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ПОДГОТОВКА ПСИХОЛОГА К СОПРОВОЖДЕНИЮ ПЕДАГОГА  
В ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

В СОВРЕМЕННОЙ ШКОЛЕ 

В статье ставится вопрос о важности психологического сопровождения личности в образова
нии, обосновывается необходимость психологической поддержки педагогов в реальных условиях 
функционирования современной школы 

Профессиональная  и  личностная  потреб‐
ность  учителей  опереться  на  помощь  психоло‐
гов все более актуальна, так как образователь‐
ные взаимодействия со сложным контингентом 
обучающихся  усугубляются  обширным  рядом 
тревожащих  педагогических  ситуаций.  Работа 
школьного психолога более всего ориентирова‐
на на обучающихся с особенностями развития – 
это контингент, требующий повышенного вни‐
мания  педагогических  кадров.  Педагоги  испы‐
тывают  разноплановые  трудности,  добиваясь 
от этих детей и подростков продуктивной учеб‐
ной деятельности и культуросообразного пове‐
дения.  Для  обеспечения  благоприятных  инди‐
видуализированных  условий  образования  это‐
му  контингенту  школьников  учителя  уделяют 
повышенное внимание,  которое не всегда ком‐
пенсируется  успехами  в  обучении,  воспитании 
и  развитии.  Феномен  «выгорания»  школьных 
учителей  достаточно  изучен.  Ряд  исследовате‐
лей  (Л. В. Антропова,  А. В. Гордеева,  С. В. Крив‐
цова, Т. В. Форманюк и др.) отмечают повышен‐
ную тревожность педагогов, их эмоциональную 
неустойчивость,  ненадежность  позитивной  по‐
зиции в жизни и профессиональной деятельно‐
сти [1].  

Авторская  подборка  качественных  методов 
исследовательского  интервью  в  сочетании  с 
наиболее  «нагруженными» шкалами  или  вари‐
антами, модификациями психодиагностических 
методик  позволила  зафиксировать  психологи‐
ческие  состояния и  личностные изменения пе‐
дагогов в процессе образования, предъявить их 
в  качестве  обоснования  необходимости  психо‐
логического сопровождения личности педагога 
в профессиональной деятельности: 

а) метод глубинного «мягкого» интервью; 
б)  беседа  как  качественный  исследователь‐

ский метод; 
в) набор сокращенных опросников и элемен‐

тов методик, направленных на выявление изме‐

нений в аутентичности, идентификации, интер‐
претации стрессогенных ситуаций, тенденции к 
конфликтности  и  стратегии  выхода  из  кон‐
фликта  и  других  психологических  состояний  в 
связи  с  личностной  субъектной  вовлеченно‐
стью педагогов в процесс постдипломного обра‐
зования и по прошествии времени после его за‐
вершения – адаптированные опросники Минне‐
сотского теста, краткая версия личностного оп‐
росника  Грея–Уотсона,  модифицированный  ва‐
риант  методики  исследования  идентичности, 
элементы методики К. Томаса,  ряд шкал тесто‐
вого  материала  Дж. Кэттелла,  варианты  шкал 
обусловленности  самооценки  Ю.  Л.  Ханина, 
адаптированный вариант методики Т. А. Немчи‐
на и др. 

Однако  это  негативное  явление  не  вполне 
осмыслено  в  качестве  педагогического  вызова 
системе психологического  сопровождения лич‐
ности  в  образовательном  процессе,  в  наиболее 
«болезненных» его ситуациях.  

Личность  педагога  переживает  значитель‐
ные психологические перегрузки,  так как мера 
профессионального  напряжения  несоразмерна 
получаемому результату – вероятностному, не‐
устойчивому  и  статистически  недостоверному. 
Школьный психолог сосредоточен на проблеме 
обучающегося, предоставляет педагогу диагно‐
стические  сведения о  его  состоянии и индиви‐
дуальных  возможностях  в  учебной  деятельно‐
сти и социальной сфере, которые обычно не ин‐
терпретированы  в  терминах  образовательной 
деятельности.  Однако  учитель  часто  не  знает, 
что  с  этими  данными  делать  в  практике  взаи‐
моотношений  с  ребенком.  Такая  помощь  лишь 
усугубляет  тревогу  учителя,  его  беспокойство 
по поводу видимой беспомощности в оптимиза‐
ции  учебной  и  социальной  деятельности 
школьника. Это делает очевидной задачу опера‐
ционализации  психологических  заключений  о 
возможности  поддержать  неуспешного  школь‐
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ника педагогическими средствами. В этом кон‐
тексте  важно  также  и  то,  что  личностно  опе‐
реться на коллегу‐психолога педагог обычно не 
рассчитывает. 

Педагогу  дается  много  рекомендаций  по 
профилактике и преодолению учебных трудно‐
стей школьников. Так, Е. А. Морозов предлагает 
100  методик  по  диагностике  и  коррекции 
школьных неудач коммуникативного типа. Под‐
разумевается,  что  педагог  сможет  выбрать  не‐
обходимую методику для работы с конкретным 
учеником  (или  взрослым)  –  осуществить  диаг‐
ностический  и  профилактико‐регулятивный 
этапы педагогической терапии. В  этом контек‐
сте  вызывает  тревогу  результат  самоотчетов 
учителей о профессиональных неудачах в педа‐
гогической деятельности, на которые указыва‐
ют  55,1%  опрошенных  [2].  Исследуя  сущность 
вызова  системе  психологического  сопровожде‐
ния со стороны профессиональной педагогиче‐
ской  деятельности,  обусловленного  проблема‐
ми учителя, важно отметить, что методической 
обеспеченности  для  проведения  тренингов, 
развивающих  игр,  коррекционно‐развивающих 
занятий  недостаточно  для  преодоления  нега‐
тивных состояний участников образовательно‐
го процесса. При всей достоверности и методи‐
ческой  ценности  рекомендаций,  практических 
условий  воспользоваться  этими  наработками 
«в  реальном  режиме  времени» школьный  учи‐
тель не имеет, даже если он специально обучен 
соответствующим  технологиям.  Более  того, 
представление  о  рекомендованных  методиче‐
ских  возможностях  оптимизировать  условия 
образования  неуспешных  школьников  при  не‐
возможности  ими  воспользоваться  в  педагоги‐
ческой  реальности  современной  школы  нару‐
шает  оптимистичность  личностной  и  профес‐
сиональной позиции учителя [2]. 

Требуются значительные усилия профессио‐
нальных  психологов  не  только  для  поддержки 
обучающегося,  не  только  для  организации  мо‐
ниторинга  развития школьника  и  оформления 
на  языке педагогических действий  своих реко‐
мендаций, но и для регулярного сопровождения 
педагога  в  его  личностной  устремленности 
обеспечить  обучающемуся  условия  качествен‐
ного образования в индивидуально обусловлен‐
ных параметрах, режимах, форматах.  

Терминология  предложенного  дискурса  го‐
ворит о психологическом контексте рассматри‐
ваемого  явления:  невозможно  представить  пе‐
дагогическую реальность современной школы с 
ее  сложным  контингентом  обучающихся  и  вы‐
соким  уровнем  требований  к  качеству  образо‐
вания  каждого  школьника  без  профессиональ‐
ного  психологического  сопровождения  лично‐

сти,  субъектов  образования  –  обучающихся  и 
учителей. 

Встает  вопрос  о  поиске  компактного,  эко‐
номного,  экспрессивного  психологического ме‐
ханизма  диагностики  и  регуляции  состояний, 
переживаний  учителя,  приведения  его  лично‐
сти  в  благополучное  состояние  для  полноцен‐
ной  профессиональной  самореализации  и  со‐
хранения духовного и  соматического здоровья. 
Для психологического сопровождения педагога 
в школе важен подбор средств,  адекватных ре‐
альным  возможностям  межличностного  взаи‐
модействия в существующих режимах функцио‐
нирования образовательного учреждения. Про‐
фессиональное  психологическое  сопровожде‐
ние  педагога  в  его  деятельности  значимо,  по‐
скольку будет обеспечивать восстановление ра‐
ботоспособности,  устойчивости  эмоционально‐
го  состояния,  оптимизма  в  оценке  своих  жиз‐
ненных возможностей, что соизмеримо с психо‐
терапевтическими эффектами [3, 4]. 

В  этом  контексте  важен  поиск  внешних ин‐
дикаторов,  очевидных  и  доступных  наблюде‐
нию  проявлений  психической  устойчивости, 
зрелости  личности  педагога,  которые  обычно 
связывают с универсальными профессионально 
значимыми  качествами  –  рациональной  орга‐
низацией  своей  деятельности,  умением  ориен‐
тироваться на  определенные цели и  достигать 
их оптимальными средствами. Эти состояния и 
качества личности индикативно выражаются в 
характере временной перспективы (М. Ф. Секач, 
Л. И. Анцыферова, Б. Ф. Ломов, В. Э. Чудновский, 
а также Р. Кастенбаум, Дж. Нюттен и др.), «вре‐
менной  компетентности»  (Э. Шостром)  [5].  По‐
буждения  личности,  как  отмечает  К.  Левин,  не 
ограничены  только  настоящим,  они  распро‐
страняются на прошлое и будущее [6]. К. Левин 
считает, что действия, эмоции, мораль индиви‐
да в любом случае зависят от его общей времен‐
ной  перспективы.  Важность  временного  мас‐
штаба  побуждения  личности  подчеркивается 
определением  той  сферы  прошлого  опыта  и 
перспективы  будущего,  через  которые  переос‐
мысливается  актуально  переживаемая  ситуа‐
ция. Таким образом, определяется действитель‐
ное содержание побуждения личности. Чем ши‐
ре  временная  сфера  побуждения,  тем  богаче  и 
основательнее интегрированное в нем психоло‐
гическое содержание. Умение ставить реальные 
временные  цели,  оптимально  строить  взаимо‐
действие во времени, изменять временные рам‐
ки,  знать  нормы  и  лимиты  взаимодействия  во 
времени  –  это  психологическое  содержание 
временной компетентности личности.  
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Несогласованность  перспективы,  когда  не‐
достаточно  связываются  будущие  события  с 
прошлыми и  настоящими,  обусловлена  низкой 
субъектной  актуализацией  личности  в  реаль‐
ных  событиях  жизни,  переживанием  времени 
как  чрезмерно  растянутого  и  «рыхлого»  по  со‐
держательному наполнению. Возникающий фе‐
номен  «временной  некомпетентности»  нега‐
тивно  сказывается  на  степени  адаптированно‐
сти  личности  к  конкретным  условиям  жизне‐
деятельности.  Ролло  Мей,  известный  специа‐
лист  в  области  экзистенциальной  психотера‐
пии,  концептуализировал  понятие  временной 
компетентности  личности:  временная  компе‐
тенция  как  синоним  психического  здоровья 
предопределяет  желания,  связанные  с  настоя‐
щим; в прошлом такого человека нет вины, со‐
жаления,  обид,  а  будущее  его  гибко  и  реали‐
стично  связано  с  целями  настоящего  [5].  Вре‐
менная  некомпетенция  отличается  чрезмер‐
ным  интересом  к  прошлому  или  будущему  в 
ущерб настоящему, причем прошлое мало влия‐
ет на настоящее, а будущее от него почти не за‐
висит. Психологу технологически нетрудно вы‐
явить  в  беседе,  в  повседневном  наблюдении 
особенности  временной  компетенции  педагога 
и  сформулировать для себя актуальную задачу 
сопровождения,  ориентированную  на  сохране‐
ние или восстановление психологического бла‐
гополучия  личности  в  совместной  профессио‐
нальной деятельности [5, 6]. 

П. К. Анохин  обосновал  системообразующий 
смысл  временного  фактора  как  индивидуаль‐
ной  способности  личности  к  самоорганизации, 
к  регуляции  деятельности  [7].  Для  исследова‐
ния эффективности психологического сопрово‐
ждения  личности  педагога  в  деятельности, 
влияния на  его  общий  энергопотенциал  важно 
раскрыть  ценностное  значение  времени  для 
личности, интерпретировать здоровое самочув‐
ствие как характеристику целостного, акмеоло‐
гического развития личности, преодолевающей 
сопротивление внешних условий, в том числе и 
сопротивление времени, как объективного фак‐
тора бытия, значение времени как важнейшего 
психологического  ресурса  оптимизации  дея‐
тельности человека. Исследования А.  А.  Леоно‐
ва,  В.  И.  Лебедева,  Ю.  М.  Забродина  показали, 
что время как объективная реальность, воспри‐
нимаемая  в  зависимости  от  состояния  лично‐
сти,  способно  регулировать  ее  деятельность, 
влияя на структурирование субъективного вре‐
мени жизни  [8,  9].  Детерминантой  содержания 
психических процессов является социальная ре‐
альность, которая предопределяет характер са‐
моидентификации  личности  [10].  Концепция 

гуманистического  подхода  позволила  А.  Мас‐
лоу,  К.  Роджерсу,  С.  Джурарду  обосновывать 
идею интеграции социальной динамики лично‐
сти и хронотопической детерминации ее разви‐
тия  [7, 11]. Пространственно‐временные харак‐
теристики  большинством  исследователей  рас‐
сматриваются как сквозные, обладающие свой‐
ствами хронотопа; этими свойствами обладают 
все психические образования, начиная с уровня 
сенсорного  отображения,  кончая  уровнем  лич‐
ностной  организации.  Свойствами  хронотопа 
обладает жизнь  отдельного  человека,  точнее  – 
его жизнедеятельность. К. А. Абульханова‐Слав‐
ская  раскрывает  содержание  понятия  «жизне‐
деятельность» как «пространство» и «масштаб» 
анализа личности и ее развития; жизнедеятель‐
ность  есть  также  и  то  «время»,  в  котором  осу‐
ществляются  изменения  личности,  происходит 
деление на «настоящее», «прошлое», «будущее» 
[8].  Психологу,  сопровождающему  педагога  в 
его профессиональной деятельности, достаточ‐
но  пронаблюдать,  с  какой  частотой,  эмоцио‐
нальной  окрашенностью  и  прогностическим 
смыслом в речевой продукции учителя фигури‐
руют образы настоящего, прошлого и будущего, 
чтобы  составить  представление  о  качестве  его 
хронотопа.  Информативность  такого  наблюде‐
ния  может  стать  обоснованным  вектором  для 
выработки  индивидуальной  стратегии  регули‐
рования  психологического  состояния  педагога 
или  оптимизации  его  работоспособности,  гар‐
монизации самочувствия.  

Переживание  времени  личностью  в  разных 
психологических состояниях рассматривается в 
исследованиях Д. Гарбетте, Р. Кнаппа, Ф. Е. Васи‐
люка:  регуляторные  процессы  у  конкретной 
личности  имеют  свою  индивидуально‐типоло‐
гическую  временную  специфику,  обусловлен‐
ную  смыслообразующими  переживаниями  че‐
ловека, его самочувствием [9, 12, 13]. Теоретиче‐
ский анализ психологической структуры лично‐
сти, изучение динамики ее развития и социали‐
зации позволяют трактовать время как единый 
системообразующий фактор: в деятельности со‐
относятся,  то есть  согласуются или вступают в 
противоречие,  различные  времена,  начиная  от 
таких  проявлений  времени,  как  скорость,  рит‐
мы  психофизиологических  процессов,  кончая 
социальными  требованиями и  нормами  време‐
ни осуществления деятельности (В. П. Зинченко 
и др.) [6, 9, 12]. В этом контексте интерпретация 
переживания  как  деятельности,  реализующей‐
ся  внешними  и  внутренними  действиями 
(Ф. Е. Василюк), открывает возможность наблю‐
дения  за  психологическим  состоянием  лично‐
сти  –  его  характером,  силой,  процессуальной 
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динамикой,  адекватностью  по  отношению  к 
реальной ситуации и управляемостью [12]. 

Психологические  особенности  влияния  вре‐
мени  (в  субъективно‐деятельностном  смысле) 
на  самочувствие  и  работоспособность  могут 
быть  конкретизированы  и  исследованы  в  си‐
туациях  педагогической  реальности  для  более 
полной реализации личностного и социального 
ресурса учителя при снижении уровня негатив‐
ных переживаний и трудозатрат на саморегуля‐
цию в профессиональной деятельности.  

Таким образом, использование психологиче‐
ских  закономерностей  и  выявление  конкрет‐
ных  особенностей  личностного  переживания 
как  показателей  самочувствия,  активности  и 
работоспособности  открывает  новые  психоло‐
гические  ресурсы  эффективного  сопровожде‐
ния  профессиональной  деятельности  педагога. 
Это позволяет оперативно ответить на актуаль‐
ный  вызов  педагогической  практики  системе 
психологического  сопровождения  личности  в 
процессе школьного образования.  
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