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ПРОБЛЕМЫ ВЫПУСКНИКА ПЕДВУЗА В ПЕРИОД ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ АДАПТАЦИИ  

 
Вопрос о том, как выпускник пед-

вуза адаптируется в профессиональ-
ной среде, как включается в про-
фессиональную деятельность, какие 
трудности он испытывает, не явля-
ется новым. Этот вопрос всегда был 
в центре внимания основных научных 
школ, занимающихся проблемами пси-
хологии труда и личности учителя. 

Так, в 1980-е гг. молодые учите-
ля, которые обследовались Ю. К. 
Бабанским [1], сообщили, что они 
испытывают в своей работе трудно-
сти в формировании у учащихся  
познавательных потребностей, в их 
интеллектуальном развитии, в выра-
ботке учебных навыков, в осуществ-
лении индивидуального подхода, в 
установлении причины неуспеваемо-
сти, использовании разнообразных 
методов для достижения целей уро-
ка, в проведении воспитательной ра-
боты: неумение проводить внекласс-
ную работу, осуществлять воспита-
тельную работу совместно с семьей и 
т. п.  

По данным В. А. Сластенина [10], 
молодые учителя затруднялись в 
осуществлении индивидуального под-
хода, реализации межпредметных 
связей, в диагностике причин неус-
певаемости, в знании школьных про-
грамм, учебников, во владении тех-
ническими средствами обучения, в 
проведении воспитательной работы. 

У молодых учителей в 1990–2000-е 
гг. в процессе адаптации к профес-
сиональной деятельности сохрани-
лись те же трудности, только их 
круг расширился: добавились труд-
ности, связанные с созданием семьи 
и рождением ребенка, необходимо-

стью решать экономические проблемы 
за счет увеличения учебной нагруз-
ки. Более острой стала проблема 
установления взаимоотношений с 
учащимися, родителями, администра-
цией. «Реальное выполнение профес-
сиональных функций вызывает серь-
езные трудности, заключающиеся в 
недостатке знания методики препо-
давания, низком квалификационном 
уровне, неумении строить взаимоот-
ношения с учащимися и родителями» 
[3], — заключает Н. С. Глуханюк по 
результатам обследования учителей, 
проведенном в 2001–2002 гг.  

Ретроспективный взгляд на иссле-
дования профессиональных трудно-
стей молодого учителя в период 
адаптации позволяет сделать вывод 
о том, что за десятилетия круг 
проблем остается относительно по-
стоянным. Со временем, в связи с 
изменениями, происходящими в обще-
стве и школе, добавляются новые 
проблемы. Другой вывод: помощь вы-
пускникам в период адаптации носит 
эпизодический характер, ее оказы-
вают энтузиасты, она осуществляет-
ся благодаря инициативе отдельных 
работников вузов или других обра-
зовательных учреждений. Это на-
правление профессионализации педа-
гога не носит системного характе-
ра, а необходимость в этом явно 
существует. 

Исследователи указывают следующие 
группы причин неготовности выпуск-
ника сразу после окончания вуза вы-
полнять профессиональную деятель-
ность на высоком уровне, не испыты-
вая непреодолимых проблем: 
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— низкий уровень профессиональ-
ной подготовки в вузе в целом; 

— низкий уровень профессиональ-
ной подготовки по циклу профессио-
нально важных дисциплин; 

— несформированность профессио-
нальной направленности и профессио-
нального самосознания, профессио-
нальной идентичности; 

— несформированность компетенции 
у конкретных выпускников, которые 
учились не в полную силу (с крас-
ным дипломом  
заканчивают вуз единицы), т. е. 
получили такую подготовку, которая 
требует по окончании вуза дополни-
тельных усилий для овладения про-
фессией. Проблемы в процессе про-
фессиональной адаптации переживает 
абсолютное большинство молодых 
учителей. Но система непрерывного 
педагогического образования, к со-
жалению, не реагирует на этот оче-
видный факт и не предусматривает 
соответствующих мер, помогающих 
большинству начинающих учителей 
решать профессиональные проблемы.  

Разрыв между обозначенными в об-
разовательном стандарте педагога 
профессиональными компетенциями и 
готовностью выпускника выполнять 
профессиональную деятельность по-
рождает проблемы, которые молодыми 
учителями осознаются, переживаются 
и которые они стремятся разрешить.  

Адаптация понимается нами как 
соответствие между уровнем профес-
сиональной подготовки, который оп-
ределяется компетенциями образова-
тельного профессионального стан-
дарта, и требованиями профессио-
нальной деятельности, соответст-
вие, при котором выпускник педвуза 
без проблем включается в профес-
сиональную деятельность. Проблемы 
в адаптации свидетельствуют о рас-
хождении между уровнем сформиро-
ванной у выпускника компетентности 
и требованиями профессии. Своевре-
менное преодоление этих проблем 
способствует профессиональной 
адаптации, а следовательно, повы-
шает качество работы учителя. 

Проблемы молодых учителей, гово-
рящие о сложностях в адаптации к 

профессиональной деятельности, 
можно разделить на несколько 
групп: проблемы, обусловленные 
когнитивно-информационной (психо-
лого-методиче-ской) некомпетентно-
стью; проблемы, выз-ванные него-
товностью решать воспитательные 
задачи; проблемы, в основе которых  
лежит коммуникативная некомпетент-
ность; проблемы, обусловленные 
личностными особенностями учителя 
(эмоциональными особенностями, ха-
рактером, сомосознанием и 
 т. д.); социальные проблемы. 

Проблемы, обусловленные когни-
тивно-информационной (психолого-
методической) некомпетентностью, в 
явном виде молодыми учителями не 
осознаются. Как правило, они не 
называют в качестве проблем слабую 
предметную или методическую подго-
товку. Никто не говорит: «Я слабо 
знаю математику или русский язык» 
или «Не знаю методику преподавания 
предмета». Но, к сожалению, те 
проблемы, которые ими называются, 
являются следствием именно слабого 
знания содержания предмета либо 
методики его преподавания, причем 
психологических основ методики. 
Распространенная проблема молодого 
учителя — отсутствие внимания уча-
щихся на уроке. Суть этой проблемы 
— в неумении учителя организовать 
деятельность так, чтобы управлять 
вниманием. Для этого нужно знать 
психологическую природу внимания, 
условия, при которых оно может 
быть сохранено в нужное время на 
нужном объекте. Много и тщательно 
готовясь к уроку, учитель иногда 
до мелочей разрабатывает сценарий 
своего поведения и деятельности, 
но не предусматривает занятость 
учащихся, забывая, что условием 
сосредоточенного внимания является 
активная познавательная деятель-
ность ученика. 

Проблему оказания помощи неуспе-
вающим учащимся отмечают с 1950-х 
гг. по настоящее время. Ее источ-
ник лежит в очень серьезном проти-
воречии между организацией, по-
строением всего школьного обучения 
на основе принципов развивающего 
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обучения и практической реализаци-
ей этих принципов. Как известно, в 
основе принципа развивающего обу-
чения лежит теория Л. С. Выготско-
го о зоне ближайшего развития. В 
данном контексте для нас важно од-
но из главных положений его уче-
ния: зона ближайшего развития вы-
является, а ученик может перейти 
на новый уровень актуального раз-
вития только с помощью учителя. 
Оказание такой помощи теоретически 
заложено как необходимое условие 
реализации развивающего обучения. 

На практике это значит, что учи-
тель должен помочь запоминать ма-
териал, структурировать, помочь 
думать, управлять процессом усвое-
ния, учения. Когда учитель призы-
вает: «Думайте! Думайте!» — многие 
ученики хотят следовать этому при-
зыву, но не могут, не умеют. И ес-
ли они спросят у учителя: «А как 
думать?» — к сожалению, большинст-
во молодых учителей не смогут ока-
зать такую помощь.  

Проблема понимания учебного ма-
териала и успешного его усвоения 
также связана  
с психологическими основами мето-
дики  
обучения. Объяснение нового мате-
риала, ориентированное на опреде-
ленную группу учащихся, предпола-
гает, что для других категорий 
учеников нужно дать иное объясне-
ние, а не просто многократное по-
вторение того же объяснения теми 
же словами. Здесь требуется новый 
вариант объяснения с опорой либо 
на образное мышление, либо на 
практически действенное, либо из-
менение оснований объяснения с 
включением в него тех знаний, ко-
торых ученику недостает для пони-
мания нового, и т. п. 

За пониманием—непониманием часто 
стоит проблема мотивации, отноше-
ния к предмету усвоения. Создать 
условия, при которых возникает не 
только положительная мотивация, а 
потребность усваивать сложный ма-
териал, также имеет психологиче-
скую природу. Есть психологические 
условия, при которых учитель мо-

жет, уяснив потребности ученика, 
обеспечить высокую познавательную 
активность и мотивацию. 

Психолого-методическая некомпе-
тентность порождает проблемы, ко-
торые называют отсутствием средств 
деятельности. Под этим широким оп-
ределением стоят факты неготовно-
сти учителя адекватно, гибко ис-
пользовать многообразный методиче-
ский арсенал, когда он действует 
по жестким схемам, копирует мето-
дические разработки и т. п. 

Проблему прогнозирования резуль-
татов усвоения учебного материала 
и трудностей учащихся при его ус-
воении испытывают не только моло-
дые учителя, хотя, на первый 
взгляд, можно предположить, что 
такие прогнозы могут делать только 
опытные учителя, которые накопили 
знания об успешности усвоения или 
затруднениях учащихся при усвоении 
того или иного учебного материала. 
Оказывается, что дело не в опыте. 
Есть категория опытных учителей, 
которая не прогнозирует затрудне-
ния учащихся при усвоении нового 
материала. За этой проблемой кро-
ется глубина знания предмета, воз-
растных особенностей учащихся и, в 
частности, особенностей их воспри-
ятия и мышления, а также рефлек-
сивный анализ процесса и результа-
тов своей деятельности. 

Соотнося перечисленные проблемы 
с содержанием требований к компе-
тенциям выпускника педвуза, можно 
сказать, что это трудности связаны 
с несформированностью когнитивно-
информационной компетентности. К 
ним же могут быть отнесены и те 
трудности, которые учителя испыты-
вают при организации воспитатель-
ной работы. 

Проблемы, вызванные неготовно-
стью решать воспитательные задачи, 
указывались молодыми учителями в 
1980-е, в 1990-е, в 2000-е гг. 
[6], [10], [12], т. е. эти пробле-
мы носят не случайный, а постоян-
ный характер. Сложность их решения 
состоит в том, что воспитательная 
деятельность всегда имеет две со-
ставляющие: дидактическую и лично-
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стную. Первой посвящено великое 
множество исследований и методиче-
ских разработок. В качестве дока-
зательства можно привести несколь-
ко примеров: только в научной шко-
ле академика В. А. Сластенина [10] 
выполнено 2 докторские и 16 канди-
датских диссертаций, посвященных 
вопросам подготовки студентов к 
воспитательной работе с учащимися. 
Другой пример: широкую известность 
в педагогической среде получила 
методика воспитания, разработанная 
проф. И. П. Ивановым: методика 
коллективных творческих дел. Но и 
сам Игорь Петрович, и его последо-
ватели говорят о том, что методика 
«работает» только при условии лич-
ностного включения учителя в жизнь 
коллектива воспитанников. Знание 
алгоритмов организации коллектив-
ных творческих дел совершенно не 
гарантирует успеха. Личностная со-
ставляющая воспитательной деятель-
ности учителя — явление сложное и 
многогранное. Молодые учителя го-
ворят, что они не обучены осущест-
влять воспитательную работу, по-
этому у них проблемы. Но практиче-
ски никогда в их ответах о причи-
нах неудач в воспитательной работе 
нет самоанализа своего поведения, 
личностных особенностей, которые 
не способствуют тому, чтобы учени-
ки хотели подражать учителю, чтобы 
он был для них идеалом. В данном 
случае нас интересует не идеальная 
модель учителя «как должно быть», 
а вопрос о том, какие ресурсы не 
использует педвуз, чтобы усилить 
профессионально-личностную подго-
товку учителя. На этот ресурс ука-
зывают исследования, в частности, 
исследования профессиональной 
идентичности выпускников педвуза. 
Только 6% студентов-выпускников 
демонстрируют сформированность 
профессиональной педагогической 
идентичности, остальные не иденти-
фицируют себя с профессиональным 
сообществом учителей. Этот факт 
говорит о многом: об отношении к 
будущей профессии, о самоанализе 
профессиональной готовности и т. 
п. Другой ресурс — формирование 

профессионального самосознания. К 
пятому курсу уровень профессио-
нального самосознания снижается 
[12]. Эти результаты можно объяс-
нить с различных позиций. Можно 
предположить, что слабое осознание 
себя как представителя профессии 
учителя является следствием несо-
вершенства системы обучения. Но 
можно также предположить, что выпу-
скники не планируют работать по 
специальности учителями в школе, а 
поэтому и не идентифицируют себя с 
профессиональным образом.  

Неиспользованный ресурс вуза — 
это формирование профессиональной 
направленности, которая с первых 
лет обучения может обеспечить инте-
рес к делам профессионального сооб-
щества, желание готовить себя к 
профессиональной деятельности (соз-
дание профессиональной библиотеки, 
методических материалов, изучение 
педагогического опыта), интерес к 
ребенку, понимание его возрастного 
своеобразия, мотивов его поведения. 

Среди проблем, в основе которых 
лежит коммуникативная некомпетент-
ность, наиболее часто встречается 
неумение устанавливать контакты с 
учащимися, взаимоотношения с адми-
нистрацией, родителями, продуктив-
но разрешать конфликты с разными 
субъектами образовательного про-
цесса. Широко распространенная жа-
лоба молодых учителей на отсутст-
вие дисциплины в классе — это по 
своей психологической сути пробле-
ма неустановившихся дружеских 
взаимоотношений, взаимопонимания и 
взаимоуважения. Чаще всего эту 
проблему рассматривают в рамках 
внеурочного общения или общения, 
прямо не относящегося к процессу 
учения. Но появляется все больше 
доказательств того, что именно 
диалогическое взаимодействие в 
процессе главной деятельности, 
объединяющей учителя и ученика – в 
процессе обучения, требует профес-
сиональных коммуникативных знаний 
и умений. Основой такой продуктив-
ной коммуникации является диалог, 
профессиональный учебный диалог в 
процессе объяснения или в целом в 
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процессе ведения урока. Он обеспе-
чивает взаимопонимание, взаимоува-
жение, снятие проблем и разрешение 
конфликтов, вызывающих недисципли-
нированность, отсутствие познава-
тельной мотивации и т. п.[11]. Не-
конструктивный способ преодоления 
учителем трудностей во взаимодей-
ствии с учеником осуществляется на 
уровне психологической защиты, что 
приводит к профессиональным дефор-
мациям и профессиональному выгора-
нию. В этом случае проблема взаи-
модействия учителя с учащимися 
возникает как следствие отсутствия 
эмпатии, знания действительных мо-
тивов поведения ученика, сформиро-
ванных установок, не отражающих 
личностных изменений. 

Взаимоотношения молодого учителя 
с родителями предполагают проявле-
ние коммуникативной компетентно-
сти, в которой могут и должны от-
ражаться знания о психологических 
особенностях каждого ученика, по-
зитивная, помогающая, а не обвини-
тельная позиция при анализе причин 
неуспехов школьника. 

Широко распространенная жалоба 
учителей, в том числе и молодых, 
на то, что дети не хотят учиться, 
является одной из хронических про-
блем школы. Лишь 4–7% детей в обыч-
ных школах сохраняют интерес к 
учению. Отсутствие у школьников 
мотивации учения есть симптом низ-
кой эффективности взаимодействия 
учителя и учащихся [11].  

Характеризуя проблемы, обуслов-
ленные личностно-эмоциональными 
особенностями учителя, следует 
иметь в виду, что круг личностных 
особенностей учителя, которые ста-
новятся его профессионально важны-
ми качествами, достаточно широк. И 
тем не менее, к настоящему времени 
определились наиболее важные лич-
ностные характеристики личности 
учителя как профессионала. Их не-
сформированность может порождать 
проблемы в реализации профессио-
нальной деятельности, особенно на 
ее первых этапах. 

При изучении особенностей само-
регуляции и самоотношения учителей 
в типичных и нетипичных ситуациях 
установлено, что причиной значи-
тельного числа затруднений учите-
лей является недостаточное владе-
ние ими приемами самоанализа, са-
мооценки и саморегуляции. Наиболее 
низким является показатель самопо-
нимание, самоотношение, т. е. 
внутренне недифференцированное 
чувство «за» и «против» самого се-
бя, самоуважение, т. е. вера в 
свои силы, способности. Развитие 
рефлексии не только личностной, но 
и профессиональной — основа быст-
рого выхода из периода затруднений 
и, наоборот, ее отсутствие стано-
вится причиной углубления адапта-
ционного кризиса. 

«Осознание молодым педагогом 
своей профессиональной некомпе-
тентности, — пишет Н. С. Глуханюк, 
— определяет выбор обучения на 
курсах повышения квалификации. Ак-
тивизация профессиональных усилий 
по скорейшей адаптации и приобре-
тению опыта нередко сопровождается 
обращением за помощью» [3]. 

Внимание к эмоциональному со-
стоянию учителя исследователи про-
являли еще в 1970–1980-е гг. Уже 
тогда было установлено, что эмо-
циональное состояние учителя про-
ецируется на весь учебный процесс, 
в том числе и на взаимоотношения с 
учащимися. В исследованиях послед-
них лет [9] дана характеристика 
эмоциональных состояний учителя и 
факторов их формирования. Установ-
лено, что большинство учителей вы-
деляют в качестве основного стрес-
сора фактическое отсутствие права 
на ошибку. Известно, что для того 
чтобы избежать профессиональных 
неудач, большинство учителей «рас-
ширяют свое рабочее время» (берут 
работу на дом и др.). В результате 
они лишают себя полноценного отды-
ха и возможности восстановиться 
после работы. Причиной эмоциональ-
ных стрессов 89% опрошенных учите-
лей называют недостаток положи-
тельного эмоционального стимулиро-
вания труда.  
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Последствия затруднений в про-
фессиональной адаптации различны, 
но все они приносят ущерб либо са-
мому учителю, либо детям, либо го-
сударству. 

Не справляясь с профессиональны-
ми задачами, учитель испытывает 
стресс, эмоциональное перенапряже-
ние, что приводит к ухудшению здо-
ровья. «Стрессогенность педагоги-
ческой деятельности вытекает из 
самой специфики труда педагога. 
Это, во-первых, высокая неопреде-
ленность, характерная для субъект-
субъектных отношений, снижающая 
подконтрольность развития ситуации 
со стороны педагога. Во-вторых, 
когнитивная сложность учебно-
воспитательного процесса, так как 
деятельность педагога изначально 
носит преобразующий характер и, в-
третьих, высокая, постоянно сопут-
ствующая активному взаимодействию 
людей, а не пассивных объектов, 
эмоциональная насыщенность педаго-
гического труда» [2]. 

По данным выборочных обследова-
ний, проведенных в Санкт-
Петербурге, у 10% молодых учителей 
наблюдаются невротические расстрой-
ства [6]. Нерешенные проблемы пер-
вых лет профессиональной деятельно-
сти становятся причиной замедленно-
го профессионального развития, а 
также ведут к искажениям в профес-
сиональном развитии — формированию 
негативных качеств (авторитарности, 
раздражительности, недоверия и 
др.). 

В некоторых случаях последствия 
трудностей в решении профессио-
нальных задач перекладываются на 
учащихся, которые вынуждены усваи-
вать материал, прибегая к помощи 
репетиторов, испытывать постоянное 
отрицательные эмоции или скуку, 
находясь в классе на уроках, под-
вергаться оскорблениям и неспра-
ведливому отношению и т. д. Пере-
живание интереса на уроке прогно-
зируют 47% младших школьников, а 
начиная с младшего подросткового 
возраста наблюдается уменьшение 
прогнозов возможности переживания 
на уроке интереса. Большинство 

учащихся прогнозируют переживание 
на уроке страха, скуки [4].  

В исследованиях А. А. Реана экс-
периментально подтвержден часто 
наблюдаемый в педагогической прак-
тике факт: «Чем больше трудностей 
испытывает педагог в своей дея-
тельности, тем менее ответственны-
ми, менее заинтересованными пред-
ставляются ему учащиеся, с которы-
ми он работает. Мы склонны интер-
претировать эти результаты как 
проявление своеобразной психологи-
ческой защиты, когда обилие субъ-
ективных трудностей в собственной 
педагогической деятельности объяс-
няется различными объективными не-
гативными чертами в личности уча-
щихся “трудный контингент”, “без-
ответственные личности” и т. д.» 
[7. С. 78–79]. 

Одним из распространенных путей 
решения проблем является уход из 
профессии. 8% молодых учителей 
Санкт-Петербурга со стажем до 3 
лет планируют покинуть школу [6].  

Выводы 
1. Трудности адаптации молодого 

учителя в профессиональной дея-
тельности — проблема, имеющая 
«хронический» характер. Каждое но-
вое поколение учителей, начинающих 
профессиональную деятельность, пе-
реживает проблемы в решении про-
фессиональных задач. Эти проблемы 
возникают как противоречие между 
требованиями профессиональной дея-
тельности к учителю и степенью его 
профессиональной компетентности. 

2. Круг проблемных затруднений 
учителя имеет относительно ста-
бильный характер и может стать ос-
новой программ дополнительного об-
разования или повышения квалифика-
ции. Основными проблемами молодых 
учителей в период адаптации явля-
ются: проблемы, обусловленные ког-
нитивно-информационной некомпе-
тентностью; проблемы, в основе ко-
торых лежит коммуникативная неком-
петентность; проблемы, обусловлен-
ные личностно эмоциональными осо-
бенностями, влияющими на процесс и 
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результаты профессиональной дея-
тельности.  

3. С учетом серьезности послед-
ствий проблемной, затрудненной 
адаптации большинства молодых 
учителей для учащихся, для самого 
учителя, а также ущерб, который 

наносит государству уход учителя 
из профессии, возникает необходи-
мость в системе специальных мер, 
направленных на психологическое, 
социальное, методическое сопрово-
ждение молодого учителя в период 
адаптации. 
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