профессиональной дея-
тельности в аспекте реализации личностно 
ориентированного подхода.

В западной педагогической литературе 
ведется оживленное обсуждение двух по-
лярностей - «директивной» и «недиректив-
ной» педагогики. Известный американский 
ученый-гуманист К. Роджерс обнаружил 
один из существенных механизмов разви-
тия личности - безусловное положительное 
отношение к ребенку со стороны педагога 
[42; 43].

По К. Роджерсу, если учитель переста-
ет быть авторитарным «инструктором», он 
берет на себя миссию неформального об-
учения, отдавая приоритет эмоциональной 
жизни учащихся, полностью определяю-
щей цели обучения. Взаимоотношения с 
учащимися приобретают окраску «глубоко 
личных встреч». Учитель становится есте-
ственным в своих проявлениях, искренним 
другом, отбросившим ритуальную маску. 
«Он становится подлинной личностью для 
своих учеников, а не олицетворением требо-
ваний учебной программы и не стерильным 
сосудом, по которому происходит как бы 
перелив знаний от одного поколения к дру-
гому», - пишет К. Роджерс. Убежденность 
каждой личности в собственной ценности 
для значимого другого дает ей возможность 
все полнее выявить свою позитивную вну-
треннюю природу. Учителя, проявляющие 
безусловное позитивное отношение к уче-
никам, «не просто модифицируют методы 
работы с классом - они революционируют 
их» [43].

К. Роджерс рассматривал учителя как 
«фасилитатора» (от англ. «fasilitate» - спо-
собствовать, облегчать). Основная функция 
учителя - развивать такие личные отношения 
со своими учащимися и создавать такой кли-
мат в классе, чтобы естественные тенденции 
самоактуализации дали свои плоды. К. Род-
жерс считал, что для успешного осуществле-
ния роли учителя-фасилитатора необходимы 
следующие условия: конгруэнтность учите-
ля,  принятие и понимание, личностная зна-
чимость процесса учения  [43].

Таким образом, для осуществления пе-
дагогической деятельности педагог должен 
положительно относиться к себе, ориенти-

роваться на внутренние, а не на внешние 
цели развития (признание, материальный 
успех и т.п.) и строить учебный процесс 
как диалог с учеником, ориентированный 
на личностный рост. Очень важно, чтобы 
учитель отказался от силы и власти старше-
го, знающего, от претензии на безошибоч-
ность, от односторонности авторитарной 
позиции. Он должен «взращивать» в себе 
человека, способного к преодолению соб-
ственных установок и позиций, готового к 
совместному с учениками конструирова-
нию обучающей среды, в которой ребенок 
не утрачивает своего личного опыта и свя-
зей с жизнью, доверия к себе и к учителю. 
Такой гуманистический подход к обучению 
предполагает изменение типа отношений 
между учителями и учениками, открытость 
будущему, способность к прогнозированию 
и переоценке ценностей. Иными словами, 
ключ к личностному росту ребенка в лич-
ностном росте взрослого [16].

Если суммировать главное из выше-
изложенного, то наиболее важный акцент 
приобретают социально-личностные уста-
новки, придающие характерную окраску 
профессиональной компетентности педа-
гогов в целом и в частности их професси-
онально-личностной готовности работать в 
гуманитарной парадигме.

Ответственное отношение к препода-
ванию сочетается у таких учителей с ве-
рой в способности своих учеников. «Этот 
цикл повышенных ожиданий, достигнутого 
успеха, вознаграждения и дальнейшей мо-
тивации выступает как ключевой фактор, 
удерживающий высококвалифицированных 
учителей в школе» [44].

Обсуждение проблемы формирования  
готовности учителя к работе в гуманитар-
ной парадигме и поиск таковых возмож-
ностей обращают наше внимание к мне-
нию зарубежных исследователей о том, что 
большинство педагогов могут научиться 
«действовать эффективно» [5; 40; 43]. Важ-
нейшим показателем высококвалифици-
рованной педагогической работы остается 
стремление или желание быть хорошим 
учителем. В конечном счете профессио-
нальный успех предопределяется самой 
личностью.

При анализе психолого-педагогической 
литературы нам не удалось обнаружить 
фундаментальных работ, посвященных изу-
чению проблемы формирования професси-
ональной готовности учителя к реализации 
личностно ориентированного подхода и ис-
пользованию в этом плане возможностей 
профессиональной среды.

Тем не менее, в качестве некоторых тео-
ретических предпосылок, понимаемых как 
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исходный пункт в рассуждениях о путях 
формирования готовности учителя к осво-
ению и реализации личностно ориентиро-
ванного подхода, могут выступать работы о 
гуманизации педагогического образования, 
о новых требованиях к системе непрерыв-
ного образования, о повышении качества 
дополнительного профессионального обра-
зования и в системе повышения квалифика-
ции педагогов.
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