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ŧŨŤŶŮşŠ ţř ŢЕŧŨЕ 

ţЕ ŢŤŝЕŨ śЕŧŨş 

şДУŮşŪ śťЕŦЁД

СТАНОВЛЕНИЕ СУБЪЕКТНО-АВТОРСКОЙ 
ПОЗИЦИИ УЧИТЕЛЯ

Что же означает научение себя «быть 

учителем» на этапе, когда принадлежность 

к профессии уже подтверждена вузовским 

дипломом? Во-первых, на наш взгляд, – это 

смыслотворчество. Это создание условий, 

когда привычное и знакомое наделяется но-

выми смыслами, порождёнными опытом 

жизни, опытом переживаний, опытом про-

фессиональной деятельности.

ś КŤŧŢŤŧЕ ŤŨţŤŭЕţşŠ

Девиз коллектива школы, о которой мы 

рассказываем: «Стоящий на месте не может 

вести идущих вперёд». Начиная с 1996 года, 

школа «на марше»: здесь постоянно учатся. 

Деидеологизация, когда безоглядно стаски-

вались с пьедесталов прежние ценности без 

их достойной замены, не расстроила ритм 

школы. Учебники, учебно-методические 

пособия, созданные учёными Псковско-

го педагогического института, с которым 

шло постоянное научное взаимодействие 

школы, определили основную стратегию 

воспитания и самовоспитания субъектов 

учебно-воспитательного процесса, в том 

числе учителя, воспитателя, как основанную 

на философско-антропологическом подхо-

де к воспитанию, на парадигме воспитания, 

ориентированной на человека.
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ƉƆŸƉƊŹżƅƅƕƄ ƆƇƕƊƆƄ 
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ƃſƏƅƆƉƊƅƆƁ ƇƆžſƎſſ 

ƋƏſƊżƃƙ. ŦżƏƖ ƇƆƁŻёƊ 
Ɔ ƊƆƄ, ƂŷƂſż ƋƉƃƆŹſƙ 

ſ ƂŷƂ ƉƆžŻŷƘƊ Ɔƅſ 

Ź ƉŹƆżƁ ƐƂƆƃż, Żƃƙ ƊƆźƆ 

ƏƊƆŸƕ ƂŷŽŻƕƁ ƋƏſƊżƃƖ 

ƇƆŹżƈſƃ Ź ƉŹƆſ Ɖſƃƕ.
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Известно, что перенимается 

не сам опыт, а идеи, выведенные 

из опыта. Ими стали понятые, пе-

режитые и принятые афоризмы: 

«Человека нельзя познать и объ-

яснить, его можно понять и опи-

сать» (В. Дильтей). Нет человека 

как факта, но есть человека как 

процесс, воспитывающее пони-

мание – главный принцип, пе-

дагогического взаимодействия 

и метод воспитания. Через за-

коны бытия воспитывающегося 

человека Германа Ноля пришло 

понимание того, что воспита-

ние – это способ бытия, когда ре-

бёнок формирует своё отноше-

ние в мире и к миру, и задача 

воспитателя – помочь самостоя-

тельному восхождению растуще-

го человека к ценностям, к куль-

туре, к людям и к самому себе.

Как видим, суть процесса ста-

новления субъектно-авторской 

позиции учителя – в отношени-

ях к воспитаннику. Здесь начало 

и конец субъективной реально-

сти учителя; в мире, в космосе 

этих отношений каждый раз за-

ново, всегда в новых условиях 

формируется отношение учителя 

к своему жизненному и профес-

сиональному опыту, который он 

хотел бы передать воспитанни-

ку, всегда новое отношение к тем 

объективным государственным 

проектам, которые существуют 

в общем образовательном про-

странстве «для всех». Здесь же 

рождается субъективизирован-

ный проект как продукт индиви-

дуального творчества учителя, за-

нявшего субъектно-творческую 

(а, следовательно, авторскую) по-

зицию.

Философско-антропологи-

ческий подход в этом индиви-

дуализированном проекте ис-

ходит из примата целостного 

восприятия воспитанника как 

человека, открытого миру, об-

ладающего неограниченными 

способностями к адаптации и, 

главное, – к самовоспитанию, са-

мопреобразованию, к собствен-

ному видению смыслов всего 

происходящего, к собственно-

му осмыслению предложенного 

учителем проекта.

От осознания всего этого 

менялся дух школы: школа ста-

новилась антропологическим 

пространством, в котором бы-

тийствуют в постоянном диалоге 

все субъекты образовательного 

процесса. В профессиональный 

обиход вошло, наряду с понятия-

ми «личность», «дух», «душа», «ду-

шевность», понятие, родовое для 

них, – «человек».

Если подытожить, что же про-

исходило, то, видимо, справедли-

во будет сказать: «Менялся стиль 

жизни, с которым и благодаря 

которому менялась профессио-

нальная позиция учителя».

ţř ťУŨş 

К ДУŪŤśţŤŢУ śŤŞśŲŭЕţşŵ

«Душа» и «дух», производные 

от них – «душевное» и «духов-

ное» – понятия метафизические. 

Они над человеческим опытом, 
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но (и это главное!) не вне его. 

У В. Соловьёва мы читаем: «Дух 

есть сущее как субъект воли и но-

ситель блага». А не означает ли 

это то, что у духовности есть 

место обитания?! Она всегда 

в пространстве между «Я» и «Ты», 

между мной и Другим. У духовно-

сти есть и реальные формы про-

явления, которые существуют 

в феноменах со-переживания, 

со-страдания, со-участия, со-

радости, со-творчества, нако-

нец, – со-бытия. А это уже тот ряд 

со-бытий, который можно за-

фиксировать в жизненных про-

явлениях человека, наполнить 

их конкретным содержанием 

добродеяний, определив их как 

волю делать добро.

Стало быть, духовное и ду-

шевное в какой-то мере соот-

носимо с привычными поня-

тиями: духовное – ценностное 

содержание сознания, душев-

ное – ценностное содержание 

переживаний. Таким образом, 

как и библейское «сё-человек», 

духовность, духовное обрета-

ло педагогическую плоть и ста-

новилось позицией: духовное 

воспитание, как и иные его на-

правления, может быть пред-

ставлено (что в конечном итоге 

и произошло) всеми компонен-

тами структуры процесса вос-

питания. Другое дело, что и цель, 

и содержание, и формы и мето-

ды духовного воспитания имеют 

свою специфику. На постижение 

и учёт её были направлены уси-

лия коллектива школы.

КŤŢřţДř ŞśЁŞД 

ţЕ śŧЕГДř КŤŢřţДř-ŞśЕŞДř

Это так. В школе работали до-

стойные учителя, среди них – яр-

кие индивидуальности. Органи-

зован постоянно действующий 

научно-методический семинар, 

под руководством профессора 

университета, одного из авторов 

учебника и учебного пособия.

И всё-таки не все реализуемые 

педагогические проекты обна-

руживали способность каждо-

го работать в команде. Был взят 

ориентир на создание условий 

становления со-бытийной общ-

ности субъектов образовательно-

го процесса, куда естественным 

образом включались родители, 

спонсоры школы, представители 

общественности, выполняющие 

в той или иной мере попечитель-

ские функций. Сo-бытийная общ-

ность как ценностно-смысловое 

единство её членов рождалась 

в совместном труде.

Сначала было дело, система-

тическое, целенаправленное, 

творческое и непременно сози-

дающее добро. Параллельно шло 

теоретическое и методологиче-

ское осмысление совместных 

дел. Внимание субъектов образо-

вательного процесса было сосре-

доточено на формах творческих 

добрых дел». Почему – формах?

Нам представляется, что со-

вместный труд, даже освящённый 

добрыми делами, чем-то суще-

ственно отличается от со-бытия 

в труде. Постижение этого раз-
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личия, как нам представляется, 

находится на путях поиска форм 

духовно-ценностного объеди-

нения субъектов со-бытийной 

общности. Гордость школы – 

научно-практической конферен-

цией старшеклассников, в ко-

торой непременно участвуют 

и взрослые исследователи, пред-

ставители вузов, и родители, и, 

конечно же, сами ученики – буду-

щие покорители вершин науки.

Особую атмосферу со-бытия, 

духовного со-бытия, создаёт ра-

бота Пушкинской гостиной, где 

постоянно горит свеча поэзии, 

где звучат стихи не только гения 

русской поэзии, но и наших со-

временников и… учеников, ро-

дителей, учителей. Подобное же 

единение имеет место в спек-

таклях пушкинской тематики, 

поставленных своими режиссё-

рами, актёрами, художниками 

и музыкантами. Закулисные со-

вместные волнения порождают 

особые душевные переживания, 

составляющие суть духовного со-

бытия. Опыт показал, что на пу-

тях созидания, выращивания со-

бытийной общности решаются 

многие проблемы жизни школы. 

Вместе с тем, учитель, пребывая 

в атмосфере со-бытия, глубже по-

знаёт себя, постоянно обозрева-

ет свои возможности и пределы, 

свою позицию и позиции других.

Были ли проблемы? Безуслов-

но, были и даже трудноразреши-

мые. Например, не всех родителей 

удавалось увлечь общими делами, 

не говоря уже об общих пережи-

ваниях. Были и те, кто сознатель-

но не включался в «детские заба-

вы», ссылаясь на занятость, и те, 

кто стеснялся в силу своего со-

циального статуса, уровня обра-

зования, возраста, внешнего вида 

и т. п. Преодолеть всё это полно-

стью невозможно, но работать 

в этом направлении необходимо. 

В таком поликультурном соци-

альном пространстве, выходя-

щем за пределы непосредственно 

школы, в полной мере реализует-

ся способность, желание, имею-

щийся опыт понимания другого 

и себя. Процесс и результаты по-

нимания другого – единствен-

ная субъективная реальность, 

в которой авторское начало 

определяющее. Важно было до-

биться, чтобы каждый учитель 

поверил в необходимость этой 

работы, работы по приобщению 

всех субъектов образовательно-

го процесса к выращиванию, со-

зиданию со-бытия как способа 

существования школы. Это один 

из главных путей, на котором 

происходит интенсивное станов-

ление субъектно-авторской по-

зиции учителя.

ś ŞřŚŤŨЕ ŤŚ ŤŚŮЕŢ – 

ŞřŚŤŨř Ť КřŝДŤŢ

Мысль о том, что необходимо 

найти способы работать на ста-

новление профессионализма 

каждого учителя актуализиро-

валась постоянно. В уже отла-

женном хоре коллективных дел 

рождалась угроза того, что кто-то 
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в этом хоре поёт не своим голо-

сом, становясь, «как все». Между 

тем, очевидно, что единодушие, 

единомыслие, умение работать 

в команде должно обеспечивать 

условия для развёртывания и ре-

ализации творческих возмож-

ностей каждого учителя, рабо-

тающего на общий результат. Так 

обозначилось ещё одно направле-

ние в организации жизни школы, 

способствующей становлению 

субъектно-авторской позиции 

каждого учителя.

Предстояло общий группо-

вой портрет педагогического 

коллектива рассматривать как 

индивидуальную творческую 

способность каждого учителя. 

Это важно, в противном случае 

творческая природа педагоги-

ческой деятельности вступит 

в противоречие с нетворческими 

peaлиями конкретного испол-

нителя, в которых, может ока-

заться, кто-то займёт позицию 

«как все». В организации рабо-

ты, а лучше сказать – в органи-

зации жизни педагогов школы 

важно, что субъектная позиция 

определяется системой знаний, 

способностью управлять своей 

психикой, наличием стиля дея-

тельности и жизни в целом. По-

вторимся: субъектно-авторская 

позиция учителя предполагает 

умение работать в команде, реа-

лизуя общие цели, но при этом 

сохранять «лица необщее выра-

жение». При этом обязателен, ма-

жорный тон деятельности и об-

щения, позитивная самооценка, 

удовлетворённость жизнью и вы-

бранным делом, творческое от-

ношение к жизни и деятельности, 

высокая её продуктивность.

Опираясь на эти постулаты, 

мы сформулировали некоторые 

условия становления субъектно-

авторской позиции работающе-

го учителя.

ŧťŤŧŤŚţŤŧŨų 

ŧŤśЕŦŭЕţŧŨśŤśřŨųŧŶ

К работе с педагогическим 

коллективом были привлечены 

профессиональные психологи. 

Не вдаваясь в подробности двух-

летней работы, скажем, что каж-

дый учитель получил на руки 

свой индивидуальный психо-

логический портрет, рефлекси-

руя над которым, почти каждый 

пережил противоречивое чув-

ство – страх (вдруг я не такой, 

как все?) и ужас (вдруг я такой, 

как все?). Постоянная рефлексив-

ная деятельность учителя – за-

главное условие становления его 

субъектно-авторской позиции.

В этой связи особую смысло-

вую нагрузку имели семинары 

и практические занятия, органи-

зующие саморефлексию учителя, 

направленную на ценностный 

анализ интеллектуальных, воле-

вых и эмоциональных оценоч-

ных отношений и деятельности. 

Через внутренний диалог, через 

самоопределение, включающие 

индивидуальные цели, смыслы, 

ценности происходило выращи-

вание способности, по словам 
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М. М. Бахтина, «освещать себя 

внутренним смыслом», очерчи-

вать своё жизненное и профес-

сиональное пространство.

Субъектно-авторская пози-

ция – это постоянный духовный 

опыт, труд души, посредством 

которых субъект осуществля-

ет необходимые преобразования 

в самом себе.

Что это за самопреобразова-

ния? Их очень много! Как надо из-

менить себя… для того чтобы со-

стояться в профессии? Частичный 

ответ на этот вопрос, рано или 

поздно, даёт себе каждый. Это из-

менения в самооценке, в отноше-

нии к школе в целом, к ученикам 

и их родителям, к коллегам по ра-

боте. По большому счёту – это от-

ношение к миру и к себе. Это ин-

дивидуальный путь к авторской 

позиции, которую характеризует 

устойчивая система отношений, 

изменения в мотивации, в смыс-

ле труда, в уровне притязаний, из-

бирательное отношение к пред-

почитаемым видам деятельности. 

Эти характеристики могут высту-

пать механизмами становления 

субъектно-авторской позиции 

учителя. Дело в том, что без чёт-

кости социальной и профессио-

нальной позиции нет субъекта, 

автора целеполагания, автора са-

мой деятельности.

Но чтобы субъектно-авторская 

позиция заявляла себя в луч-

ших образцах профессионализ-

ма, необходимо создавать усло-

вия для самовозвышения каждого 

учителя. Важными качествами 

для субъектно-авторской пози-

ции учителя нам представляются 

самопонимание и принятие себя, 

способность к саморефлексии 

и адекватной самооценке, жела-

ние и способность к самосовер-

шенствованию.

Основными маршрутами са-

мосовершенствования избраны: 

восхождение к ценностям, восхо-

ждение к другому человеку и че-

ловечеству, восхождение к себе.

ГşťŤŨЕŞř, 

ťŤДŨśЕŦŝДЁţţřŶ ŤťŲŨŤŢ

Становление субъектно-

авторской позиции работающе-

го учителя протекает успешно, 

если:

• в ходе психолого-педагоги-

ческого просвещения в ин-

терактивных формах непре-

рывного образования и про-

фессионального опыта проис-

ходит актуализация, освоение 

и присвоение новых знаний, 

направленных на понимание 

концептуальной основы со-

временного образования;

• параллельно психолого-

педагогическому просвеще-

нию идёт процесс личност-

ного развития, адекватной 

самооценки в непрерывной 

саморефлексии;

• в систематической, целена-

правленной смыслотворче-

ской деятельности возникает 

и постоянно поддерживается 

потребность стать (быть) ком-

петентным профессионалом, 
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желание обрести свой непо-

вторимый стиль;

• основным механизмом про-

фессиональной деятельности 

становится интерес к челове-

ку как ценности;

• учитель овладел и умело ис-

пользует условия и процедуры 

понимания человека;

• умело и постоянно развивает 

способность управлять своими 

психическими состояниями 

и творческим самочувствием;

• исповедуется мажорный тон 

и стиль педагогического взаи-

модействия, и каждый воспи-

танник воспринимается та-

ким хорошим, каким он может 

быть благодаря совместным 

усилиям;

• в школе создаются оптималь-

ные условия для успешной 

профессиональной деятель-

ности, в основе школьной 

жизнедеятельности лежит пе-

дагогика успеха;

• смысл жизни, своё предна-

значение учитель соотносит 

и с профессиональной дея-

тельностью;

• учитель готов к постоянной 

работе над собой по совершен-

ствованию личностных ка-

честв, открыт новому знанию;

• учитель умеет критически 

мыслить и творчески дей-

ствовать, недовольство собой 

не перерастает в пессимизм 

и неуверенность.

Мы обратились к рассмотре-

нию специфики педагогической 

деятельности как творческого 

процесса учителя, включающей 

знания о человеке, знания об усло-

виях и процедурах понимания 

другого человека; палитру про-

фессиональных способностей 

мы дополнили способностью 

к организации смыслотворче-

ской деятельности, способностя-

ми к самопониманию и понима-

нию другого.

Особый подъём интереса 

и творческого воодушевления 

учителей вызвал раздел «Умение 

научно обоснованно решать 

возникающие педагогические 

задачи». Своеобразным открове-

нием стал закреплённый вывод 

о том, что неверное решение 

педагогической задачи не ве-

дёт к позитивным изменениям 

в сознании, чувствах и пове-

дении воспитанников. Напро-

тив, неверные педагогические 

шаги «приковывают» внимание 

школьников к несправедливо-

сти учителя, его неумелости 

и полному оправданию, реаби-

литации себя, своих просчётов 

в поведении и деятельности. 

Между тем, решение педагоги-

ческой задачи-ситуации имеет 

смысл только тогда, если обра-

щает мысль воспитанника к са-

мооценке на основе существу-

ющих норм, стимулирующих 

соответствующее поведение, 

но отнюдь не к критике дей-

ствий учителя.

Общий определённый итог 

работы – позиция с содержа-

тельным наполнением «как надо 
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изменить себя» для того, чтобы 

вступить в конструктивный диа-

лог с другим.

Небезынтересные данные 

мы получили в рефлексивно-

творческой работе «Я о себе». 

В поисках единого основания 

для классификации своих ка-

честв и характеристик, опреде-

ляющих субъектно-авторскую 

позицию, а также для мотивации 

смысла и интереса к предлагае-

мой работе, был проведён семи-

нар под общим названием «Пе-

дагогическая деятельность как 

творческий процесс». Пробле-

ма, решаемая каждым учителем 

в ходе его – что и как изменить 

в себе, чтобы работа приноси-

ла удовлетворение и при этом 

сберегала физическое и психи-

ческое здоровье, предупредить 

«эмоциональное выгорание».

Материал был сгруппиро-

ван в три блока: «Личность учи-

теля (мировоззрение и т. п.)», 

«Научно-поисковая (логико-

педагогическая) подсистема», 

куда включены основные ком-

петенции учителя, в том чис-

ле: знания по педагогической 

антропологии и практической 

владение методами организа-

ции смыслотворческой деятель-

ности в освоении учащимися 

экзистенциалий человеческого 

бытия и т. д.

Большой отклик вызвал мате-

риал третьего блока «Субъектно-

эмоциональная (эмоционально-

творческая) подсистема и её роль 

в деятельности учителя.

Эпиграфом и основным мо-

тивационным посылом стали 

слова А. С. Макаренко: «Масте-

ром педагогического дела может 

стать каждый, если он не лентяй, 

если он много и упорно работает 

над собой».

Предполагалось, что основ-

ные направления «работы над 

собой» не просто определены, 

но, главное, понятны и приняты 

учителями, которые затем были 

включены в деятельность реф-

лексивного характера.

Например, им предлагалось 

посмотреть на себя глазами про-

блемного ученика, с которым за-

труднено педагогическое взаи-

модействие.

Теоретическим и методологи-

ческим основанием этой работы 

стали семинарско-практические 

занятия по теме «Понимание че-

ловека. Условия и процедуры» 

и общий итог всей работы.

Без понимания нет принятия 

ученика, а без принятия – нет 

и не может быть педагогического 

взаимодействия с ним.

Предлагалось таблицу-

вопросник заполнить ответами 

ещё двух учеников – «незаметно-

го середнячка», с которым не воз-

никает проблем (тихого, незамет-

ного) и самого успешного (из тех, 

кто особенно систематичен, с кем 

работать легко и интересно).

Вопросник заполнялся «для 

себя» для того, чтобы найти ответ 

всё на тот же вопрос: как изме-

нить себя для того, чтобы обрести 

свой профессиональный голос, 
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то, что мы называем субъектно-

авторской позицией, обрести 

право на выбор и чувство граж-

данской ответственности? Глав-

ное же, конечно, педагогический 

результат, сфокусированный 

на успешности, нравственном 

и психологическом благополу-

чии каждого ученика.

Задавшись целью созда-

ния условий для становления 

субъектно-авторской позиции 

учителя, мы пытались отслежи-

вать, в какой помощи нуждался 

каждый учитель.

Рефлексивно-оценочная ра-

бота способствовала осознанию, 

что и как изменить в структуре 

личности, и какие средства, спо-

собы избрать для продвижения 

к своему АКМЕ, для восхождения 

к духовности.

Знакомые ещё со студенче-

ской скамьи постулаты «Учи-

тель – предъявитель культуры», 

«Деятельность учителя эталон-

на», «Стоящий на месте не мо-

жет вести идущих вперёд», «От-

дать другому можно только то, 

то имеешь сам» и т. д. наполни-

лись новым смыслом, действен-

ным и по-настоящему личност-

но значимым.

Перспективы дальнейшей 

работы наметились следую-

щим образом. Интересный 

материал дал разговор с пред-

полагаемым учеником. Наши 

диалогисты были отлично 

подготовлены к тому, что про-

цедура «перенесения-себя-на-

место-другого» (М. Хайдеггер) 

на самом деле чрезвычайно 

сложна, ибо предполагает, пусть 

на мгновение, полное слиянии 

с учеником. Это не просто некое 

физическое перемещение на ме-

сто другого, а полное (!) перево-

площение в этого другого: в его 

биографию, образ жизни пере-

живания, возраст, внешность 

и т. д. – всё до мелочей.

Однако эта процедура, несмо-

тря на сложность, вызвала жи-

вейший интерес: актуализирова-

лись перцептивные способности. 

Представим данные в процент-

ных отношениях. Обратим вни-

мание на то, что учителя (заме-

тим, не заурядной, а во многих 

отношениях флагманской шко-

лы – педагогического лицея) так 

скромно оценивают свои про-

фессиональные компетенции. 

Даже допуск на то, что учителя 

из-за высокой требовательности 

к себе демонстрируют сознатель-

но заниженную самооценку, есть, 

над чем думать и в каком отноше-

нии работать.

ťŦŤũЕŧŧşŤţřšųţŲŠ ťŤŦŨŦЕŨ 

УŬşŨЕšŶ

В построении своего про-

фессионального портрета при-

нимали участие 37 педагогов, 

преимущественное большинство 

которых – со стажем работы бо-

лее 10 лет.

В состав профессионального 

портрета педагога опрашивае-

мыми были включены следую-

щие составляющие:
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• творческое самочувствие 

и умение управлять своей 

творческой природой – 76 %;

• научные знания по предмету – 

65 %;

• искусство общения – 65 %;

• педагогические способно-

сти – 59 %;

• личностные и профессио-

нально-личностные каче-

ства – 57 %;

• психолого-педагогические 

знания – 54 %;

• практическое владение мето-

дикой учебно-воспитатель-

ного воздействия – 49 %;

• моральный облик – 43 %;

• педагогическая импровиза-

ция и интуиция – 43 %;

• мировоззрение – 32 %;

• развитое педагогическое 

мышление – 24 %;

• умение решать педагогиче-

ские задачи – 19 %;

• психофизическая природа пе-

дагога – 19 %;

• педагогическая направлен-

ность – 13,5 %.

Выбор в процентном от-

ношении по принципу «умею» 

(«имею»), «не умею» («не имею»), 

«скорее умею» («имею»), «скорее 

не умею» («не имею») распреде-

лился следующим образом:

№ 

Ƈ\Ƈ
ŧƆƉƊŷŹƃƙƘщŷƙ 

ƇƆƈƊƈżƊŷ ƇżŻŷźƆźŷ
«УƄżƘ» 

(«иƄżƘ»)

«ţż ƋƄżƘ» 

(«ƅż иƄżƘ»)

«ŧƂƆƈżż 

ƋƄżƘ» 

(«иƄżƘ»)

«ŧƂƆƈżż 

ƅż ƋƄżƘ» 

(«ƅż иƄżƘ»)

1
ŨŹƆƈƏżƉƂƆż ƉŷƄƆƏƋŹƉƊŹſż 
ſ ƋƄżƅſż ƋƇƈŷŹƃƙƊƖ ƉŹƆżƁ 
ƊŹƆƈƏżƉƂƆƁ ƇƈſƈƆŻƆƁ

36 % 54 % 10 %

2 ţŷƋƏƅƕż žƅŷƅſƙ ƇƆ ƇƈżŻƄżƊƋ 38 % 58 % 4 %

3 şƉƂƋƉƉƊŹƆ ƆŸƑżƅſƙ 46 % 46 % 8 %

4 ťżŻŷźƆźſƏżƉƂſż ƉƇƆƉƆŸƅƆƉƊſ 54,5 % 45,5 %

5
šſƏƅƆƉƊƅƕż ſ ƇƈƆƌżƉƉſƆƅŷƃƖƅƆ-
ƃſƏƅƆƉƊƅƕż ƂŷƏżƉƊŹŷ 57 % 43 %

6 ťƉſƍƆƃƆźƆ-ƇżŻŷźƆźſƏżƉƂſż žƅŷƅſƙ 20 % 75 % 5 %

7
ťƈŷƂƊſƏżƉƂƆż ŹƃŷŻżƅſż ƄżƊƆŻſƂƆƁ 
ƋƏżŸƅƆ-ŹƆƉƇſƊŷƊżƃƖƅƆźƆ ŹƆžŻżƁƉƊŹſƙ 67 % 22 % 11 %

8 ŢƆƈŷƃƖƅƕƁ ƆŸƃſƂ 56 % 44 %

9
ťżŻŷźƆźſƏżƉƂŷƙ ſƄƇƈƆŹſžŷƎſƙ 
ſ ſƅƊƋſƎſƙ 37,5 % 50 % 12,5 %

10 ŢſƈƆŹƆžžƈżƅſż 17 % 75 % 8 %

11
ŦŷžŹſƊƆż ƇżŻŷźƆźſƏżƉƂƆż 
ƄƕƐƃżƅſż 33 % 45 % 22 %

12
УƄżƅſż ƈżƐŷƊƖ ƇżŻŷźƆźſƏżƉƂſż 
žŷŻŷƏſ 14 % 14 % 58 % 14 %

13 ťƉſƍƆƌſžſƏżƉƂŷƙ ƇƈſƈƆŻŷ ƇżŻŷźƆźŷ 14 % 57 % 29 %

14 ťżŻŷźƆźſƏżƉƂŷƙ ƅŷƇƈŷŹƃżƅƅƆƉƊƖ 40 % 40 % 20 %
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Особо обращаем внимание 

на тот факт, что наибольшего 

внимания требуют те направле-

ния, которые, как правило, выпа-

дают из обоймы послевузовской 

подготовки учителя. Причём вы-

падают весьма важные механиз-

мы, творящие профессиональ-

ную позицию учителя.

Педагоги со стажем свы-

ше 10 и 20 лет преимуществен-

но подтвердили у себя нали-

чие таких качеств: личностные 

и профессионально-личностные 

качества; педагогические способ-

ности; моральный облик; прак-

тическое владение методикой 

учебно-воспитательного воздей-

ствия; научные знания по предме-

ту; творческое самочувствие и уме-

ние управлять своей творческой 

природой; искусство общения; 

психолого-педагогические зна-

ния; педагогическая импровиза-

ция и интуиция; мировоззрение.

Однако среди выделенных ка-

честв самым сомнительным ока-

залось творческое самочувствие 

и умение управлять своей твор-

ческой природой.

Больших различий в отве-

тах в зависимости от стажа нет, 

но педагоги со стажем до 10 лет 

подвергли сомнению наличие 

у себя таких качеств: личностные 

и профессионально-личностные 

качества; искусство общения; пе-

дагогическая импровизация и ин-

туиция; мировоззрение; педаго-

гическая направленность; умение 

решать педагогические задачи; пси-

хофизическая природа педагога.

Педагоги со стажем до 3-х 

лет уверены в том, что облада-

ют следующими качествами: 

моральный облик; личностные 

и профессионально-личностные 

качества; научные знания по пред-

мету; педагогические способности.

Однако они подвергают сомне-

нию у себя: развитое педагогиче-

ское мышление; практическое 

владение методикой учебно-

воспитательного воздействия.

На первое место единоглас-

но поместили: личностные 

и профессионально-личностные 

качества (больше у педагогов 

со стажем свыше 20 лет); миро-

воззрение (свыше 20 лет); мо-

ральный облик (свыше 10 лет, 

до 10, 5 и 3 лет).

На второе место поставили 

примерно в равных предпочтени-

ях: педагогические способности; 

научные знания по предмету.

Далее в порядке убывания 

расположились качества: пе-

дагогическая направленность; 

психолого-педагогические зна-

ния; умение решать педагогиче-

ские задачи; психофизическая 

природа педагога; практическое 

владение методикой учебно-

воспитательного воздействия.

На последнем месте у большин-

ства оказались: педагогическая 

импровизация и интуиция (толь-

ко со стажем свыше 10 и 20 лет!); 

творческое самочувствие и уме-

ние управлять своей творческой 

природой (только со стажем свы-

ше 10 и 20 лет!); искусство обще-

ния (весь коллектив).


