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ПРЕДИСЛОВИЕ

Содержание курса:

Содержание дисциплины ориентировано на углубленного знание и понимание теории супервизорской практики и диагностики.

Цель: овладение операционально-организационными основами социально-педагогической деятельности в рамках супервизии и диагностики, освоение  технологий предупредительно-профилактической и социально-терапевтической деятельности.

Основными задачами курса является формирование у магистрантов :

1. представления о социально-педагогической супервизии и диагностике как основных видах деятельности социальных педагогов;

2. развитие профессионального мышления студентов посредством формирования знания социально-педагогической супервизии и диагностики; 

3. освоение диагностического инструментария для оказания социально-педагогической помощи; 

4. формирование культуры супервизии и диагностирования;

5. закрепление этических регулянтов данных аспектов социально-педагогической деятельности.
Основные формы компетенции бакалавра: 

Освоение курса вооружает знаниями:

1. по основным категориям и понятиям теории супервизорской и диагностической деятельности;

2. о структуре и различных моделях супервизии; 

3. о месте супервизии и диагностики в структуре профессии социального педагога;

4. о закономерностях профессионального развития социального педагога как супервизора;

5. культурных и этических регулянтов процесса социально-педагогической супервизии и диагностики.

позволяет овладеть умениями:

1. обеспечения связи между личностью и микросредой, оказания  воспитательного воздействия на микросоциум, влияния на групповое общение;

2. установления профессионально-этических отношений с клиентами.

3. понимания взаимосвязи между двумя процессами – супервизорским и диагностическим; 

4. самостоятельного анализа своего и чужого профессионального опыта консультирования и поддержки;

5. применения диагностического инструментария для оказания социально-педагогической помощи;

6. применения базовых навыков супервизии в ситуации очной эквивалентной супервизии;

7. самостоятельного проведения очной и заочной супервизии в форме интервизии (по видео- аудиозаписи и письменным протоколам).

позволяет овладеть навыками:

1. применения методов социально-педагогической диагностики;
2. базовыми супервизорскими навыками.
КРАТКИЙ КОНСПЕКТ ЛЕКЦИЙ

Лекция 1,2

Супервизия – малоразвитая в нашей стране область психологической деятельности. Очень часто считается, что супервизия – помощь одого профессионала менее опытному коллеге, но это относительно узкое определение. Супервизия это наблюдение более опытного коллеги за работой психолога, терапевта, преподавателя, обсуждение сильных и слабых сторон, исправление возникших ошибок. В этом случае супервизию можно рассматривать как систему профессиональной поддержки специалистам помогающих профессий.

Как известно, человек, выбирающий помогающую профессию, должен быть способен понимать и прорабатывать собственные проблемы, а также обязан периодически обращаться за помощью к своим коллегам. Для полноценного понимания какого-либо процесса необходимо присутствие, участие другого, иначе специалист оказывается в замкнутом кругу собственных мыслей и чувств, что может привести к нервному срыву или даже к серьезному психическому расстройству. Среди специалистов помогающих профессий наиболее часто эмоциональное выгорание как защитный механизм психики от чрезмерных нагрузок. 

Супервизия необходимое направление в профессиональной психологической деятельности. В нашей стране ему есть куда стремиться и развиваться. Существуют профессиональные тренинги и программы по которым готовят супервизоров. Сам супервизор должен постоянно совершенствоваться, развиваться и не отказываться от помощи более опытного коллеги. Каким бы профессиональным не был специалист, он прежде всего человек и ему никогда не помешает помощь и профессиональная поддержка. 

Появившись в начале 30-х годов прошлого века в рамках психоаналитической подготовки, супервизия в настоящее время считается краеугольным камнем профессионального становления психотерапевта (далее - терапевта). Наряду с освоением теории психотерапии и личной терапией, она является одной из главных составляющих профессиональной подготовки и повышения профессионального мастерства терапевтов, независимо от принадлежности той или другой теоретической парадигме. 

Hess (1980; цит. по Hawkins, Shohet, 1989) дает самое общее определение супервизии: «Это насыщенное межличностное взаимо-действие, основная цель которого заключается в том, чтобы один человек, супервизор, встретился с другим, терапевтом, и попытался сделать последнего более эффективным в помощи людям». 

Супервизия - это универсальная форма поддержки терапевтов, позволяющая им сфокусированным взглядом посмотреть на свои трудности в работе с клиентами, а также разделить часть ответственности за эту работу с другим, как правило, более опытным профессионалом. Как говорят Hawkins и Shohet (1989), супервизия может предоставить шанс подняться и оглядеться; шанс отказаться от легкого пути обвинения других - клиентов, коллег, организации, «общества», и даже самого себя; она может дать нам шанс начать поиск новых возможностей, открыть знания, рождающиеся из самых трудных ситуаций. 

В процессе прохождения супервизий терапевт имеет возможность учиться: 

· лучше понимать своих клиентов; 

· осознавать собственные чувства по отношению к клиентам и свои реакции на них; 

· путем анализа происходящего между терапевтом и клиентом в процессе терапии и происходящего между супервизором и супервизируемым в процессе супервизии разбираться в тонких оттенках терапевтических отношений; 

· лучше увидеть степень эффективности использования собственных терапевтических интервенций, насколько они применяются своевременно, в подходящем месте и подходящим образом, какое влияние оказывают на терапевтические отношения и продвижение клиента к намеченным целям; 

· структурировать терапевтические взаимодействия как в течении отдельной сессии, так и в процессе терапевтической работы в целом; 

· находить и лучше использовать свои потенциальные возможности в терапии. 

В супервизиях мы учимся не только лучше, эффективнее работать. Они также являются очень значимым источником получения необходимой профессиональной поддержки. Это особенно ценно для начинающих терапевтов. Супервизорская поддержка позволяет терапевту разделить ответственность с супервизором за отдельные аспекты работы с клиентами, а также уменшить риск воздействия со стороны трудностей, расстройств клиентов. Другими словами, супервизии спасают терапевтов от профессионального одиночества. 

Супервизии также помогают терапевтам перестать делать одни и те же ошибки в своей работе, называя иногда это частью своего индивидуального стиля терапии. Допущение взгляда со стороны на терапевтическую практику, ее прозрачность для другого(-их) профессионала(-ов) делает более профессиональной терапевтическую работу в целом, а клиентов - более защищенными от ошибок терапевтов, от самодеятельности под видом психотерапии. 

Обобщая, можно говорить о 3 основных функциях супервизий (Hawkins, Shohet, 1989): 

· образовательная (формирующая), подразумевающая развитие умений, навыков, понимания и способностей терапевта; 

· поддерживающая (тонизирующая), подразумевающая противостояние влияниям со стороны проблем клиентов; 

· направляющая (нормативная), подразумевающая контроль терапевта над собственной личностью (недостатки, слепые пятня, уязвимые стороны, предрассудки). 

Основой для понимания экзистенциальной специфики процесса супервизии для нас служит наиболее всеохватывающий и структурированный, с нашей точки зрения, подход к пониманию супервизии, отраженный в процессуальной модели супервизии P.Hawkins и R.Shohet (1989), а также близкой к ней шестифокусной модели супервизии А.Williams (1995). 

Коротко о сути этого понимания процесса супервизии. Она состоит в выделении в процессе супервизии двух взаимосвязанных систем: 

· терапевтическая система, главными элементами которой являются терапевт и клиент, соединенные терапевтическим контрактом и общей целью; 

· супервизорская система, главными элементами которой являются супервизор и супервизируемый терапевт, соединенные супервизорским контрактом и общей целью. 

В каждой из этих систем можно выделить по 3 основных составляющих, на которые может быть сфокусирован процесс супервизии. 

В терапевтической системе такими составляющими (фокусами) являются: 

· клиент, его особенности (личность, способы эмоционального реагирования, чувства, жизненный стиль и т.п.), история его жизни и в ее контексте - история трудностей, проблем, расстройств; здесь также важно, как терапевт передает образ клиента на супервизии; 

· действия терапевта, включающие его гипотезы по поводу трудностей клиента, стратегии помощи, выбор конкретных способов понимания и решения проблем клиента; 

· процесс терапии, т.е. динамика взаимодействия терапевта и клиента, характер их отношений. 

В супервизорской системе основными составляющими (фокусами) являются: 

· состояние супервизируемого терапевта (имеется в виду не только эмоциональное состояние, но и в целом процессы внутри терапевта и их воздействие на его работу), касающееся как представляемого им случая своей работы, так и непосредственно проявляющееся на супервизорской сессии; 

· отношения между супервизором и супервизируемым терапевтом, которые становятся основой анализа скрытой динамики проявлений терапевта в терапевтических отношениях; 

· впечатления супервизора (предположения, «подозрения», «неясные чувства»), связанные с супервизируемым терапевтом или его клиентом и возникающие во время супервизорской сессии. 

Наряду с этими основными составляющими (фокусами) супервизорского процесса, Hawkins и Shohet (1989) выделяют еще один возможный фокус супервизии - контекст, в котором происходит супервизия (требования организаций, заказывающих супервизии и проводящих супервизии, возможные контексты обучающего процесса, профессиональные стандарты и т.д.). 

Процесс супервизии проходит таким образом, что ее участники, находясь в супервизорской системе, постоянно направляют свое внимание на терапевтическую систему. В том, как этот процесс происходит, состоит основное различие между двумя основными стилями супервизии: 

· супервизия, сосредотачивающая внимание непосредственно на содержании происходящего в терапевтической системе и проходящая в форме совместного анализа супервизором и супервизируемым терапевтом содержания терапевтических сессий, представляемых терапевтом; 

· супервизия, сосредотачивающая внимание на происходящем в терапевтической системе, но не непосредственно, как в предыдущем случае, а через анализ происходящего «здесь и сейчас» в супервизии; акцент делается на отражении в супервизорской сессии особенностей взаимодействия супервизируемого терапевта и клиента на терапевтических сессиях. 

Исходя из общего понимания супервизий, возникает вопрос, в чем заключаются особенности экзистенциальной супервизии? Когда мы обращаемся к вопросу о супервизиях в рамках экзистенциальной терапии, прежде всего бросается в глаза отсутствие анализа специфики экзистенциального подхода к супервизорскому процессу. Можно найти лишь несколько статей, пытающихся ответить на этот вопрос ( J.Pett, 1995: R.Wright, 1996; S. du Plock, 1997). 

Возникает вопрос, можно ли говорить о собственно экзистенциальной супервизии, а если - да, то что супервизию делает экзистенциальной, в чем специфика экзистенциального подхода к супервизии? 

J.Pett (1995) дает следующее определение экзистенциальной супервизии: «Это обоюдно согласованные и ограниченные межличностные рабочие отношения между супервизором и терапевтом, дающие поддержку терапевту с тем, чтобы способствовать его компетентной и качественной работе в пользу клиента». В нем мы видим главный акцент на супервизорских отношениях как проводнике помощи супервизируемому терапевту. Другими словами, можно было бы делать вывод, что в фокусе экзистенциальной супервизии находится происходящее между супервизором и терапевтом непосредственно на супервизорской сессии. 

S. du Plock на своем практическом семинаре «Супервизия в экзистенциальной терапии», состоявшемся в 2004 г. в г. Бирштонас (Литва), также обращал внимание на отличие экзистенциального понимания супервизии от традиционного в характере отношений между супервизором и терапевтом. Согласно его мнению, традиционно понимаемой супервизии свойственны «родительские отношения», в которых основное внимание уделяется нуждам супервизируемого терапевта, на которые старается откликаться более опытный и знающий супервизор. В экзистенциальной супервизии подчеркивается партнерство в отношениях супервизора и терапевта, их со-творчество в процессе супервизии, фокусированность на процессах в самой супервизии. Это соответствует пониманию места и характера терапевтических отношений в экзистенциальной терапии. Исходя из такого понимания экзистенциальной супервизии, основные усилия супервизора направлены не на объяснение клиента, не на возможные способы его изменения, а на понимание того, что происходит в «терапевтическом мире» (термин E.Spinelli) между терапевтом и клиентом, а также в «супервизорском мире» между супервизором и супервизируемым терапевтом. 

Это понимание экзистенциальной супервизии соответствует основным приниципам экзистенциальной терапии, хотя сужение фокуса экзистенциальной супервизии до пределов анализа отношений в диадах «терапевт - клиент» и «супервизор - супервизируемый терапевт» нам видится чрезмерно радикальным. Вопрос можно ставить по другому: каким образом может обеспечиваться экзистенциальное видение в супервизии как происходящего в «терапевтической системе», так и происходящего в «супервизорской системе». 

Когда в фокусе супервизии непосредственно находятся элементы «терапевтической системы», часто оказывается, что трудности супервизируемого терапевта касаются понимания клиента и отношения к его ожиданиям, понимания собственной роли в терапии и возможностей помощи клиенту. Каким образом супервизор может помочь супервизируемому терапевту прояснить эти вопросы с учетом экзистенциального понимания терапевтического процесса? 

D.Shainbery (1983) очень реалистично описывает ситуацию в терапии, с которой сталкивается каждый практикующий профессионал и каждый супервизор, слушая рассказ терапевта о клиенте и собственных трудностях: «Очень часто клиенты недостаточно ясно знают, чего хотят, о чем думают, что чувствуют. Они не чувствуют себя способными создавать свою судьбу, опираясь на собственные силы. Их самооценка и выбор направления жизни зависит от других. Они не справляются со своей тревогой. Они с трудом могут увидеть свою роль в возникновении трудностей. Они прерывают отношения, если поведение других по отношению к ним не соответствует их ожиданиям или когда не получают ожидаемого результата. Терапевт в этой ситуации ожидания клиента часто видит таким образом: «Помоги мне. Сделай что-нибудь, чтобы моя жизнь стала лучше. Если не сможешь, значит ты недостаточно компетентен. Я тогда брошу тебя, перестану уважать тебя». 

Подобная экспликация ожиданий клиента в сознании терапевта создает сильную тревогу и его вопросы к себе в ответ: «Что я должен делать, чтобы помочь клиенту? Что будет, если клиент вдруг поймет, что у меня нет ответов на его вопросы? А если признаться в этом, не случится ли что-то ужасное? Могу ли я называться психотерапевтом, если не понимаю, что происходит с клиентом, если не знаю, что делать?» Такого рода вопросы и мысли заполняют терапевтическое пространство и не оставляют места для простого слушания клиента. За сомнениями и чувством беспомощности терапевта часто стоит убеждение, что возможно, и даже нужно точно знать, что происходит в каждый момент терапевтического процесса, что главным в работе с клиентами является понимание того, что происходит в его голове. Терапевт изначально воспринимает клиента как слабого, беспомощного, растерянного, ничего не знающего, не способного самостоятельно справляться со своей жизнью, и ему должен помочь все или почти все знающий, во всем хорошо разбирающийся терапевт. 

Когда супервизия фокусируется на «терапевтическую систему», главным с экзистенциальной точки зрения является не диагностика клиента (важнее понять, как и чем он живет в настоящем, контекст его жизненной истории, в котором проявляются трудности и расстройства, кем и каким он является непосредственно в «терапевтическом пространстве») и не выбор тех или иных способов помощи (хотя этого вопроса тоже касаются участники супервизии). Главной фигурой в супервизии является сам супервизируемый терапевт - со своими гипотезами, предположениями, чувствами, иллюзиями, страхами, пониманием терапевтического процесса - и характер его отношений с клиентом, их динамика. Супервизору важно обратить его внимание, что в терапии нереально полностью узнать клиента, такие претензии могут привести к упрощенному видению клиента или самообвинениям терапевта, также терапевт никогда не может быть полностью уверенным в правильности и оптимальности своих действий по отношению к клиенту. Психотерапия является процессом, в котором вместо объективных истин, к которым могли бы прийти участники этого процесса, «встречаются» субъективные представления терапевта и клиента о происходящем в жизни последнего, поэтому не может быть единственного «правильного пути» к терапевтическим целям. В любой терапевтической ситуации существует много вариантов продолжения, много возможных способов помощи клиенту. Супервизору важно стимулировать поиск супервизируемым терапевтом разных вариантов его действий в той или иной ситуации. Худшее, что может быть, это чрезмерная привязанность к какому-нибудь одному способу помощи. Как говорил А. Maslow, «если единственный инструмент, который у вас имеется - молоток, то во всем окружающем вы будете склонны видеть гвозди». 

Настоящее знание в терапии означает умение как можно точнее, конкретнее и подробнее увидеть и выразить происходящее «здесь и сейчас». Помощь состоит в участии терапевта и клиента в раскрывании картины жизни клиента - с ее возможностями и ограничениями. Именно их взаимосвязанность, способ бытия вместе создает новые смыслы сложного и противоречивого процесса жизни. Страх сделать что-то не так мешает терапевтам учиться у клиентов, опираться в психотерапии на их жизненный - хотя и не всегда успешный - опыт. А учиться у клиентов становится возможным лишь тогда, когда терапевт разрешает ему быть таким, каким он является (а не пытается его менять или исправлять), перестает навешивать на клиента ярлыки - медицинские, психологические и даже экзистенциальные, и оценивать себя, когда перестает размышлять о том, как правильно должна происходить терапия. Благодаря этому терапевт перестает быть главным врагом самому себе в стремлении к искренним и продуктивным отношениям с клиентами и к успеху в терапии. 

При фокусировании супервизии на элементах «супервизорской системы» на первое место выходит происходящее между супервизором и супервизируемым терапевтом, т.е. основные принципы и содержание их взаимодействия. Это не значит, что в данном случае игнорируется потребность супервизируемого терапевта в лучшем понимании происходящего в его работе с клиентами. Здесь терапевтический процесс рассматривается посредством происходящего «здесь и сейчас» в супервизии, через отражение в процессе супервизии особенностей отношений и взаимодействия терапевта и клиента на терапевтических сессиях. Фокус на происходящем непосредственно в «супервизорской системе» очень часто используется в экзистенциальных супервизиях. 

Для экзистенциальной супервизии особенно значимым является способ совместного бытия участников супервизии. С самого начала процесса супервизии он проявляется в способности супервизора «войти» в феноменологическое пространство рассказа терапевта. Как отмечает J.Pett (1995), это зависит от умения супервизора слушать. Слушание с экзистенциальной точки как в терапии, так и в супервизии должно подчиняться основным правилам феноменологического исследования. 

Более точно увидеть происходящее в терапии глазами супервизируемого терапевта помогает правило epoche (c греческого - «свернуть свои убеждения»). Оно предполагает свертывание супервизором, насколько это возможно, собственных ожиданий, предположений, предубеждений по отношению к рассказываемому терапевтом материалу. Вряд ли реально полностью исключить влияние «пропускных фильтров» слушателя, но в данном случае важна сама ориентация супервизора на своевременную рефлексию собственной привязанности к своим концепциям, гипотезам, предположениям относительно рассказа терапевта. С правилом epoche тесно связано правило описания, обязывающее воздержаться в процессе слушания от желания объяснить происходящее в терапии путем поспешных, редукционных интерпретаций. Ведь в экзистенциальной супервизии, как и в терапии, важно не столько как можно скорее дать исчерпывающее объяснение происходящему, сколько понять происходящее в терапии и супервизии путем расширения смысла терапевтических феноменов в контексте их проявления, а также путем расширения самого контекста. Поэтому прежде всего важно услышать, что есть, а не спешить дать объяснение тому, что слышим. Еще одно правило - правило горизонтализации (выравнивания) - говорит супервизору о необходимости воздержаться в начальной стадии супервизии от иерархизации, «разложения по полочкам» клинического материала, сообщаемого супервизируемым терапевтом. Все факты, касающиеся терапевтического процесса, изначально должны рассматриваться как потенциально одинаково значимые, заслуживающие внимания участников супервизии. Это помогает избежать недостаточно обоснованной концентрации усилий участников супервизии в начале работы на тех или иных аспектах работы терапевта, которая могла бы исказить реальную картину происходящего в терапии, тем более, что предпосылки для искажений создаются уже селективным отношением супервизируемого терапевта к терапевтическому материалу. 

Следование правилам феноменологического исследования в супервизии не только смещает ее фокус от поспешной помощи супервизируемому терапевту к тщательному пониманию происходящего в «терапевтической» и «супервизорской» системах, но и становится основой коллегиальных, партнерских отношений в супервизорском процессе. Эти отношения обладают исключительной значимостью в экзистенциальной супервизии. Именно через призму супервизорских отношений можно лучше понять, как терапевт строит отношения с клиентом в «терапевтической системе», каким он в ней является и как его «способ быть с другими» отражается на успешности терапевтической работы. 

Решающую роль в супервизорских отношениях играет атмосфера, в которой происходит супервизия. За нее в большей степени ответственен супервизор, которому приходится совмещать в себе роль более опытного коллеги, учителя, который тем не менее должен оценивать работу супервизируемых терапевтов (в этом контексте не так уж важно, каким образом оценивание присутствует в процессе супервизии), с ролью человека, от которого ждут профессиональной, да и просто человеческой поддержки. Уязвимость супервизируемого терапевта, часто даже независимо от его профессионального опыта, намного больше, чем супервизора. Она прежде всего определяется изначально присутствующим страхом оценивания со стороны более опытного профессионала, ограниченностью профессионального опыта (в случае начинающих терапевтов), сомнениями по поводу своей компетентности в работе с теми или иными клиентами, неадекватным, чрезмерно тревожным отношением к возможным терапевтическим ошибкам и их последствиям. Общеизвестно, что страх оказаться профессионально несостоятельным, получить негативную оценку своей работы от авторитетного, уважаемого профессионала большинством терапевтов и консультантов переживается намного болезненней, чем личностное несовершенство, наличие нерешенных личностных и жизненных проблем. Поэтому для продуктивной атмосферы супервизии, успешных супервизорских отношений так важно внимание супервизора к сохранению и поддержке профессиональной самооценки супервизируемого терапевта, адекватное понимание своих супервизорских полномочий, умение пользоваться властью, предоставляемой самой ситуацией супервизии, чтобы избежать манипулирования своей авторитетностью и компетентностью. «Быть вместе» в супервизии означает предоставление пространства для супервизируемого терапевта открыто высказываться по поводу всех аспектов супервизорского процесса, строить любые предположения, задавать любые вопросы, не думая об их значимости или уместности, свободно делиться своими переживаниями как по поводу работы с клиентами, так и по поводу происходящего непосредственно на супервизии, без необходимости приспосабливаться к супервизору. 

Для развития профессиональной компетентности супервизируемых исключительно важным является осознание супервизором собственной ограниченности: в понимании клиентов, о которых рассказывает терапевт, в понимании возможностей терапевта, в понимании своих возможносей помочь. Отказ от образа, роли всемогущего помощника, неошибающегося эксперта делает процесс супервизии живым диалогом, в котором происходит работа не «для терапевта» или «вместо терапевта», а скорее совместный поиск предположительных ответов, касающихся сложных терапевтических ситуаций. 

Диалог в супервизии возможным прежде всего делает открытость супервизора. Многие супервизируемые терапевты как наиболее важные моменты супервизии отмечают те из них, когда супервизор делится своим пониманием происходящего в терапии, своими предположительными действиями в тех или иных терапевтических ситуациях, своими чувствами - когда чего-то не понимает, когда с чем-то не согласен, когда рассказ терапевта вызывает те или иные эмоциональные реакции, как позитивные, так и негативные. Особенно важной является открытость терапевта по поводу чувств и переживаниий в супервизии в ситуациях «здесь и сейчас», неясности и неопределенности в супервизорских отношениях. Именно это часто помогает разобраться в так называемых «параллельных процессах» в супервизии (тенденция участников терапевтического и супервизорского процесса подстраиваться друг к другу путем переноса характера отношений с «терапевтической системы» в «супервизорскую систему», и наоборот). Как отмечают P.Hawkins и R.Shohet (1989), в процессе супервизии супервизируемый терапевт «воспроизводит» своего клиента и пытается супервизора превратить в своего терапевта (процесс «снизу вверх»), или/и супервизируемый терапевт в работе с клиентом «воспроизводит» характер отношений с супервизором, обращаясь с клиентом таким образом, как супервизор обращался с ним во время супервизии (процесс «сверху вниз»).Очень важна чувствительность супервизора к происходящему в отношениях «здесь и сейчас» с тем, чтобы вовремя обратить внимание терапевта на подобное «параллелирование». 

Для понимания происходящего в супервизорских отношениях, а через них и в представляемой для супервизии терапевтической работе, очень важным является доверие супервизора к своим чувствам «здесь и сейчас», к спонтанным образам, возникающим на фоне происходящего на супервизии. Внимание к этому специфическому элементу «супервизорской системы» предоставляет для супервизора хотя и не очень четкие, но очень значимые дополнительные сведения о характере его взаимодействия с супервизируемым терапевтом, о паттернах поведения терапевта и их влиянии на супервизора и, возможно, также на клиентов терапевта. 

Обобщая можно сказать, что супервизии исключительно продуктивным средством для профессионального роста психотерапевтов прежде всего делает способность супервизора к совместному с терапевтом исследованию принесенных последним профессиональных трудностей, реалистичность супервизора по отношению к желаниям, ожиданиям, запросам супервизируемого терапевта, его умение соотносить реальное время супервизии с выдвигаемыми целями, определение границ обсуждаемых вопросов и четкая фокусировка на них, умение супервизора сомневаться вместо однозначных категорических экспертных оценок (как писал S. du Plock (1997), «супервизия не для нахождения ответов (это невозможно без участия клиентов), а для того, чтобы учиться спрашивать»). Вышесказанное можно отнести к основным принципам экзистенциальной супервизии. 

1. Основные понятия в супервизии
 
Супервизия — буквально “надзор”, а у нас это называлось бы “наставничество”. Супервизионная работа является неотъемлемой частью подготовки психотерапевтов. Она может вестись как с начинающим психотерапевтом, так и с опытным специалистом. Однако института супервизорства у нас в стране до сих пор нет, и супервизоров у нас не готовят. Поэтому, как правило, в роли супервизоров выступают психотерапевты-педагоги либо опытные психотерапевты, не прошедшие специальной подготовки, не имеющие преподавательского опыта, но обладающие каким-то необходимым даром. Супервизия важна для расширения профессионального уровня, профессиональных знаний и умений и просто для личностного роста психотерапевта. Супервизия начала свое движение из недр психоанализа и интенсивно развивалась в его рамках. Первым примером можно считать случай, когда Зигмунд Фрейд анализировал маленького сына одного из своих соратников по психоанализу, и эта работа шла, в основном, через переписку. Отец писал о поведении мальчика, о его особенностях, а Фрейд давал рекомендации — как надо вести себя с ребенком, как надо его понимать. 

Поначалу своеобразной формой супервизии был личный анализ, где аналитик выступал в роли пациента для более опытного аналитика. Иногда это становилось взаимодействием двух опытных аналитиков, двух учителей, один говорил о теории, обучал каким-то знаниям, а второй работал как врач-психотерапевт, как аналитик с пациентом. А иногда эти роли объединялись, и на одних встречах это был разговор о психоанализе, о разных его концепциях, темах, вопросах, а на других кто-то из них двоих говорил о своих проблемах, то есть выступал в роли пациента. Вначале совместный личный анализ был краткосрочным, потом на него стало отводиться два, три месяца, полгода и так далее. Все это перерастало в более значительную работу. В последующем же произошло разделение на теоретическую подготовку, личный анализ и супервизионную работу, в рамках которой психотерапевт представлял какие-то законченные либо текущие случаи своему супервизору-аналитику для совместного обсуждения. Сейчас супервизору все время приходится выбирать между двумя позициями. С одной стороны, супервизия — обучение, учебная ситуация. А с другой стороны — терапевтическая, потому что все время идет работа в личностном контексте, возникают какие-то личностные проблемы и одновременно соблазн не только увидеть эти проблемы, но и попытаться провести коррекцию, поработать над ними, чтобы они не мешали самому психотерапевту в его работе с пациентами. И тем не менее, крен все время должен быть в сторону учебной ситуации. Супервизия — это не терапия и не личный анализ, хотя, безусловно, способна выполнять и какие-то терапевтические, корректирующие функции. 

Появившись в начале 30-х годов прошлого века в рамках психоаналитической подготовки, супервизия в настоящее время считается краеугольным камнем профессионального становления психотерапевта (далее – терапевта). Наряду с освоением теории психотерапии и личной терапией, она является одной из главных составляющих профессиональной подготовки и повышения профессионального мастерства терапевтов, независимо от принадлежности той или другой теоретической парадигме. 

Супервизия – это универсальная форма поддержки терапевтов, позволяющая им сфокусированным взглядом посмотреть на свои трудности в работе с клиентами, а также разделить часть ответственности за эту работу с другим, как правило, более опытным профессионалом. В процессе прохождения супервизий терапевт имеет возможность учиться:

- лучше понимать своих клиентов;

- осознавать собственные чувства по отношению к клиентам и свои реакции на них;

- путем анализа происходящего между терапевтом и клиентом в процессе терапии и происходящего между супервизором и супервизируемым в процессе супервизии разбираться в тонких оттенках терапевтических отношений;

- лучше увидеть степень эффективности использования собственных терапевтических интервенций, насколько они применяются своевременно, в подходящем месте и подходящим образом, какое влияние оказывают на терапевтические отношения и продвижение клиента к намеченным целям;

- структурировать терапевтические взаимодействия как в течении отдельной сессии, так и в процессе терапевтической работы в целом;

- находить и лучше использовать свои потенциальные возможности в терапии.

В супервизиях мы учимся не только лучше, эффективнее работать. Они также являются очень значимым источником получения необходимой профессиональной поддержки. Это особенно ценно для начинающих терапевтов. Супервизорская поддержка позволяет терапевту разделить ответственность с супервизором за отдельные аспекты работы с клиентами, а также уменьшить риск воздействия со стороны трудностей, расстройств клиентов. Другими словами, супервизии спасают терапевтов от профессионального одиночества.

Супервизии также помогают терапевтам перестать делать одни и те же ошибки в своей работе, называя иногда это частью своего индивидуального стиля терапии. Допущение взгляда со стороны на терапевтическую практику, ее прозрачность для другого(-их) профессионала(-ов) делает более профессиональной терапевтическую работу в целом, а клиентов – более защищенными от ошибок терапевтов, от самодеятельности под видом психотерапии.

Суть процесса супервизии состоит в выделении двух взаимосвязанных систем:

-      терапевтическая система, главными элементами которой являются терапевт и клиент, соединенные терапевтическим контрактом и общей целью;

-      супервизорская система, главными элементами которой являются супервизор и супервизируемый терапевт, соединенные супервизорским контрактом и общей целью.

Обобщая, можно говорить о 3-х основных функциях супервизий:

- образовательная (формирующая), подразумевающая развитие умений, навыков, понимания и способностей терапевта;

- поддерживающая (тонизирующая), подразумевающая противостояние влияниям со стороны проблем клиентов;

- направляющая (нормативная), подразумевающая контроль терапевта над собственной личностью (недостатки, слепые пятня, уязвимые стороны, предрассудки).

В супервизорской системе основными составляющими (фокусами) являются:

-      состояние супервизируемого терапевта(имеется в виду не только эмоциональное состояние, но и в целом процессы внутри терапевта и их воздействие на его работу), касающееся как представляемого им случая своей работы, так и непосредственно проявляющееся на супервизорской сессии;

-      отношения между супервизором и супервизируемым терапевтом, которые становятся основой анализа скрытой динамики проявлений терапевта в терапевтических отношениях;

-      впечатления супервизора(предположения, «подозрения», «неясные чувства»), связанные с супервизируемым терапевтом или его клиентом и возникающие во время супервизорской сессии.

Основная функция супервизора заключается в поддержке и консультировании обучающегося психотерапевта, психолога, тренера, предоставлении ему возможности рефлексировать свои профессиональные действия и свое профессиональное поведение.

2. Содержание этического кодекса супервизора
Кодекс определяет профессиональные стандарты и общие принципы поведения психоаналитически ориентированных специалистов и кандидатов в специалисты в отношении пациентов, коллег, общества и психоаналитической терапии. Психоаналитически ориентированными специалистами считаются члены НФП(Национальная Федерация психоанализа), имеющие статус не ниже стажера: стажер, специалист, тренинговый аналитик, супервизор. Аналитические отношения между пациентом и терапевтом начинаются при их первом взаимодействии, продолжаются на протяжении всего периода терапии и сохраняются после ее завершения – в постаналитической фазе. Кодекс психоаналитической этики определяет взаимодействие между пациентом и терапевтом на протяжении всего периода терапии и трех лет по ее окончании. Терапевт имеет право выбирать те или иные условия и технику терапии. Он должен сообщить пациенту, что терапия будет осуществляться в форме диалога и преимущественно – путем перевода любых побуждений или влечений в словесную форму. Терапевт имеет право отказаться от работы с пациентом, если считает, что поставленная последним цель может быть вредна или нереалистична для пациента, общества самого терапевта. В течение терапевтической сессии пациент имеет право выражать все свои мысли и чувства. Терапевт обязан исследовать и работать с теми мыслями и чувствами пациента, которые обращены на него. Право пациента выражать все свои чувства не должно сдерживаться неадекватным или неуместным использованием интерпретаций или обвинением в патологическом выражении чувств. Терапевт имеет право другими способами препятствовать оскорбительному поведению со стороны пациента, направленному на получение удовлетворения за его счет, и право устанавливать границы терапевтической работы.

Отношения между пациентом и терапевтом уже сами по себе являются инструментом терапии, и их развитие должно поддерживаться использованием психоаналитических техник. Пациент имеет право реагировать на терапевта в любой (вербальной) форме в течение всего времени, необходимого полной вербализации реакций на взаимоотношения. Такая (ничем не ограничиваемая) вербализация направлена на исследование особенностей личности и защит пациента, проявляемых в терапии.

Терапевт обязан использовать диагностические сессии для исследования предъявляемых проблем и принятия решения о том, сможет ли он быть полезен пациенту. Терапевт должен активно противодействовать идеям и действиям, которые унижают достоинство пациентов в связи с их этническим происхождением, расой, полом, сексуальной ориентацией, религиозными убеждениями или социально-экономическим положением.

Одним из основополагающих пунктов в работе супервизора является профессиональная компетентность. Психоаналитический терапевт несет персональную ответственность за свою работу с и осуществляет свою деятельность только в рамках своей компетенции. В случае завершения практики, болезни или завершения контракта с пациентом он может передавать свои функции только лицам, которые по своем профессиональному опыту (образованию и тренингу) достаточно квалифицированы для их исполнения. Психоаналитический терапевт постоянно работает над повышением свой профессиональной компетенции, участвует в конференциях, съездах, симпозиумах, семинарах и школах, посвященных актуальным проблемам психотерапии и психоанализа. Психоаналитические терапевты практикуют в рамках существующих правил в соответствии со своим уровнем компетентности. Психоаналитически ориентированный специалист (клинический психолог или врач, в случае, если не имеет предшествующей полномасштабной пост-дипломной подготовки по психиатрии) никогда не прибегает к сочетанию аналитической психотерапии и психофармакотерапии, не выписывает рецептов, не устанавливает психиатрических диагнозов, не осуществляет экспертизу вменяемости пациента, не принимает решений о необходимости принудительного лечения и т.д. В ситуациях, когда тот или иной вопрос диагностики и терапевтической тактики, или сохранения здоровья и жизни пациента выходит за рамки его компетенции, аналитик считает своим профессиональным и нравственным долгом обратиться к коллеге (коллегам) из смежных областей терапевтических знаний и практики. Систематическое консультирование с коллегами, также как и консультирование обратившихся коллег, всегда осуществляется в интересах пациента, а не аналитика. Никто не может отказать своему коллеге в такого рода профессиональной поддержке и помощи. Аналитик должен использовать любые возможности для консультаций (супервизий) во всех случаях, когда это может повысить качество работы и успешность терапии. В период психоаналитического тренинга будущие специалисты должны самостоятельно заботиться о получении адекватных (количественно и качественно) сессий персонального анализа и супервизий для своих случаев, в соответствии с действующими стандартами терапевтического тренинга (стандартами государственной или общественной аккредитации).

Настоящий Кодекс имеет два раздела. 

Раздел А Кодекса этики включает в себя описание основных ценностей супервизии и принципов, вытекающих из них. 

Раздел В Кодекса практики трактует применение этих принципов к супервизии.

А. Кодекс этики.
А.1 Супервизия представляет собой деятельность, не имеющую целью извлечение выгоды. Ее основные ценности – это ответственность, беспристрастность и уважение. Супервизоры должны в равной степени заботиться об этичности своей работы независимо от того, является ли их работа оплачиваемой и независимо от того, какой вид супервизии они используют.

А.2 Конфиденциальность.
Содержание супервизии строго конфиденциально. Супервизоры должны ясно обозначить границы конфиденциальности. Если супервизируемый претендует на сертификацию, его необходимо уведомить о подаче супервизором отчетов в Тренинговый Комитет.

А.3 Контракты.
Сроки и условия супервизии должны быть ясны супервизируемому до начала работы. Последующие изменения в этих условиях должны предварительно обсуждаться.

А.4 Компетентность.
Супервизоры должны оценивать собственную профессиональную 

компетентность, развивать ее и действовать в ее пределах. 

В. Кодекс практики.
В.1 Вопросы ответственности.

В.1.1 Супервизоры отвечают за составление такого индивидуального контракта, который позволит супервизируемым представить и исследовать свою работу настолько честно, насколько это возможно.

В.1.2 В рамках контракта супервизоры обязаны помогать проходящим супервизию, критически осмыслять свою работу и, в то же время, признавать клиническую ответственность супервизанта.

В.1.3 Супервизоры совместно с супервизантами обязаны использовать время супервизии с наибольшей отдачей для супервизанта и его клиента.

В.1.4 Супервизоры обязаны провести и сохранять границы между супервизией и другими профессиональными отношениями, например обучением и руководством.

В.1.5 Супервизоры и супервизанты должны заботиться о том, чтобы никакие личные или социальные контакты между ними не оказывали неблаготворного влияния на эффективность супервизии.

В.1.6 Супервизор не имеет права проводить супервизию и психоаналитическую терапию для одного и того же лица в один и тот же период времени.

В.1.7 Супервизор не имеет права использовать проходящего у него супервизию терапевта в финансовом, сексуальном, эмоциональном или каком-либо другом аспекте. При наличии между супервизором и супервизантом сексуальных отношений или отношений, имеющих одностороннюю или двустороннюю выгоду, выходящую за рамки целей супервизии, совместная работа может рассматриваться как консультативная, и супервизор не имеет права давать официальное заключение о работе супервизанта.

В.1.8 Супервизор обязан признавать личную ценность и достоинство супервизантов и их клиентов, с уважением относиться к особенностям поведения, обусловленных происхождением, социальным положением, расой, возрастом, убеждениями, сексуальной ориентацией и физической недееспособностью. Работа супервизора включает в себя осознание любых проявлений дискриминации, которые могут возникнуть между супервизируемым и его клиентами или между супервизором и супервизируемым.

В.1.9 Супервизор должен обеспечить соблюдение соответствующих официальных обязательств, своих и проходящего у него супервизию терапевта, по отношению друг к другу, к проводящей обучение организации (если таковая есть) и к клиентам.

В.1.10 Супервизоры обязаны принять меры в случае, если они видят, что практика проходящих супервизию не согласуется с Этическим Кодексом (прежде всего, обсудить это с супервизантом, а если этого недостаточно, то сообщить в Этический Комитет).

В.1.11 В случае, если способность терапевта к работе нарушена вследствие личных или эмоциональных затруднений, в силу болезни, под влиянием алкоголя или наркотиков или по другой причине, супервизор обязан указать ему на это и убедиться, что необходимые меры приняты.

В.1.12 Супервизор обязан вести себя в своей профессиональной деятельности таким образом, который не подрывает доверия общества ни к их работе в качестве супервизора, ни к работе других супервизоров.

В.1.13 Если супервизор замечает, что другой супервизор ведет себя не должным образом, и этого не удается разрешить после обсуждения с ним его поведения, он должен подать жалобу, сохраняя, при этом, границы конфиденциальности, предусмотренные процедурой рассмотрения жалоб.

В.1.14 Супервизор обязан обеспечивать свои эмоциональные потребности вне ситуации супервизии , не используя для этого супервизатна.

В.2 Организация работы. 
В.2.1 Контракт о супервизии.
2.1.1 Супервизор несет ответственность за разъяснение всех договорных обязательств.

2.1.2 В случае необходимости супервизоры должны предоставить супервизантам сведения о своем образовании, теоретической позиции, квалификации и используемых методах супервизии.

2.1.3 Супервизоры должны организовать условия для проведения супервизии, уделив особое внимание времени и частоте встреч, а также достигнуть согласия относительно ведения записей и степени приватности.

2.1.4 Оплата и ее увеличение должны обсуждаться заблаговременно.

2.1.5 Супервизоры и проходящие супервизию должны оговорить свои ожидания и требования в отношении друг друга, включая форму оценки работы супервизанта. Обе стороны также должны регулярно оценивать работу друг друга.

2.1.6 До составления формального контракта о супервизии супервизор должен получить сведения о том проходил (или проходит) супервизируемый собственную терапию. 

В.2.2 Конфиденциальность.
2.2.1 Принцип конфиденциальности подразумевает, что супервизоры не имеют права раскрывать сведения о проходящих супервизию и их клиентах кому бы то ни было, если на это не получено согласие всех сторон. 

2.2.2 Супервизоры должны помочь супервизантам представить их работу таким способом, который защитит анонимность клиентов (не называя имен, характерных особенностей, принадлежности к тем или иным группам или организациям, отличительных свойств пациентов или членов их семей).

2.2.4 Супервизоры не должны раскрывать конфиденциальные сведения о проходящих супервизию или их клиентах кому бы то ни было за исключением случаев, когда супервизор считает это необходимым во избежание нанесения серьезного эмоционального или физического ущерба клиенту, супервизанту или другим лицам. Решение о раскрытии конфиденциальной информации должно, по возможности, приниматься только после консультации с другим супервизором.

2.2.5 Раскрытие конфиденциальной информации, касающейся проходящих супервизию, может быть разрешено в следующих случаях:

а) В случае необходимости профессионального отзыва, например, для аттестации.

b) В случае расследований по вопросам соблюдения норм этики и практики. 

2.2.6 Информация о работе с супервизуемым может быть использована для публикации или выступления исключительно с разрешения супервизанта и с соблюдением анонимности.

2.2.7 В случае, если у супервизора возникает необходимость проконсультироваться с коллегами, обсуждение должно носить профессиональный и целенаправленный характер при соблюдении всех этических норм. 

2.2.8 При проведении групповых супервизий необходимо обращать особенное внимание на соблюдение конфиденциальности. Ответственность за ее соблюдение ложится на всех участников группы, не зависимо от их статуса. При угрозе нарушения этических норм участники группы обязаны принять необходимые меры.

 

3. Этические проблемы в работе супервизора
 
Деятельность супервизора направлена к достижению таких гуманитарных и социальных целей, как благополучие, здоровье, высокое качество жизни, полное развитие индивидов и групп в различных формациях индивидуальной и социальной жизни. Поскольку психолог – консультант является не единственным профессионалом, чья деятельность направлена на достижение этих целей, обмен и сотрудничество с представителями других профессий желательны и в некоторых случаях необходимы, без каких-либо предубеждений по отношению к компетенции и знаниям любого из них.

Права и обязанности профессионального психолога основываются на принципе профессиональной независимости и автономии независимо от служебного положения в определенной организации и от профессионалов более высокого ранга и администрации.

Профессиональный статус супервизора базируется на его способностях и квалификации, необходимых для выполнения его обязанностей. Психолог должен быть профессионально подготовлен и иметь специализацию в применении методов, инструментария и процедур, применяемых в данной области. Частью его работы является постоянное поддержание на современном уровне своих профессиональных знаний и умений. Супервизор не должен применять методы и процедуры, не прошедшие достаточной апробации в рамках современных научных знаний, без предубеждения по отношению к существующему разнообразию теорий и школ. В случае испытания психологических методик, еще не получивших научной оценки, клиенты не должны быть полностью уведомлены об этом заранее. Все психологические данные, как результаты обследования, так и сведения о вмешательстве и лечении, должны быть доступны только для профессиональных психологов, в чьи обязанности входит неразглашение их среди некомпетентных лиц. Психологи должны принимать меры для соответствующего хранения документации. 

Работа супервизора базируется на праве и обязанности проявлять уважение (и пользоваться таковым) к другим профессионалам, особенно в областях близко соприкасающихся в своей деятельности с психологией.

Практическая этика является тем содержанием, где реальность фактов, с которым работает психолог, и реальность теории, в которой он осмысливает его, получают личностно-оценочную окраску, ту «пристрастность», ту эмоциональную, ценностную наполненность, без которой нет жизни человека. Через эту ценностную эмоциональность практическая этика становится видимой как самому психологу, так и другим людям, с которыми он имеет дело. Она является как бы тем зеркало, в котором отражается разрешающая для психолога возможность силы воздействия на другого человека, меры этого воздействия. Супервизор несет человеку знание о нем, именно об этом человеке, используя обобщенное представление о людях вообще.

Супервизор сам обладает собственной психической реальностью, которая проявляется в присутствии другого человека. Этика предполагает установление и сохранение дистанции с «Я» другого для сохранения этого Я. Этические нормы правильности-неправильности, плохости-хорошести и т.п. всегда предельно обобщены и могут быть при необходимости конкретизированы во множестве вариантов. Думается, что психологом практическая этика осознается при установлении дистанции с другим человеком и наполнении ее содержанием, рождающимся из усилий другого человека, при проявлении свойств его психической реальности. Если психолог делает это отрефлексированно и целенаправленно, то представители других профессий, ориентирующиеся на свойства психической реальности (учителя, юристы, врачи, журналисты, социологи и др.), могут использовать (даже случайно) ее фрагменты с целью воздействия на них. Профессионалы – это люди, которые своими действиями создают или разрушают психическую реальность конкретного человека, на которого они оказывают воздействие. В принципе это происходит во всех вариантах взаимодействия людей, но, как уже отмечалось, для профессиональной деятельности характерно направленная рефлексивность, структурирующая предмет приложения усилий. В этом смысле этические нормы глубины воздействия на другого человека приобретают характер средств, задающих и создающих условия для проявления автономности, индивидуальности Я человека, в конечном счете, выявление тех образований, которые определяют степень внутренней свободы – одного из высших достижений, в котором сможем увидеть развитие психической реальности современного человека.

Практическая этика опирается на обобщенное представление о психической реальности, о ее строении и возможном развитии, она включает также эмоциональное отношение к жизни – жизнеутверждение или жизнеотрицание, которое позволяет определять вектор воздействия на само течение индивидуальной жизни. Практическая этика использует и понятие о сущности человека для построения прогностических моделей его поведения и развития. Все выше изложенное позволяет говорить о том, что практическая этика содержит парадигму жизни как исходную, базисную форму мышления о ней. Парадигма жизни в деятельности профессионала, работающего со свойствами психической реальности, не только определяет систему его личных жизненных ценностей, но одновременно является тем основанием, на котором строится выбор вектора и глубины воздействия на другого человека. Иначе говоря, парадигма жизни является обоснованием самого факта существования практической этики как сферы жизни, направленной на сохранение индивидуальности, автономности человека на бытовом уровне осуществления. Практическая этика не является законом, в обществе нет институтов, специально созданных для ее сохранения. Она опирается, как уже говорилось на отношение к проявлениям человеческой автономности, индивидуальности. Соотношение практической этики и юридической практики выступает в использовании понятий «честь», «достоинство», «моральный ущерб», «право», «обязанность» и др., обозначающих для юристов меру сохранения или разрушения индивидуальности в ситуациях, описываемых в законодательстве. При этом обоснование основных социальных прав и обязанностей человека осознается в парадигме жизни, доступной для рефлексии создателям конкретных законов и постановлений. По существу, они также являются носителем практической этики, воплощая в своих законах представления о ценности человека, его жизни во всех многообразных ее проявлениях. Парадигма жизни осознается каждым человеком в виде своеобразной формулы, фиксирующей его переживания (силу, ее вектор, включенность в жизнь и т.п.) в конкретный момент времени «жизнь – это борьба», «жизнь – это игра» и т.п. Формула парадигмы жизни воплощаются в конкретные действия, оценки, поступки человека. Она является той основой жизнеощущения, которая констатирует образ другого человека и свой собственный тоже. 

В приведенной ниже схеме строения психической реальности в каждый момент времени парадигма жизни представляет собой целостное содержание отношения «Я» – «Другой», удерживая и сохраняя в нем динамические тенденции. Отношение к другому человеку является содержанием постоянно присутствующим в психической реальности каждого человека как ее составляющая и естественным образом входит во все виды активности. В известном смысле можно сказать, что каждый из нас занимается практической этикой, осуществляя воздействие на другого человека и себя. Те люди, для кого это является профессией, рефлексируют на это содержание, обеспечивая, таким образом, условия для социальной презентации важнейшего образования психической реальности – парадигмы жизни. Таким образом, практическая этика является неотъемлемой частью любой профессиональной деятельности, предполагающей непосредственное воздействие на психическую реальность человека. Современная жизнь человека в обществе протекает так, что по существу любая сфера общественной жизни оказывает в той или иной мере на него такое воздействие. Похоже на то, что психической становится вся жизненная среда человека, так как она несет в явной или превращенной форме следы воздействия человека на человека (через предметы потребления, орудия и средства производства, через измененный ландшафт, через меняющий свой состав природные воды и воздух и т.п.). 

Профессиональный долг требует от супервизора действия, практическая этика определяет глубину воздействия на Другого человека, а профессия диктует принятие ограничений на собственные действия. Попробуем выразить эту же мысль в возможной рефлексивной формуле психолога: «Я как психолог должен принять решение об оказании помощи, но я вижу (понимаю, знаю), что этому человеку я не смогу помочь, так как он не примет моей помощи, я должен отказаться от работы с ним, так как я не обладаю для этого необходимыми профессиональными средствами». Противоречие в переживании – «я – психолог, я же не психолог» – это не только мощное воздействие на собственный внутренний мир, но и необходимость транслировать это для другого человека в адекватной ля этого форме. Выраженная ориентация на ценность другого человека в профессиональной деятельности психолога предполагает адекватное восприятие им своих возможностей как меры воздействия на Другого человека, основанной на переживании чувства профессионального долга и ответственности за свои профессиональные действия. Это делает профессию психолога одним из немногих видов социальной активности, где обобщенные идеи о ценности человека предельно конкретизируются и персонифицируются в его словах и действиях, направленных на Другого человека. В известном смысле психолог создает своими профессиональными действиями образ Другого для тех людей, с которыми он работает. Психолог, как профессионал, выполняет важнейшую социальную задачу – задачу сознания обобщенного, персонифицированного (в своем лице и в лице конкретного участника или участников его профессиональной деятельности) образа Другого человека. Вполне вероятно, что эта профессиональная деятельность психолога – один из способов, создаваемых в современной культуре, для сохранения психической реальности как особой характеристики жизни. 

Заключение
 
Общество психоаналитической психотерапии (ОПП) разработало данный Этический кодекс, чтобы определить этические стандарты работы психоаналитического психотерапевта в сферах психотерапевтической практики, обучения психотерапии и исследовательской деятельности. Кодекс имеет своей целью информировать психотерапевтов и обучающихся психотерапии студентов о необходимости следования профессиональной этике и предупредить членов ОПП об опасности отклонений от стандартов профессионального поведения.

 Разработанные принципы и стандарты профессиональной этики являются общей системой правил, определяющей обязательства психотерапевта перед пациентами, их родителями или опекунами (когда пациентом является ребенок или подросток), студентами, коллегами и общественностью в целом. Этические нормы, которые содержит данный кодекс, предполагают обязательство со стороны психотерапевта действовать в соответствии с этикой психотерапии на протяжении всей своей профессиональной деятельности и способствовать этичному поведению своих коллег и студентов. 

Данный кодекс создает общую основу для решения этических проблем. Ни одно из правил этики не может быть общим и отвечающим на все этические вопросы, возникающие в психотерапевтической практике, образовательной и исследовательской деятельности. Знание членами ОПП Этического кодекса должно позволять им самостоятельно определять, какие части кодекса применимы к той или иной конкретной ситуации и учитывать любые возможные противоречия между различными аспектами профессиональной деятельности.

Ответственность, взвешенность суждений и честность психотерапевта – необходимые условия реализации профессиональной этики в сфере психоаналитической психотерапии. Постоянная самопроверка и рефлексия психотерапевта, а также обращение за супервизией и консультациями к коллегам при возникновении трудностей и этических дилемм обеспечивают надежные условия как для пациента, так и для самого психотерапевта. 
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Супервизия (лат. super — сверху, над + visio — видение) — один из методов подготовки и повышения квалификации в области психотерапии; форма консультирования психотерапевта в ходе его работы более опытным, специально подготовленным коллегой (супервизором), позволяющая психотерапевту систематически видеть, осознавать, понимать и анализировать свои профессиональные действия и свое профессиональное поведение. С. не решает задачи психотерапии самого обучающегося психотерапевта, она направлена на психотерапевтический процесс и имеет своей целью развитие его знаний, навыков и умений, способствующих совершенствованию его деятельности. Супервизор может присутствовать на групповом занятии или на индивидуальной терапевтической сессии, но обычно он располагается за специальным экраном, либо использует для анализа и последующего обсуждения аудио- и видеозаписи психотерапевтического процесса. Материалом для консультирования в процессе С. обычно являются: 1) проблемы самопонимания и самовосприятия (собственные личностные особенности и способы поведения и реагирования и их влияние на профессиональную деятельность, отношение к себе в профессиональной деятельности); 2) теоретические знания и профессиональные действия (осознание того, какие теоретические, практические и личностные установки и особенности определяют позицию психотерапевта в его профессиональной деятельности, почему используются или не используются те или иные теоретические и методические подходы); 3) взаимоотношения с другими людьми (прежде всего с участниками С.); 4) формальные и организационные вопросы психотерапевтической практики (место психотерапии в системе лечения, взаимоотношения с коллегами и вышестоящими лицами); 5) отношения с клиентом (проблемы обособления, изоляции, зависимости, переноса и ряд других характерных для супервизируемого аспектов профессиональной деятельности).

С. может осуществляться в индивидуальной и групповой формах. Индивидуальная С. предполагает работу с одним супервизируемым. При этом, однако, существует опасность возникновения зависимости супервизируемого от супервизора, что предъявляет к последнему определенные требования в плане следования конкретным задачам. Групповая С. предполагает работу одного супервизора одновременно с несколькими супервизируемыми (обычно 4—7 человек). Вариантом групповой С. является работа в так называемых неструктурированных группах, в которых супервизируемые попеременно выступают в роли супервизора. Такие взаимные консультации в кругу коллег предполагают достаточный опыт практической работы и высокую степень самоконтроля ее участников. В ряде стран существует система подготовки С. в специальных школах, а также система подготовки С. второго порядка (С. для супервизоров.)

Супервизия буквально означает "надзор", или, в более мягком варианте — наставничество. В идеале супервизия — неотъемлемая часть подготовки психотерапевтов. Однако института супервизорства у нас в стране до сих пор нет, и супервизоров у нас не готовят. Поэтому, как правило, в роли супервизоров выступают психотерапевты-педагоги либо опытные психотерапевты. Супервизия важна для расширения профессионального уровня, профессиональных знаний и умений и просто для личностного роста психотерапевта. 

Понятие супервизии ввели в обиход психоаналитики. Иногда это становилось взаимодействием двух опытных аналитиков, двух учителей, один говорил о теории, обучал каким-то знаниям, а второй работал как врач-психотерапевт, как аналитик с пациентом. А иногда эти роли объединялись, и на одних встречах это был разговор о психоанализе, о разных его концепциях, темах, вопросах, а на других кто-то из них двоих говорил о своих проблемах, то есть выступал в роли пациента. 

Чуть позднее супервизия стала необходимой частью работы и для психотерапевтов, работающих в рамках других терапевтических подходов. 

Супервизору все время приходится выбирать между двумя позициями. С одной стороны, супервизия — обучение, учебная ситуация. А с другой стороны — терапевтическая, потому что все время идет работа в личностном контексте, возникают какие-то личностные проблемы и одновременно соблазн не только увидеть эти проблемы, но и попытаться провести коррекцию, поработать над ними, чтобы они не мешали самому психотерапевту в его работе с пациентами. И тем не менее, крен все время должен быть в сторону учебной ситуации. Супервизия — это не терапия и не личный анализ, хотя, безусловно, способна выполнять и какие-то терапевтические, корректирующие функции. 
Супервизия может быть как индивидуальной, так и групповой. В последнем случае член группы психотерапевтов выносит на обсуждение проблемы, которые он хочет решить в своей работе с клиентом. 

В индивидуальном режиме супервизия существует в различных вариантах. Это может быть подробный разбор полетов по записям. Такой разбор неминуемо предполгает и элементы личной работы супервизора и терапевта. Также это может быть и сеанс работы с трудным клиентом, на котором супервизор присутствует в качестве наблюдателя или даже в качестве котерапевта. После такого сеанса тоже необходим анализ действий терапевта и анализ причин, затрудняющих процесс.
Понятие 'супервизия' в непосредственном переводе на русский язык означает контроль. Парадоксально то, что именно этим супервизия в психотерапии и не является. По крайне мере в гештальттерапии, при всем многообразии ее форм. Скорее и правильнее рассматривать супервизию, как совместный взгляд со стороны на процесс и результат работы психотерапевта, совместное взаимодействие супервизора и терапевта по поводу сделанной психотерапии (Unesupervision - Jean-MarieDelacroix). Такое понимание супервизии схоже с психотерапевтической позицией, в которой гештальттерапевт не является экспертом в жизни своего клиента. 

       Такое сравнение лишь поверхностно но оно делает возможным использование в супервизии многочисленных методов используемых в гештальттерапии. Супервизия с использованием рисуночных методов, метафорических описаний, видео техники, психодрамы и т.д. (Pour une supervision Gestaltiste - Serge Ginger).
      В ходе супервизии, продукты творчества отражают аффективную составляющею прошедшей (прошедших) психотерапии. Они позволяют без излишней фрустрации обратить внимание психотерапевта, на его проекции (контор переносы) на клиента. Что особенно важно на этапе обучения психотерапии, в период когда профессиональная самооценка особенно нестабильна. Еще один ресурс креотивных метода супервизии, возможность уравновесить аналитическую активность терапевта (за которой часто скрывается сопротивление) его творческой активностью. То что, уже традиционно, принято рассматривать через стимуляцию работы правого полушария (Pour une supervision Gestaltiste - Serge Ginger).Не менее важным мне видеться и символический ракурс, который, в частности, раскрывают рисуночная техника в супервизии. Для специалистов имеющих подготовку помимо гештальттерапии, например в Юнгианском или психоаналитическом направлениях это может быть интересной и полезной поддержкой в работе. Вместе с тем тут хочется вспомнить слова Ф. Перлза: '…интерпретация – эта та грязная работа, которую должен выполнять сам клиент…'

Одним словом все то, что способно расширить осознанность и увеличить эффективность клиента, а в нашем случаи гештальт терапевта. «Быть супервизором – одновременно и сложная, и благородная задача. Она обманчива, похожа на работу с клиентом, в ней используются схожие навыки и методы, но супервизор должен ясно видеть, насколько супервизия отличается от работы с клиентом по контексту, фокусу и рамкам, и что она требует более развитой этической чувствительности» (Supervisioninthehelpingprofessions - PiterHawkins, RobinShohet). 
С другой стороны, совместная деятельность не исключает экспертную позицию супервизора, которая, в большей степени, присутствует в учебной супервизии. И занимает минимальное место в работе с практикующим и дипломированным психотерапевтом. Уже по факту своего опыта и образования являющимся экспертом. (The Supervisosry encounter - D. Jacobs) 
Супервизора не следует рассматривать, как человека, который лучше знает или более компетентен в отношении того, как лучше делать психотерапию. Что не исключает необходимости супервизору быть достаточно опытным в практике и теории психотерапии. Но это тот человек, который находит возможность сподвигнуть терапевта к поиску новых возможностей, исходя из имеющихся у него личных и профессиональных ресурсов. Эта установка делает центральной фигурой само качество контакта между терапевтом и супервизором, превращая его в универсальный ресурс развития терапевта.

В этом месте вполне уместен вопрос: Чем же, в таком случае, супервизия отличается от психотерапии, если описанная выше идеология и стратегия отношений в равной степени относится и к гештальттерапии и к психотерапии в целом. Отличия прежде всего в тематическом содержании супервизии – отношений клиента и психотерапевта и того, что происходит в процессе психотерапии.

Собственно эти отношения и ближайшее семантическое пространство и создают границы супервизии. За пределами этих границ лежит территория психотерапии, информации, обучения и личностного роста. Иногда даже можно встретить определения супервизии как терапии для терапевтов (“DasGestaltInstitutMarburg” ThomasBungardt). Я бы уточнил это определение: супервизия - это психотерапия для психотерапевтов по поводу психотерапии, которую они делают. Следует понимать, что супервизия может быть использована как повседневная необходимость психотерапевта, так и часть программы обучения психотерапевта.. Энтон Уильямс замечет, что часто начинающий терапевт склонен видеть в лице супервизора также и преподавателя психотерапии (Visual and active supervision – Antony Williams). Последнее добавляет к супервизии дидактические и педагогические задачи.

Теперь несколько слов о феномене, на котором основана супервизия. Находясь внутри психотерапевтического процесса, трудно одновременно поддерживать этот процесс и объективно оценивать все возможные технические и динамические перспективы. Чтобы терапевт мог бы выполнить эту задачу он должен поддерживать две позиции: действующего субъекта и наблюдателя за своей деятельностью, создав диалоговую систему внутри себя, определенным образом разделив ресурсы между этими частями, тем самым обделив каждую из этих частей. Исходя из этого, я рассматриваю внутренний критический диалог как ретрофлексированную потребность во внешне выраженном диалоге. Таким образом супервизия является естественным процессом, в котором терапевт сохраняет свою целостность и эффективность использования своих ресурсов, направляя их на развитие. Из этих рассуждений вытекают определения задач для супервизора:
1) Удержание контакта с терапевтом, с целью развития ресурсов терапевта; 

2) Направленность активности супервизора на поддержание и восстановление целостности психотерапевта и как специалиста и как личности в целом; 

3) Сохранение собственной безоценочной позиции. 

По поводу последнего пункта следует оговориться отдельно. Оценка, в силу своей особенной феноменологии имеет ряд специфических качеств, такие как расщеплять организм на субличности и тем самым фрустрировать. Этот аспект оценки вызывает некоторую трудность в учебной супервизии. И в самом деле, когда сталкиваешься с опытом работы начинающего психотерапевта, подчас многие его психотерапевтические действия могу вызывать сомнения с точки зрения их эффективности. Тогда перед супервизором становится нелегкая задача, каким образом с одной стороны поддержать психотерапевта в его стремлении к развитию, с другой стороны помочь ему осознать и ассимилировать неудачный опыт. 

Приведу пример одной такой работы. Начинающий психотерапевт в ходе сеанса психотерапии постоянно проецировал на своего клиента собственную потребность в гиперподдержке. Это проявлялось в особо заботливой интонации, в постоянном стремлении давать советы, в высказивании опасений по поводу способности клиента справиться с жизненной ситуацией. 

- «Сможешь ли ты справится с такими сложными отношениями со свойм приятелем, ведь у тебя так мало жизненного опыта» 

- « Если ты выразишь неосознаваемые сейчас тобой чувства, многое изменится к лучшему» и т.д.. 

По окончании сеанса терапевт высказывал свои сомнения об эффективности проделанной работы и собственной квалификации. Эта тревога так сильно занимала его переживания, что свою супервизию Светлана начала с вопроса «смогу ли я быть хорошим гештальт терапевтом?». Прежде чем начинать «разговорную» супервизию я предложил прогуляться по парку и в одной руке собрать символический букет того, что происходило с ней во время психотерапии, а другой руке – того, что происходило между ней и клиентом в ходе терапии. По сколько это была очная супервизия, со своей стороны я сделал тоже самое - собрал один букет того, что символизировало то, что происходило со мной - супервизором, с моими чувствами, фантазиями, переживаниями, а в другой руке я собрал букет о том, что мне как кажется происходило между клиентом и психотерапевтом. Это спонтанное упражнение позволило сфокусировать и безопасно прожить динамику функции ID (il) и создать общее диалоговое пространство между мной и терапевтом. А так же активировать креативные ресурсы правого полушария мозга. Я ожидал (но и рисковал что этого не произойдет), что в букетах появятся не только символы негативной самооценки и негативных переживаний Светланиной работы, но и так же позитивные символы тех чувств и опыта, на которые терапевт сможет опереться в своем развитии.

Мне видеться, что в супервизии (как и в терапии) необходимо ориентироваться на зону ближайшего развития личности (понятие, предложенное Л.С. Выгодским), особый диапазон трудности заданий, с которыми человек может справиться в данный момент в присутствии другова, более компетентного человека - при наличии определенных подсказок и помощи. В связи с этим D. Jacobs замечает что “одим из основных препядствий к возможному диологу может бытьнеспособноть супервизора определить степень беспокойства и уязвимости, которые стажор испытывает в новой супервизорской сетуации.”

В обоих букетах Светы были как сухие листья, засохшие цветы, которые символизировали её сомнения, страхи так и было несколько живых, красивых цветов, которые стали для неё символом её нужности для своего клиента и перспективности её дальнейшего обучения в психотерапии. Эта часть супервизии напоминает мне одну восточную поговорку: «Чтобы придти к совершенству, нужно не уменьшать количества зла в себе, а увеличивать количество добра в себе».

В свою очередь мой букет позволил мне высказать свое мнение и выразить свои чувства по поводу проделанной работы, минимально рискуя излишне фрустрировать терапевта. И в дальнейшем перейти к обсуждению содержательной и технической стороны проделанной работы.

Мне кажется излишним описывать, в короткой статье, принципиальные стратегии супервизии, ибо они вписываются в общую логику теории Гештальт терапии. В супервизии наблюдается та же последовательность действий адекватных динамики цикл - контакта и динамики self, и во многом те же технические приемы.

Хочется обратить внимание на один специфический вид супервизии - учебная супервизия или супервизия в учебном процессе. Возможно, я делаю в этом месте акцент в силу того, что я сам имею опыт и практику именно в этом виде супервизии. Парадокс профессии психотерапевта состоит в том, что чтобы быть «хорошим» психотерапевтом нужно быть достаточно сенситивным, чувствительным к различным внешним проявлениям жизни и к тому, что происходит внутри самого человека, терапевта. Нечувствительный психотерапевт, особенно в гештальттерапии неспособен выполнить свою работу терапевта.

С другой стороны - сверх чувствительность может не позволить профессионально состояться человеку, как психотерапевту в силу того, что естественная фрустрация, возникающая в ходе обучения (супервизия, публичные выступления, эмоциональное напряжение возникающее в ходе супервизии и психотерапии) может стать причиной невротизации человека на столько, что весь процесс обучения психотерапии превращается в непрерывную личную психотерапию. Именно это феномен становится основным фактором отсева студентов из учебной программы. Вместе с тем именно сенситивная личность наиболее перспективна в качестве эффективного психотерапевта. Это заставляет супервизора быть особенно внимательным к объёму поддержки и качеству контакта в ходе супервизии.

Возможно выделить определенные этапы, ступени становления психотерапевта как профессионала. И на каждом этапе выделить специфические задачи супервизии и особенности проведения супервизии. (И.Данилов – Размышления на тему преподавания гештальттерапии и супервизия участников обучающихся программ). Исходя из того какая потребность в отношении супервизии наиболее актуальна у супервизируемова на данном этапе: 

1й этап 
Потребность: Установления контакта со своими чувствами, обретение уверенности в эффективности психотерапевтического воздействия. 
Супервизия: Работа с проекциями. Преодоления страха перед клиентом и профессиональной не успешностью. 

2й этап 
Потребность: Обретение способности удерживаться в контакте со своими чувствами и с клиентом, укрепление веры в возможности психотерапии. 
Супервизия: Исследования возможности опираться на свои ресурсы, и привлекать ресурсы окружающей среды. 

3й этап 
Потребность: Проверка на себе эффективности психотерапии. 
Супервизия: обретение способности не терять контакта с клиентом, качество психотерапевтических интервенций. 

4й этап 
Потребность: Обретение собственного профессионального “Я”.

Управленческий инструмент, который отслеживает работу отдельных сотрудников (психологов, психотерапевтов, тренеров) и в то же время дает им возможность отслеживания собственного прогресса и определения потребности в обучении и развитии.

«Супервизия — это сотрудничество двух профессионалов (более опытного и менее опытного [...]), в ходе которого консультант может описать и проанализировать свою работу в условиях конфиденциальности. Основная цель супервизии — помочь консультанту наилучшим образом ответить на потребности Клиента.

Супервизия позволяет консультанту поделиться своими чувствами, выявить и обозначить затруднения, возникшие в работе с клиентом, получить обратную связь, проанализировать причины своих затруднений, расширить свои теоретические представления, наметить пути дальнейшей работы с клиентом. Таким образом, в процессе супервизии консультант развивает и совершенствует своё профессиональное мастерство, но основной мишенью здесь является конкретный случай работы с клиентом. В этом главное отличие супервизии от личной терапии. Супервизия может помочь обозначить личные проблемы консультанта, которые являются причиной его затруднений в работе с клиентом, но работа с этими проблемами должна быть отнесена к другому пространству».

Соловейчик М.Я., Супервизия // в Сб.: Мастерство психологического консультирования, под ред. Бадхен А.А. и Родиной А.М., СПб, «Европейский Дом», 2002 г ., с. 11.


ПРИМЕР. «Чем оценка отличается от супервизии?

Оценка - это функция непосредственного руководства.
Оценка обычно выполняется один раз в год.
Оценка подразумевает долговременное развитие сотрудников.
Оценка - более формальный механизм, чем супервизия, которая, кроме всего прочего, также подразумевает поддержку сотрудников.
Теперь у нас есть определения супервизии и оценки и мы более подробно рассмотрим, что такое супервизия, а затем поговорим об оценке. Прежде чем говорить о практическом применении супервизии, важно помнить о том, что супервизия - это ключевая возможность оказать поддержку сотрудникам. Эта поддержка должна исходить из различных возможностей и должна быть постоянной заботой организации».
Супервизия: Обретения собственного стиля в работе.
Такая эмпирическая классификация позволяет удобно ориентироваться в супервизеонном запросе терапевта с учетом его зоны ближайшего развития. К своему большому огорчения я часто сталкиваюсь с «жертвами» опережающей супервизии без учета этапов становления психотерапевта. Ими показательно характеризуется супервизия как «тяжелое испытание», «неприятная необходимость», «страшная процедура». В начали одного из семинаров по супервизии в России я предложи участникам нарисовать метафорический портрет супервизора. Несмотря на то, что у меня были некоторые ожидания, результат был для меня удивительный и тревожный. Образы крокодилов и прочих зубастых тварей, строгих учителей в очках и с указкой в руке, и тому подобные воплощения «собаки с верху» были в этих рисунках. Значительное время этого семинара пошлость потратить на работу с эмоциональными травмами свезенными с результатом некачественной супервизии, и восстановлению имиджа этой профессии. Как выяснилось, причиной такой реакции явилось представление о супервизии как процессии дачи экспертной обратной связи. На этот же оспект обратила внимания Е. Калитиевская в своей статье «Супервидение. О профессиональном самосознании терапевта»: “Под супервизией многие понимают обратную связь психотерапевту от супервизора, своего рода оценку работы. <...> В то же время супервизия представляет собой поиск, осуществляемый совместно терапевтом и супервизором”.

Для меня, как для супервизора, приятным фактом становится стремление терапевта к совместному творчеству, а не поиска одобрительной оценки. Хотя, часто встречающейся феномен: поиск терапевтом позитивной оценки, в большей степени, чем работа над своей осознанностью и эффективностью – понятен и закономерен в период обучения 

Супервизор – квалифицированный специалист-психотера​певт, проводящий супервизию путем профессионального кон​сультирования психотерапевта, обратившегося за супервизией (подробнее см. Приложение 2). Консультирование проводится им на основе наблюдения и спе​цифического анализа зафиксированных фрагментов практи​ческой работы психотерапевта с последующим или одновремен​ным обсуждением с коллегой особенностей терапевтического контакта, текущей и планируемой лечебной стратегии и тактики. Обсуждение проводится в форме диалога и обратной связи су​первизора, завершается его устными рекомендациями и пись​менным заключением.

Положение о супервизоре
1. Общие положения
1.1. Цель  –  установить и поддерживать стандарты работы супервизоров, –  обеспечить супервизоров схемой для решения этических вопросов и пре​доставить базу для развития практики  членов ассоциации, а также информировать и за​щищать психотерапевтов, нуждающихся в супервизии. 
1.2. Супервизия в психотерапии (СП)  является официальным и орга​низуемым в соответствии с взаимной договоренностью мероприятием, в рамках которого консультант регулярно обсуждает свою работу с компе​тентным специалистом, имеющим опыт консультативной работы и знако​мым с процессом супервизии психотерапевтов.
1.3. СП дает супервизируемым возможность регулярно, обсуждать и анализировать их работу с пациентами. При проведении супервизии должны быть приняты во внимание ус​ловия работы супервизируемого. СП должна учитывать потребности пациентов и контролировать эффективность терапевтического вмешательства.
1.4. СП –  официальный совместный процесс, цель которого –  по​мочь супервизируемым соответствовать этическим и профессиональным стандартам практики и развить творческий подход к работе.
1.5. СП не является деятельностью, предполагающей эксплуатации одного человека другим. Ее основные ценности –  целостность, ответственность, справедливость и уважение. Супервизор всегда должен отвечать за свою работу в одинаковой мере, независимо от того, получает ли он за нее плату или работает на добровольной основе, и независимо от используемой модели (формы) супервизии.
1.6. Содержание сессий супервизии конфиденциально. Супервизор должен определить границы возможной конфиденциальности.
1.7. Как правило, супервизор не раскрывает конфиденциаль​ную информацию, касающуюся супервизируемых, их пациентов или каких-то других людей без предварительного согласия на это всех за​интересованных сторон.
1.8. Супервизор должен предпринять все возможные меры для обеспечения безопасности супервизируемых и их пациентов во время их совмест​ной работы.
Информация о работе с супервизируемым может быть ис​пользована для публикации или доклада с разрешения самого супервизи​руемого и при условии обеспечения его анонимности.
1.9. Прежде чем подписать контракт, супервизор должен узнать, проходил ли его супервизируемый личную терапию, поскольку это факт может оказывать влияние на ход и специфику СП.
1.10. Сроки и условия СП должны быть известны супервизируемым с са​мого начала. Последующий пересмотр условий должен осуществляться по взаимному заблаговременному соглашению.
 
2. Обязанности и функции супервизора
2.1. Супервизором может быть практикующий психотерапевт, имеющий опыт практической работы не менее 10 лет. Супервизор должен предпринять все возможные меры для  развития своей собственной компетентности и не выходить в рабо​те за рамки этой компетентности. Супервизор должен иметь опыт не только индивидуальной, но и груп​повой работы, чтобы обеспечить максимально эффективную оценку психотерапевта, занимающегося групповой работой.
 2.2. Супервизор должен информировать  супервизируемого о своей квалификации, философской и теоретической позиции, прохождение су​первизии самим супервизором, а также об используемых им методах супервизии. 
2.3. Супервизор должен тщательно отслеживать любые предрассуд​ки и предубеждения, которые влияют на работу супервизируемого с пациентом, и обращать на них внимание супервизируемого; это является не​обходимым условием удовлетворения потребностей пациента. Одна из целей СП –  помочь супервизируемым понять, что терапевтические отношения существуют в культурном контексте. Вероятно, они окажутся более эффективными, если будут построены на уважении ценностей, ожиданий и потребностей пациентов, с учетом культурного контекста, включая национальный, социально-экономический, религиозный, гендерный и другие факторы.
2.4. Супервизор несет ответственность за то, чтобы его контракт с супервизируемыми позволял им с максимальной пользой использовать  время. Бессмысленные и пустые разговоры, которые является частью личных отношений, неприемлемы в супервизии, где время считается ценным товаром.
2.5. Супервизор несет совместную ответствен​ность с супервизируемыми за то, чтобы процесс супервизии служил максимальному удовлет​ворению потребностей пациентов.
2.6. Супервизор несет ответственность за определение и соблюде​ние границ отношений в рамках супервизии и иных профессиональных отноше​ний (в рамках управления, обучения и т.д.).
2.7. Супервизор и супервизируемый должны предпринять все воз​можные меры по обеспечению того, чтобы любые личностные или соци​альные контакты между ними не повлияли на эффективность СП.
2.8. Супервизор в период проведения супервизии не может быть  данному супервизируемому еще и личным психотерапевтом.
2.9. Супервизор не может эксплуатировать  супервизируемых в финансовом, сексуальном, эмоциональном или каком-либо ином плане. Вступление супервизора в сексуальные отношения с суперви​зируемым рассматривается как поступок, противоречащий этическим нормам.
2.10. Супервизор должен отслеживать факт наличия между супер​визируемыми и их пациентами каких-либо отношений помимо терапевтических отношений, поскольку такие отношения могут нарушить объектив​ность и непредвзятость суждений супервизора.
2.11. Супервизор должен признавать и уважать своих супервизируемых и их пациентов независимо от их происхождения, статуса, расы, пола, возраста, убеждений, сексуальной ориентации и физического состояния. Супервизор должен исключить возможность любых актов дискримина​ции как между супервизируемыми и их пациентами, так и между суперви​зорами и супервизируемыми.
2.11. Супервизор и супервизируемый должны осознавать свои вза​имные обязательства по отношению друг к другу и к организации, в которой они работают или проходят обучение.
2.12.. Супервизор должен предпринять определенные меры в том случае, если ему стало известно о нарушении его супервизируемыми Ко​декса этики и практики  ассоциации.
2.13. Если супервизируемые не могут должным образом исполнять свою работу вследствие каких-либо личностных или эмоциональных проблем, болезни, злоупотребления алкоголем или наркотическими препаратами, или же вследствие каких-либо иных причин, супервизор несет ответственность за то, чтобы по​мочь супервизируемым осознать этот факт и предпринять необходимые шаги по его устранению.
2.14. Супервизор несет ответственность за то, чтобы его эмоции и потребности были реализованы за пределами супервизии и не зависели исключительно от его взаимоотношений с супервизируемыми.
2.15. Супервизор должен проконсультироваться со своим собствен​ным супервизором, прежде чем начать работу со своими бывшими пациентами в качестве супервизируемых или со своими бывшими супервизиру​емыми в качестве пациентов.
2.16. Супервизор должен временно или окончательно прекратить проведение супервизии в том случае, если ее эффективность снижена вследствие каких-либо личностных или эмоциональных проблем, болез​ни, злоупотребления алкоголем или наркотическими препаратами, или по какой-либо иной причине.
2.17. Супервизор, работающий с повышающими квалификацию психотерапевтами, должен прояснить границы своей ответственности за супервизируемого в рамках обучающего курса и проводящей его органи​зации, а также определить формальную систему оценки.
2.18. После заключения исходного контракта в число людей, с ко​торыми супервизор может обсуждать работу своего супервизируемого, входят те, к кому он сам обращается за поддержкой, супервизией или кон​сультацией. На этой стадии также необходимо прояснить границы конфи​денциальности с учетом границ ответственности терапевта. Это особен​но важно в том случае, когда супервизируемым является психотерапевт-практикант.
2.19 Супервизор должен предпринимать все возможные меры для того, чтобы побудить супервизируемых представлять свою работу таким образом, чтобы защитить личностную идентичность пациентов или же по​лучить их согласие на раскрытие супервизору конфиденциальной информации.
2.20. Если супервизор считает необходимым проконсультировать​ся относительно случая супервизии с коллегами, он должен быть уверен в том, что такое обсуждение целесообразно.
2.21. Супервизор должен стимулировать желание супервизируе​мого вступить или поддержать членство в ассоциации или организации, имеющей кодекс этики и практики и осуществляющей процедуру рекла​мации. Это дает дополнительные гарантии супервизору, супервизируемому и пациенту в случае подачи рекламации.
2.22. Если в ходе СП выясняется, что супервизируемому для обес​печения возможности дальнейшей эффективной психотерапевтической деятельности целесообраз​но пройти личную психотерапию, супервизор должен обсудить этот вопрос с супервизируемым.
2.23. Супервизор должен контролировать, проводит ли супер​визируемый регулярную самооценку (саморефлексию) своей работы.
2.24. Супервизор должен удостовериться в том, что супервизируемые осознают различие между супервизией, административной проверкой, психотерапией, консультированием и обучением.
2.25. Не рекомендуется, чтобы один и тот же человек был для су​первизируемого одновременно административным и консультирующим супервизором. В тех случаях, когда разделение функций невозможно, су​первизируемому необходимо обеспечить доступ к независимому супервизору.
2.26. Супервизор, чьи обязательства перед супервизируемым всту​пили в противоречие с обязательствами перед организацией, должен объяс​нить супервизируемому сущность этих обязательств.
2.27. Если работа супервизируемого с пациентом вызывает у супер​визора определенные опасения, он должен решить, как исправить ситуацию, если обсуждение случая в ходе сессии не приводит к желаемому результату.
2.28. Когда противоречия не могут быть разрешены в ходе об​суждения случая между супервизором и супервизируемым, супервизор должен проконсультироваться с более опытным коллегой и, при необходимости, рекомен​довать супервизируемому обратиться к другому супервизору.
 
Супервизируемый (объект супервизии) –  это практикующий психотерапевт или специалист, проходящий стажировку по пси​хотерапии и обратившийся за супервизией. Его потребность в су​первизии определяется как собственным запросом с целью про​фессионального и личностно-профессионального роста, так и не​обходимостью в получении сертификата психотерапевта с заче​том не менее 50 часов супервизии. Предварительная подготовка психотерапевта к процессу супервизии заключается в фиксации необходимых фрагментов практической работы с пациентом /пациентами (разные фазы психотерапии: от интервью и формулирования диагноза, выделения психологических мишеней и за​ключения психотерапевтического контракта, информирования пациента о целях и последовательности избранных методов те​рапевтической интервенции до выполнения собственно психоте​рапевтических методов и подведения итогов работы). Кроме того, супервизируемый должен предусматривать концептуальное обос​нование медицинского диагноза, психосоциогенеза заболевания и отдельных симптомов, а также избранной им стратегии и такти​ки лечебной помощи. Личностные проблемы супервизируемого являются предметом обсуждения с супервизором при наличии тесной связи первых с ошибками терапевтического контакта и те​рапевтической интервенции. В некоторых случаях заявка супер​визируемого может содержать анализ причин сопротивления па​циентов процессу лечения или "выпадения" (drop out) пациентов из лечебного процесса.
Можно ли провести ранжирование навыков супервизируемых на стандартном бланке? В супервизии оценка – это очень субъективное дело, связанное с взаимодействием между супервизором и супервизируемым. Тем не менее, оценочные шкалы полезны как подсказка, в какой сфере профессиональных навыков имеется прореха. В качестве иллюстрации приводим оценочную супервизорскую форму, проверяющую интегративные психотерапевтические навыки (Приложение 1 –  см. таблицу «Оценочной формы психотерапевтической компетенции» в предыдущем фрагменте текста – от 25.12.10)
 
Супервизорский контракт –  документ, составленный в фор​ме единовременного или долгосрочного договора между суперви​зором и супервизируемым (в случае групповой супервизии –  меж​ду супервизором и каждым участником групповой супервизии). В супервизорском контракте оговорены следующие условия супер​визии:
·                    предварительно обсужденные цели супервизии, исходящие из заявки супервизируемого и требований супервизора;
·                    количество представляемых на супервизию случаев (па​циентов);
·                    фиксированное место, количество и время встреч;
·                    модель, уровень, форма и вариант супервизии;
·                    форма и объем материала, представляемого супервизи​руемым;
·                    количество рабочих (оплачиваемых) часов супервизора;
·                    количество зачетных часов супервизии;
·                    форма заключения супервизора и сроки его представления;
·                    гонорар супервизора (сумма, форма и сроки оплаты). Контракт скрепляется личными подписями супервизора и су​первизируемого.
Непременным условием контракта является соблюдение кон​фиденциальности информации, касающейся представленного пациента и личностно-профессиональных качеств супервизируе​мого.
В большинстве случаев постановка цели автоматически опре​деляет уровень, форму и вариант супервизии, форму и объем представляемого материала, а также форму заключения. Однако, как и в психотерапевтическом контракте, уровень супервизии бу​дет зависеть не только от запроса супервизируемого (группы супервизируемых), но также и от опытности супервизора. 
 Супервизия - это форма обучения психологов, тренеров, коучей, имеющих опыт практической деятельности. Она заключается в анализе деятельности и обратной связи специалисту, проходящему супервизию. В результате прохождения супервизии у специалиста возникает  целостное видение своей работы, причин возникающих трудностей, осознание своих сильных и слабых сторон, и путей дальнейшего профессионального развития.

 

Виды супервизии
 

Супервизия может быть групповой и индивидуальной.

 

Индивидуальная супервизия – индивидуальная встреча с супервизором, которая может проходить в трех форматах:

 

1.         Супервизия работы с реальной группой, на которую приглашается супервизор как участник; после окончания группы происходит разбор проделанной работы: 

·           обратная связь супервизора о согласованности теории и практики в программе тренинга

·           анализ тренерского стиля и его адекватность группе и теме

·           анализ эффективности работы с различными типами клиентов

·           анализ, возникающих в работе трудностей

·           обратная связь супервизора о сильных сторонах специалиста и точках роста.

 

2.         Супервизия работы как разбор конкретного случая, представленного супервизируемым специалистом устно или с использованием аудио- видео материалов:

·           анализ структуры индивидуальной или групповой работы специалиста

·           анализ эффективности использованных приемов и методов работы

·           помощь в построении пошаговой программы дальнейшей работы

·           анализ, возникающих в работе трудностей

 

3.         Супервизия как консультация:

·           анализ, возникающих в работе трудностей

·           помощь в разработке/адаптации программы тренинга или индивидуальной работы с клиентом

·           обратная связь супервизора по разработанной программе тренинга или программы индивидуального сопровождения клиента

·           помощь в подготовке презентации тренинга

 

Групповая супервизия – работа в группе коллег по цеху с супервизором, которая может проходить в трех форматах:

1.         Супервизия работы как разбор конкретного случая, представленного супервизируемым специалистом устно или с использованием аудио- видео материалов:

·           анализ, возникающих в работе трудностей

·           анализ индивидуального стиля работы и тренерского субролевого репертуара

·           анализ структуры индивидуальной или групповой работы специалиста

·           обратная связь от группы об эффективности использованных приемов и методов работы

·           помощь в построении пошаговой программы дальнейшей работы

 

2.         Супервизия как демонстрация своей работы тренера, коуча или консультанта на супервизорской группе. На супервизию могут быть приглашены реальные клиенты или роль клиентов могут взять на себя участники супервизорской группы:

·           обратная связь от группы об эффективности использованных приемов и методов работы

·           анализ индивидуального стиля работы и тренерского субролевого репертуара

·           обратная связь от группы об эффективности структуры программы работы специалиста

·           развивающая и мотивирующая обратная связь от участников супервизорской группы

 

3.         Супервизия как участие в разборе работы другого специалиста на примере демонстрационного показа или представленного конкретного случая:

·           разбор типовых трудных ситуаций, возникающих в процессе тренинга/консультации и соотнесения их с собственным опытом

·           расширение поля методов и приемов работы и анализ их эффективности для различных ситуаций

·           расширить свой субролевой репертуар за счет наблюдения за работой других найти для себя новые приемы

·           проанализировать собственную профессиональную деятельность по аспектам, разбираемым на супервизии

·           задать вопросы и прояснить интересующие моменты в теории и проведении упражнений 

 
Для кого предназначена 
Для специалистов, которые хотят получить обратную связь о своей работе, разобрать типичные ошибки и найти ответы на свои вопросы, увидеть свои точки роста.

·                менеджеров по персоналу

·                тренинг-менеджеров

·                менеджеров по обучению

·                бизнес-тренеров

·                ведущих групп

·                тренеров личностного роста

·                психологов

·                студентов соответствующих ВУЗов

 

Для чего идти на супревизию
Супервизия будет актуальна в ситуации когда:

·                необходимо получить обратную связь об эффективности своей работы или созданной программы от более опытных коллег

·                необходимо «обкатать» новую программу тренинга, его демо-версию или презентацию программы

·                важно найти пути решения трудных профессиональных задач

·                существует потребность в профессиональном развитии и понимании направления дальнейшего роста

·                требуется общение с коллегами, обсуждение профессиональных вопросов 

·                важно осознать, собственные точки роста (что я делаю не так, чему мне необходимо еще научиться, где и какие мои личные трудности мешают эффективному решению задач)

·                важно провести инвентаризацию имеющихся методов и приемов работы

·                существует ощущение необходимости общения в профессиональной среде

Подготовка к супервизии
Предварительная подготовка  к процессу супервизии заключается в фиксации необходимых фрагментов практической работы с пациентами (пациентом, пациентами): от интервью и формулирования диагноза, выделения психологических мишеней и заключения психотерапевтического контракта, информирования пациента о целях и последовательности избранных методов психотерапевтического вмешательства или коррекции до выполнения собственно психотерапевтических методов и подведения итогов работы.
Между психотерапевтом и супервизором заключается супервизорский контракт –  документ, составленный в форме единовременного или долгосрочного договора между супервизором и супервизируемым (в случае групповой супервизии –  между супервизором и каждым участником групповой супервизии). Контракт скрепляется личными подписями супервизора и супервизируемого. Непременным условием контракта является соблюдение конфиденциальности информации, касающейся представленного пациента и личностно-профессиональных качеств супервизируемого.
В предварительном супервизорском контракте необходимо оговаривать все рабочее (оплачиваемое время супервизора: анализ представленных супервизору материалов обычно занимает 1,5 часа, продолжительность обсуждения с супервизируемым –  1 час при индивидуальной работе, 2 часа –  при групповой работе, оформление заключения –  0,5 часа).
В большинстве случаев постановка цели автоматически определяет уровень, форму и вариант супервизии, форму и объем представляемого материала, а также форму заключения. Однако, как и в психотерапевтическом контракте, уровень супервизии будет зависеть не только от запроса супервизируемого (группы супервизируемых), но также и от опытности супервизора.
При планировании формы и объема материала супервизор имеет право запрашивать для супервизии материалы сессий с разными пациентами (не менее 3-х) или психотерапевтические занятия с одним и тем же пациентом в динамике психотерапии (не менее трех фрагментов сеансов, отражающих начало, середину и завершение психотерапевтического процесса).
Преподаватель обязан подготовить и провести супервизию таким образом, чтобы не возникало недоразумений и трудностей на пути к открытому обучению. Например, он может задать ряд  вопросов учащемуся по поводу его образования, поинтересоваться слабыми и сильными сторонами его обучения. Сталкивался ли он ранее с супервизорской консультаций или работой в балинтовской группе, и оправдала ли она его надежды? Как он сам оценивает свои профессиональные качества как психотерапевта? Проходил ли он сам курс индивидуальной или групповой психотерапии? Информация об учащихся в начале цикла обучения помогает преподавателю сориентироваться и выбрать форму  и вариант проведения супервизии. В случае проведения супервизии в рамках образовательной программы супервизорские занятия вносятся в расписание, и учащиеся заранее знают, кто из них будет участвовать в той или иной форме супервизии. Супервизия  служит как метод обучения и контроля над учебной деятельностью. Кроме умения структурировать материал, супервизируемый должен иметь представление о современных классификационных системах, многоосевой диагностике, уметь определять психотерапевтический диагноз и провести интервью по генограмме (см. Приложение 3, 4, 5 – см. публикацию от 13.01.11), а также аргументировать выбранные им стратегию и тактику психотерапевтической помощи.
 
Учебный пример №3.
Яна, 38 лет.  Проходила психотерапевтическое лечение по поводу бронхиальной астмы. История пациентки. Родители – мать врач-педиатр, отец – инженер химик-технолог. В возрасте 1 года с промежутком в полгода дважды была госпитализирована в инфекционную больницу, где проводилось лечение антибиотиками. Из воспоминаний Яны: «…Мама рассказывала, что она меня просила, чтобы я не плакала, когда мне делают уколы, ведь она – врач, и мне нехорошо показывать другим детям плохой пример. И я действительно была терпеливой, старалась мужественно все переносить. И когда я болела ангинами, все тяжелые процедуры дома для горла мама мне делала сама, и уколы тоже. Но дома я плакала, убегала, и со мной приходилось справляться уговорами, но уже если я соглашалась все сделать, то уже терпение было под усилиями воли». В детском саду Яне часто, почти на все утренники давали выучить стихи, песни, она старалась сделать все хорошо. Но на самих утренниках появлялось то же беспокойство и тревога, сопровождавшееся увлажнением  ладоней. Внешне девочка старалась это не показывать, но внутри шла огромная борьба. А  после того, как она заканчивала выступление, состояние тревоги сразу не уходило, расслабиться и успокоиться было трудно. В 6,5 лет девочка пошла в музыкальную школу, где ей  очень нравилось. Но во время экзаменов, зачетов на всем протяжении обучения она опять испытывала  сильнейшее волнение, руки не слушались в начале игры, колени тряслись, и тревога перед выступлением резко нарастала. Из-за частых ангин, по настоянию врачей в 8,5 лет была проведена операция по удалению миндалин и аденоидов. Мать перед операцией подарила книгу «Четвертая высота», и они вместе читали ее. Героиня была примером мужества для ребенка. Из воспоминаний Яны: «Если ты будешь хорошо себя вести и не кричать на операции, то это будет твоя первая высота», – сказала мама мне перед операцией. Врачи ее все знали, и я понимала, что я, дочка врача, не должна расплакаться. Во время операции огромным усилием воли я не издала ни звука,  и врач все время говорил, что если я так и буду держаться, то все пройдет быстрее. Ладони были мокрые, ноги дрожали, сердце стучало в висках, все это, конечно, в памяти осталось как сплошной кошмар и ничего больше». В школе девочка также всегда старалась: «уже с первого класса могла тетрадями писать палочки и крючочки», за что родители ее хвалили. В музыкальной и средней школе она была отличницей до 5 класса. Потом появилась одна или две четверки, но это ее не расстраивало, т.к. девочка понимала, что много болеет и лучшего ей  не добиться. При переезде в другой город стал чаще обостряться  «диатез»  (нейродермит – так уже стояло в диагнозе), увеличились реакции организма на прием пищи. С подросткового возраста у девушки стали возникать приступы затрудненного дыхания, особенно в ситуациях повышенной ответственности.  В возрасте 22 лет Яна вышла замуж за однокурсника, через год у них родилась дочь. Первые годы семейной жизни особых психологических трудностей для нее не представляли. Она и сейчас считает, что семейная жизнь удалась, и она счастлива с мужем. Основным переживанием является факт осознания, что они с мужем противоположны эмоционально. И вследствие этого, многое для нее воспринимается болезненно, когда она видит, что есть эта разница в восприятии мира. В 1992 г. Яне пришлось изменить свою работу. До этого она работала  инженером вместе с мужем. Стала заниматься коммерческой деятельностью. Само направление деятельности ее не пугало, но собственные внутренние конфликты  и напряженный, ритм работы были достаточно велики.    
Примерно в 1995 году количество приступов в день возросло примерно до 6 раз. Времени на  стационарное лечение не оставалось. Простого купирования приступов было явно недостаточно. Чувство тревоги стало почти естественным для нее.   Впервые в 1999 году, попав на 2 недели в стационар, она была на консультации психотерапевта. Как открытие прозвучал для нее диагноз  «бронхиальная астма, психозависимое течение». Яна знала о финском происхождении своего мужа, и в ее голове возник план переезда за границу. Ей удалось восстановить документы в архиве в Финляндии, добиться получения визы, но выехать удалось только мужу, а семья осталась в России. Кроме того, перед выездом у мужа был обнаружен вирус гепатита «С», и врачи дали заключение, что прогноз неблагоприятный. На этом фоне Яне пришлось заниматься делами мужа, преодолевать сопротивление бывшего его шефа и вернуть обещанный долг, продавать машину. Ожидаемой помощи и поддержки от семьи мужа она не получила. Свекровь звонила почти ежедневно и плакалась о своем состоянии, желании поскорее выехать, упрекала невестку за какие-то мелочи. Все это вызывало горькое чувство обиды. Муж звонил редко, приезжая в Россию, не оказывал ей эмоциональной поддержки. И последний год – 2002 явился в психологическом плане самым трудным. Понимая, что многие приступы происходят именно из-за ее неправильного психологического состояния, Яна все равно ничего не могла изменить. Чувство волнения, тревоги, даже уже при простейших жизненных ситуациях захватывали ее, и на работе у нее возникали приступы астмы. Они регистрировались уже при просмотре фильма, слушании музыки, или просто при обдумывании сложных ситуаций на работе или домашних дел. Вот в таком состоянии она обратилась к психотерапевту и смогла сделать свои первые шаги в осознанной психологической работе над лечением своей астмы, возраст которой уже 26 лет. В ходе первого интервью были определены основные проблемы и  «когнитивные искажения» (конструкты). Первые два из них имеют в основе «долженствования» разного происхождения: одно из них относилось к трансгенерационным проблемам: мать Яны вступила в конфликт с родителями мужа, что послужило причиной сильного напряжения между родителями в семье в первые годы их брака, отсюда: «Нельзя конфликтовать с родственниками»». Второе возникло в процессе воспитания по типу «повышенной моральной ответственности». Третье – связано с ограничением на выражение эмоций. Развитие психосоматического расстройства шло на фоне воспитания по типу «повышенной моральной ответственности». Было выявлено значительное мышечное напряжение в верхней части туловища. Исходя из этого, решено было провести комплексную психотерапию, состоящую из индивидуальной психотерапии с акцентом на психодраматической проработке интра –  и интерперсональных конфликтов («вербальная психотерапия») и  подключения с 3-го занятия  танцевальной  терапии («невербальная психотерапия»). Проведено по 10 сеансов каждого метода. На последней сессии заявила, что получила хороший эффект от комплексного лечения. Практически не пользуется ингалятором. Вот как описала пациентка свои ощущения в ходе очной групповой супервизии:
«При классических методах мне труднее делать над собой усилия, пытаться контролировать свои эмоции, волнение и тревогу. Я понимаю, что мне мешает, но убирать то, что естественным для меня стало с годами болезни – сложная задача.
При невербальных сеансах процесс происходит, конечно, явно не замеченным для меня, я просто с удовольствием танцую, фантазирую, слушаю музыку, и в работе в конце сеанса  я выхожу в другом для себя состоянии умиротворенности и покоя, которое естественным осознанным усилием воли мне, конечно, добиться трудно, а иногда и невозможно».
 
Итогом супервизорской сессии послужило заключение, что в результате  тщательной постановки психотерапевтического диагноза удалось  выявить дисфункциональные схемы  раннего детства, уменьшить когнитивные искажения по типу «долженствования», приобрести возможность самовыражения, что привело к  ремиссии психосоматического расстройства.
Результаты работы, представленные психотерапевтом на супервизию, должны быть зафиксированы в виде аудиозаписи, ви​деозаписи или подробного письменного отчета о проведении психотерапевтических сессий с приложением отдельных фраг​ментов стенографических записей, достаточных, по мнению су​первизора, для достижения цели супервизии.
Рабочие часы супервизора включают время, затраченное им на предварительное знакомство с представленными материала​ми, обсуждение условий контракта совместный просмотр /прослушивание материалов, их анализ и обсуждение, устные ре​комендации супервизируемому и составление заключения. За​четные часы супервизируемого, учитываемые в образовательном стандарте, –  это время непосредственного профессионального консультирования и составления заключения.
Обычное соотношение рабочих часов супервизора при инди​видуальной супервизии и зачетных часов супервизируемого –  2/1 (при групповой супервизии зачетными часами каждого супервизи​руемого считается 1 час за каждую группу, на которой им был представлен устный доклад).
Форма оплаты работы супервизора. Наилучший вариант –  почасовая оплата (рабочие часы) по прейскуранту, устанавли​ваемому для каждого региона профессиональной ассоциацией. Оплачивает супервизию или сам супервизируемый, или то уч​реждение, в котором он работает.
 
Процесс супервизии
Супервизор осуществляет поддерживающие, нормализующие и сдерживающие вмешательства с целью создания в процессе обучения атмосферы доверия. Наряду с этим супервизор помогает коллеге справиться с нападками на его чувство собственного достоинства с помощью дистанцирования (от симптоматики, пациента), побуждая взглянуть на свой опыт другими глазами, так как основная задача супервизии состоит в обучении практиканта смотреть на проблему по-новому. Проблемы пациента, возможности психотерапевта, требования к психотерапии и другие факторы нуждаются в переоценке. Представления психотерапевта о пациенте, о себе и психотерапевтическом процессе зависят от его желаний, страхов, фантазий и бессознательных конфликтов. Супервизию можно рассматривать как пространство, в котором супервизируемый и супервизор совместными усилиями осуществляют построение новых способов упорядочения впечатлений от психотерапии. Этот процесс осуществляется по двум направлениям: познавательном и аффективном.
Супервизия позволяет специалистам акцентировать внимание на цели и направления своей работы, формировать системные подходы к стратегии и тактике проводимого лечения, планировать и прогнозировать эффекты терапии и вмешательств, а также осознавать свои ошибки и корректировать индивидуальные планы коррекции поведения пациента и его лечения.
Супервизор может приступить к проведению консультации, задав  вопрос: «Как бы Вы хотели использовать время  супервизии?» На этот вопрос супервизор нередко получает следующий ответ: «Я хотел бы поговорить о пациенте. В какой форме мне о нем рассказать?»
В том случае, когда учащийся не в состоянии четко изложить материал, супервизор не должен позволять ему слишком долго путаться в своих объяснениях, а предложить перенести занятие. Значительную часть супервизии занимает помощь супервизирумому лучше понимать пациентов и использовать это знание в своей работе. Нужно помнить и об ответственности  перед пациентом. Один из способов контроля над лечением –  обсудить с супервизируемым план психотерапевтических мероприятий (например, используя мультимодальную модель  Оудсхоорна или Лазаруса). В идеальном случае гипотезы строятся и обобщаются не только по поводу пациента, но и вместе с пациентом.
Супервизия в психотерапии предполагает множественные уровни ответственности, так как супервизор выступает в роли учителя и оценщика, причем эти роли присутствуют при супервизии любого направления психотерапии. Передача супервизорских гипотез, инсайтов и стимуляция собственного мышления супервизируемого, особенно в случаях сопротивления –  важная педагогическая задача. На первом уровне супервизии идет обучение сбору базисной психиатрической информации, постановке диагноза и рекомендациям по лечению. Более сложными представляются для анализа такие явления как психотерапевтический процесс, психодинамические параметры, включая перенос, контрперенос, сопротивление и продвинутые методы лечения. Некоторые психотерапевты не в состоянии понять значимость психодинамических концепций, не соотносящихся с эпизодами их собственной жизни. Супервизор располагает рядом категорий, в том числе клиническими моделями, гипотезами, теориями, представлениями о типах характеров, формах защиты, моделями внутрипсихического и межличностного функционирования и т.д. 
Среди важных супервизорских задач можно назвать поддержку атмосферы доверия, совместного исследования и диалога  в процессе работы. Сотрудничество супервизора и стажера в изучении пациента – творческий процесс, который проходит в замкнутом пространстве между наставником и его подопечным, в таких противоположностях как воображение и анализ, понимание и непонимание, объективность и субъективность.
Супервизор стремится начать супервизию таким образом, чтобы не возникало недоразумений и трудностей на пути к открытому обучению. Например, он может задать ряд благожелательных вопросов новичку по поводу его образования, поинтересоваться слабыми и сильными сторонами его обучения. Сколько у него уже было супервизорских консультаций, и оправдали ли они его надежды? Как он сам оценивает свои профессиональные качества как психотерапевта? С какой областью связывает свою профессиональную деятельность –  психотерапевтической, исследовательской или административной? Проходил ли сам курс индивидуальной или групповой психотерапии? Информация о супервизируемом на начальном этапе супервизорства помогает супервизору сориентироваться и выбрать метод проведения консультаций. Супервизор может предложить супервизируемому задать свои вопросы относительно образования супервизора, его теоретических воззрений и сфере научно-практических интересов. 
Супервизору, разумеется, не следует начинать разговор с вопросов, касающихся личной жизни учащегося. Он может поинтересоваться, какое отношение, по мнению супервизируемого, имеют к супервизорскому процессу и ситуации обучения заданные вопросы. На возможные встречные личные вопросы супервизор может не отвечать. Или, скажем, на вопрос учащегося о семейном положении супервизора последний сам задает уточняющий вопрос: а какое значение имеет для супервизируемого семейное положение? Ученика может интересовать возраст своего наставника, в этом случае осторожные, тактичные вопросы супервизора помогут выявить стремление учащегося иметь старшего по возрасту, более опытного преподавателя или более молодого преподавателя, который, по его мнению, будет благожелательно относиться к его проблемам.
Нередко упускается одна из  задач супервизора – научить консультанта слушать пациента. Какую она принесет пользу и как она может препятствовать наблюдениям? Одни психотерапевты обращают внимание на речь пациента, другие –  на его одежду, движения и выражение глаз, некоторые –  на события, о которых сообщает пациент, не обращая внимания на сопутствующие рассказу эмоции. Есть такие психотерапевты, которые внимательно относятся к телесным проявлениям и чувствам пациента, забывая при этом о клинической и психопатологической диагностике. 
Проводя значительную часть своей профессиональной деятельности в поисках скрытого значения симптома, супервизор должен учитывать педагогический контекст супервизии, который отличается от психотерапевтического занятия, и адекватно реагировать на откровенность супервизируемого. Возможность появления у супервизируемого чувств вины или стыда возрастает, когда непонятно, как на них реагирует наставник. Опасность вмешательства в личную жизнь –  еще одна особенность супервизии. Например, чувства и фантазии плотника, –  его личное дело до тех пор, пока он успешно выполняет свою работу. В случае практиканта гарантии невмешательства в его личную жизнь отсутствуют. Однако супервизируемый вправе отклонить любые попытки выяснения личной жизни. 
При работе со стажером, ориентированным на сотрудничество, замечания супервизора по поводу идентификации могут быть лаконичными и эмоциональными, например: «Вы полагаете, что пациент способен справиться со своими проблемами так же успешно, как и Вы... Но между вами существуют различия». Психотерапевты и супервизоры могут расходиться в своих взглядах на такие вопросы, как объем материала, необходимого для обоснования гипотезы, степень риска или осторожности в предварительных выводах и правильности самих формулировок. Некоторые авторы считают, что супервизоры уделяют недостаточно внимания состоянию и переживаниям пациента, подменяя терапевтический анализ мышления и чувств пациента своими умозаключениями и предположениями. Более того, супервизор может навязывать супервизируемому свои формулировки, вместо того чтобы исследовать отношение последнего к своему пациенту.
Несмотря на достоинства, метод совместной оценки нередко сталкивается с сопротивлением. Уже сама мысль о том, что его работа подвергается оценке, может вызвать у учащегося чувство тревоги. Одни стажеры предпочитают, чтобы супервизор составлял отчет о работе без их  участия в его обсуждении. Другим учащимся трудно заниматься самоанализом или оценкой супервизии, в частности, в присутствии супервизора.
  Один из методов подготовки и повышения квалификации в области психотерапии; форма консультирования психотерапевта в ходе его работы более опытным, специально подготовленным коллегой, позволяющая психотерапевту (супервизируемому) систематически видеть, осознавать, понимать и анализировать свои профессиональные действия и свое профессиональное поведение. С. направлена на психотерапевтический процесс и имеет своей целью развитие знаний, навыков и умений, способствующих совершенствованию профессиональной деятельности психотерапевта. В процессе С. психотерапевт получает возможность рефлексировать и интегрировать свои личные способы реагирования, объективные знания, субъективный опыт и конкретные психотерапевтические ситуации для совершенствования своей психотерапевтической работы. В ходе С. психотерапевт может осознать, как он работает, находясь в данной психотерапевтической ситуации и являясь при этом конкретным человеком со своими собственными способами поведения и непосредственным субъективным опытом, а также с определенными профессиональными знаниями, навыками, умениями и опытом.
        С. осуществляется супервизором — специально подготовленным психотерапевтом, который наблюдает за ходом психотерапевтического занятия, а затем обсуждает с супервизируемым определенные аспекты психотерапевтического процесса. Супервизор может присутствовать на занятии, но обычно он располагается за специальным экраном либо использует для анализа и последующего обсуждения подробную запись психотерапевтического занятия, сделанную сразу по его окончании супервизируемым, а также аудио- и видеозаписи.
        С. не является учебным процессом в собственном смысле слова или формой организации обучения и тренинга, где опытный психотерапевт выступает в роли посредника при научении методам и приемам. Такая направленность С. не соответствует ее принципиальным целям и может возникнуть лишь тогда, когда супервизируемый явно недостаточно подготовлен и теоретически, и практически. В этом случае С. может превратиться, по сути дела, в семинарское занятие. В процессе С. взаимоотношения между супервизором и супервизируемым носят иной характер, чем в процессе обучения между обучающимся и его более опытным коллегой: в последнем случае прямые директивные указания и вмешательства играют более существенную роль, чем в С.
        С. также не решает задачи психотерапии самого обучающегося психотерапевта. Многие авторы полагают, что личностные проблемы супервизируемого, касающиеся его частной жизни, не являются сферой С. или являются только в той степени, в какой влияют непосредственно на его профессиональную деятельность. Переработка этих проблем в ходе С. допустима только в том случае, если они тесно переплетены с профессиональной деятельностью супервизируемого. С. отличается по своим подходам от балинтовских групп, где основное внимание сосредоточено на взаимоотношениях «врач—пациент». С. не является способом контроля за профессиональной деятельностью психотерапевта, а представляет собой обучение посредством консультирования. Материалом для консультирования в процессе С. являются главным образом: 1) проблемы самопонимания и самовосприятия (собственные личностные особенности и способы поведения и реагирования и их влияние на профессиональную деятельность, отношение к себе в профессиональной деятельности); 2) теоретические знания и профессиональные действия (осознание того, какие теоретические, практические и личностные установки и особенности определяют позицию психотерапевта в его профессиональной деятельности, почему используются или не используются те или иные теоретические и методические подходы), процесс самостоятельного развития теоретических знаний и практических приемов; 3) взаимоотношения с другими людьми (прежде всего с участниками С.); 4) формальные и организационные вопросы психотерапевтической практики (место психотерапии в системе лечения, взаимоотношения с коллегами и вышестоящими лицами); 5) отношения с пациентом (проблемы обособления, изоляции, зависимости, переноса, ряд других характерных для супервизируемого аспектов его профессиональной деятельности).
        С. может осуществляться в индивидуальной и групповой формах. Индивидуальная С. предполагает работу с одним супервизируемым. Важным условием в индивидуальной С. является высокая степень идентификации и непосредственная включенность супервизора в работу супервизируемого. При этом, однако, существует опасность возникновения зависимости супервизируемого от супервизора, что предъявляет к последнему определенные требования в плане следования конкретным задачам С. как формы консультирования в целях обучения и, что особенно нужно иметь в виду, при обсуждении более личных, глубинных проблем супервизируемого. Групповая С. предполагает работу одного супервизора одновременно с несколькими супервизируемыми (обычно 4-7 человек). Преимущество этой формы в том, что в группе представлен более широкий опыт психотерапевтической практики, имеется обратная связь, а это способствует развитию действенной профессиональной идентичности. Положительно влияет на групповую форму С. совместимость личных и профессиональных проблем ее участников с актуальной групповой ситуацией и групповой динамикой. Вариантом групповой С. является работа в так называемых неструктурированных группах, в которых супервизируемые попеременно выступают в роли супервизора. Такие взаимные консультации в кругу коллег предполагают достаточный опыт практической работы и высокую степень самоконтроля ее участников.
        С. используется в процессе подготовки и повышения квалификации индивидуальных, групповых и семейных психотерапевтов в различных психотерапевтических направлениях и школах.
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               ВМЕСТО ПРЕДИСЛОВИЯ

       ВЗГЛЯД СО СТОРОНЫ НА ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ИННОВАЦИИ

                     В ВЕЛИКОМ НОВГОРОДЕ

      Автор этих строк предстает перед читателем в трех ипостасях: во-

первых, как объективный внешний эксперт, способный по достоинству

оценить появление этой монографии как нового выдающегося достиже-

ния мировой педагогической науки; во-вторых, как восхищенный на-

блюдатель, имевший счастье быть очевидцем впечатляющего иннова-

ционного процесса, который развернулся во всех звеньях образователь-

ной сферы Новгорода. Если взять только педагогическое образование,

которое мне наиболее близко, то в конце прошлого века мы могли здесь

наблюдать бурное развитие и внедрение активных методов дидактики

высшей школы, реализацию билингвальных образовательных про-

грамм, создание оригинального университетского комплекса, заложив-

шего фундамент системы непрерывного образования.

      И вот сегодня появляется актуальная тема дня – педагогическое

консультирование и супервизия, которые открывают педагогам новые

возможности в освоении профессиональных вершин.

      Поистине восхищает, с какой смелостью авторы монографии взя-

лись за теоретическое осмысление явлений еще мало известных в педа-

гогической практике. При этом новизна исследования органично соче-

тается с весомостью научных аргументов, взвешенной оценкой эффек-

тивности новых технологий.

      И, наконец, хочется сказать о моей третьей ипостаси – это роль

надежного друга и партнера новгородских педагогов, который благода-

ря международному сотрудничеству и успешной реализации совмест-

ных образовательных проектов стал непосредственным участником

многих инновационных программ. И только увидев изнутри развитие

высшей и средней школы Великого Новгорода, можно было воочию

убедиться, какая огромная разница в темпах осуществляемых измене-

ний имеется в образовании России и Германии.

      В среднем образовании Германии инновационный процесс разво-

рачивается крайне медленно, для его теоретического осмысления и ана-

лиза полученных результатов понадобились годы, а в высшую школу

"свежие ветры" пришли еще позднее. Лишь в последнее время содержа-

ние педагогического образования стало обновляться, и предметом дис-

куссии явились проблемы проектирования моделей "развивающейся

школы", "обучающейся организации", "школы, имеющей профиль" и др.

      Новое содержание и новые технологии подготовки и повышения
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квалификации учителей сталкиваются с сопротивлением старой консер-

вативной системы, не восприимчивой к педагогическому риску. И тем

более удивительно, сколь значительные шансы для инноваций в образо-

вании появляются в ситуации общественной перестройки, которую се-

годня переживает Россия.

      Внимательное прочтение монографии вызывает новые раздумья.

На первый взгляд, возникает впечатление, что ты окунулся в привыч-

ный мир западной научной литературы, оперирующей такими термина-

ми, как консалтинг, модерация, супервизия и др., но чем глубже ты вни-

каешь в содержание книги, тем отчетливее понимаешь, что речь идет не

о слепом заимствовании западных образцов, чуждых российской обра-

зовательной традиции, а о научном исследовании, которое аккумулиру-

ет результаты совместного поиска немецких и российских педагогов,

направленного на решение проблем сопровождения учителя. И поиск

этот основан на нашем общем наследии – альтернативной педагогике,

корни которой следует искать в реформаторском движении Германии и

России конца XIX – начала ХХ века. Выдающейся заслугой новгород-

ских ученых является то, что они открыли Германии имена русских пе-

дагогов, принадлежавших к этому движению.

      Идеи педагогов-реформаторов являются далеко не единственной

основой, на которой построена эта книга. Представленное в ней нестан-

дартное видение содержания и технологий педагогического консульти-

рования и супервизии персонала школ (в частности, сценического кон-

сультирования) во многом зиждется на постулатах театральной педаго-

гики, разработанных хорошо известной во всем мире научной школой

Станиславского.

      Только опора на мировой педагогический опыт, гуманистические

традиции в образовании различных стран, включая Россию, результаты

международного сотрудничества, активным участником которого явил-

ся и автор данной статьи, сделала возможным появление книги, откры-

вающей новую страничку в развитии современной педагогики и обога-

щающей научное представление о сопровождении педагога, сущест-

вующее в различных странах. И это событие еще раз подтверждает ус-

тойчивую репутацию в Германии Великого Новгорода как центра инно-

вационного развития в образовании, пионера педагогического реформа-

торства, экспериментальной площадки, где апробируются и внедряются

в практику самые смелые идеи.

      Своеобразие новгородского инновационного центра заключается

в том, что, получая импульсы из Германии и других стран, он разраба-

тывает конкретные стратегии развития высшей и средней школы, новое

содержание и технологии подготовки и сопровождения учителя и, осво-
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ив их, "возвращает" обогащенные продукты инновационного поиска на-

зад в Германию, побуждая нас к новым раздумьям и определенному ус-

корению.

      Сегодня Великий Новгород прокладывает новые, неизвестные ра-

нее пути в образовании, которые могут дать многообещающие резуль-

таты. Очень хочется освоить эти пути вместе, обогащая, дополняя и

поддерживая друг друга. И в этом плане выходящая в свет монография

о педагогическом консультировании и супервизии может оказаться по-

лезным путеводителем.

                                          Доктор Йоганнес Вильдт,

                                             профессор педагогики

                                      Дортмундского университета

                                                        (Германия)

                       СЛОВО РЕЦЕНЗЕНТОВ

      Предлагаемая читателю монография подготовлена в рамках Мега-

проекта "Развитие образования в России" и выходит благодаря под-

держке Института "Открытое общество". Проблемы, которые затронуты

в данной работе, чрезвычайно актуальны для развития отечественной

школы, поскольку отражают усложняющийся характер педагогической

деятельности, обусловленный ситуацией неопределенности, сопряжен-

ной с решением нестандартных педагогических задач, которые в совре-

менных условиях уже не могут быть решены традиционными средства-

ми. Авторы монографии сосредоточили свое внимание на поиске новых

для отечественной и зарубежной практики способов оказания методиче-

ской помощи учителю, которые в работе гармонично интегрированы в

систему научно-методического сопровождения профессиональной дея-

тельности педагогов.

      Научно-методическое сопровождение не повторяет известных в

педагогической теории концепций, а представляет собой новый взгляд

на сопровождение как системную технологию оказания квалифициро-

ванной помощи педагогу на протяжении всей его профессиональной

карьеры. Такой подход представляется вполне оправданным, поскольку

современному учителю недостаточно тех форм методической поддерж-

ки, которые традиционно используются в системе повышения квалифи-

кации. Сегодня педагогу необходимы такие виды сопровождения, кото-

рые учитывали бы динамику его профессионального роста, гибко реаги-

ровали на реальные затруднения профессионала, отражали особенности

образовательного учреждения, в котором он работает.

                                 7

     Весьма продуктивным нам видится положенный в основу иссле-

дования коррекционно-формирующий подход, который позволяет осу-

ществить вытеснение устаревших стратегий профессиональной дея-

тельности и формирование новых профессиональных установок, спо-

собных обогатить методический арсенал педагога.

     С полным основанием можно утверждать, что данная работа со-

держит теоретическое обоснование нового направления в научно-

педагогических исследованиях, связанного с разработкой основ педаго-

гического консультирования и супервизии как форм научно-методи-

ческого сопровождения персонала образовательных учреждений.

     Убедительными представляются разработанные авторами класси-

фикации типов, видов, моделей педагогического консультирования, вы-

явленные структурные элементы процесса сопровождения, особенности

индивидуальной и групповой супервизии педагогического персонала.

Показаны инструментальные и процессуальные характеристики кон-

сультационных услуг, что дает ключ практическим работникам для

осуществления разнообразной и эффективной практики научно-методи-

ческого сопровождения.

     Особенно ценным является то, что в работе раскрываются особен-

ности управленческого консультирования, позволяющего оказать дейст-

венную помощь образовательным учреждениям в их инновационном

развитии, в разрешении различных конфликтов, возникающих в профес-

сиональной деятельности.

     В работе читатель встретит ранее мало известные научным и прак-

тическим работникам понятия, составившие тезаурус системы научно-

методического сопровождения профессиональной деятельности учителя

– модерирование, педагогическая супервизия, сценарное и барьерное

консультирование, консультационная культура и др.

     Важно отметить, что за каждым из этих понятий стоит целостное

представление о том или ином феномене консультационной практики,

осмысление которых и потребовало введение новых терминов.

     Думается, что появление этой книги будет с интересом встречено

как специалистами, которые занимаются теоретическими проблемами

профессионального становления педагога, так и теми, кто оказывает

учителям и руководителям школ непосредственную научно-методичес-

кую поддержку.

                                                      С.А.Расчетина

                              доктор педагогических наук, профессор,

                                                       Н.Н.Суртаева

                               доктор педагогических наук, профессор
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                           ОТ АВТОРОВ

      В монографии впервые очерчены контуры новой области научно-

го знания – теории педагогического консультирования и супервизии.

Эта теория включает исследования таких проблем, как сопровождение

ребенка в образовательном процессе, оказание педагогической помощи

семье и различным группам населения в условиях решения задач воспи-

тания и образования и, наконец, научно-методическое сопровождение

профессиональной деятельности педагогического и управленческого

персонала школы. Авторский коллектив сосредоточил свое внимание на

последнем аспекте педагогического консультирования, поскольку он

является не только исходным в комплексе обозначенных проблем, но и

наименее разработанным в педагогических исследованиях.

      Книга о теоретических основах и практике консультирования и

супервизии педагогического и управленческого персонала появилась на

свет не случайно. Основной замысел монографии – найти и обосновать

нестандартные способы оказания научно-методической помощи учите-

лям и руководителям образовательных учреждений как в конкретных

ситуациях профессионального затруднения, так и в процессе конструи-

рования их профессиональной биографии в целом.

      Такое сопровождение, как комплекс взаимосвязанных действий и

процедур, обеспечивает оказание разносторонней помощи педагогу на

протяжении всей его профессиональной карьеры, требует достаточно

тонкой инструментовки, носит индивидуализированный и дифференци-

рованный характер, позволяющий гибко реагировать на профессио-

нально-личностные запросы и потребности педагогов, устранять причи-

ны их неудовлетворенности своей деятельностью в учреждениях обра-

зования, формировать позитивные профессиональные установки.

      Авторы коллективной монографии предпринимают попытку

представить целостное психолого-педагогическое видение сущности и

особенностей научно-методического сопровождения персонала образо-

вательных учреждений. Основные теоретические подходы к исследова-

нию этого сложного и многоаспектного феномена сочетаются с разра-

боткой технологических основ модерирования, консультирования и пе-

дагогической супервизии, а также с методическими рекомендациями по

использования конкретных технологий сопровождения. Эти рекоменда-

ции иллюстрируются примерами из реальной практики деятельности

консультантов-супервизоров, разрешающих ситуации профессиональ-

ных затруднений педагогов и способствующих развитию инновацион-

ных процессов в школе.
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      У читателя представляемой монографии может возникнуть во-

прос: каким специалистам адресована эта книга? Ведь в нашей стране

практически отсутствуют специальные консалтинговые службы, гото-

вые оказать квалифицированную помощь школе в решении педагогиче-

ских и управленческих проблем, не разработаны правовые акты, опре-

деляющие статус педагога-консультанта, модератора групповой работы,

супервизора инновационной деятельности.

      В связи с вышесказанным необходимо заметить следующее: во-

первых, научно-методическое сопровождение педагога сегодня активно

осуществляют различные специалисты: преподаватели высшей школы,

выступающие в качестве научных руководителей и консультантов, ме-

тодисты, представители органов управления образованием, независи-

мые эксперты; во-вторых, сегодня в стране появляется позитивный

опыт подготовки уже в рамках высшей школы специалистов, способных

профессионально оказывать консультационную помощь персоналу об-

разовательных учреждений. Так, студенты Новгородского государст-

венного университета имени Ярослава Мудрого, осваивая дополнитель-

ную квалификацию модератора-консультанта инновационных процес-

сов в школе, знакомятся с основными видами научно-методического

сопровождения, изучают методы, формы и средства педагогического

консультирования, индивидуальной и групповой супервизии. Особен-

ностью этой образовательной программы является ее билингвальный

характер, который предполагает чтение ряда психолого-педагогических

курсов на родном и иностранном языках. Билингвальное обучение сту-

дентов университета позволяет привлечь к преподаванию зарубежных

специалистов, аккумулировать лучший опыт консультирования в облас-

ти образования и управления образованием, имеющийся в различных

странах мира.

      Мы надеемся, что данная монография окажется полезной как тем,

кто сегодня только готовится стать профессиональным модератором

или супервизором, так и тем, кто в реальных ситуациях профессиональ-

ной деятельности выступает в качестве консультанта, советчика, мето-

диста, наставника.

               М.Н.Певзнер, доктор педагогических наук, профессор,

               О.М.Зайченко, кандидат педагогических наук, доцент,

               В.О.Букетов, кандидат педагогических наук,

               С.Н.Горычева, кандидат педагогических наук, доцент,

               А.В.Петров, кандидат педагогических наук, доцент,

               А.Г. Ширин, кандидат педагогических наук.
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 1.1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

    ПЕДАГОГОВ И ПРОБЛЕМЫ МЕТОДИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ

      Теоретическое осмысление проблемы методического сопровож-

дения профессиональной деятельности учителя невозможно без все-

стороннего анализа сущности, особенностей и основных тенденций

развития самого феномена профессионально-педагогической дея-

тельности.

    Современный этап развития педагогической деятельности харак-

теризуется непрерывными качественными изменениями профессио-

нального труда педагога, в значительной степени обусловленными

глубинными сдвигами парадигмальных оснований образовательного

процесса.

    Анализ парадигмальных характеристик современного образова-

ния - один из центральных элементов осмысления профессиональной

деятельности в сфере обучения и воспитания. В то же время их изу-

чение создает предпосылки для разработки наиболее оптимальной и

рациональной стратегии сопровождения педагога, которая должна

обеспечивать развитие таких профессионально-личностных характе-

ристик специалиста, которые были бы адекватны реализуемым в

практике образования основным моделям профессиональной деятель-

ности. Обратимся к характеристикам этих моделей.

     Современные ориентиры образования являются предметом ак-

тивного обсуждения, в орбиту которого втягиваются представители

разных областей знания - философии, педагогики, социологии, пси-

хологии, культурологии.

     Важным элементом развиваемых в научной литературе подходов

к разработке новой парадигмы образования являются представления

о сущностных характеристиках педагогической деятельности, опре-

деляемых типом отношения между учителем и учеником, системой

ценностей и целей образовательного процесса, способами и средст-

вами его осуществления.

     Подготовка современного учителя требует глубокого осмысле-

ния целей образования, его предназначения с точки зрения интересов

как каждой отдельной личности, так и общества в целом. Нам близка

мысль философа В.М.Розина о том, что смысл образования обнару-

живается в создании условий "для развития человека как такового: и

знающего, и телесного, и переживающего, и духовного, и родового, и

личности, и всех тех сторон человека, о которых мы еще недостаточ-

но знаем" (34, 9). По мнению автора, новый образ человека должен

                                12

основываться на сочетании глубоких профессиональных знаний с

умением непрерывно учиться, быть готовым к смене деятельности,

иметь духовно-этическую ориентацию, самостоятельно формировать

"Я-концепцию".

     Идеям В.М.Розина созвучны представления о целях и ценностях

современного образования, сформулированные Н.П.Пищулиным и

Ю.А.Огородниковым. Сущность образования авторы видят в само-

реализации человека во всей полноте его возможностей и задатков.

Человека формирующейся эпохи будут отличать социальная актив-

ность, стремление к духовному единению с другими людьми, новое

понимание мира и смысла существования в нем индивида, соприча-

стность к происходящим вокруг событиям и осознание ответственно-

сти за них. При этом императивом образования становится духов-

ность, понимаемая как "включенность индивида в мироотношение:

осмысление человеком связи со всеобщим, переживание этой связи и

осознанная деятельность в русле мировых бытийных процессов" (38,

111).

    Собственный взгляд на ориентиры современной образовательной

системы предлагает А.П.Валицкая в монографии "Образование в Рос-

сии: стратегия выбора". Анализируя роль образования в российском

обществе, автор видит в нем "фундамент национальной культуры,

универсальную форму ее существования, способ хранения и воспро-

изводства генофонда и культурного опыта народа" (8, 65). В связи с

этим функции образования не должны сводиться к обеспечению эко-

номики человеческими ресурсами, что характерно для рыночно-

ориентированной модели образования. Значение образования, по

мнению А.П.Валицкой, не ограничивается и тем, что оно "ориентиру-

ет человека на самоопределение, приучает надеяться только на себя,

формирует чувство собственного достоинства, способность гордиться

своей страной и ее историей ("национальной идеей"), ценить граж-

данские права и свободы, сознавать нравственный долг бизнесмена,

налогоплательщика, избирателя, семьянина" (8, 17). Подобные ориен-

тиры, подразумевающие ценности демократического общества,

должны дополняться целями воспитания культуротворческой лично-

сти, развития способности индивида к свободному социальному

взаимодействию, проистекающему из представлений о мире как оп-

ределенной целостности, включающей в качестве центрального звена

самого человека.

    Процесс сопровождения педагога как сложное, многоаспектное

явление, продуцирующее многообразие целей и средств профессио-
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нальной помощи, должен быть соотнесен с основными приоритетами

педагогической деятельности, которые находят отражение в различ-

ных ее моделях. Автор монографии "Модели педагогической дея-

тельности: опыт систематизации" И.Г.Фомичева выделяет четыре та-

ких модели. Если в теоцентрической модели образование ориентиро-

вано на ценности творческого "самораскрытия, самообновления, са-

мореализации личности", обретающей духовную свободу и стремя-

щейся к Богу, то социоцентрическая модель предлагает рассматри-

вать воспитание как подготовку к выполнению определенных соци-

альных ролей, базирующихся на освоении индивидом совокупности

знаний и навыков, обусловливающих его стандартизированное роле-

вое поведение.

     В основе натурцентрической модели лежит идеал следования ин-

дивидуальной природе человека и, в первую очередь, таким ее прояв-

лениям, как скорость мыслительных процессов, способы восприятия,

переработки, хранения, использования информации и т.д. Детерми-

нантой образования выступают изначально заложенные природой

способности, учет которых предполагает "выделение определенных

типологических групп учащихся", а также разработку "применитель-

но к этим группам специфических приемов, способов, методов обу-

чения, построение определенной логики движения учебного материа-

ла, применение специфических методов контроля и оценивания и

т.д." (46, 128).

     Самосознание человека, раскрытие его внутренних потенций, ак-

туализация индивидуальности - цель образования в антропоцентриче-

ской модели. Образование должно противостоять нивелированию

личности, поддерживать уникальность и неповторимость каждого ре-

бенка, исходить из его "потенциальной талантливости, которую необ-

ходимо посредством образования и воспитания выявить, проявить и

развить" (46, 142).

     Хотя в представленных подходах к разработке целевых ориенти-

ров современного образования прослеживается определенное разли-

чие, тем не менее можно говорить о наличии объединяющей идеи,

представляющей интерес для конструирования системы научно-

методического сопровождения профессиональной деятельности педа-

гога. Эта идея выражается в признании личности как высокой ценно-

сти современного общества, которое обнаруживает стремление к мак-

симально полному раскрытию потенциала человека, освобождению

его внутренних сил, стимулированию активности и поддержке ответ-

ственности для решения индивидуальных и социальных проблем.
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     Научно-методическое сопровождение развивается в контексте

качественных изменений не только целей образовательного процесса,

но и моделей профессионального труда учителя. Преодолеваются

традиционные представления о педагогической деятельности как дея-

тельности, регулируемой нормами стандартизированного профессио-

нального поведения в повторяющихся педагогических ситуациях.

Труд педагога все в большей степени рассматривается как предпола-

гающий активное инновационное реагирование на конкретные ситуа-

ционные свойства взаимодействия участников образовательного про-

цесса. При этом важным фактором, определяющим успешность педа-

гогической деятельности, становится выбор модели профессиональ-

ного поведения, адекватной критериям создания оптимальных усло-

вий развития ребенка как субъекта своего образования.

     Психологи М.Холодная, Э.Гельфман, Л.Демидова выделяют сле-

дующие основные методические модели, на которых основываются

конкретные технологии преподавания (48):

     1. "Активизирующая модель" - предполагает включение учащих-

ся в активную познавательную деятельность на основе создания про-

блемных ситуаций, развития познавательных потребностей и интел-

лектуальных чувств. Ключевой категорией в рамках этой модели вы-

ступает "познавательный интерес".

     2. "Формирующая модель" - исходит из необходимости целена-

правленного управления процессом усвоения знаний и умений путем

организации прохождения учеником всех его необходимых этапов.

Ключевая категория данной модели - "умственное действие".

     3. "Развивающая модель" - смещает акценты в направлении раз-

вития таких личностных качеств, как теоретическое мышление, спо-

собность к рефлексии, самостоятельность в решении разнообразных

учебных задач и т.д. Эти цели обеспечиваются перестройкой учебной

деятельности ребенка как на уровне содержания, так и на уровне

формы ее организации. Ключевая категория - "способы деятельности".

     4. "Личностная модель" - ориентирована на обеспечение общего

развития учащегося в единстве его познавательных, эмоционально-

волевых, нравственных и эстетических возможностей. Предполагает

многовариантность педагогического процесса, создание условий для

проявления индивидуальности каждого ребенка. Ключевой категори-

ей выступает "целостный личностный рост".

     5. "Свободная модель" - опирается на внутреннюю инициативу

ребенка, огражденного от жестких педагогических воздействий, за-

меняемых различными формами помощи со стороны педагога, в дея-
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тельности которого значителен элемент импровизации. Ключевая ка-

тегория - "свобода индивидуального выбора".

    Специалистам в области сопровождения учителя следует иметь в

виду, что изменения в педагогической деятельности включают ста-

новление новых образцов взаимодействия между учителем и учени-

ком. Их отношения выстраиваются в рамках кооперированной дея-

тельности, предполагающей высокую степень востребованности меж-

личностного общения, развитие коммуникативных форм, пластич-

ность и гибкость обмена знаниями и опытом. Это требует взаимного

понимания, способности открываться внутреннему миру другого,

стремления предлагать и воспринимать субъективный смысл проис-

ходящего.

    Ведущими становятся принципы диалогового общения, совмест-

ного определения и переопределения ситуаций, разработки и измене-

ния значений.

     В системе научно-методического сопровождения педагога долж-

но учитываться изменение профессиональной позиции учителя, свя-

занное с принятием им идеи гуманизации образования. Влияние этой

идеи, по мнению И.Ю.Алексашиной, заключается в том, что учитель

начинает выступать как "фасилитатор" (облегчающий ученику про-

цесс учения). При этом он "ориентируется на следующие установки:

эмпатически понять чувства и мысли ученика, принять ученика как

личность, быть открытым по отношению к нему, сделать его полно-

правным участником обсуждения проблем, групповой и индивиду-

альной работы, анализа ее результатов, планирования дальнейшего

продвижения" (2, 44).

     По мнению И.А.Колесниковой, внутренний и внешний диалог и

являются основой гуманитарной парадигмы образования, выдвигаю-

щей познавательные идеалы индивидуального восприятия действи-

тельности. Вступая в диалог, учитель не "транслирует" знания, а ока-

зывается участником обмена различными видениями реальности, ос-

новным способом познания которой становится понимание. Одно-

временно диалоговые отношения предполагают осознание ограни-

ченности возможностей индивидуального познания, готовность и

способность осваивать групповые формы работы, владение приемами

включения ученика в самостоятельную познавательную деятель-

ность, интегрирующую субъективно-личностные и объективные ас-

пекты знания (20).

    Обозначенные линии развития деятельности педагога позволяют

рассматривать ее как сложный вид профессиональной деятельности,
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адекватный анализ и осмысление которого предполагают обращение

к характеристикам гетерогенности, ситуационности, действия в ус-

ловиях высокой неопределенности, сочетания адаптивного и иннова-

ционного реагирования, реализации избыточных возможностей.

    Знание этих характеристик позволяет методистам, научным ру-

ководителям, консультантам разработать и реализовать адекватные

этим особенностям стратегии непрерывного профессионального со-

провождения.

    Применительно к деятельности педагога понятие гетерогенности

позволяет описать ее как комплексную, структурно-дифференци-

рованную, разноплановую профессиональную деятельность, вклю-

чающую ряд неоднородных элементов.

    Гетерогенность педагогической деятельности проявляется:

    во-первых, в объекте деятельности, в качестве которого могут

выступать различные социальные, возрастные, профессиональные ка-

тегории населения;

    во-вторых, в средствах и способах деятельности, ориентирующих

на разные технологические аспекты образовательного процесса, кото-

рый может осуществляться как в форме последовательного управления

поведением обучающегося, так и в виде создания условий для сво-

бодного проявления творческих индивидуальных потенций личности;

    в-третьих, в содержательной стороне деятельности, варьирую-

щейся от системного научного знания до эклектичного слияния раз-

личных компонентов индивидуального опыта ребенка;

    в-четвертых, в целях и ценностных ориентирах деятельности,

разворачивающихся в широком спектре представлений об образова-

тельном результате как о способности к воспроизведению поведенче-

ских стандартов, формировании целостной гармоничной личности,

развитии свободных проявлений индивидуальности и др.

     Гетерогенное строение профессионального труда педагога кри-

сталлизуется в концептуальных теоретико-методологических основа-

ниях педагогической деятельности, формирующих "мозаичное" про-

странство базовых схем обучения и воспитания человека.

    Как отмечает Г.Б.Корнетов, в настоящее время "отрицается само

существование изначально заданной, безусловно правильной, единст-

венно возможной, универсальной модели образования, как бы рацио-

нально она не обосновывалась, какой бы логически стройной она не

казалась...". Современная педагогика - "это полифоническая педаго-

гика, стремящаяся расширить образовательные возможности для каж-
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дого конкретного человека, актуализируя максимально большее ко-

личество аспектов его индивидуальной жизни..." (22, 16).

    Подобная полифоничность методологических оснований педаго-

гической деятельности характерна не только для российской образо-

вательной практики, составляя сущностную особенность мирового

образовательного пространства. "Причина дезориентации в школьной

практике, - пишет немецкий исследователь П.Паулих, - состоит пре-

жде всего в том, что в демократическом обществе не может сущест-

вовать школьная концепция, с которой были бы согласны все важ-

нейшие социальные группы общества. Этого согласия невозможно

достигнуть, так как стало невозможно определить, что следует пони-

мать сегодня под образованием. Тем самым, причина кризиса (в обра-

зовании) - кризис смысла. Иными словами, минимального консенсуса в

школьной практике невозможно достичь, ибо существенной чертой

демократии является идейный и ценностный плюрализм" (цит. по: 22).

    Особым выражением гетерогенности профессиональной дея-

тельности педагога, отчетливо проявляющимся в настоящее время,

является ее полифункциональность, предполагающая наряду с непо-

средственной организацией обучения и воспитания такие виды дея-

тельности, как проектирование образовательных программ, разработ-

ка учебных средств, сопровождение и консультирование учащихся,

участие в разработке программы развития образовательного учреж-

дения, проведение экспериментальной и исследовательской деятель-

ности, осуществление методической работы, оценка и комплексная

самооценка результатов образования, организация взаимодействия с

внешней средой школы и т.д.

    Гетерогенность педагогической деятельности порождает слож-

ность и структурную дифференцированность системы           научно-

методического сопровождения, которая должна не только адаптиро-

ваться к динамике внутренних и внешних условий работы педагога,

но и прогнозировать предстоящие изменения, разрабатывать и осваи-

вать инновационные способы реагирования на них.

    К одним из наиболее важных характеристик современных усло-

вий деятельности педагога относятся ситуации высокой неопределен-

ности, источниками которой выступают:

    во-первых, динамика внешней среды, импульсы нестабильности

социального окружения, его разнонаправленные воздействия на лич-

ность ребенка;
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    во-вторых, развитие школы как организации, процессы ее инно-

вационных изменений, отражающиеся в трансформации организаци-

онной структуры, целей, внутреннего и внешнего взаимодействия;

    в-третьих, изменение технологий педагогической деятельности,

обновление форм и содержания работы педагога, освоение им новых

моделей образовательного процесса;

    в-четвертых, личностный рост и развитие ребенка, динамика его

индивидуального опыта, особенности социализации и социально-

психологической адаптации, расширение жизненного пространства.

    Профессиональная деятельность педагога будет зависеть от сте-

пени неопределенности.

    Чем более высокой является неопределенность, тем в большей

степени педагогу предоставляется возможность принимать собствен-

ные решения, строить педагогическую деятельность с позиции креа-

тивного подхода, преодолевать стандартные поведенческие модели,

делать профессиональный выбор и брать на себя ответственность.

Наличие сфер неопределенности создает простор для творческой ак-

тивности специалиста, ориентирует его на учет специфики ситуации,

типа решаемых задач, влияния внешней среды, стимулирует поиск

рациональных моделей деятельности.

    Вместе с тем неопределенность ограничивает возможности про-

гнозирования результатов педагогической деятельности, которые мо-

гут в недостаточной степени коррелировать с поставленными целями

в силу действия ряда слабоконтролируемых факторов. В целом дейст-

вие в условиях высокой неопределенности приводит к значительной

степени риска в сфере достижения целей деятельности.

    Поскольку стремление значительно снизить неопределенность

таит в себе угрозу утраты гибкости и динамичности профессиональ-

ной деятельности, а сохранение высокой неопределенности препятст-

вует достижению необходимого уровня стабильности и прогнозируе-

мости, современные подходы к развитию деятельности педагога

должны быть ориентированы на поиск оптимальной меры контроля за

неопределенностью.

    Ситуации высокой неопределенности в профессиональной дея-

тельности обусловливают необходимость разработки и апробации та-

ких нестандартных форм помощи учителю, которые бы, с одной сто-

роны, уменьшали степень профессионального риска при решении но-

вых педагогических задач, а с другой – поддерживали творческое на-

чало и стимулировали инновационную деятельность.
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    В современных условиях актуализируются характеристики дея-

тельности педагога, которые могут быть описаны в терминах ситуа-

ционного подхода.

    Согласно Г.Шерману, "невозможно обеспечить создание таких

структур, методов, типов организационного порядка, которые были

бы идеально приспособлены для любых: времени, целей, ценностей,

ситуаций и других условий деятельности" (цит. по: 50).

    Ситуационная стратегия деятельности базируется на признании

многофакторности и разноплановости детерминантов профессио-

нального поведения.

    Ситуация профессиональной деятельности педагога может быть

определена как сложная взаимосвязь внутренних (технологии образо-

вательного процесса, среда школы как организации, личностное раз-

витие ребенка) и внешних (составляющие внешнего окружения) пе-

ременных, влияющих на логику осуществления деятельности и ее ре-

зультаты.

    Контекст ситуации накладывает определенные ограничения на

применение стандартизированных моделей деятельности. Каждому

типу профессиональной ситуации, решаемых задач, внешней среды

соответствуют свои оптимальные требования к профессиональной

деятельности педагога. Смена ситуации ведет к необходимости вне-

сения изменений в профессиональное поведение, которые должны

восстановить соответствие между типом ситуации и реализуемыми

компонентами деятельности.

    В рамках ситуационного подхода акцент в сопровождении педа-

гогической деятельности переносится на анализ ситуационных фак-

торов, определяющих конкретные условия, в которых действует пе-

дагог. При этом признается невозможность выдвижения любых уни-

версальных схем оказания помощи специалисту вне конкретной си-

туации. Профессиональная деятельность рассматривается как слиш-

ком сложный и динамичный феномен, чтобы к нему можно было

применять любые универсальные подходы и требования.

    В современных условиях важной характеристикой профессио-

нальной деятельности педагога становится сочетание адаптивного и

инновационного реагирования на меняющуюся ситуацию образова-

тельного процесса.

    Адаптивное реагирование характеризуется стремлением обеспе-

чить соответствие новой ситуации деятельности на основе отработан-

ной стратегии и технологии решения профессиональных задач. Такой

тип реагирования направлен на снижение риска неудачи. Его реали-

зация оправдана в тех случаях когда:

1) параметры новой ситуации деятельности неустойчивы и могут

резко измениться;

    2) неочевидны преимущества новой стратегии профессионально-

го поведения по сравнению с уже реализуемой.

     Таким образом, специалистам в области сопровождения необхо-

димо помочь педагогу оптимально сочетать адаптивное и инноваци-

онное реагирование, что обеспечит специалисту гибкость профессио-

нального поведения, которое является основой активного приспособ-

ления учителя к постоянно меняющимся условиям деятельности.

     Сложность и высокая значимость реализуемых в сфере образова-

ния профессиональных функций актуализируют задачу обеспечения

избыточных возможностей субъекта педагогической деятельности.

     Избыточность, вообще говоря, есть превышение существующих

параметров по сравнению с некоторым минимальным значением, при

котором уже возможно достижение заданных целей. Способом созда-

ния избыточности является резервирование той или иной меры "лиш-

них" компонентов, которые вместе с тем обладают определенной зна-

чимостью. "Их наличие … делает условия достаточными для решения

поставленных задач, осуществления заданных функций" (42, 186).

     Необходимо подчеркнуть, что избыточность носит не абсолют-

ный, а относительный характер. Если при одних условиях те или

иные возможности специалиста составляют определенный "резерв"

его деятельности, очерчивая сферу потенциального, то при других

условиях они могут оказаться востребованными и необходимыми,

переходя в плоскость актуального. Таким образом, на разных этапах

развития профессиональной деятельности, при решении новых задач

определенные компоненты опыта педагога могут утрачивать признак

избыточности.

     Благодаря избыточности обеспечивается надежность деятельно-

сти специалиста, являющаяся одним из важных критериев качества.

При этом под надежностью деятельности педагога мы понимаем

свойство обеспечивать необходимое качество образования при ми-

нимальном количестве ошибок и "сбоев". Как подчеркивают

Е.А.Александров и В.П.Боголепов, избыточность необходимо рас-

сматривать в роли "основного, первого организационного критерия

качества функционирования" (цит. по: 42). Согласно Э.М.Сороко,

"безызбыточные системы, как правило, недееспособны в течение

сколько-нибудь длительного времени, т.е. ненадежны" (42, 189). В то

же время проблема надежности связана с проблемой ответственно-

сти, поскольку "ответственность предполагает высокую надежность и

наоборот" (42, 189).
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     Избыточные возможности педагога создают определенные ком-

пенсаторные механизмы, уменьшающие степень риска при освоении

новой профессиональной ситуации. Они обеспечивают его большую

готовность к изменениям внутренних и внешних ситуационных фак-

торов деятельности, определяют ее устойчивость, создают условия

для выбора наиболее оптимальной стратегии профессионального по-

ведения.

     Избыточность возможностей субъекта педагогической деятель-

ности может иметь как внутренний, так и внешний план.

     Внутренний план избыточных возможностей проявляется в

уровне профессионализма и квалификации, превышающем слож-

ность решаемых специалистом задач, в наличии дополнительных

профессиональных компетенций, обеспечивающих возможность

творческой самореализации педагога, в индивидуально-личностных

особенностях, оптимальных для осуществления деятельности.

     Внешний план избыточных возможностей связан с организацией

продуктивного взаимодействия с внешней средой, с применением

дополнительных технологий и средств деятельности, с использовани-

ем услуг профессиональных консультантов и супервизоров.

    Таким образом, вся система научно-методического сопровожде-

ния связана с реализацией внешнего плана избыточных возможностей

педагога. И в этой связи эффективность функционирования сложив-

шейся системы работы с педагогическим персоналом на сегодняшний

день оказалась существенно зависимой от возможности ее наполне-

ния новыми методами и формами, способными обеспечить профес-

сиональный рост специалиста, адекватный меняющимся условиям

деятельности.

    По мнению М.В.Кларина, современный социальный кризис ста-

вит профессионала в ситуацию изменения своего опыта. В непрерыв-

ном образовании появляется ведущая черта – направленность на ин-

новационность. Это означает, что образование способно стать средст-

вом поддержки человека в кризисных условиях. Одновременно оно

выступает как средство поддержки инновационных социокультурных

проектов, в ходе которых создается принципиально новый продукт

(программы, проекты) (19).

    Как отмечают многие ученые, кризисные явления в современном

образовании обусловлены профессионально-личностной неком-

петентностью учителя. Ряд исследователей (например, А.К.Маркова)

считает, что каждый учитель на пути к профессионализму проходит

несколько этапов: а) этап адаптации к своей профессии; б) этап само-

актуализации в профессии (этап свободного плавания); в) этап твор-
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ческого преобразования (29). Каждый из этих этапов сопряжен с оп-

ределенными проблемами профессионального становления педагогов.

На первом этапе возникают, как правило, адаптационные трудности

методического, психологического или социального характера, в то

время как второй этап нередко сочетается со спорадическими кризи-

сами компетентности, связанными с состояниями дискомфорта, тре-

вожности, страха перед решениями новых задач, несоответствия сво-

его профессионального уровня ожиданиям окружающих, различных

групп потребителей образовательных услуг. Кризис компетентности

может приводить к: а) бегству от профессиональных проблем; б) кон-

сервации состояния дискомфорта и отчуждения; в) творческой рекон-

струкции модели профессионального поведения.

     Анализируя развитие профессиональной компетентности педаго-

га, О.Л.Подлиняев выделяет следующие этапы этого процесса.

     "Этап компетентности" - связан с достижением специалистом оп-

ределенного уровня развития, достаточного для восприятия себя как

компетентного в тех или иных степенях свободы. На этом этапе лич-

ность стремится к "когнитивному гомеостазу" - равновесному состоя-

нию, как правило, сохраняемому путем ее противодействия внешним

и внутренним факторам, нарушающим равновесие.

     "Этап кризиса компетентности" - ведет к диссонансному столкно-

вению с новыми ситуациями и обстоятельствами профессиональной

деятельности. Личность переживает дискомфортное состояние и

стремится выйти из него, выбрав один из трех вариантов действий:

полное отрицание диссонансной реальности; компромиссное приня-

тие диссонансной реальности; принятие диссонансной реальности и

реорганизация прежней модели поведения.

     "Этап реорганизации" - предполагает нахождение специалистом

новых знаний и способов деятельности, обеспечивающих постепен-

ное восстановление утраченной компетентности на качественно но-

вом уровне. Успешность этого этапа определяется тем, насколько на-

сыщенной и разнообразной будет среда, в которой осуществляется

реорганизация. В случае успеха поисковой активности личность вы-

ходит на новый виток профессионального роста.

     "Этап стабилизации" - связан с закреплением новой парадигмы

деятельности, развитием навыков и обретением "чувства компетент-

ности" в процессе решения разных по характеру и уровню сложности

задач (39).

     Кризис компетентности отдельных учителей накладывается на

кризисные явления в системе повышения квалификации и переподго-

товки педагогических кадров. В.Г.Воронцова отмечает: "Творческая
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активность личности не формируется в узкопрофессиональной праг-

матической среде, для этого нужны другие условия, действительно

обеспечивающие свободное развитие личностей, способных выйти

из-под влияния функциональных регламентаций, в известном смысле

свободных от "социальных внушений", но традиционной системе по-

вышения квалификации не преодолеть утилитарного отношения к

учителю как функционеру с жесткой заданностью его позиций и роли

в социальной структуре" (9, 191-192). Анализируя имеющиеся проти-

воречия в деятельности методических служб, В.Г.Воронцова в ряду

главных выделяет "стратегическую инертность системы повышения

квалификации, отсутствие концепции, новых форм повышения ква-

лификации, стимулирующих постоянное самообразование, самораз-

витие, самосовершенствование личности учителя…" (9, 192). Харак-

теризуя деятельность институтов усовершенствования учителей,

Т.С.Панина отмечает их закрытость, искусственную изолированность

от потребителя образовательных услуг, дискретность взаимодействия

обучаемых (обязательное повышение квалификации один раз в 5 лет)

при ориентации на валовые показатели (широта охвата), отсутствие

преемственности в работе со слушателями, информационно-инструк-

тивный, ретрансляционный характер взаимодействия (36). Многие

учреждения повышения квалификации пытаются решить эти пробле-

мы за счет структурной диверсификации, обеспечивающей сочетание

явных и латентных функций этих институтов. Как отмечает амери-

канский социолог Р.К.Мертон, латентные функции - это фактические

действия и их результаты, отвечающие социальным целям организа-

ции, но по тем или иным причинам не декларируемые (31).

    Иными словами, традиционные ИУУ вынуждены вводить раз-

личного рода замещающие формальные структуры в виде диагности-

ческих научно-аналитических, технологических обучающих центров,

групп или команд. Например, в Новгородском регионе поиск гибкого

профессионального взаимодействия ведется в плоскости создания

принципиально новых структурно-институциональных конструкций

(Институт образовательного маркетинга и кадровых ресурсов, Регио-

нальный центр развития образования), позволяющих легализовать

"латентные" функции. М.В.Кларин видит выход из создавшейся си-

туации в организации инновационно-творческих мастерских, основ-

ными чертами которых являются:

    - перевод деятельности участников из режима получения ин-

формации в режим инновационной разработки, совместного поиска

рабочих ориентиров;
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     - выработка профессионально-личностных ориентиров участни-

ками инновационных групп;

     - смена профессионально-личностной позиции: переход от лич-

ностно-профессиональной       отстраненности      к     личностно-

профессиональной включенности (19).

    В различных регионах страны осуществляется содержательная и

структурная перестройка методических служб, которые представляют

собой как образовательные учреждения, реализующие определенную

совокупность образовательно-профессиональных программ и оказы-

вающие целенаправленную методическую помощь профессиональ-

ным объединениям педагогов (например, в Санкт-Петербурге – науч-

но-методические центры, в Великом Новгороде – Центр методическо-

го сопровождения и консультирования), так и подразделения регио-

нальных и муниципальных органов управления образованием, в дея-

тельности которых доминантной является методическая функция.

    Характеризуя деятельность научно-методических центров (НМЦ),

В.Ю.Кричевский отмечает их следующие задачи:

   - обеспечивать связь учителей района с другими звеньями систе-

мы непрерывного педагогического образования:

   - организовать на своей базе различные варианты повышения

квалификации педагога;

   - поддерживать педагогические достижения;

   - осуществлять экспертизу и консультировать учителей, вклю-

ченных в аттестационный процесс;

   - координировать организацию методической работы в образова-

тельных учреждениях;

   - организовывать информационное обеспечение образовательной

системы.

     "Экспериментальное развитие НМЦ позволяет решить и ряд дру-

гих задач, которые ранее оставались вне поля зрения управленцев.

Так, непрерывность последипломного образования, провозглашенная

декларативно как принцип, оказывалась в реальности лишь лозунгом,

ибо вся "институциональная" вертикаль реализации непрерывности

обрывалась и ни образовательная, ни внедренческая, ни методические

системы педагогического труда учителя не совершенствовались.

Именно НМЦ позволил восстановить недостающее звено в цепочке"

(44, 53).

     По мнению Л.Г.Тариты, смысл обновления деятельности методи-

ческих служб заключается в переходе на стратегию сопровождения в

дополнительном профессиональном образовании педагогов, предпо-

лагающем не столько решение задач обучения педагогов алгоритмам
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эффективной деятельности, сколько поиск, осмысление и описание

алгоритмов и обучение педагогов выбору необходимых методов в

информационно-ориентационном поле или самостоятельному конст-

руированию новых методов (43).

     Е.С.Заир-Бек отмечает, что в последнее время происходит про-

цесс существенного изменения функций деятельности методических

служб, усложнение функциональных характеристик: организация не-

зависимых экзаменов, аттестации, конкурсов педагогических дости-

жений, олимпиад для учащихся, обобщение многообразия опыта ра-

боты инновационных учреждений, обучение педагогов в связи с из-

менением содержания образования, построение разнообразных учеб-

ных программ и учебных пособий, новых технологий обучения, уча-

стие в экспертизах экспериментальной деятельности и т.д., "то есть

происходит процесс как внешнего, так и внутреннего усложнения

системы деятельности районных методических служб" (44, 53).

     Анализ работ Е.И.Казаковой, Г.А.Соколенко, В.В.Тарасовой,

И.И.Проданова, Л.Г.Тариты, посвященных проблеме определения ро-

ли и места методической службы в территориальной образовательной

системе, позволяет в качестве основной функции обновляющихся ме-

тодических служб выделить функцию методического сопровождения

педагогов, понимаемую как помощь профессионалу в формировании

ориентации поля развития, ответственность за действие в котором не-

сет сам субъект.

     Как отмечает Е.И.Казакова, методическое сопровождение, высту-

пая в единстве четырех компонентов: диагностики, информации, кон-

сультации, помощи в первичной реализации, относится к сфере не-

прерывного педагогического образования, поскольку его основной

задачей является системное проектирование, дающее основания для

развития всех субъектов системы (17).

     На основании проведенного анализа литературы можно сделать

вывод, что методическое сопровождение понимается авторами, с од-

ной стороны, как ведущая функция обновляющихся методических

служб, с другой стороны, как метод взаимодействия методической

службы с учителями, группами педагогов, образовательными учреж-

дениями, направленный на разрешение проблем их профессиональ-

ной деятельности и развития.

     Если говорить о процессе научно-методического сопровождения

педагогической деятельности, то, на наш взгляд, его нельзя ограни-

чить только функцией или методом деятельности специализирован-

ных структур. Данный процесс следует рассматривать в более широ-

ком социальном, профессиональном и педагогическом контекстах.

                                26

       1.2. СУЩНОСТНЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ И ОСНОВНЫЕ ВИДЫ

       НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ ПЕДАГОГОВ

     Прежде чем дать развернутую характеристику научно-методи-

 ческого сопровождения, остановимся кратко на предыстории термина

 "сопровождение".

     В ряде исследований отмечается, что данное понятие вошло в

 жизнь педагогического сообщества России в первой половине 90-х

 годов, прежде всего благодаря российско-фламандским семинарам,

 посвященным построению в нашей стране особой системы психоло-

 го-педагогической и методико-социальной помощи. Чуть раньше

 проблема сопровождения начала исследоваться в лаборатории

 О.С.Газмана.

     Е.И.Казакова и А.П.Тряпицина подчеркивают, что "использова-

 ние термина "сопровождение" продиктовано необходимостью допол-

 нительно подчеркнуть самостоятельность субъекта в принятии реше-

 ния. Термин "сопровождение" может быть раскрыт через "обеспече-

 ние условий для принятия субъектом решения"; однако лексически -

 это более жесткая форма, которая подчеркивает приоритет личности

 "обеспечивающего"; то же самое - "помощь" (18, 125).

     По мнению Л.Г.Тариты, сопровождаемое развитие выступает оп-

 ределенной альтернативой методу "направляемого" развития. В этом

 плане возникновение метода сопровождения как необходимой со-

 ставляющей образования продиктовано рядом обстоятельств:

    - общей гуманистической концепцией образования;

    - ориентацией на развитие личности и общества как самоценно-

сти образования;

    - опорой на внутренний потенциал развития любой системы;

    - осознанием новой сущности методов индивидуализации и диф-

ференциации в образовании как методов, отстаивающих право лично-

сти на выбор наиболее целесообразного пути развития.

     Как отмечает автор, метод сопровождения выступает в качестве

 "необходимой составляющей поддержки всех инновационных про-

 цессов, поскольку он и возник как метод помощи субъекту-носителю

 той или иной проблемы. Именно с возникновением функции сопро-

 вождения на практике реализуется гуманистическая ориентация обра-

 зовательных процессов. Жизнь и развитие - нераздельные процессы,

 развитие порождается разрешением тех или иных противоречий (то

 есть проблем жизнедеятельности). Часто субъект-носитель проблемы

 не может самостоятельно, без посторонней помощи решить эту про-
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блему. Однако очевидно, что помощь может быть различной - пред-

полагающей свободный выбор человека или навязывающей ему волю

помогающего. Логика сопровождения ориентирует нас на первый

путь построения стратегии помощи" (43, 51).

    После проведения в 1998 году в Санкт-Петербурге международ-

ного семинара "Дети группы риска" предпринимаются попытки

оформить разрозненные исследования феномена сопровождения в це-

лостную концепцию культуры сопровождения субъекта-носителя той

или иной проблемы. Признаками этой культуры ряд авторов считает:

    1. Декларацию значимости комплексного, интегративного подхо-

да в решении затруднений человека, имеющего проблемы в развитии.

Только совместная работа (в условиях "одной команды") психологов,

социальных работников, педагогов, валеологов, медицинских работ-

ников может дать реальный результат.

    2. Утверждение необходимости сопровождать, а не направлять

развитие человека. Из всех возможных методов решения проблемы

эффективнее тот, в котором актуализирован личностный потенциал

развития субъекта, его желание изменить ситуацию к лучшему, под-

держка значимого для него окружения. Не решать проблемы за их но-

сителей, а учить их принимать верные решения самостоятельно.

    3. Требование начинать работу по помощи человеку с его бли-

жайшего окружения, потому что разрешение любой проблемы воз-

можно только при условии грамотной заинтересованности всех ак-

тивных партнеров субъекта. Очевидно, что противоборство любого из

этих субъектов проблемы многократно усиливает действие факторов

риска.

    4. Стремление участвовать в процессах социально-педагогичес-

кого проектирования. Если мы хотим помочь человеку - мы должны

думать о среде его жизнедеятельности, о том, что мы можем противо-

поставить факторам риска.

    5. Необходимость существенного улучшения информационного

сопровождения. Современный специалист не должен стремиться ре-

шать проблемы, в которых он чувствует себя некомпетентным; но он

должен обладать всей полнотой информации о том, где находятся со-

ответствующие службы и центры, в которых имеется опыт разреше-

ния волнующей его проблемы.

    6. Решая проблемы человека, мы обязаны руководствоваться по-

ложениями современного права, но и работать над формированием

новой законодательной базы в сфере образования (21).
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     Одновременно появляются работы, исследующие функцию педа-

гогического сопровождения как самостоятельную новую функцию,

относящуюся к системе непрерывного педагогического образования.

Появление этой функции обусловлено следующими обстоятельствами:

   - ориентацией на развитие в качестве основного принципа совре-

менной образовательной политики, который предполагает объедине-

ние свободы выбора с ответственностью за его осуществление;

   - наличием существенной потребности на уровне учеников, их

родителей, педагогов и школ как целостных систем в квалифициро-

ванной помощи при осуществлении выбора перспектив развития;

   - накопленным опытом (отечественным и зарубежным) в решении

отдельных проблем сопровождения развития;

   - необходимостью комплексного решения различных проблем

развития (то есть учета того факта, что личностные проблемы часто

являются порождением проблем системных);

   - наличием научного и кадрового потенциала в системе непре-

рывного педагогического образования (43).

     В.Ю.Кричевский, Л.Г.Тарита рассматривают методическое со-

провождение как педагогический метод "обучения человека искусст-

ву самостоятельно и с наибольшей эффективностью разрешать те

проблемы (профессиональные и личные), которые возникли у него в

процессе жизнедеятельности. Сопровождающий не решает за сопро-

вождаемого проблему, а учит его находить (изобретать или заимство-

вать) наиболее разумные решения, актуальные для каждого человека

в его конкретной жизненной ситуации. Однако каждому человеку

присущ его собственный стиль обучения, это становится тем более

актуальным, когда речь идет об обучении взрослых" (43). В концеп-

ции Д.Коньяртса, Дж.Стевена и Г. ван Хоребека выделяются четыре

возможных (по две противоположных пары) базовых ориентации пе-

дагогов на различные удобные для них модели обучения:

   - ориентация на теоретическое обучение ("путем анализа абстракт-

ных концепций") или ориентация на обучение через освоение каких-

либо умений, технологий ("копирование эффективного опыта");

   - обучение через рефлексивное наблюдение или обучение через ак-

тивное экспериментирование.

       Естественно, что в каждом человеке ни одна из этих ориента-

ций не представлена в чистом виде, и, в целом, удобный для человека

стиль обучения, а следовательно – сопровождения, можно предста-

вить в виде координатных осей (43).
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                        КОНКРЕТНЫЙ

                           ОПЫТ

  АКТИВНОЕ                                 РЕФЛЕКСИВНОЕ

ЭКСПЕРИМЕНТИ                                НАБЛЮДЕНИЕ

   РОВАНИЕ

                      ТЕОРЕТИЧЕСКОЕ

                        ОБУЧЕНИЕ

       Схема 1. Индивидуальные стили обучения взрослых

    В соответствии с названными стилями Д.Коньяртс конструирует

возможные стили оказания помощи, которые, на наш взгляд, могут

быть перенесены в систему сопровождения.

                        КОНКРЕТНЫЙ

                           ОПЫТ

                      ИНСТРУКТОР, ТРЕНЕР

   АКТИВНОЕ

 ЭКСПЕРИМЕНТ                                    РЕФЛЕКСИВНОЕ

   ИРОВАНИЕ                                     НАБЛЮДЕНИЕ

  РУКОВОДИТЕЛЬ                                    КОНСУЛЬТАНТ-

  ЭКСПЕРИМЕНТА,                                     АНАЛИТИК

     ЭКСПЕРТ

                       ТЕОРЕТИЧЕСКОЕ

                         ОБУЧЕНИЕ

                             ЛЕКТОР

            Схема 2. Индивидуализированный стиль

                методического сопровождения

Данные схемы могут быть полезны для учета особенностей инди-

видуального стиля обучаемости человека при построении системы

эффективного сопровождения его профессиональной деятельности.

    Итак, в проанализированных нами источниках сопровождение

профессиональной деятельности предстает как единичный метод, от-

дельная функция, направление деятельности, элемент культуры. От-

ражая смешанный характер явления, такое рассмотрение является

справедливым, но не дающим целостного системного представления

об исследуемом феномене. Исходя из системного видения процесса

научно-методического сопровождения профессиональной деятельно-

сти педагогов мы трактуем его как реализуемую в многообразных

формах и технологиях систему взаимосвязанных функций, действий,

процедур, методов, техник, мероприятий, обеспечивающих оказание

квалифицированной помощи педагогу на протяжении всей его про-

фессиональной карьеры. Особая значимость сопровождения как не-

прерывной деятельности обусловлена развитием современного обра-

зования как открытой образовательной системы, требующей от пер-

сонала образовательных учреждений гибкого реагирования на ме-

няющуюся ситуацию, что делает необходимым постоянное участие

педагогов в программах повышения квалификации и оказание им

консультационной помощи и поддержки в ситуациях затруднения.

    В отличие от традиционных форм обучения сопровождение пер-

сонала организации:

   - более индивидуализировано и гибко;

   - имеет более тонкую инструментовку;

   - в большей степени учитывает динамику как самого профессио-

нала, так и того учреждения, в котором он работает;

   - более дифференцировано в плане учета специфики внешних и

внутренних факторов роста профессионала;

   - более многоаспектно;

   - имеет постоянный характер, т.е. продолжается в течение всей

профессиональной карьеры специалиста.

    Одной из целей научно-методического сопровождения является

развитие продуктивного специалиста. Под продуктивным специали-

стом мы понимаем профессионала, способного постоянно обновлять

свой поведенческий репертуар, обладающего чувством перспективы,

разрабатывающего различные стратегии и стили профессионального

поведения, адекватные контексту ситуации, признающего возмож-

ность альтернативных способов решения проблемных задач.
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    Формирование такого специалиста связано с преодолением его

иммобильности, неспособности осознанно, целенаправленно и само-

стоятельно решать профессиональные проблемы.

    Понятие иммобильности заимствовано нами из психологических

теорий. Так, гештальт-терапия говорит о расщепленности и тупике,

теория Роджерса – о расхождении между Я-реальным и Я-идеальным,

теоретики психоанализа ввели понятие полярности и неопознанных

конфликтов, приверженцы трансактного анализа говорят о пересе-

кающихся трансакциях и привычных "играх, в которые мы играем".

Общим между психологическим и педагогическим пониманием им-

мобильности является понимание необходимости помочь индивиду

творчески и уверенно вести себя в различных социальных, профес-

сиональных и жизненных ситуациях.

    В основе развития продуктивного специалиста лежит коррекци-

онно-формирующий подход, который реализуется в интенсивной

технологии коррекции негативных профессиональных установок и

формировании новых, позитивных. Коррекционно-формирующий

подход может быть осуществлен в рамках комплиментарной и вытес-

няющей моделей сопровождения.

    "Комплиментарная" модель сопровождения: сохраняет в целом

существующую стратегию профессиональной деятельности педагога,

но привносит новые элементы, способные расширить поведенческий

репертуар педагога, обогатить его методический арсенал и обеспе-

чить наилучшие условия адаптации к меняющимся характеристикам

образовательной практики. Обучение и сопровождение специалиста

концентрируются на формировании дополнительных компетенций,

восполнении имеющихся дефицитов предметных и технологических

знаний, развитии профессиональных умений и навыков. Одновременно

происходит корректировка негативных профессиональных установок.

    "Вытесняющая" модель сопровождения: предполагает полную

или частичную замену существующей стратегии профессиональной

деятельности, поскольку ее ключевые характеристики не отвечают

решаемым задачам, ограничивают возможности специалиста и при-

водят к возникновению проблемных ситуаций и конфликтов. Сопро-

вождение и обучение педагога осуществляются в направлении поиска

эффективных альтернатив сложившемуся поведенческому стилю, ко-

торые могли бы послужить основой для формирования новых, пози-

тивных профессиональных установок.

    В качестве одной из основных стратегий в условиях открытости

образования может быть принята модель повышения квалификации и
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сопровождения субъекта профессиональной деятельности без отрыва

от работы. В рамках данной модели выделяются следующие варианты:

    Вариант краткосрочного сопровождения: обучение специалиста

осуществляется в виде семинара или непродолжительного курса, по-

сле чего полученные знания переносятся в практическую плоскость и

реализуются при достижении определенных целей и решении кон-

кретных задач.

    Вариант пролонгированного сопровождения: обучение растяги-

вается на более продолжительный период; педагогам дается время

между отдельными блоками для воплощения полученных знаний и

навыков на практике, осмысления опыта работы и обсуждения ре-

зультатов с коллегами и ведущими программы подготовки.

    Этапы сопровождения, предполагающие определенное деятель-

ностное содержание, представлены в таблице 1.

                                                        Таблица 1

          Этапы научно-методического сопровождения

     Этап

                            Направление деятельности

 сопровождения

              Выявление потребностей профессиональных групп

              и отдельных специалистов в сопровождении и под-

              держке. Разработка концепции сопровождения. По-

 Планирование иск возможных источников поддержки и обучения

 и подготовка (квалифицированных специалистов, базовых школ и

              т.п.). Разработка пакета методических материалов

              сопровождения. Определение критериев оценки эф-

              фективности сопровождения

              Углубление знаний и развитие навыков специали-

              ста. Расширение профессионального репертуара по-

              ведения. Актуализация внутренних сил и резервных

              возможностей профессионала. Консультирование по

              конкретным проблемам и проектам. Информацион-

  Собственно ная и аналитическая поддержка, обеспечение мето-

сопровождение дическими разработками. Помощь в поиске опти-

              мальных технологий и методик. Повышение уровня

              адаптации к профессионально-стрессовым ситуаци-

              ям (инновационная деятельность, опытно-экспери-

              ментальная работа и т.д.). Диагностирование и раз-

              решение профессиональных конфликтов
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     Этап

                           Направление деятельности

 сопровождения

              Закрепление усвоенных стратегий и приобретенных

              навыков. Привнесение изменений в практическую

Использование

              деятельность. Развитие опыта решения профессио-

 результатов

              нальных задач. Анализ профессионально-педагоги-

   обучения

              ческой деятельности и взаимное обучение специа-

              листов

              Неформальный контроль и отслеживание измене-

              ний в деятельности специалиста (групп персонала,

              организации). Корректировка модели профессио-

Последующие

              нального поведения. Расширение источников ре-

мероприятия

              сурсного обеспечения. Поддержка и развитие про-

и поддержка

              фессиональных инициатив и экспериментальных

              проектов. Организация информационного обмена и

              контактов между специалистами

              Подготовка данных для итогового анализа и оценки

              эффективности процесса сопровождения. Разработ-

              ка рекомендаций по повышению качества обучения

  Итоговый

              специалистов и сопровождения профессиональной

    анализ

              деятельности. Создание перспективных проектов и

              программ поддержки и сопровождения профессио-

              нальной деятельности специалистов

    Сопровождение профессиональной деятельности специалистов

может осуществляться через профессиональный тренинг, модериро-

вание, консультирование, супервизию.

    В профессиональных тренингах преобладают мотивы сотрудни-

чества, стремление к профессиональному и личностному росту, что

вытекает из парадигмы информационного взаимодействия, основан-

ной не на конкуренции, а на кооперации. Технологии проведения

профессионального тренинга строятся по блочно-модульному прин-

ципу и включают поэтапное обучение с максимальным использовани-

ем активных развивающих методов практического освоения конкрет-

ных приемов диагностики и консультирования, прогнозирования, ин-

формационно-аналитической, организационно-методической работы.

При этом предполагаемые психотренинги могут завершаться семина-

ром, проходящим в виде организационно-обучающей игры по освое-

нию и адаптации специально разработанного курса по педагогиче-

скому консультированию. Одним из важных аспектов успешной реа-
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лизации программ профессионального тренинга является формирова-

ние тренинговых групп с учетом профессиональных, квалификацион-

ных и личностных особенностей. Тренинговые технологии работы

основаны на теоретических концепциях отечественной психологии,

отраженных в работах А.А.Вербицкого, А.А.Деркала, В.И.Дружи-

нина, Н.В.Кузьминой, Б.Ф.Ломова, А.П.Ситникова, П.Я.Шлаена,

М.Г.Ярошевского и др.

    Модерирование - деятельность, направленная на раскрытие по-

тенциальных возможностей работника и его способностей. В основе

модерирования лежит использование специальных технологий, помо-

гающих организовать процесс свободной коммуникации, обмена

мнениями, суждениями и подводящих работника к принятию профес-

сионально грамотного решения за счет реализации внутренних воз-

можностей.

    Модерирование нацелено на раскрытие внутреннего потенциала

специалиста. Оно не привносит нового, а лишь помогает потенци-

альное сделать актуальным. При этом индивидуально значимое ста-

новится коллективно значимым. Функция модератора - помочь обу-

чаемому специалисту "раскрепоститься", выявить скрытые возможно-

сти и нереализованные умения.

    Одним из центральных видов сопровождения профессиональной

деятельности педагога является консультирование, представляющее

собой особым образом организованное взаимодействие между кон-

сультантом и клиентом, направленное на разрешение проблем и вне-

сение позитивных изменений в деятельность отдельного специалиста

или организации в целом.

    Консультирование получило широкое распространение в различ-

ных областях – в психологии, педагогике, социальной работе, управ-

лении. Современный британский профессор психологии и социальной

работы М.Herbert описывает эту ситуацию следующим образом:

"…консультанты повсюду… вы можете встретить их в школах, на

промышленных предприятиях, в больницах, социальных службах…

существуют консультанты по вопросам брака, развода, карьеры, ост-

рой утраты, абортов… консультирование родителей, студентов, пен-

сионеров и т.д." (55, 48).

    Британская ассоциация консультирования определяет консульти-

рование как процесс, при котором "человек, берущий на себя регу-

лярно или временно роль консультанта, открыто и определённо пред-

лагает и соглашается посвятить своё время, внимание и уважение

другому человеку или людям, которые временно будут в роли его
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клиентов" (53, 3). Задача консультанта, в соответствии с уставом этой

организации, заключается в том, чтобы дать клиенту возможность ис-

следовать, обнаружить и прояснить источники и пути улучшения са-

мочувствия и плодотворного разрешения проблем.

     Согласно H.Burks и B.Stefflre, "консультирование - это профес-

сиональное отношение квалифицированного консультанта к клиенту,

которое обычно представляется как "личность-личность", хотя иногда

в нем участвуют более двух человек. Цель консультирования - помочь

клиентам понять происходящее в их жизненном пространстве и ос-

мысленно достичь поставленной цели на основе осознанного выбора

при разрешении проблем..." (51, 11).

     М.А.Гулина указывает на определённое различие в проведении

консультирования психологами и социальными работниками, суще-

ствующее несмотря на внешнее сходство используемых подходов и

методов. Если социальный работник в консультационной части своей

работы со случаем (т.е. в индивидуальной работе с ситуацией, где

клиент или группа людей рассматривается как центр ситуации) реша-

ет, например, использовать бихевиориальный подход ("behavioural so-

cial work") или психоаналитическую парадигму ("psychosocial ap-

proach" или "dynamic casework"), то его консультирование будет от-

личаться от консультирования психолога, использующего концепту-

ально аналогичный подход (12).

     Обобщая понимание консультирования в различных сферах чело-

веческой деятельности, автор определяет данный феномен как "ори-

ентированный на научение процесс, имеющий место между двумя

людьми, когда профессионально компетентный в области релевант-

ных… знаний и навыков консультант стремится способствовать кли-

енту с помощью соответствующих его (клиента) актуальным нуждам

методов и внутри контекста его (клиента) общей личностной про-

граммы узнать больше о себе самом, научиться связывать эти знания

с более ясно воспринимаемыми и более реалистическими определяе-

мыми целями так, чтобы клиент мог стать более счастливым и более

продуктивным членом своего общества" (12, 37).

     Если проблема психологического консультирования, психотера-

певтической помощи, консалтинга в менеджменте, консультационной

деятельности в социальной работе стали предметом многочисленных

исследований на специальном научном и междисциплинарном уровне

(авторы), то педагогическое консультирование остается мало разрабо-

танной областью научного знания.

     Педагогическое консультирование отличается от психотерапии,

психокоррекции и педагогического консультирования. Под психоте-
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рапией большинство авторов понимают комплексное лечебное, вер-

бальное и невербальное воздействие на эмоции, суждения, самосоз-

нание человека при многих психических, нервных и психологических

заболеваниях. Как указывает В.Ю.Меновщиков, "условно различают

клинически ориентированную психотерапию, направленную пре-

имущественно на смягчение или ликвидацию имеющейся симптома-

тики, и личностно-ориентированную, ставящую задачей содействие

пациенту в изменении его отношения к социальному окружению и

собственной личности" (30).

    В российской науке был введен в обиход термин "психокоррек-

ция". По мнению ряда авторов (Кабанов, Личко, Смирнов и др.), пси-

хокоррекция, как явствует из данного термина, направлена на коррек-

цию, то есть на исправление тех или иных расстройств, но в то же

время лечение в некоторых случаях рассчитано не на полное устране-

ние патологических нарушений, а лишь на их компенсацию. Сущест-

венной общей особенностью и психотерапии, и психокоррекции явля-

ется психологическое воздействие, направленное на нормализацию

или улучшение психической деятельности и невросоматических

функций человеческого организма.

    От классической психотерапии психологическое консультирова-

ние отличает отказ от концепции болезни и сосредоточение внимания

на прояснении проблемной ситуации, поиск путей ее разрешения за

счет актуализации личностных ресурсов клиента.

    Отличие педагогического консультирования от перечисленных

видов психологической помощи показано в таблице 2.

                                                          Таблица 2

             Отличие педагогического консультирования

                    от психологической помощи

Направление     Субъект      Объект                Цель

                 Педагогическое консультирование

                                       Разрешение проблемных

                          Управлен-    ситуаций профессиональ-

               Педагог-   ческий и     ного поведения. Развитие

Консульти-     консуль-   педагогиче- образовательного учреж-

рование        тант,      ский персо- дения как организации,

персонала      суперви-   нал образо- профессиональный рост

               зор        вательного педагогов и управленцев,

                          учреждения становление продуктивно-

                                       го специалиста
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Направление     Субъект       Объект              Цель

                                       Оптимизация взаимоотно-

Консульти-                             шений родителей и детей в

рование                   Семья        семье, разрешение проблем

семьи                                  и профилактика ошибок

                                       семейного воспитания

                                       Снятие учебных затрудне-

Консульти-

                                       ний, повышение уровня

рование                   Ребенок

                                       воспитанности и образо-

ребенка

                                       ванности

                     Психологическая помощь

Клинически-    Врач

ориентиро-     (психиатр,   Больной,

                                        Ликвидация симптомов

ванная пси-    психоте-     пациент

хотерапия      рапевт)

Личностно-     Врач, пси-

ориентиро-     холог, со-   Больной,    Личностные и межлично-

ванная пси-    циальный     клиент      стные изменения

хотерапия      работник

                                        Исправление тех или иных

Психокор-      Врач, пси- Больной,

                                        расстройств, нормализация

рекция         холог      клиент

                                        психической деятельности

              Консуль-

              тирующий                  Адаптация к жизни за счет

Психологиче-            Клиент,

              психолог,                 активизации личностных

ское консуль-           семья,

              социаль-                  ресурсов (выход из труд-

тирование               группа

              ный рабо-                 ной жизненной ситуации)

              тник

    Является ли педагогическое консультирование частью педагогики

или существует некая междисциплинарная область знания, которую

условно можно назвать теорией и практикой консультирования и ко-

торая включает педагогическое консультирование наряду с психоло-

гическим или, например, управленческим? Следует ли рассматривать

управленческое консультирование в образовательных учреждениях

как часть педагогического консультирования, или его изучение выхо-

дит за рамки педагогических исследований?

    На наш взгляд, педагогическое консультирование может рассмат-

риваться как область педагогического знания, граница которой очер-
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чивается следующими объектами исследования: во-первых, сопрово-

ждение ребенка в образовательном процессе и оказание ему консуль-

тационной помощи в разрешении проблем, связанных с учебно-

познавательной деятельностью и личностным развитием в целом; во-

вторых, оказание консультационных услуг различным субъектам со-

циума, участвующим в образовательной деятельности (родители уча-

щихся, различные группы населения, потребители образовательных

услуг); в-третьих, научно-методическое сопровождение профессио-

нальной деятельности педагогического персонала, в том числе кон-

сультирование по проблемам организационного развития школы.

    В данной работе наше внимание сосредоточено на третьем аспек-

те педагогического консультирования, поскольку он является не

только исходным в комплексе обозначенных проблем, но и наименее

разработанным в педагогической науке. При этом следует заметить,

что используемый нами термин "педагогический персонал" включает

как непосредственно педагогических работников (учителей, воспита-

телей, социальных педагогов), так и руководителей образовательных

учреждений. Следовательно, управленческое консультирование в об-

разовательной сфере будет рассматриваться как составная часть педа-

гогического консультирования. В то же время консультационные ус-

луги, адресованные управленцам, имеют определенную специфику.

    В процессе сопровождения профессиональной деятельности пе-

дагога могут оказываться консультационные услуги как управленче-

ского, так и общепедагогического характера. Если в первом случае

цели консультирования охватывают все основные стороны деятель-

ности образовательного учреждения, то во втором случае цели кон-

сультирования носят менее интегрированный характер и связаны

только с совершенствованием образовательного процесса.

    Представим один из вариантов дифференциации консультацион-

ных услуг (табл. 3).

                                39

                                                                                     Таблица 3

                                       Виды и содержание консультационных услуг

                Виды

          консультационных                                        Содержание услуг

                 услуг

                                                   Проведение независимой экспертизы уровня

                                  Аудит качества   образованности, учебных достижений уча-

                                  образователь-    щихся с разработкой конкретных рекоменда-

                                  ного процесса    ций по улучшению качества знаний и уровня

                                                   воспитанности учащихся

                                                   Оказание консультационной помощи в реше-

Педагогическое консультирование

                                                   нии конкретной методической проблемы

                                  Методическая

                                                   (профилактика ошибок учащихся, использо-

                                  консультация

                                                   вание конкретных методов обучения и воспи-

                                                   тания, подготовка дидактического материала)

                                                   Помощь в создании творческих продуктов,

                                                   направленных на совершенствование образо-

                                  Проектное кон-

                                                   вательного процесса (составление авторской

                                  сультирование

                                                   учебной программы, разработка новой обра-

                                                   зовательной технологии и т.д.)

                                  Процедурно-      Проведение консультаций по использованию

                                  диагностиче-     процедур и инструментария педагогической

                                  ское консуль-    диагностики

                                  тирование

                                                  Оказание помощи в проведении комплексно-

                                  Эвалюацион-

                                                  го анализа и оценки результатов профессио-

                                  ные услуги

                                                  нальной деятельности

                                                  Консультирование по предметам взаимодей-

                                                  ствия "педагог-ребенок", "учитель-ученик"

                                  Общепедагоги-

                                                  (формирование мотивации к учебной дея-

                                  ческие консуль-

                                                  тельности, управление педагогическим про-

                                  тации

                                                  цессом, взаимодействие с различными груп-

                                                  пами детей)

                                  Обеспечение     Разработка и использование компьютерных

                                  информацион- программ, создание баз данных, компьютер-

                                  ными техноло- ных сетей и др.

                                  гиями

Содержание услуг

                 услуг

                                                 Оказание помощи администрации и коллек-

                                  Программно-

                                                 тиву образовательного учреждения в опреде-

                                  целевое кон-

                                                 лении целей и разработке программы или

                                  сультирование

                                                 разделов программы развития школы

                                  Командно-      Помощь в формировании управленческих и

                                  групповое кон- целевых команд, консультации по группово-

                                  сультирование му взаимодействию

                                                 Консультирование по проблемам формирова-

Управленческое консультирование

                                  Ценностное     ния корпоративной культуры педагогического

                                  ориентирование коллектива, определения философии и мис-

                                                 сии школы

                                                 Психологическая поддержка персонала, про-

                                  Психологиче-

                                                 филактика и урегулирование конфликтных

                                  ское консуль-

                                                 ситуаций, психологическое обеспечение

                                  тирование

                                                 управленческих решений

                                                 Оказание помощи по рекламе и продвижению

                                  Маркетинговая образовательных услуг, формированию пози-

                                  консультация   тивного имиджа организации, повышению ее

                                                 конкурентоспособности

                                                 Разработка технологий рекламы, взаимодей-

                                  Обеспечение

                                                 ствие со СМИ, развитие связей с обществен-

                                  связей с обще-

                                                 ными организациями и социальными партне-

                                  ственностью

                                                 рами

                                                 Предоставление интересующей клиента ин-

                                  Информацион- формации по вопросам жизнедеятельности

                                  ные услуги     образовательного учреждения со специаль-

                                                 ными комментариями консультанта

                                  Организацион- Оказание консультационной помощи по орга-

                                  но-методичес-  низации различных видов работы с персона-

                                  кое обслужи-   лом (методическая работа, аттестация, прове-

                                  вание          дение педсоветов и др.)

                                                 Проведение комплексной экспертизы дея-

                                                 тельности образовательного учреждения,

                                  Аудит развития включающей оценку результатов образова-

                                  школы          тельного процесса, развития педагогического

                                                 персонала, взаимодействия школы с социаль-

                                                 ными партнерами
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     Педагогическое и управленческое консультирование различают

также по объектам деятельности консультанта. Объектом педагогиче-

ского консультирования выступают отдельные работники или профес-

сиональные группы, тогда как объектом управленческого консультирова-

ния являются администрация и педагогический коллектив в целом.

     Нам представляется возможной классификация консультацион-

ных услуг в сфере образования по характеру деятельности консуль-

танта. По этому критерию консультационные услуги подразделяются на:

     - информационные, когда клиенту предоставляется необходимая

информация, способствующая улучшению его профессиональной

деятельности (информация, предоставляемая консультантом, в ряде

случаев сопровождается специальными комментариями, помогающи-

ми клиенту рационально воспользоваться данной информацией);

     - экспертно-диагностические, когда задачей консультанта явля-

ется проведение частичной или полной экспертизы деятельности об-

разовательного учреждения или её отдельных направлений с предос-

тавлением результатов администрации школы или отдельным педаго-

гам для их последующего анализа и использования в целях улучше-

ния образовательного процесса;

     - инструктивно-методические, когда клиенту дается подробный

инструктаж по решению профессиональной проблемы, который со-

держит конкретные методические рекомендации, позволяющие опре-

делить алгоритм действий работника по решению педагогической или

управленческой задачи;

     - корректирующие, направленные на лечение профессиональных

болезней, исправление ошибок профессиональной деятельности, ре-

конструкцию профессионального опыта;

     - формирующие, связанные с организационно-педагогической де-

ятельностью по развитию школы, проектированию новых образцов

профессионального поведения, освоению инновационных стратегий

развития образовательного процесса;

     - социально-психологические, направленные на формирование

благоприятного психологического климата в педагогическом коллек-

тиве, профилактику конфликтов и стрессов, эффективное межлично-

стное и групповое взаимодействие в профессиональной среде.

     Оказание консультационных услуг может быть связано как с

функционированием, так и с развитием образовательного учреждения как

организации. В первом случае консультирование носит ситуативный

характер, т.е. представляет собой оперативное реагирование консуль-

танта на возникающие проблемы в текущей деятельности организации и
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ее персонала. Во втором случае речь идет о стратегическом консуль-

тировании, имеющем прогностический и опережающий характер.

    Другим видом научно-методического сопровождения профессио-

нальной деятельности персонала образовательных учреждений явля-

ется супервизия, которая представляет собой интегративный вариант

по сравнению с модерированием и консультированием.

    Супервизия - это, во-первых, профессиональное консультирова-

ние и сопровождение специалиста более опытным специалистом, ис-

ключающее формальный контроль и оценку; во-вторых, способ соз-

дания психологически комфортных условий для субъектов профес-

сиональной деятельности; в-третьих, лечение "профессиональных бо-

лезней" и исправление профессиональных ошибок.

    Супервизор - специалист, который обладает дополнительными

квалификациями, позволяющими ему осуществлять консультирова-

ние и научно-практическое сопровождение других специалистов с

учетом специфики их деятельности.

    Следует отметить, что наряду с инновационными технологиями

развития персонала не потеряли свою актуальность также традицион-

ные формы обучения и повышения квалификации.

    Одной из таких форм научно-методического сопровождения яв-

ляется наставничество, предполагающее профессионализацию дея-

тельности молодого специалиста на основе его включения во взаимо-

действие и особого рода отношения с более опытным работником.

Наставничество направлено на поддержку и обучение специалиста

непосредственно на рабочем месте. Важной особенностью наставни-

ческих отношений, которая в первую очередь и отличает их от других

форм сопровождения, является то, что они носят, как правило, более

неформальный и личностный характер, позволяющий передавать не

только самые тонкие нюансы профессионального мастерства, но и

решать сложные задачи индивидуально-психологической адаптации

начинающего педагога к требованиям профессиональной среды.

    В условиях динамичных изменений мира труда роль наставниче-

ства все более возрастает, делая его не неким пережитком прошлого,

а современной формой эффективного обучения и всесторонней под-

держки специалиста без отрыва от работы. Значительный потенциал

наставничества определяется рядом его характерных признаков, к

числу которых в литературе, описывающей наставнические отноше-

ния, относят следующие.

    1. Ему свойственна гибкость. Наставничество не связано какими-

либо жесткими формами и методами. Оно реализуется в различных
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ситуациях и самыми различными путями. Его необходимыми усло-

виями являются время и наличие хотя бы двух человек, один из кото-

рых готов оказывать поддержку и осуществлять обучение, а другой -

принимать помощь и учиться.

    2. Оно носит самостоятельный характер. Деятельность наставни-

ка может быть как включена в контекст обычной профессиональной

деятельности, так и осуществляться вне ее. Наставнические отноше-

ния не обязательно должны быть замкнутыми на работе.

    3. Оно предполагает индивидуальную поддержку. Отношения,

складывающиеся в наставничестве, всегда имеют в виду индивиду-

альные потребности и интересы обучаемого.

    4. Оно охватывает не только познавательные, но и ценностно-

эмоциональные процессы. Наставничество затрагивает различные

компоненты и стороны личности. Значительное внимание при этом

уделяется ценностям и мотивам того, кому оказывается поддержка.

    5. Для него характерна обратная связь. Анализ и учет информа-

ции, идущей от обучаемого, создает необходимые предпосылки для

продуктивного взаимодействия в рамках отношений "наставник -

обучаемый".

    6. Оно может дополняться другими формами и методами сопро-

вождения. Наставничество не исключает, а, напротив, предполагает

использование иных видов поддержки, которые расширяют его воз-

можности. Такое соединение обеспечивает эффект кооперации раз-

личных способов сопровождения (27).

    Как и консультанты, наставники могут быть внутренними и

внешними. Приглашение внешнего наставника может быть связано с

опасностью того, что он не будет располагать значительным влиянием и

иметь необходимые знания о данном образовательном учреждении.

    Вместе с тем внешний наставник, как правило, обладает инфор-

мацией и знаниями о других организациях. Он владеет более широкой

палитрой управленческого и педагогического опыта, что во многом

компенсирует недостаток знаний о конкретной школе. Кроме того,

важным преимуществом внешнего наставника является его независи-

мость, позволяющая более гибко строить отношения как с обучае-

мым, так и с организацией, которая его пригласила.

    Одним из ключевых является вопрос о том, должен ли наставник

назначаться организацией или выбираться молодым специалистом.

Каждый из этих вариантов имеет как свои преимущества, так и свои

недостатки.
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     В первом случае образовательное учреждение имеет больше воз-

можностей реализовать те цели, которые предусмотрены программой

наставничества, разработанной для снятия вполне определенных за-

труднений в деятельности начинающего педагога. Например, это мо-

гут быть цели передачи молодому специалисту технологий организа-

ции групповой работы на уроке, приемов диагностики уровня позна-

вательных способностей учащихся, методов разрешения конфликт-

ных ситуаций между учителем и учеником. Наличие в школе педаго-

гов, имеющих соответствующие навыки и опыт, делает назначение

наставника более предпочтительным.

     Во втором случае возрастает шанс того, что отношения между

наставником и обучаемым будут более доверительными и личност-

ными, что имеет исключительное значение для обеспечения продук-

тивного взаимодействия. Свободный выбор молодым педагогом сво-

его наставника уменьшает возможность возникновения проблем в их

взаимоотношениях. Он обеспечивает большую готовность опытного

педагога делиться "секретами" своего профессионального мастерства

с молодым специалистом.

     Тем не менее в наставнических отношениях нельзя исключать

возможность возникновения тех или иных проблем, которые могут

быть вызваны самыми разными причинами, в том числе психологиче-

ской несовместимостью начинающего педагога и более опытного

специалиста, недостаточным уровнем профессиональных знаний по-

следнего, его неготовностью к выполнению роли наставника, отсут-

ствием необходимых установок у обучаемого и др. В этой связи про-

грамма наставничества должна включать условия взаимного выхода

из взаимоотношений. Важная роль должна быть отведена координа-

тору или руководителю программы, который был бы способен вести

наблюдения извне, выявлять потенциальные и устранять возникшие

проблемы, вносить коррективы в деятельность наставника, а в случае

необходимости - осуществлять его замену.

     Наставнические отношения могут целенаправленно стимулиро-

ваться организацией и иметь то или иное оформление. Такое настав-

ничество, как правило, предполагает действие систематической про-

граммы поддержки и обучения молодого педагога, ориентированной

на достижение определенных результатов, связанных, например, с

повышением квалификационного разряда или с введением в долж-

ность. В то же время наставничество может развиваться самопроиз-

вольно, возникая в рамках естественных процессов поддержки начи-

нающего педагога со стороны более опытного работника. В первом
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случае принято говорить о структурированном наставничестве, во

втором - об открытом (естественном) наставничестве.

     Основываясь на представленных видах научно-методического

сопровождения специалистов, занятых в сфере образования, можно

выделить ряд его функций. Одной из ведущих является обучающая

функция, которая ориентирована на углубление знаний и развитие

навыков специалиста, необходимых для совершенствования его про-

фессиональной деятельности.

     Остановимся более подробно на данной функции.

     Обучение является функциональной подсистемой системы науч-

но-методического сопровождения профессиональной деятельности

педагогов. В широком смысле обучение персонала образовательного

учреждения пронизывает все основные виды сопровождения профес-

сионально-педагогической деятельности - модерирование, консульти-

рование, супервизию, тренинг, поскольку в их основе лежит процесс

устойчивой и организованной коммуникации, связанный с движением

информации и обменом знаниями между специалистами. В узком

смысле обучение персонала выступает как особая функция сопровож-

дения, которая реализуется, в первую очередь, через использование

технологий профессионального тренинга и консультирования педаго-

га. Вместе с тем, в какой бы форме ни осуществлялось обучение педа-

гогов, его эффективность будет определяться общими подходами к

организации процесса научно-методического сопровождения, связан-

ными с необходимостью соблюдения требований непрерывности, ре-

левантности, гибкости и оперативности.

     В обучении персонала образовательного учреждения могут быть

выделены два основных направления, отражающих общепризнанные

варианты развития кадрового потенциала организации в процессе

обучения. Первое направление нацелено на развитие знаний и навыков,

необходимых для совершенствования профессиональной деятельно-

сти, в процессе обучения на рабочем месте. Как правило, это направ-

ление обозначается понятием "внутрифирменное обучение". Второе

направление предполагает внешнее обучение сотрудников в различ-

ного рода учебных центрах, реализующих программы повышения

квалификации и переподготовки специалистов. Каждый из этих вари-

антов имеет свои особенности, которые необходимо учитывать при

разработке и реализации программы обучения педагогических кадров.

     Обучение непосредственно на рабочем месте в большей степени

ориентировано на практические проблемы педагога. Оно позволяет

оперативно реагировать на его образовательные запросы, предлагая
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содержание и методы подготовки, максимально учитывающие усло-

вия работы специалиста и те реальные затруднения, с которыми он

сталкивается в своей профессиональной деятельности. Обучаемый

имеет постоянную возможность проверить эффективность новых зна-

ний и навыков в процессе их применения на практике, а ведущий про-

граммы подготовки - внести необходимые изменения в формы и со-

держание обучения. При этом видимые позитивные изменения фор-

мируют у учителя дополнительную внутреннюю мотивацию к обуче-

нию и повышению своей профессиональной компетентности. Нема-

ловажными являются преимущества, связанные с эффектом "взаим-

ного обучения", когда происходит обмен мнениями между специали-

стами, проводится совместный анализ конкретных ситуаций, обсуж-

дается практический опыт решения профессиональных задач.

    В тех случаях, когда основной целью подготовки является разви-

тие базовых знаний, наиболее рациональным вариантом становится

обучение педагогов, предполагающее прохождение систематизиро-

ванных учебных курсов. Их длительность может быть различной - от

долгосрочных и среднесрочных до ориентированных на интенсивное

обучение с быстрой отдачей. Различными могут быть и формы обуче-

ния: традиционные лекции и семинары, ролевые игры, разработка и

анализ проблемных ситуаций и т.д.

    Одним из условий эффективности программы развития профес-

сионального опыта персонала образовательного учреждения является

интеграция формального и неформального обучения.

    Формальное обучение предполагает подготовку персонала по оп-

ределенным программам, разработанным в соответствии с квалифи-

кационными требованиями и может осуществляться как в виде внеш-

него обучения, так и в виде внутренней подготовки на базе школы.

Такое обучение, как правило, завершается выдачей документа о по-

вышении квалификации.

    Неформальное обучение, которое играет значительную роль в

развитии профессионального опыта специалиста, может принимать

разнообразные формы, общей особенностью которых является то, что

они менее регламентированы и носят более спонтанный характер.

Оно осуществляется в ходе различного рода обсуждений и бесед спе-

циалистов - в процессе работы, в ходе консультаций с экспертами, во

внерабочее время и т.д.

    Неформальное обучение связано с особым видом информацион-

ного взаимодействия между специалистами - т.н. неформальной ком-

муникацией. Благодаря ряду важных черт и специфических особенно-
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стей, присущих неформальной межличностной коммуникации, этот

вид информационного взаимодействия привлекает пристальное вни-

мание ученых и практиков. Так, американский исследователь

Г.Мензел выделяет следующие основные преимущества межличност-

ной неформальной коммуникации:

    1. Оперативность в передаче информации ее потребителям,

включенным в соответствующую коммуникационную структуру.

    2. Избирательность и адресность. Межличностная коммуникация

обеспечивает передачу информации тем, для кого она значима.

    3. Наличие в передаваемом сообщении, как правило, его оценки и

определенного синтеза информации.

    4. Возможность извлечения прикладного смысла, адаптированного

для решения данных конкретных задач и соотнесенного с оценкой ус-

ловий, при которых вновь приобретенное знание может применяться.

    5. Передача неформулируемого содержания, т.е. информации, ко-

торую проще "показать", чем рассказать о ней.

    6. Присутствие обратной связи, позволяющей увидеть реакцию

слушателя на передаваемое сообщение и внести в него необходимые

коррективы, касающиеся, например, существенных для слушателя де-

талей (цит. по: 31).

    Оценивая значение неформального обучения, следует обратить

внимание на то, что в структуре профессионального опыта присутст-

вует большой объем неявного знания, которое не может быть пред-

ставлено в декларативном виде и осваивается лишь в непосредствен-

ном общении с опытным профессионалом. На этот тип знания опира-

ется практическое мастерство, становление которого предполагает

личные контакты специалистов, передачу знаний "из рук в руки".

Данные ряда исследований дают основание полагать, что значитель-

ная часть навыков специалиста находится на подсознательном уров-

не. "Формирование таких навыков возможно только в результате

практики, которая в данном случае является частью процесса неявно-

го обучения" (23, 54).

    Выбор содержания и форм обучения педагогов будет зависеть от

ситуации развития образовательного учреждения. С определенной

долей условности можно выделить три различные ситуации: стабиль-

ная ситуация – школа обеспечивает высокое качество образования,

важнейшие показатели развития образовательного учреждения нахо-

дятся на уровне, сопоставимом с уровнем работы наиболее успешных

школ; тревожная ситуация – требуются определенные улучшения,

школа в целом удерживает высокие стандарты образования, однако
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результаты ее деятельности различны в отношении преподаваемых

предметов и для разных групп учащихся; угрожающая ситуация – не-

обходимы радикальные преобразования: чтобы сохранить контингент

учащихся и обеспечить доверие потребителей образовательных услуг,

школа должна предложить новые стратегии деятельности и повысить

эффективность работы педагогов.

    Помимо обучающей научно-методическое сопровождение про-

фессиональной деятельности учителя выполняет ряд других функций:

консультационную, психотерапевтическую, коррекционную, адапта-

ционную.

    Консультационная функция предполагает оказание помощи педа-

гогу по поводу конкретной проблемы через указание на возможные

способы ее решения или актуализацию дополнительных способностей

специалиста.

    Психотерапевтическая функция имеет своей задачей содействие

педагогу в преодолении различного рода психологических барьеров и

затруднений, препятствующих успешному осуществлению профес-

сионально-образовательной деятельности.

    Коррекционная функция направлена на изменение реализуемой

специалистом модели практической деятельности, а также исправле-

ние допущенных профессиональных ошибок.

    Адаптационная функция обеспечивает согласование ожиданий и

возможностей работника с требованиями профессиональной среды и

меняющимися условиями трудовой деятельности.

    Перечисленные выше функции связаны между собой и в своей

совокупности обеспечивают результативность системы научно-мето-

дического сопровождения педагогического персонала.

        1.3. СИТУАЦИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ЗАТРУДНЕНИЯ

                    В ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПЕДАГОГА

    Категория "ситуация" не является в достаточной степени разра-

ботанной в психолого-педагогической науке. Как правило, ситуация

рассматривается как совокупность внешних факторов, влияющих на

поведение индивида или социальной группы.

    Для осмысления этой категории обратимся к этимологии слова

"ситуация", заимствованного из французского языка. Латинская осно-

ва этого слова – situs – включает в себя следующие значения: 1) по-

ложение, расположение; 2) поставленный, положенный, лежащий,
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находящийся; 3) обитающий, живущий. Таким образом, все перечис-

ленные значения термина "ситуация" имманентно предусматривают

наличие субъекта, занимающего определённую позицию. Это обстоя-

тельство позволяет отметить некоторое противоречие в трактовках

ситуации, сложившихся в общественных науках, когда ситуация по-

нимается как обстановка, совокупность условий, детерминирующих

тот или иной характер протекания деятельности.

    В такой интерпретации ситуация приближается к понятию "кон-

текст", которое включает совокупность условий, определяющих

профессиональное поведение специалиста.

    В психологии выделяется специальная область исследований –

психология социальных ситуаций, в которой ситуационные факторы

рассматриваются как внешние, противопоставляемые факторам лич-

ностным. Такое противопоставление является основой для полемики

"персонологов", отдающих приоритет личностным факторам, и "си-

туационистов", отстаивающих идею о социальной детерминации по-

ведения. Эта полемика является одним из проявлений оппозиции

"человек - мир", "внешнее - внутреннее" - традиционной проблемы

для человековедческих наук.

    Для современного развития научной мысли характерно сближе-

ние этих позиций, что нашло своё отражение в "синтетической" пози-

ции, сформулированной D.Magnusson и Н.Адлером. С их точки зре-

ния, "поведение есть результат непрерывного взаимодействия между

индивидом и ситуациями, в которые он включён; с личностной сто-

роны существенными являются когнитивные и мотивационные фак-

торы, со стороны ситуации – то психологическое значение, которое

ситуация имеет для индивида" (58).

    Ряд исследователей пытаются выделить не только "объективные",

но и "субъективные" аспекты ситуации. Примером такого подхода яв-

ляется концепция "определения ситуации", разработанная американ-

ским социологом W.Thomas. Согласно Thomas, индивидуальное вос-

приятие окружающей действительности является более важным, чем

объективно изменяемые социальные факты, описывающие эту реаль-

ность. "Мы должны поставить себя в позицию субъекта, который пы-

тается найти свой путь в этом мире, и мы должны помнить прежде

всего, что среда, которая влияет на него и к которой он пытается

адаптироваться, это не объективный мир науки, это его мир, природа

и общество, как он видит их, а не как их рассматривает учёный" (60).

    Значительную роль в индивидуализации объективной ситуации

сыграли представители когнитивно-феноменологического направле-

ия в психологии. К их числу можно отнести прежде всего К.Левина,

который считал, что описание ситуации должно быть скорее субъек-

тивным, чем объективным, т.е. ситуация должна описываться скорее с

позиций индивида, поведение которого исследуется, нежели с пози-

ции наблюдателя (24; 57).

    Персоналистскую линию в исследовании ситуации продолжили

интеракционисты. Как считает П.Монсон, символический интерак-

ционизм, осуществивший в 60-70-е годы ХХ столетия значительное

количество эмпирических исследований человеческой социальности,

в настоящее время оказывает большое влияние на научный поиск в

педагогике. Для символического интеракционизма характерно инде-

терминистское видение социального процесса, трактуемого как про-

цесс выработки и изменения социальных значений, как постоянное

определение и переопределение ситуаций взаимодействия их участ-

никами (32).

    Как отмечает D.Magnusson, "интеракционизм доказывает, что си-

туации в той же степени являются функцией личности, в какой пове-

дение личности является функцией ситуации" (58).

    Благодаря этим исследованиям, как отмечает Х.Хекхаузен, в нау-

ке утвердилось представление о том, что "поведение определяет не

ситуация, которая может быть описана "объективно" или по согласо-

ванному мнению нескольких наблюдателей, а ситуация, как она дана

субъекту в его переживании, как она существует для него". Это в

полной мере относится и к ситуации профессионального поведения, к

анализу которой мы далее переходим (47).

    Ситуация профессионального поведения рассматривается нами

как особый феномен, представляющий собой пересечение внешних и

внутренних, социальных и личностных, контекстных и биографиче-

ских факторов, которые в своём единстве детерминируют как пове-

денческий репертуар специалиста в целом, так и проблемы и затруд-

нения, возникающие в его профессиональной деятельности. В этом

смысле ситуация затруднения является одной из разновидностей си-

туации профессионального поведения специалиста. Субъективным

отражением ситуации затруднения является переживаемое специали-

стом напряжение.

    Напряжение – состояние определённого психологического дис-

комфорта, которое испытывает специалист, сталкиваясь с противоре-

чием между возникающей в профессиональной деятельности про-

блемой (осознаваемой, неосознаваемой или осознаваемой частично) и

незнанием (или неполным знанием) путей и способов её разрешения.
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     Анализ и осмысление различных подходов к категории "ситуа-

ция" позволяет нам представить ситуацию профессионального за-

труднения, разрешение которой является целью консультирования,

как взаимодействие специалиста – субъекта деятельности – с профес-

сиональной средой, отражающей объективную реальность, в которой

эта деятельность протекает.

     В этом плане ситуация профессионального затруднения имеет

двойственную природу, отражающую контекстно-биографический

подход к сопровождению профессиональной деятельности специали-

ста.

     С одной стороны, в рамках контекста профессиональной деятель-

ности ситуация профессионального затруднения может быть рас-

смотрена и как "естественный сегмент социальной жизни, опреде-

ляющийся вовлеченными в нее людьми, местом действия, сущностью

деятельности и др." (7), и как система событий, между которыми про-

страивается определенная взаимосвязь, и как выступающий для субъ-

екта сгусток, узел, в котором все отношения, все связи, имеющие ме-

сто в действительности, так или иначе участвуют в организации си-

туации (25).

     С другой стороны, рассмотрение ситуации с точки зрения про-

фессиональной биографии специалиста позволяет полагать, что си-

туация является понятием, описывающим субъективную, личностно и

деятельностно определяющую концептуализацию объективных взаи-

модействий специалиста с условиями профессиональной среды.

     Опираясь на представления о непосредственной жизненной среде

(Г.М.Андреева, Т.Нийт, О.Н.Яницкий и др.), профессиональную среду

мы рассматриваем как пространство, включающее:

     а) внутреннюю среду профессионала – моделируемый сознанием

образ своего профессионального "Я"; некоторые исследователи назы-

вают это "имплицитными теориями среды", подобно "имплицитным

теориям личности", т.е. субъективными представлениями о характе-

ристиках этой среды; внутренняя среда включает профессиональный

опыт специалиста, который в ней может быть актуализирован;

     б) первичную профессиональную экоструктуру – профессиональ-

ное пространство, непосредственно окружающее специалистов (для

педагога - детский коллектив, методическое объединение, творческая

группа), которое служит продолжением его профессионального "Я";

     в) вторичную профессиональную экоструктуру – среда сообщест-

ва (для педагога – территориальная образовательная система, педаго-

гический коллектив школы, муниципальный методический центр).

                                52

    Мы полагаем, что психофизиологической основой описанной

выше структуры профессиональной среды является феномен терри-

ториальности, который заключается в стремлении индивида воспри-

нимать некоторую часть окружающего пространства как принадле-

жащую только ему. А.И.Рыжиков рассматривает данный феномен как

один из "инстинктивно обусловленных стереотипов переживаний и по-

ведения, которые характерны для всех видов организмов" (цит. по: 45).

    Стремление индивида к созданию собственного пространства

часто реализуется в персонализации, которую Ю.М.Плюснин трактует

как процесс создания своей территории на основе "оличивания" неко-

торого ближайшего окружения, проекции личности на территорию, с

помощью чего достигается уверенность и защищенность (цит. по: 45).

Территория становится персональным пространством, когда не толь-

ко сам индивид, но и окружающие его люди могут четко воспринять

ее границы, а некоторые элементы территории точно указывают на

субъекта, которому она принадлежит.

    Учет персонального пространства специалиста является чрезвы-

чайно важным при проведении консультирования и супервизии. В

одних случаях эти процедуры более целесообразно осуществлять на

"территории" консультируемого (особенно когда речь идет о людях,

которым пребывание в рамках персонального пространства, когда и

"стены помогают", придает уверенность), в других случаях более пра-

вильным является "изъятие" консультируемого из привычного окру-

жения (особенно в тех ситуациях, когда окружающая персональная

среда воспринимается как стрессогенный фактор, источник неприят-

ностей и отрицательных переживаний).

    Обобщая сказанное, можно сделать вывод, что знание структуры

профессиональной среды специалиста необходимо консультанту для

понимания механизма профессиональной идентификации педагога, а

также для определения совокупности условий, в которых возникает

профессиональное затруднение.

    С учетом особенной профессиональной среды и ее структуры си-

туация может рассматриваться как способ организации субъектом

реалий профессиональной деятельности, являющихся внешними по

отношению к нему.

    В связи с этим становится понятным двойственность положения

субъекта в отношении ситуации профессиональной деятельности. Он

может рассматриваться одновременно и как творец ситуации (ситуа-

ция детерминируется профессиональным опытом, потребностями и

ожиданиями специалиста, допускаемыми ошибками, просчетами), и
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как зависимый от нее индивид (на профессиональное поведение влия-

ет сложившаяся система отношений в коллективе, стиль руководства,

социально-бытовые условия и т.д.).

    Б.Ф.Ломов указывал, что ситуация должна рассматриваться соот-

носительно со свойствами и особенностями того, кто в этой ситуации

действует, и с самой его деятельностью (25). Можно отметить по

крайней мере три аспекта. Субъект представлен в условиях ситуации:

1) системой своих внутренних побуждений; 2) своими индивидуаль-

но-психологическими и личностными свойствами; 3) деятельностны-

ми характеристиками.

    Не все ситуации профессионального поведения становятся объек-

том сопровождения, а только те, которые приобретают для субъекта

профессиональной деятельности особую значимость ("значимая си-

туация" в концепции отношений В.Н.Мясищева) (33). Такие ситуации

связаны с феноменом личностного смысла, являющимся одной из

главных составляющих человеческого сознания, во многом обуслав-

ливающей его пристрастность и направленность деятельности

(А.Н.Леонтьев).

    Отражением личностного смысла является тема профессиональ-

ного бытия. Немецкий психолог Х.Томэ определяет содержание темы

как центральные устремления личности, ее главные интересы или как

объекты, обладающие высокой личностной значимостью для индиви-

да. Понятие "тема" сближает позицию Х.Томэ с идеями К.Левина и

Г.Мюррея. На наш взгляд, оно сходно с понятиями центральных жиз-

ненных стремлений Ш.Бюлер и "доминирующих интересов"

Р.Хэвигхэрста, создателя концепции "развивающих задач".

    Несколько иной взгляд на понятие "тема" обосновал американ-

ский историк и философ Дж.Холтон. Согласно этому автору, "темы"

включают в себя обобщенные модели, фундаментальные понятия, оп-

ределяющие постановку проблем и способы их решения. Они также

влияют на предпочтения, отдаваемые ученым той или иной гипотезе

или теории. Являясь источником творческой интуиции, связанной с

фазой зарождения новых идей, "темы" направляют воображение спе-

циалиста, ограничивая выбор допустимых гипотез. Тематический ре-

пертуар мышления весьма устойчив и не слишком разнообразен (в

физике, например, Холтон насчитывает более сотни тем) (49).

    Несмотря на некоторое различие в определении понятия "тема"

Х.Томэ и Дж.Холтона, по отношению к профессиональной деятель-

ности их позиции можно считать во многом пересекающимися, ибо

тема профессионального бытия указывает на те компоненты профес-

сиональной деятельности, которые наиболее личностно значимы для
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специалиста, составляя основу его авторского почерка и творческого

поиска.

    Мотивационный потенциал темы профессионального бытия про-

является прежде всего в постановке специалистам цели, а также в его

переживаниях успеха и неудачи в профессиональной деятельности.

    Личностный смысл проявляется не только в теме профессиональ-

ного бытия, но и в переживании субъектом профессиональной дея-

тельности обстоятельств сложившейся ситуации. Согласно Л.С.Вы-

готскому, "переживание имеет биосоциальную ориентировку, оно

есть что-то, находящееся между личностью и средой, означающее от-

ношение личности к среде, показывающее, чем данный момент среды

является для личности" (10, 383).

    Переживание ситуации профессионального поведения во многом

опирается на потребностные состояния работников и ожидания, свя-

занные с дальнейшим конструированием его профессиональной био-

графии. Если эти потребностные состояния и ожидания осмыслива-

ются субъектами ситуации, то они приобретают характер мотива

деятельности и способствуют активизации процесса целеполагания, в

ходе которого специалист простраивает определенную иерархию

кратко–, средне– и долгосрочных перспектив своего профессиональ-

ного развития.

    При этом эти мотивы можно условно классифицировать на "эгои-

стические" и "альтруистические".

     "Эгоистические" мотивы затрагивают те стороны профессио-

нального "Я", которые связаны прежде всего с повышением статусных

позиций, карьерными соображениями, материальными выгодами и т.д.

    "Альтруистические" мотивы направлены как на позитивные

преобразования объекта профессиональной деятельности (в педагоги-

ческой деятельности – это ребенок, его интересы, поиск эффективных

технологий воспитания и обучения), так и на улучшение социально-

психологического климата в коллективе, обогащение профессиональ-

ной среды, продуктивное межличностное взаимодействие различных

групп профессионалов.

    При этом отношение специалистов к способам разрешения про-

блемных ситуаций и творческой самореализации профессиональной

деятельности может быть разным. Ряд из них рассчитывают главным

образом на собственные силы и внутренние потенции, обращаясь к

помощи консультантов и супервизоров эпизодически, лишь в исклю-

чительных случаях. Другие же, напротив, испытывают постоянную

потребность в помощи извне и рассчитывают на постоянное сопро-

вождение профессиональной деятельности как основной ресурс раз-
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решения проблемных ситуаций. Первую группу специалистов можно

назвать профессионалами-интерналами, а вторую – профессионала-

ми-экстерналами.

    Как отмечает Л.Н.Анцыферова, "интерналы отличаются высоким

уровнем саморегуляции, позволяющим им контролировать негатив-

ные эмоции, импульсивные действия и блокировать дезинтегрирую-

щие влияния на сознания психотравмирующих воздействий. Для экс-

терналов же характерен низкий уровень саморегуляции - со всеми со-

путствующими ему особенностями.

    Кардинальной, имеющей большое социальное значение личност-

ной чертой интерналов является их чувство ответственности за свои

поступки и действия других людей. В отличие от них экстерналы не

считают себя ответственными даже за свои действия, которые они ин-

терпретируют как навязанные извне" (5).

    Согласно M.Mikulincer и L.Solomon, главная характеристика экс-

терналов – это отрицание личной ответственности, которая является

общим знаменателем всех внешних атрибуций.

    Интерналы, как правило, являются более успешными в профес-

сиональной деятельности, обладая личной ответственностью и верой

в свою способность самостоятельно справляться с проблемными си-

туациями. Интерес в этом плане представляет лонгитюдное исследо-

вание C.R.Anderson, который изучал деятельность бизнесменов, по-

лучивших значительный урон в результате наводнения. Через два с

половиной года оказалось, что интерналы не испытывали острых не-

гативных переживаний по поводу постигшего их несчастья. Они бы-

стро восстановили свои предприятия, и их интернальность еще боль-

ше возросла. Экстерналы же тяжело переживали беду, медленнее на-

лаживали свой бизнес и стали еще более экстернальными.

    Несмотря на то, что интерналы являются наиболее продуктивным

и эффективным типом работника, они также могут выступать объек-

том квалифицированной поддержки со стороны более опытных спе-

циалистов. При этом работающие с ними консультанты и супервизо-

ры должны учитывать, что они взаимодействуют с активными, силь-

ными личностями, воспринимающими профессиональные затрудне-

ния как источник вызова, как возможность испытать собственные си-

лы. В данном случае необходимо учитывать способность консульти-

руемых к конструктивному преобразованию проблемной ситуации, к

творческой реконструкции своего профессионального опыта.

    Но, несомненно, более пристального внимания требуют профес-

сионалы-экстерналы, которые нередко проявляют профессиональную
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беспомощность, стремление уйти от возникающих проблем, замкнуться

в себе, либо опереться на помощь более опытного специалиста.

     В повседневной профессиональной деятельности экстерналы ча-

ще, чем интерналы, испытывают состояние психологического дис-

комфорта, выше охарактеризированное нами как напряжение.

     Сопровождающее профессиональные затруднения напряжение

может быть связано со стрессогенными ситуациями в трудовой дея-

тельности как интерналов, так и экстерналов.

     Исходя из теоретических положений, разработанных зарубежны-

ми исследователями R.Lazarnus, A.DeLongis, H.Thomae, U.Lehr, мы

выделяем следующие виды стрессогенных ситуаций:

     а) биографический стресс – значительное потрясение в профес-

сиональной биографии специалиста, серьёзно повлиявшее на его ста-

тусные позиции (понижение по службе, неудачная аттестация, "про-

вал" учащихся на выпускных экзаменах и т.д.);

     б) ролевое рассогласование – ролевой конфликт, возникающий в

профессиональной деятельности между различными её субъектами

(конфликт с администрацией по поводу распределения нагрузки или

отсутствия свободы творчества, конфликты с родителями и учащими-

ся, деловые и межличностные конфликты с коллегами);

     в) "повседневные неприятности" (термин, введённый R.Lazarus) –

отдельные события в профессиональной деятельности, не оказываю-

щие существенного влияния на общий характер её протекания, но тем

не менее воспринимаемые специалистом как отклонение от норм (не-

удачно проведённый урок, не подготовленное учениками домашнее

задание, низкие результаты контрольной работы).

     Характер стрессогенной ситуации определяет тактику сопровож-

дения. Если для повседневных неприятностей достаточно проведения

эпизодических индивидуальных консультаций, то ролевое рассогла-

сование требует, как правило, групповой супервизии. А при биогра-

фическом стрессе педагогической супервизии может оказаться недос-

таточно, поскольку консультационная помощь педагога-специалиста

в этом случае должна сочетаться с вмешательством психолога.

     Степень проявления напряжения и потребностные состояния

субъектов профессиональной деятельности лежат в основе деления

ситуаций профессионального поведения на актуальные и потенци-

альные.

     Ситуация может считаться актуальной, если индивид испытывает

определённое напряжение при столкновении с проблемой и ощущает

потребность в конструктивной активности, а также психологическую
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готовность к разрешению ситуации. При актуальной ситуации более

ярко выражена её "тема", поскольку субъект профессиональной дея-

тельности отчётливо осознаёт свои интересы и установки, а сама си-

туация обладает для индивида высокой личностной значимостью.

    Потенциальная ситуация характеризуется наличием объективных

условий и предпосылок для изменения характера взаимодействия ин-

дивида с профессиональной средой, коррекции его профессиональ-

ных установок, реконструкции профессионального опыта.

    Однако специалист не в полной мере осознаёт необходимость та-

ких изменений (речь идёт о "дремлющих" потребностях), не испыты-

вает напряжения при столкновении с профессиональными проблема-

ми. Тема профессионального бытия часто приходит в противоречие с

объективными потребностями, ибо суть темы заключается, как пра-

вило, в консервации определённых стереотипов профессиональной

деятельности.

    При актуальной ситуации консультант видит в консультируемом

своего союзника, партнёра, который охотно вступает в процесс ак-

тивного взаимодействия с более опытным специалистом. Такое со-

трудничество способствует продуктивному обмену идеями, привне-

сению нового в поведенческий репертуар профессионала, коррекции

слабых сторон его деятельности.

    Более сложной является работа супервизоров и консультантов в

случае потенциальной ситуации, поскольку их задача заключается

прежде всего в "пробуждении дремлющих потребностей", актуализа-

ции положительных профессиональных установок. Основная тактика

супервизора – "взрыв" темы профессионального бытия, разрушение

стереотипов профессиональной деятельности, мешающих овладению

новыми образцами профессионального поведения.

    Важное теоретическое и практическое значение имеет классифи-

кация ситуаций профессиональных затруднений. Как отмечает

Ю.Н.Емельянов, "хотя в абсолютном смысле каждая ситуация уни-

кальна, в реальной практике многие группы ситуаций признаются

столь минимально различимыми, что это допускает их таксономию и

классификацию. Данный факт создаёт возможность поиска общих за-

кономерностей функционирования ситуаций как систем, независимо

от их конкретного содержания, объективного и субъективного насы-

щения" (13).

    Предлагаемая нами классификация учитывает различные основа-

ния систематизации ситуаций. К таким основаниям мы относим ха-

рактер затруднения специалиста, особенности стрессогенных факто-
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ров, степень выраженности личностного смысла и напряжения. На

основании особенностей стрессогенных факторов мы выделяем, как

уже было сказано выше, следующие виды ситуаций: биографический

стресс, ролевое рассогласование, "повседневные неприятности". По

отношению субъекта профессиональной деятельности к ситуациям

последние можно разделить на актуальные и потенциальные.

    Исходя из характера затруднения специалиста, мы различаем

следующие ситуации:

   - дефицита профессионального опыта (отсутствие необходимых

компетенций для решения профессиональных задач);

   - дефицита информации (отсутствие банка данных, неумение

провести диагностическое исследование и собрать информацию);

   - затруднения в адекватной самооценке (неумение провести экс-

пертизу собственной деятельности);

   - ценностного самоопределения (трудности в определении путей

развития организации, либо личностного профессионального разви-

тия, в выборе педагогического кредо, философии и миссии образова-

тельного учреждения).

    В обобщенном виде типология ситуаций профессионального за-

труднения представлена в таблице 4.

                                                        Таблица 4

                             Типология ситуаций профессионального затруднения

  Ос-

                                Тип                            Краткая

 нова-

                              ситуации                     характеристика

  ние

                                            В основе стресса лежат негативные изменения в

                            Биографический профессиональной карьере, влияющие на соци-

Особенности стрессогенных

                                 стресс     альное положение специалиста и его статусно-

                                            ролевые позиции в педагогическом коллективе

                                            Причиной стресса является ролевой конфликт

        факторов

                                            между различными субъектами профессио-

                                Ролевое

                                            нальной деятельности, нарушающий привыч-

                            рассогласование

                                            ный характер их взаимодействия и вызываю-

                                            щий напряжение

                                            Стресс вызывается отдельными эпизодами в

                                            профессиональной деятельности, которые вос-

                            "Повседневные

                                            принимаются специалистом как отклонение от

                             неприятности"

                                            привычной нормы и оказывают на него эффект

                                            "психологической ошибки"
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  Ос-

                           Тип                            Краткая

 нова-

                         ситуации                     характеристика

  ние

                                      Характеризуется     осознанием      индивидом

                                      имеющихся профессиональных затруднений,

Отношение к ситуации

                                      наличием у него отчетливо выраженной по-

                         Актуальная   требности и мотивационной готовности к пре-

    затруднения

                           ситуация   одолению затруднения; высокой личной значи-

                                      мостью как самой ситуации, так и возникшего в

                                      ее связи напряжения для профессионального

                                      самочувствия клиента

                                      В основе ситуации находится объективно суще-

                                      ствующее, но субъективно не осознаваемое

                       Потенциальная

                                      клиентом затруднение, не вызывающее в силу

                           ситуация

                                      сложившихся стереотипов профессиональной

                                      деятельности явного, видимого напряжения

                                      Обусловлена отсутствием опыта решения

                                      сложных педагогических задач, связанных с

                           Ситуация

                                      процессами обучения и воспитания детей, а

                           дефицита

                                      также с процессом взаимодействия с различ-

                       профессиональ-

                                      ными субъектами образовательной деятельно-

                          ного опыта

                                      сти – коллегами, родителями, администрацией

                                      школы

                                      Связана с неумением педагога провести диаг-

                                      ностические исследования динамики учебных

Характер затруднения

                           Ситуация

                                      достижений школьников, развития их способ-

                           дефицита

                                      ностей, уровня воспитанности; неумением со-

                         информации

                                      брать информацию, необходимую для эффек-

                                      тивной организации образовательного процесса

                                      В основе ситуации лежит неспособность педа-

                                      гога провести грамотный рефлексивный анализ

                           Ситуация

                                      собственной деятельности, выявить ее слабые и

                        затруднения в

                                      сильные стороны, определить проблемные по-

                          адекватной

                                      ля, сравнить реальное состояние своего профес-

                         самооценке

                                      сионального бытия с эталонным и объективно

                                      оценить себя как профессионала

                                      Заключается в трудности определения основ-

                           Ситуация   ных ценностей, целей и перспектив профессио-

                         ценностного  нальной деятельности, которые должны найти

                        самоопределе- отражение во взаимодействии с детьми, роди-

                              ния     телями и коллегами, в организации образова-

                                      тельного процесса и внеурочной деятельности

Для осмысления характера развития ситуаций профессионального

затруднения чрезвычайно важно учитывать человеческий фактор, по-

нимать, что ситуация развивается не в вакууме, а преломляется через

конкретного человека, его внутренний мир, волю, сознание, жизне-

деятельность в целом, что и определяет эмоциональный фон развития

ситуации. Поэтому мы полностью согласны с Ю.Н.Емельяновым, ко-

торый, обсуждая социально-психологические проблемы изучения си-

туаций, отмечал: "Удивительно то, что психологи, постоянно утвер-

ждая, что поведение человека не может быть понятно вне ситуацион-

ного контекста, уделили мало внимания непосредственно самому фе-

номену участия людей в ситуации как явлению, обладающему само-

стоятельным научным статусом… Тенденция представлять ситуацию

независимо от людей, в ней участвующих, отводя им роль внечувст-

венного созерцания, закрывает… концептуальные возможности дан-

ного понятия…" (13, 57).

    В этом ключе можно говорить о критических ситуациях профес-

сионального поведения, которые понимаются нами как наиболее

сложные профессиональные затруднения, наличие которых у специа-

листа сопровождается сильными эмоциональными переживаниями.

Помимо стрессогенных ситуаций, о которых мы писали выше, к кри-

тическим ситуациям профессионального поведения можно отнести

кризисные и конфликтные.

    Кризисные ситуации характеризуются продолжительностью,

включают серию неудач и ошибок в профессиональной деятельности,

которые в психологическом плане сопровождаются глубокой депрес-

сией, типичными эмоциональными переживаниями, нередко глубо-

ким разочарованием в характере профессиональной деятельности в

целом.

    Наиболее часто консультанты и супервизоры, осуществляющие

сопровождение профессиональной деятельности, встречаются с раз-

решением конфликтных ситуаций.

    Понятие конфликта может рассматриваться как междисципли-

нарный феномен. А.Я.Анцупов и А.И.Шипилов определили 11 облас-

тей научного знания, в которых конфликт рассматривается как один

из предметов исследования. В перечне этих областей, который был

составлен по степени убывания количества публикаций, педагогика

заняла седьмое место. В педагогических исследованиях автором про-

ведённого междисциплинарного анализа встретились прежде всего

такие понятия, как конфликты в коллективах школьников, конфликты

                                61

в педагогических коллективах, педагогический конфликт, конфликт

"личность - группа" (3).

    Разные дисциплины наполняют содержание конфликта своим со-

держанием: экономисты часто отождествляют конфликт с конкурен-

цией, психологи – с "трудностями", "напряжённостями", социологи

заменяют им понятия "дебатов", "оппозиции", а педагоги – с пробле-

мами и разногласиями, возникающими в разных коллективах (дет-

ском, педагогическом, общешкольном).

    Несмотря на наличие большого количества работ, исследующих

феномен конфликта на междисциплинарном уровне, в современной

науке отсутствует единое определение данного понятия, поскольку

различные авторы по-разному определяют наиболее значимые при-

знаки конфликта. Если для А.Я.Анцупова и А.И.Шипилова это преж-

де всего противодействие субъектов и сопровождающие его негатив-

ные эмоции, то Б.И.Хасан в своём определении конфликта выделяет в

нём такие его компоненты, как наличие противоречия и столкнове-

ния. При этом сам конфликт рассматривается прежде всего как харак-

теристика взаимодействия.

    Выделяя в качестве признаков конфликта биполярность, озна-

чающую одновременно и взаимосвязанность и взаимопротивополож-

ность, наличие субъектов как носителей конфликта, а также актив-

ность, направленную на преодоление противоречия, Н.В.Гришина да-

ёт следующее определение конфликта, которое может оказаться по-

лезным для теории педагогического консультирования: "конфликт

выступает как биполярное явление – противостояние двух начал, про-

являющее себя в активности сторон, направленной на преодоление

противоречия, причём стороны конфликта представлены активным

субъектом (субъектами)" (11, 17).

    Для педагогического консультанта важным является поиск отве-

тов на следующие вопросы: каковы мотивы противостояния двух на-

чал, как отражается это противостояние на профессиональной дея-

тельности субъектов конфликта, в какой мере в конфликт вовлечены

другие участники педагогического процесса (педагоги, учащиеся, ро-

дители, администрация), каков характер проявления активности сто-

рон, направленный на преодоление противоречия, каким образом эту

активность можно направить в конструктивное русло.

    Конфликтная ситуация в профессиональной деятельности педаго-

га возникает объективно как противоречие или столкновение интере-

сов. Такие противоречия наиболее часто наблюдаются в следующих

биполярных оппозициях "человек – система", "человек – группа",
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"учитель – ученик", "учитель – родитель", "учитель – администра-

ция", "учитель – учитель", "Я-реальное – Я-идеальное".

    В первом случае речь идёт о столкновении педагогических взгля-

дов профессионала и существующей или введённой в данном образо-

вательном учреждении (нередко в ходе опытно-экспериментальной

работы) дидактической или воспитательной системы. Часто такая

конфликтная ситуация носит очертания борьбы нового и старого. При

оценке такой ситуации необходимо учитывать, что не всякое "новое"

является прогрессивным и полезным, точно так же, как и не всякое

"старое" исчерпало свой потенциал развития и в обязательном поряд-

ке требует реконструкции.

    Во втором случае в основе конфликтной ситуации лежит несов-

падение точек зрения индивида и педагогического коллектива по зна-

чимым профессиональным проблемам.

    Третья конфликтная ситуация требует особого внимания со сто-

роны консультантов, поскольку её источниками могут быть самые

разнообразные причины: от недостаточной профессиональной компе-

тентности педагога до определённых акцентуаций характера или ано-

малий поведения ученика.

    В четвёртом случае речь идёт о столкновении позиций двух ос-

новных субъектов педагогического процесса – учителя и родителя.

Такое столкновение, как правило, порождается либо разной оценкой

личности и поведения ребёнка, его способностей, отношений со

взрослыми и сверстниками, либо разногласиями по поводу методов и

средств его воспитания.

    Конфликтная ситуация, связанная с отношением учителя и адми-

нистрации, объясняется неприятием учителем как отдельных управ-

ленческих решений, так и сложившегося стиля руководства в целом.

Причиной возникновения конфликтной ситуации может быть проти-

воречие между самооценкой профессиональной деятельности со сто-

роны учителя и её оценкой со стороны администрации.

    Содержанием конфликтной ситуации "учитель - учитель" являет-

ся столкновение интересов отдельных учителей, связанное:

    а) с различием педагогических взглядов и позиций;

    б) с соперничеством по поводу статусно-ролевых позиций и авто-

ритета в школьном коллективе;

    в) с оплатой труда и решением других материально-бытовых во-

просов (распределение учебной нагрузки, выделение путёвок, пре-

мий, денежных поощрений);
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     г) с неформальными отношениями внутри педагогического кол-

лектива.

     Наряду с конфликтными ситуациями межличностного характера

могут встречаться конфликтные ситуации внутриличностного харак-

тера, примером которых является столкновение в профессиональном

образе педагога Я-реального и Я-идеального, когда учитель болез-

ненно переживает различие между реально достигнутыми результа-

тами и идеальными целями.

     Описанные нами выше конфликтные ситуации являются потен-

циальными источниками возникновения конфликта. Однако станет ли

конфликт реальностью, зависит от субъективного восприятия сло-

жившейся ситуации участниками педагогической деятельности.

     Как подчеркивает Л.А.Петровская, "чтобы конфликт стал реаль-

ным, участники его должны осознать сложившуюся ситуацию как

конфликтную. Именно восприятие, понимание реальности как кон-

фликтной порождает конфликтное поведение" (37, 132). На важность

восприятия ситуации как конфликтной указывают Э.А.Орлова и

Л.Б.Филонов: "Определение участником ситуации как конфликтной

само по себе становится механизмом, отсекающим все "стратегии"

поведения, не соответствующие этому состоянию системы и "вклю-

чающим" те альтернативы, которые могут нужным образом структу-

рировать взаимодействие при данном состоянии" (35, 324).

     Осуществляя индивидуальное и групповое консультирование,

связанное с разрешением конфликтных ситуаций, консультанты и су-

первизоры должны чётко представлять прогнозируемую реакцию

профессионала на возникший конфликт, которая, во-первых, должна

быть адекватна ситуации, а во-вторых, не препятствовать действиям

по её разрешению. В зависимости от такого прогноза консультант

конкретизирует цели взаимодействия с клиентом и выбирает соответ-

ствующую стратегию. Одной из таких стратегий может быть отклю-

чение клиента или вывод его из конфликта. Желанной реакцией, ко-

торая должна быть достигнута в результате консультационного кон-

такта, является в данном случае уход от профессионального конфлик-

та, который может быть реализован в двух основных линиях: а) избе-

гание ситуации, которое проявляется в ограничении контактов с кон-

фликтующей стороной, игнорирование источника конфликта, мнимое

безразличие как к ситуации в целом, так и к её субъектам; б) проявле-

ние уступчивости, предполагающей определённый отказ от части

своих интересов.
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    Стратегия отклонения используется в тех случаях, когда консуль-

тант понимает, что конфликтная ситуация объективно не является

значимой для профессиональной биографии клиента, а приобретает

большой вес только в его воображении, когда консультируемый пре-

увеличивает значение тех или иных обстоятельств, сопровождает их

неадекватными эмоциональными переживаниями. В этом случае кон-

сультант должен убедить клиента, что конфликт отвлекает его от

главных целей его профессиональной деятельности, не позволяет со-

средоточить своё внимание на проблемах профессионального роста и,

в конечном счете, тормозит его профессиональное развитие.

    Другим поводом для использования стратегии отклонения явля-

ется предположение консультанта о том, что объективное развитие

событий оказывается благоприятным для клиента и принесёт ему

профессиональный успех без специального вмешательства в кон-

фликтную ситуацию. В этом случае клиенту должны быть отчетливо

показаны те преимущества, которые он получит в случае ухода от

конфликта.

    Однако далеко не всегда уход от конфликта является продуктив-

ным способом разрешения ситуации. В ряде случаев он отражает не-

способность специалиста разрешать противоречия, возникающие в

профессиональной среде. В этом плане нельзя не вспомнить слова

К.А.Абульхановой-Славской, которая пишет об уходе в более широ-

ком смысле: "уход личности проявляется в самых разнообразных

формах: уход из семьи, в другую профессию, в другую возрастную

группу и т.п. Однако этот феномен при разнообразии его жизненных

форм является симптомом того, что личность хочет избежать трудно-

стей. Любая форма ухода, как правило, связана с противоречивой си-

туацией, в которой оказалась личность, с её неспособностью продук-

тивно разрешать противоречия или их длительно выдерживать" (1,

53-54). В этой связи Н.В.Гришина указывает на то, что уход от кон-

фликтных ситуаций был типичной стратегией поведения советских

учителей при взаимодействии с учащимися, что и в немалой степени

было следствием стереотипа, согласно которому профессионально

обязательные качества учителя – это умение наладить отношения и

найти подход к каждому учащемуся, быть бесконечно терпеливым,

никогда не испытывать раздражения, пользоваться бесконечным до-

верием и любовью своих учеников. Выдержанные в этом ключе тол-

кования классиков советской педагогики, например, высказывания

В.А.Сухомлинского: "Умение избежать конфликта – одна из состав-

ных частей педагогической мудрости учителя", создавали представ-
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ление, согласно которому конфликты с учениками не совместимы с

образом идеального педагога. Отсюда понятно, что если конфликты

всё же возникают, то могут вести к снижению личностной и профес-

сиональной самооценки учителей (цит. по: 11, 201).

     Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод о том, что стра-

тегия отклонения носит достаточно ограниченный характер.

     Следующая стратегия, которую может избрать консультант или

супервизор, мы называем стратегией вооружения. Данная стратегия

выбирается в случае, если консультант полностью признаёт правоту

клиента в сложившейся ситуации и полагает, что эту правоту должны

признать окружающие клиента профессионалы. В данном случае уход

клиента от конфликта, игнорирование возникшей ситуации могут на-

нести существенный ущерб педагогическому процессу и негативно

сказаться на социально-психологическом климате в педагогическом

коллективе.

     Инструментальная сторона стратегии вооружения заключается в

присвоении клиентом необходимых аргументов в пользу своей пози-

ции, а также тактик доведения этих аргументов как до участников

конфликтной ситуации, так и до нейтральных лиц. К числу таких так-

тик, опираясь на классификацию видов влияния, предложенную

Е.В.Сидоренко, можно отнести:

   а) убеждение;

   б) самопродвижение;

   в) внушение;

   г) заражение.

     Под убеждением понимается сознательное аргументированное

воздействие на другого человека или группу людей, имеющее своей

целью изменение их суждения, отношения, намерения или решения.

Е.В.Сидоренко предлагает три метода использования тактики убеж-

дения: метод развертывания аргументации, когда оппоненту по кон-

фликту предъявляются ясные, чётко сформулированные аргументы;

метод двусторонней аргументации, когда открыто признаются как

положительные, так и отрицательные стороны предлагаемого реше-

ния, дающие оппоненту понять, что инициатор занимает компро-

миссную позицию; метод положительных ответов Сократа, требую-

щий получения согласия на каждом шаге доказательства.

     Самопродвижение – открытое проявление свидетельств своей

компетентности и квалификации для того, чтобы быть оцененным по

достоинству и благодаря этому получить определенные преимущест-

ва. Данная тактика может быть реализована с помощью реальной де-
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монстрации своих возможностей, предъявления сертификатов, ди-

пломов, официальных отзывов, патентов, печатных работ и др., рас-

крытия своих личных целей, формулирования своих запросов и усло-

вий.

     Внушение предполагает сознательное, неаргументированное воз-

действие на человека или группу людей, имеющие своей целью изме-

нение их состояния, отношения к чему-либо и предрасположенности

к определенным действиям. Внушение достигается с помощью лич-

ного магнетизма, личного авторитета, уверенности вербального и не-

вербального поведения, отчетливой, размеренной речи, использова-

ния условий и обстановки, усиливающих суггестивное воздействие

(приглушенное освещение, ритмические звуки, ритуальные прикос-

новения и др.).

     Под заражением понимается передача своего состояния другому

человеку или группе людей, которые каким-то образом перенимают

это состояние или отношение. Средствами заражения могут высту-

пать высокая энергетика собственного поведения, артистизм в испол-

нении действия, интегрирующее вовлечение партнеров в выполнение

действия, постепенное наращивание интенсивности действия, инди-

видуализированный взгляд в глаза, прикосновение и телесный кон-

такт (41).

     Наиболее приемлемой стратегия вооружения может оказаться

при консультативном взаимодействии с эстерналами, поскольку по-

мимо содержания аргументации для них важно вселение уверенности,

подавление тревоги и страха перед открытыми спором.

     Достаточно часто в сопровождении конфликтных ситуаций ис-

пользуется стратегия побуждения к диалогу. Данная стратегия при-

меняется к специалистам, которые не склонны критически оценивать

своё профессиональное поведение, не могут принять и воспринять

позитивное в аргументах и в позиции противоположной стороны. Та-

кие клиенты отличаются крайней неуступчивостью, одномерным мо-

нологическим восприятием педагогической действительности, не до-

пускают альтернативных способов разрешения проблемных ситуаций.

     Стратегия побуждения к диалогу имеет целью достижение ком-

промисса между участниками конфликта, которое может носить как

содержательный, так и конвенциональный характер.

     Содержательный характер предполагает сближение позиций сто-

рон в решении профессиональной проблемы. Конвенциональный ха-

рактер – взаимное признание правомерности существования позиций

друг друга, примирение и отказ от соперничества. На возможность
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снятия конфликта с помощью простого соглашения указывает

J.Rubin, который полагает, что для достижения такого соглашения в

конфликте не обязательны кооперация или конкуренция участников,

но вполне может использоваться то, что в литературе по конфликто-

логии часто называется "индивидуалистической ориентацией": ориен-

тация на достижение своих целей и понимание того, что другой также

придерживается подобной стратегии, и попытки соединить усилия в

реализации собственных интересов. Rubin называет это не чистым

индивидуализмом и не кооперацией, но скорее сплавом того и дру-

гого.

    Успешное достижение соглашения перестает определяться ис-

ключительно приоритетом доброжелательных установок и взаимного

доверия или, напротив, навыками соперничества и желанием побе-

дить. Всё, что необходимо, как считает Rubin, - это найти путь дости-

жения своей цели, оставляя "дверь открытой" для дальнейших согла-

шений, чтобы другой мог сделать то же самое (59).

    Стратегия побуждения к диалогу имеет два фокуса.

    В первом случае консультант фокусирует внимание на приобще-

нии клиента к диалогу педагогических культур в широком смысле

этого слова, доводя до его сознания тезис о продуктивности культур-

ного плюрализма и возможности альтернативных подходов к педаго-

гическим процессам и явлениям. При этом консультанты опираются

на многочисленные исследования проблемы диалога, имеющие меж-

дисциплинарный характер.

    Тезис о культурном плюрализме призван отразить в специфиче-

ски преломленном (аккультурированном) виде многоплановость, про-

тиворечивость социальной и педагогической действительности. Не-

обходимо признать, что мир - это различие, а поэтому необходимо

единение культурного многообразия. Диалог, осознаваемый как фун-

даментальный принцип жизнедеятельности культур, указывает на

существенную потребность одной культуры в другой. Убежденный,

сторонник "многотонности культуры" М.М.Бахтин писал: "Мы ста-

вим чужой культуре новые вопросы, каких она сама себе не ставила,

мы ищем в ней ответа на эти вопросы, и чужая культура отвечает нам,

открывая перед нами новые свои стороны, новые смысловые глуби-

ны... При такой диалогической встрече двух культур они не сливают-

ся и не смешиваются, каждая сохраняет свое единство и открытую

целостность, но они взаимообогащаются" (6, 354).

   Диалог культур формирует у педагогов эмпатические умения и то-

лерантное отношение к иным культурам, народам и странам, их тра-
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дициям и образовательным системам, развивает способность пони-

мать и воспринимать различные культурные образцы и ценности, ос-

мысливать и реализовывать свое "я" в полифоничном мире диалога

культур.

   Сторонники герменевтики рассматривают диалог культур прежде

всего как общение сознаний. Под сознанием в данном случае понима-

ется совокупность образов и их структур, формирующихся в деятель-

ности, поскольку одной из глобальных целей педагогического обра-

зования является достижение понимания в широком смысле этого

слова (своего "я" в полифоничном мире формирующегося профессио-

нального образа, окружающих людей, будущих учеников и т.д.),

представляется важным, что при общении сознаний как диалоге куль-

тур понимание выступает в виде перевода представлений одной куль-

туры в представления другой. При анализе этого феномена педагоги

сталкиваются с такими фактами: во-первых, близости педагогических

культур, если существует общность сознаний, пересечение их; во-

вторых, двухфокусности, амбивалентности, диалогичности: одно и то

же педагогическое явление обучающиеся интерпретируют в пред-

ставлениях своей и чужой культуры, принимая их как равные ценно-

сти, не отторгая иное представление.

     Второй фокус включает три тактических приёма: а) психологиче-

скую сшибку клиента из ситуации монологического доминирования;

б) погружение в ролевую позицию оппонента; в) составление алго-

ритма компромиссных действий.

     Первые два приёма направлены на обеспечение готовности кли-

ента к достижению компромисса, а третий – на определение конкрет-

ных шагов, ведущих к такому компромиссу.

     Рассмотрим первый приём. Монологическое доминирование мы

рассматриваем как асимметричное взаимодействие, при котором явно

проявляются преимущества одной стороны конфликта. Осуществляя

психологическую ошибку, консультант предлагает клиенту спокойно

обсудить свою позицию и привести в её пользу определённое количе-

ство (5 или 10) аргументов. В свою очередь консультант может при-

вести соответствующее количество контраргументов. Смысл психо-

логической сшибки заключается в переводе беседы из эмоционально-

напряжённого в более спокойное русло. В результате сшибки клиент

впервые задумывается: "Может быть, я не прав, а если прав, то, может

быть, не во всём".

     Следующий приём - погружение в ролевую позицию оппонента

по спору – часто осуществляется с помощью свободного кресла, в ко-

                                 69

торое пересаживают клиента и побуждают его высказываться от име-

ни оппонента по спору. В этом случае консультант играет роль кли-

ента. Данный приём используется для создания у клиента образа дру-

гого. В понимающей социологии А.Шюца выделяется понимание

субъектных значений другого, или истинное понимание, представ-

ляющее собой реализацию интерсубъективности, которое всегда при-

близительно, поскольку строгое и точное понимание субъективных

значений другого невозможно (цит. по: 16). Д.Майерс так определяет

значение понимания образа другого: "Наши заключения о том, поче-

му люди поступают так, как они поступают, очень важны: они опре-

деляют наши реакции и решения относительно других" (28, 101).

    После того как будет сформирована готовность клиента к про-

дуктивному разрешению конфликтной ситуации, клиент и консуль-

тант совместно разрабатывают алгоритм компромиссных действий.

    К факторам ситуации, определяющим взаимодействие конфлик-

тующих сторон, можно отнести контекст конфликтной ситуации, а

также позицию и поведение партнера по конфликту.

    На наш взгляд, конфликт в производственной сфере может разви-

ваться, с точки зрения участника конфликта, в трех возможных кон-

текстах: отстраненном, кооперативном и конкурентном.

    При отстраненном контексте участник конфликта занимает ро-

левую позицию "жертвы". Такой контекст развития конфликта неред-

ко связан с так называемым моббингом – действиями педагогического

коллектива или его части, направленными на вытеснение коллеги из

межличностного профессионального взаимодействия. Причинами

моббинга могут быть нестандартные подходы педагога к решению

профессиональных проблем (использование инновационных техноло-

гий, конструирование партнерских отношений с учащимися и т.д.),

активность и инициативность в реализации управленческих решений

администрации или своих собственных решений (проведение допол-

нительных бесплатных занятий с учащимися, "усердие" в оформле-

нии кабинета, документации и т.д.). Нередко жертвы моббинга чувст-

вуют свою незащищенность, проявляют неспособность противостоять

давлению и при отсутствии поддержки извне отказываются от любого

сопротивления и "уходят в тень".

    Отстраненный контекст развития конфликтной ситуации обу-

славливает использование консультантом стратегии вооружения, по-

буждающей участника конфликта (жертвы моббинга) к активному и

аргументированному отстаиванию своих позиций.

Кооперативный контекст, как правило, имеет место там, где уча-

стники конфликтной ситуации в большей степени ориентированы на

долгосрочные перспективы, связанные со стремлением восстановить

и сохранить продуктивные отношения, необходимые для решения

профессиональных проблем. Данный контекст предполагает такой

тип взаимодействия целей участников конфликта, когда достижение

целей одной из сторон позитивно связано с возможностью достиже-

ния целей другой стороной. Как отмечает M.Deutsch, "кооператоры"

настроены на признание легитимности интересов друг друга и поиск

решения, удовлетворяющего потребностям обеих сторон. Конфликты

имеют тенденцию рассматриваться как общая проблема, которая

должна быть решена так, чтобы все так или иначе оказались в выиг-

рыше (цит. по: 56, 118-119).

    При этом следует иметь в виду, что в конфликтных ситуациях

производственного характера у участников конфликта можно наблю-

дать две группы целей – профессиональной и социальной направлен-

ности.

    Первая группа целей связана со стремлением профессионала от-

стоять и доказать правоту своей профессиональной позиции. В этом

случае специалист опирается на свою профессиональную компетент-

ность, эрудицию, способность творчески решать нестандартные задачи.

    Вторая группа целей направлена на удовлетворение социальных

потребностей специалиста (завоевание авторитета, определенных ста-

тусно-ролевых позиций, творческая самоактуализация, достижение

признания, доминирование и т.д.).

    При кооперативном контексте консультант, как правило, исполь-

зует стратегию содействия, которая направлена на актуализацию по-

зитивного начала участников конфликта, склонных к кооперативному

поведению, и реализуется в подсказке необходимых практических

действий, обеспечивающих сближение позиций и конструктивное

разрешение конфликта.

    В условиях конкурентного контекста действия участников кон-

фликта направлены на реализацию своих профессиональных и соци-

альных целей за счет подавления оппонентов и достижения полного

доминирования.

    Профессионалы, имеющие конкурентную ориентацию в кон-

фликте, являются, как правило, сторонниками педагогической моно-

культуры, проявляют одномерное отношение к педагогическим про-

цессам и явлениям, не способны видеть альтернативные варианты

решения профессиональных задач.
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    Нередко это становится причиной конфликта таких педагогов с

учащимися. В.Н.Гришина обращает внимание на наличие существен-

ных расхождений между представлениями учеников и учителей о

причинах возникающих между ними разногласий (11, 242). Так, с

точки зрения учеников, основные причины их конфликтов с учителя-

ми сводятся к оскорблениям со стороны учителя, его нетактичному

поведению, отсутствию объективности в оценке знаний учеников; за-

вышенным требованиям. По мнению учителей, основные причины их

конфликтов с учениками связаны с нарушением дисциплины на уро-

ках, плохим выполнением домашних заданий, нездоровыми отноше-

ниями в классе. Нетрудно заметить, что каждый из участников видит

причины возникающих конфликтов в противостоящей стороне и воз-

лагает на нее ответственность за их разногласия.

    Тенденция педагогов возлагать ответственность за возникающие

конфликты на учеников обнаруживает явную связь со стажем работы

учителя: она оказалась самой высокой в группе молодых учителей со

стажем работы до 5 лет; в группе учителей со стажем от 6 до 10 лет

наблюдается ее ослабление; и наконец, среди педагогов со стажем

свыше 10 лет эта тенденция вновь возрастает, причем с заметным

увеличением количества негативных суждений в адрес учеников. Для

молодых учителей возложение ответственности на ученика скорее

всего есть форма ухода от признания собственного неумения строить

взаимоотношения, решать педагогические задачи и разрешать возни-

кающие проблемные ситуации. Перенос ответственности за конфлик-

ты на учеников у учителей со стажем работы более 10 лет связан,

возможно, с тенденцией к деформации профессионального самосоз-

нания.

    Полученный результат – возложение ответственности за кон-

фликт на "другого", равно как и наделение его "плохими" чертами –

типичен для конкурентного контекста конфликтной ситуации.

    Если участники конфликта проявляют склонность к конкурент-

ному характеру конфликтного взаимодействия, то наилучшей страте-

гией, которую может выбрать консультант, является стратегия побу-

ждения к диалогу.

    Научно-методическое сопровождение профессиональной дея-

тельности педагога должно исходить из теоретической посылки о

принципиальной возможности управлять конфликтом, причём управ-

лять таким образом, чтобы его исход имел конструктивный характер.

    Под управлением конфликтом мы понимаем целенаправленное

влияние на процесс развития конфликтной ситуации либо самих уча-
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стников конфликта, либо внешних сил (как облеченных властью пол-

номочиями, так и не имеющих таковых) для конструктивного разре-

шения конфликта или его локализации.

    Участие консультантов в управлении конфликтами может заклю-

чаться в их посреднической роли, при которой консультативные ре-

комендации не обязательно должны приниматься спорящими сторо-

нами. Посредничество осуществляется в виде медиаторства и фасили-

тации. Согласно J.Burton, традиционная медиация обычно направлена

на поиск и выдвижение разумных компромиссов, соглашений в про-

цессе перехода от одной стороны к другой. Фасилитатор стремится

помочь сторонам прийти к общему пониманию их отношений, ясно

определить их отдельные цели и через облегченный анализ открыть

варианты, которые удовлетворяют интересам всех. Фасилитатор мо-

жет быть командой из четырех-пяти человек, которые работают в не-

посредственном контакте ("лицом к лицу") со сторонами или создают

такую ситуацию, используя прямой обмен текстами с помощью элек-

тронных средств (52, 125).

    Медиаторы оказывают позитивное влияние на разрешение кон-

фликтной ситуации в двух аспектах: во-первых, их присутствие уси-

ливает конвенциональность взаимодействия сторон и за счет этого

снимает степень деструктивности; во-вторых, организуя эффектив-

ную коммуникацию, диалог между сторонами конфликта, медиаторы

снимают конфронтацию и усиливают сотрудничество.

    А.Я.Анцупов и А.И.Шипилов анализируют различные техники

медиаторства, к которым они относят: рефлексивное вмешательство,

направленное на установление и поддержание контакта с участника-

ми конфликта, их мотивацию и доверие к посреднику; контекстуаль-

ное вмешательство, используемое для установления более благопри-

ятного климата переговоров, оптимизации, предупреждения ослож-

нений, в том числе в эмоциональном взаимодействии сторон, и т.д.;

независимое вмешательство, непосредственно связанное с процессом

принятия решений, анализом вариантов и т.д. (4, 490-491).

    Определяя перспективу в изучении конфликтов и работе с ними,

M.Deutsch следующим образом сформулировал основные тенденции

развития современной конфликтологии, имеющие принципиальное

значение для разрешения конфликтов в профессиональной среде:

    1. Общая тенденция состоит в ошибочном восприятии конфликта

интересов (так же, как и других конфликтов) как конфликтов выиг-

рыша-проигрыша по самой своей природе. В действительности лишь

часть конфликтов неизбежно являются таковыми. Необходимо разви-
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тие технологий, помогающих людям увидеть и осознать общие цели,

даже если они имеют дело с противоположными интересами.

    2. Если конфликт не является по своей природе конфликтом вы-

игрыша-проигрыша, необходимо развитие и поддержание коопера-

тивной ориентации в отношении решения проблемы. Подобная ори-

ентация должна фокусироваться на интересах разных сторон (а не на

позициях) и стимулировать поиск решения, отвечающего их закон-

ным интересам.

    3. Полный, открытый, честный и взаимно уважительный комму-

никативный процесс должен быть усилен таким образом, чтобы сто-

роны могли ясно выражать и эмпатически понимать интересы друг

друга. Такой процесс уменьшит ошибки в понимании, которые ведут

к защитным действиям и развитию ориентации на выигрыш-про-

игрыш. В последние годы развиты успешные технологии стимулиро-

вания такого коммуникативного процесса и уменьшения неправиль-

ного понимания и провокаций, которые часто характерны для комму-

никации между сторонами в конфликте.

    4. Необходимо стимулировать развитие широкого диапазона вы-

бора для решения проблем в случае расходящихся интересов кон-

фликтующих сторон. В последнее время быстро распространяются

техники, помогающие людям расширить разнообразие, новизну и

диапазон альтернативных возможностей, доступных в ходе решения

проблем.

    5. Необходимо развитие более тонкого осознания норм, правил,

процедур и тактик, так же как и внешних ресурсов и средств, которые

поддерживают переговоры доброй воли и предотвращают уход от пе-

реговоров, нечестные уловки и эксплуатацию лиц, вовлеченных в

конфликт. Дело в том, что существуют ресурсы и эффективные про-

цедуры работы со многими общими проблемами и тупиковыми си-

туациями, которые часто приводят к деструктивному развитию кон-

фликта. Здесь потенциально полезно участие третьей стороны – со-

ветников, медиаторов, миротворцев и арбитров, и существуют эффек-

тивные способы побуждения человека к переговорам, несмотря на его

внутреннее сопротивление (54, 72-73).

В нашей стране супервизорский институт только начинает развиваться. Индивидуальные супервизии в проекте. Отдается предпочтение групповой супервизии в форме "балинтовских групп". В практике сложился определенный опыт деятельности и формирования "балинтовских групп". В Санкт-Петербургской ассоциации тренингов и психотерапии подобные группы собираются в различных секциях по научно-практическим интересам. Есть опыт двухгодичной "балинтовской группы" на базе СПбМАПО ( рук. проф. Эйдемиллер Э.Г.). Своя практика проведения "балинтовских групп" сложилась в Государственном техническом университете на спецфакультете по подготовке ведущих тренингов и др.

 Свой опыт супервизорской работы имеется в институте психологического консультирования "Теменос". Привезенная девять лет назад в Россию английская программа подготовки консультантов адаптирована к российскому слушателю. В основе программы лежит теория и практика психосинтеза и юнгианский анализ. В течение двух лет студенты знакомятся с теорией и практикой следующих направлений психотерапии: психодраматическое, гештальт-подход, когнитивно-поведенческая краткосрочная позитивная психотерапия Пезешкиана: учатся работать со снами, образами, фантазиями. Практика работы в супервизорских группах начинается с первого дня занятий и составляет более 420-ти часов за период обучения. С первого дня начинается практическое обучение работе консультанта. Отсутствие возможности обучения супервизорской работе привело к тому, что она формировалась и развивалась опытным путем с учетом основополагающих принципов:

1. Работа "консультант-клиент" предполагает способность консультанта к саморефлексии, умение управлять собственными аффективными состояниями, знание своих проблем и возможность дистанцироваться от них. Использование личностных особенностей, собственных телесных реакций как инструмента в консультировании.

2. Эмпатия, открытость, конфиденциальность, умение говорить на языке клиента - условия, без которых трудно создать атмосферу доверия и совместного исследования. Обучение может проходить плодотворно в случае, если человек чувствует себя защищенным.

3. Принцип следования за энергией клиента подразумевает постоянное прояснение и углубление сказанного клиентом, не прерывая установленной связи между консультантом и клиентом.

4. Правило "Стоп", позволяющее клиенту и консультанту остановить процесс, дает возможность дозировать психологическое внедрение на основании личных ощущений. 

 При организации супервизорского процесса необходимо учитовать следующие моменты:

1. Результаты психологической работы зачастую носят абстрактно-субъективный характер, неопределенны, отстрочены во времени и не всегда зависят от профессионализма специалиста.

2. Предметом работы психолога и психотерапевта в основном являются чувства, страдания, патология.

3. Часто приходится выдерживать критику и прямые эмоциональные реакции клиентов, направленные на терапевта, который не имеет возможности отреагирования.

 Все перечисленное оказывает влияние на самооценку терапевта и предъявляет повышенные требования к его личности. Любой даже опытный специалист оказывается в дестабилизирующем состоянии, попадая в ситуацию супервизируемого. Следовательно первостепенной задачей супервизора является умение создать условия, в которых процесс может протекать наиболее плодотворно. Этому способствуют правила, традиционно соблюдаемые группой: не оценивать, не критиковать, не спорить, не строить гипотез.

Одной из задач супервизора на обучающих супервизиях является формирование у участников групп способности отслеживать собственные ощущения, чувства, мысли. Обучение протекает за счет грамотно даваемой обратной связи, которую помогает сформировать супервизор.Первый год супервизия имеет обучающий уровень, предполагающий личностно-профессиональную поддержку, через позитивную обратную связь. Ко второму году обучения студенты уже имеют опыт работы с клиентами, прошли 20 и более индивидуальных консультаций, 80 и более часов в дополнение к учебной программе тренингов. Супервизия становится совместным пояском направления, стиля работы, а также подкреплением ресурсов молодого специалиста. 

 В настоящее время в институте сложилась практика подготовки супервизоров - обучающих консультантов. Задачами в этом направлении являются:

1. Подготовка супервизоров, знакомых с обучающей программой института.

2. Позаботится о профессиональном росте и поддержке молодых консультантов, закончивших институт и начавших индивидуальную практику консультирования.

3. Подготовить специалистов, которые смогут оказать помощь на местах своей работы людям имеющим малый опыт практической работы, создавая местные супервизорские группы.

