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ВВЕДЕНИЕ 

 

Актуальность исследования. На современном этапе развития общества 

рынок труда предъявляет повышенные требования к специалистам, которые 

должны обладать способностью оперативно адаптироваться к динамичным 

изменениям, затрагивающим как текущие профессиональные задачи, так и 

глобальные трансформации в социально-экономической сфере [27; 111]. В 

условиях возрастающей неопределенности и конкуренции особую значимость 

приобретает подготовка профессионалов, готовых к осознанному выбору и 

реализации индивидуальных траекторий собственного развития. 

Исследователи отмечают существующее противоречие между ожиданиями 

работодателей, ориентированных на молодых специалистов, обладающих 

сформированными профессиональными компетенциями, и реальным уровнем их 

подготовки [126]. Для успешной профессиональной самореализации в 

современном мире человеку необходимо устойчивое мотивационно-смысловое 

ядро, психологическая гибкость и готовность адекватно реагировать на 

возникающие вызовы [72; 85]. Формирование таких качеств невозможно без 

целенаправленной работы в период профессионального становления, который в 

значительной степени приходится на этап обучения в вузе [56; 92]. 

Особую значимость эти вопросы приобретают в контексте педагогического 

образования, где от уровня готовности будущего педагога к осознанному выбору 

профессиональной траектории напрямую зависит не только его личная 

успешность, но и качество образовательных процессов в целом [96; 138]. В этой 

связи актуальной является проблема целенаправленного формирования у 

студентов психологической готовности не просто к выполнению 

профессиональных функций, а к проектированию и выбору индивидуальных 

траекторий профессионального развития на различных этапах обучения в вузе. Это 

особенно значимо в условиях, когда традиционная «готовность к деятельности» 

уже не гарантирует долгосрочной профессиональной успешности и адаптивности. 
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Несмотря на наличие исследований, посвященных отдельным аспектам 

психологической готовности [19; 51], остаются недостаточно изученными 

содержательные характеристики данного феномена применительно к выбору 

траектории профессионального развития, а также условия и механизмы его 

формирования в образовательной среде вуза. Это обуславливает необходимость 

разработки и апробации комплекса условий, направленных на развитие у будущих 

педагогов способности к осознанному и ответственному построению 

профессиональной траектории. 

Степень изученности проблемы 

Изучению психологической готовности к профессиональной деятельности 

посвящено значительное количество работ в области психологии и педагогики. 

Определяя структурные компоненты психологической готовности, мы опирались 

на исследования А.А. Деркача, М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбовича, 

В.А. Сластенина, Л.С. Подымовой, А.А. Реана и других ученых [43; 51; 112; 123]. 

Концептуальную основу нашего понимания готовности составили 

исследования А.А. Деркача, который рассматривает готовность как целостное 

проявление свойств личности, выделяя когнитивный, эмоциональный и 

мотивационный компоненты [43]. М.И. Дьяченко и Л.А. Кандыбович определяют 

психологическую готовность как активно-действенное состояние личности, 

включающее мотивационный, операционный, ориентационный, волевой и 

оценочный компоненты [51]. 

Применительно к педагогической деятельности в научной литературе 

рассматривались различные аспекты профессиональной готовности: 

формирование профессионально значимых качеств, развитие педагогической 

компетентности [92], психологическая подготовка к педагогической деятельности 

[96]. Исследовались также вопросы психолого-педагогического сопровождения 

профессионального становления [19; 62], формирования готовности к 

инновационной деятельности [123] и профессионального самоопределения [111]. 

В настоящее время недостаточно изученными остаются вопросы содержания 

психологической готовности будущих педагогов к выбору траектории 
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профессионального развития, наполнения компонентов данной готовности, а также 

особенности её формирования на различных этапах обучения в вузе. Особую 

актуальность приобретает исследование динамики психологической готовности в 

процессе профессионального становления и разработка дифференцированных 

подходов к психолого-педагогическому сопровождению этого процесса. 

Указанные выше положения вписываются в контекст противоречий 

современной педагогической психологии, среди которых наиболее острыми 

являются следующие: 

 между потребностью современной системы образования в педагогах, 

способных к выбору индивидуальных траекторий профессионального развития, и 

недостаточной изученностью данной проблемы в педагогической психологии; 

 между потенциальными возможностями образовательной среды вуза в 

формировании психологической готовности студентов к профессиональному 

самоопределению и ограниченной реализацией этих возможностей в практике 

высшего педагогического образования; 

 между необходимостью формирования у будущих педагогов готовности к 

осознанному выбору траектории профессионального развития и слабой 

представленностью исследований компонентов рассматриваемого феномена и 

условий его формирования на различных этапах обучения в вузе. 

Проблема исследования: каковы психолого-педагогические условия 

формирования психологической готовности будущих педагогов к выбору 

траектории профессионального развития на различных этапах обучения в вузе?  

Исходя из вышесказанного, цель исследования – теоретически обосновать, 

разработать и экспериментально проверить комплекс психолого-педагогических 

условий формирования психологической готовности студентов педагогических 

направлений подготовки к выбору траектории профессионального развития на 

различных этапах обучения в вузе. 

Объект исследования – психологическая готовность студентов к выбору 

траектории профессионального развития. 
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Предмет исследования – психолого-педагогические условия формирования 

психологической готовности студентов педагогических направлений подготовки к 

выбору траектории профессионального развития на различных этапах обучения в 

вузе.  

Гипотезы исследования состоят из следующих основных допущений: 

1. Психологическая готовность студента к выбору траектории 

профессионального развития представляет собой совокупность индивидуально-

психологических качеств личности, содержательно представленных в каждом 

компоненте: мотивационно-смысловом (целенаправленность, мотивация 

достижения), оценочно-эмоциональном (удовлетворенность выбором), 

поведенческом (способность к планированию и реализации намеченной 

траектории). 

2. Содержательные характеристики компонентов психологической 

готовности студента к выбору траектории профессионального развития имеют 

вариативные проявления на различных этапах обучения в вузе.  

3. Формирование психологической готовности студентов к выбору 

траектории профессионального развития будет эффективным при реализации в 

образовательном процессе вуза комплекса психолого-педагогических условий, 

включающего: 

• целенаправленное вовлечение студентов в социально-значимую 

проектную (внеучебную) деятельность, интегрированную в образовательный 

процесс; 

• дифференциацию средств психолого-педагогического сопровождения 

на основе диагностики доминирующей стратегии профессионального выбора; 

• этапно-преемственное применение совокупности технологий 

(информационного обеспечения, деятельностного погружения, рефлексивного 

сопровождения). 

Цель и гипотеза исследования позволили определить следующие задачи: 

1. Осуществить теоретико-методологический анализ проблемы 

психологической готовности студента к выбору и на его основе раскрыть 
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сущность, содержание и структуру психологической готовности студента к выбору 

траектории профессионального развития. 

2. Определить содержательные характеристики компонентов 

психологической готовности студента к выбору траектории профессионального 

развития. 

3. Создать и апробировать комплекс психолого-педагогических условий, 

способствующих успешному формированию психологической готовности 

будущих педагогов к выбору траектории профессионального развития. 

4. Экспериментально изучить особенности и динамику формирования 

психологической готовности студентов педагогических направлений подготовки к 

выбору траектории профессионального развития на различных этапах обучения в 

вузе. 

Теоретико-методологическую основу исследования составили: 

Общеметодологический уровень: деятельностный подход, раскрывающий 

закономерности развития личности в процессе деятельности (К.А. Абульханова, 

А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др.). 

Конкретно-методологический уровень: системный и структурно-

функциональный подход к изучению психических явлений (Б.Ф. Ломов, 

В.А. Ганзен); личностный подход (Б.Г. Ананьев, Д.И. Фельдштейн); 

Экологический подход (У. Бронфенбреннер). 

Теоретическую основу исследования составили: 

Теории профессионального самоопределения и выбора, раскрывающие 

закономерности и механизмы построения профессионального пути (Е.А. Климов, 

Н.С. Пряжников, Э.Ф. Зеер и др.). 

Концепции смысловой регуляции деятельности и выбора, определяющие 

роль смысловых образований в процессе принятия решений и построения 

жизненных траекторий (Д.А. Леонтьев, А.Г. Асмолов и др.). 

Теоретические положения о сущности и структуре психологической 

готовности к различным видам деятельности (А.А. Деркач, М.И. Дьяченко, 

Л.А. Кандыбович, Е.П. Ильин и др.). 
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Принципы и модели психолого-педагогического сопровождения 

личностного и профессионального развития в образовательной среде 

(М.Р. Битянова, Е.И. Казакова, Н.С. Пряжников и др.). 

В соответствии с целью, задачами и общей методологией в диссертации 

использовались следующие методы исследования: 

1. Организационные методы: Лонгитюдный метод, позволивший 

проследить динамику формирования психологической готовности к выбору 

стратегии профессионального развития у студентов на различных этапах обучения 

в вузе (с 1 по 5 курс). 

2. Теоретические методы: Теоретический анализ отечественной и 

зарубежной психолого-педагогической литературы по проблеме исследования. 

Систематизация и сравнительный анализ существующих подходов к пониманию 

структуры и содержания психологической готовности к профессиональному 

выбору. Теоретическое моделирование психолого-педагогических условий 

формирования исследуемой готовности на различных этапах обучения. 

3. Эмпирические методы: (анкетирование, психологическое 

тестирование). В качестве конкретных психодиагностических методик 

использовались:  

для диагностики мотивационно-смыслового компонента готовности 

«Методика диагностики учебной мотивации студентов» (А.А. Реан и В.А. Якунин), 

«Методика диагностики направленности личности» (Б. Басс), тест 

«Смысложизненные ориентации» (Д.А. Леонтьев), авторская анкета; 

для диагностики оценочно-эмоционального компонента опросник 

«Субъективное качество выбора» (СКВ, Д.А. Леонтьев, Е.Ю. Мандрикова), 

методика «Профессиональная готовность» (А.П. Чернявская); 

для диагностики поведенческого компонента методика «Профессиональная 

готовность» (А.П. Чернявская), опросник СКВ, анкета для выявления стратегий 

профессионального самоопределения (адаптированный вариант методики 

Пилипко), авторская анкета. 

Экспериментальные методы: 
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Констатирующий эксперимент – для диагностики исходного уровня 

сформированности компонентов психологической готовности к выбору 

профессиональной траектории. 

Формирующий эксперимент – для апробации модели психолого-

педагогического сопровождения формирования готовности к выбору 

профессиональной траектории. 

4. Интерпретационно-описательные методы: количественный и 

качественный анализ с помощью методов математической статистики. Расчеты 

производились с помощью компьютерной программы Statistica 10.0. Качественный 

анализ экспериментальных данных, включая интерпретацию и содержательное 

обобщение результатов. 

Достоверность и обоснованность результатов диссертационного 

исследования обеспечивались непротиворечивостью теоретико-методологической 

позиции, использованием апробированного в психологии валидного и надежного 

психологического инструментария, комплексом апробированных в отечественной 

и зарубежной психологии методов, их адекватностью предмету и задачам 

исследования, соблюдением требований к выборке при проведении эксперимента, 

применением методов математическо-статистической обработки данных.  

Организация, база и этапы исследования. Экспериментальное 

исследование проводилось в период с 2021 по 2025 год на базе Федерального 

государственного бюджетного образовательного учреждения высшего 

образования «Кемеровский государственный университет» (ФГБОУ ВО 

«КемГУ»). 

Выборку исследования составили 126 студентов 1-5 курсов, обучающихся по 

направлениям подготовки 44.03.05 «Педагогическое образование (с двумя 

профилями подготовки)» и 44.03.03 «Специальное (дефектологическое) 

образование» Института образования КемГУ. Гендерный состав выборки: 18 

юношей (14,3%) и 108 девушек (85,7%). Возраст респондентов от 17 до 22 лет. 

Логика и этапность исследования выстроены в соответствии с целью и 

задачами работы и включают три последовательных этапа. 
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На первом этапе исследования (2021-2022 гг.) осуществлялась 

теоретическая разработка проблемы на основе анализа психологической и 

педагогической литературы. Были уточнены тема, объект и предмет исследования, 

его цель, задачи и гипотеза. Определён комплекс методов исследования и 

осуществлён подбор диагностического инструментария. На данном этапе был 

проведён первый диагностический замер исследуемых показателей (1 курс), 

послуживший основой для формирования экспериментальной и контрольной 

групп и оценки исходного уровня психологической готовности. 

На втором этапе исследования (2022-2024 гг.) реализовывалось 

формирующее воздействие в экспериментальной группе. В этот период 

проводились систематические диагностические замеры исследуемых показателей 

(2, 3 и 4 курсы), что позволило отслеживать динамику формирования 

психологической готовности в процессе профессионального становления. 

Полученные данные на каждом этапе обрабатывались с помощью методов 

математической статистики для выявления значимых изменений и тенденций 

развития. 

На третьем, заключительном, этапе исследования (2025-2026 гг.) был 

проведён итоговый диагностический замер на выпускном курсе (5 курс). На основе 

сопоставления данных всех пяти замеров осуществлён сравнительный анализ 

динамики формирования психологической готовности у студентов 

экспериментальной и контрольной групп. Проведена окончательная 

статистическая обработка, интерпретация и теоретическое обобщение результатов 

исследования, сформулированы выводы и практические рекомендации, а также 

оформлены основные результаты диссертационной работы. 

Научная новизна исследования заключается в следующем: 

1. Уточнено и конкретизировано содержание понятия «психологическая 

готовность к выбору траектории профессионального развития» как сложного, 

многокомпонентного динамического образования, интегрирующего 

мотивационно-смысловой (осознание личностного смысла, ценностные 

ориентации, учебно-профессиональная мотивация), оценочно-эмоциональный 



12 

 

(эмоциональное отношение к выбору, удовлетворенность, автономность) и 

поведенческий (планирование, принятие решений, реализация профессиональных 

решений/стратегий) компоненты, что позволяет рассматривать его как целостный 

феномен, обеспечивающий осознанное и ответственное построение траектории 

профессионального развития. 

2. Установлена и эмпирически доказана этапная динамика 

содержательных характеристик структурных компонентов психологической 

готовности студентов к выбору траектории профессионального развития, 

проявляющаяся в закономерной смене доминирующих стратегий выбора: 

на адаптационно-поисковом этапе (1-2 курс) – доминирование ситуативной 

и деятельностной стратегий выбора при высокой субъективной удовлетворенности 

и низкой уверенности в долгосрочности выбора; 

на содержательно-проектировочном этапе (3-4 курс) – кризисное снижение 

показателей осмысленности и локуса контроля с последующим переходом к 

доминированию личностной стратегии выбора и росту смысловой стратегии 

выбора в процессе рефлексивного преодоления трудностей практики; 

на реализационно-критериальном этапе (выпускные курсы) – закрепление 

смысловой стратегии выбора как ведущей, что свидетельствует о становлении 

осознанной профессиональной позиции и интеграции компонентов готовности в 

целостную систему. 

3. Расширены представления о нелинейном характере профессионального 

становления в вузе, где кризисный период является не сбоем, а необходимым 

условием качественного преобразования психологической готовности к выбору 

профессиональной траектории. 

Теоретическая значимость исследования заключается в следующем: 

Конкретизированы и дополнены научные представления о содержании и 

структуре психологической готовности применительно к задаче выбора траектории 

профессионального развития в студенческом возрасте. Расширены существующие 

теоретические представления о факторах и условиях формирования 

психологической готовности к профессиональному выбору.  
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Теоретически обоснована и эмпирически подтверждена роль психолого-

педагогических условий формирования психологической готовности студентов 

педагогических направлений подготовки к выбору траектории профессионального 

развития, включающих целенаправленное вовлечение студентов в социально-

значимую проектную (внеучебную) деятельность; дифференциацию средств 

психолого-педагогического сопровождения; этапно-преемственное применение 

интегрированного комплекса технологий.  

Описана специфика формирования психологической готовности к выбору 

траектории профессионального развития на различных этапах обучения в вузе 

(адаптационно-поисковом, содержательно-проектировочном, реализационно-

критериальном), проявляющаяся в динамике её компонентов и закономерной 

смене доминирующих стратегий профессионального выбора. 

Практическая значимость исследования заключается в следующем: 

Разработан и апробирован диагностический комплекс, позволяющий 

осуществлять мониторинг уровня сформированности психологической готовности 

студентов к выбору траектории профессионального развития, а также выявлять 

доминирующие стратегии профессионального выбора. 

Создан и апробирован комплекс психолого-педагогических условий 

формирования психологической готовности студентов к выбору траектории 

профессионального развития на различных этапах обучения в вузе. 

Разработаны практические рекомендации для профессорско-

преподавательского состава, кураторов академических групп и психологических 

служб вузов по организации работы, направленной на формирование у будущих 

педагогов готовности к осознанному выбору и проектированию профессиональной 

траектории. 

Результаты исследования могут быть использованы: 

 в образовательном процессе вузов при проектировании рабочих 

программ дисциплин психолого-педагогического цикла, ориентированных на 

сопровождение профессионального самоопределения, и организации 

педагогической практики; 
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 в системе воспитательной работы вузов при планировании 

мероприятий по профессиональной ориентации и адаптации студентов, 

направленных на расширение представлений о возможных профессиональных 

траекториях в сфере образования; 

 в деятельности психологических служб высших учебных заведений для 

совершенствования программ психологического сопровождения проектирования 

карьеры и профессионального развития студентов. 

Апробированный комплекс условий может быть адаптирован для 

использования в системе высшего профессионального образования при подготовке 

специалистов разных профилей. 

Положения, выносимые на защиту: 

1. Психологическая готовность к выбору траектории профессионального 

развития представляет собой сложное, многокомпонентное динамическое 

образование, структурно представленное мотивационно-смысловым (осознание 

личностного смысла, ценностные ориентации, внутренний локус контроля), 

оценочно-эмоциональным (основательность и самостоятельность выбора, 

эмоциональная устойчивость) и поведенческим (доминирующие стратегии выбора, 

умения планирования и принятия решений) компонентами, находящимися в 

единстве и взаимосвязи. 

2. Формирование психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития в период обучения в вузе имеет выраженную 

нелинейную динамику, соответствующую этапам профессионального становления 

(адаптационно-поисковый, содержательно-проектировочный, реализационно-

критериальный) и проявляющуюся в закономерном изменении содержательных 

характеристик её компонентов, включая кризисный период на этапе 

проектирования и смену доминирующих стратегий выбора от ситуативных к 

осознанным (смысловым и личностным). 

3. Позитивная динамика формирования психологической готовности 

студентов к выбору траектории профессионального развития обеспечивается 

комплексом психолого-педагогических условий, включающим: целенаправленное 
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вовлечение студентов в социально-значимую проектную (внеучебную) 

деятельность, интегрированную в образовательный процесс; дифференциацию 

средств психолого-педагогического сопровождения на основе диагностики 

доминирующей стратегии профессионального выбора; этапно-преемственное 

применение совокупности технологий (информационного обеспечения, 

деятельностного погружения, рефлексивного сопровождения). 

Апробация и внедрение результатов исследования. Основные положения, 

выдвигаемые в исследовании, и его результаты были представлены в докладах и 

сообщениях на международных и всероссийских научных и научно-практических 

конференциях и форумах и обсуждены на заседаниях кафедры акмеологии и 

психологии развития Института образования ФГБОУ ВО «Кемеровский 

государственный университет». 

Диссертация состоит из введения, трех глав, заключения, списка литературы 

и двух приложений. Работа содержит 6 рисунков, 22 таблицы (и 2 таблицы в 

приложениях). Список использованной литературы насчитывает 164 наименова-

ний, из которых 18 ‒ на иностранных языках. Общий объём работы составляет 143 

страницы. 
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ГЛАВА 1. ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ГОТОВНОСТЬ СТУДЕНТОВ К ВЫБОРУ 

ТРАЕКТОРИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ КАК ОБЪЕКТ 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ 

 

1.1. Теоретические подходы к изучению проблемы психологической 

готовности к выбору траектории профессионального развития в психолого-

педагогической литературе 

 

Проблема психологической готовности к выбору, особенно в контексте 

профессионального развития, является одной из ключевых в современной 

психологии и педагогике [44; 92]. В условиях динамично изменяющегося 

общества, где профессиональная среда требует от человека гибкости, 

самостоятельности и способности принимать ответственные решения в ситуации 

неопределенности, формирование психологической готовности к выбору и 

проектированию профессиональной траектории становится императивом 

подготовки конкурентоспособных специалистов [14; 57]. Особую актуальность эта 

проблема приобретает в сфере педагогического образования, где от способности 

будущего педагога к осознанному проектированию своего профессионального 

пути напрямую зависит не только его личная успешность, но и качество 

образовательной системы в целом [111; 138].  

Важно подчеркнуть, что психологическая готовность к выбору 

профессиональной траектории рассматривается в современной науке не как 

спонтанное состояние, а как образовательный результат, который формируется в 

процессе целенаправленной подготовки и достигает своей полноты у выпускника 

вуза по окончании освоения образовательной программы [64; 65; 119]. Выбор 

профессиональной траектории представляет собой специфический внутренний 

мыслительный вид деятельности, для которой характерно наличие мотивации и 

операциональной структуры, что отличает его от ситуативного принятия решений 

[64; 65].  
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В нашем исследовании мы рассматриваем именно готовность к выбору 

траектории профессионального развития внутри уже выбранной профессии 

педагога, а не готовность к выбору самой профессии. Это принципиальное 

различие: если выбор профессии – это разовый акт самоопределения, то выбор 

траектории – это процесс проектирования пути развития внутри профессии на 

разных этапах жизненного пути [55; 146]. 

Непосредственно процесс профессионального становления будущего 

педагога подтверждает эту актуальность, поскольку характеризуется 

необходимостью совершать множественные выборы: от траектории 

внутривузовского обучения до специализации и формата профессиональной 

самореализации [24; 100]. Однако эмпирические данные свидетельствуют о том, 

что студенты зачастую оказываются не готовы к осознанному и ответственному 

осуществлению этого выбора [16; 25]. Таким образом, возникает острое 

противоречие между объективной потребностью и субъективной неготовностью, 

что актуализирует задачу целенаправленного формирования данного качества в 

образовательном процессе вуза. Особую значимость решению этой задачи придает 

тот факт, что юношеский возраст является сензитивным периодом для личностно-

профессионального самоопределения [1; 72], делая его наиболее благоприятным 

для целенаправленной педагогической работы. 

Проведенный анализ позволяет утверждать, что понятие «психологическая 

готовность» прошло сложную эволюцию от узкофункциональной трактовки к 

целостно-личностному пониманию. Исторически данная категория исследовалась 

преимущественно как «готовность к действию», то есть как состояние оперативной 

мобилизации и настроенности на выполнение конкретных задач в определенный 

временной промежуток [80]. Фундаментальный вклад в ее разработку внесла 

теория установки Д.Н. Узнадзе [1961], где готовность понималась как целостное 

состояние субъекта, предшествующее актуально воспринимаемой ситуации и 

определяющее направленность психической активности. В рамках 

физиологического подхода А.А. Ухтомский [1978] обосновал принцип доминанты 

как «господствующего очага возбуждения», создающего готовность организма к 
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определенному виду деятельности при одновременном торможении других 

реакций. 

Современные исследователи подчеркивают, что в условиях цифровой 

трансформации образования понятие готовности приобретает новые измерения. 

Если ранее готовность трактовалась преимущественно как соответствие 

требованиям конкретной должности, то сегодня акцент смещается в сторону 

метакомпетенций – способности к адаптации, рефлексии и непрерывному 

самообучению [57; 100]. Это требует переосмысления самой структуры готовности 

как динамического, а не статичного образования, способного к трансформации под 

влиянием изменяющихся внешних условий. 

Значимым этапом в трансформации рассматриваемого феномена стала 

концепция К.К. Платонова [1962, 1986], который рассматривал готовность как 

кратковременное психическое состояние, мобилизующее и организующее 

личность для выполнения конкретной деятельности. Он выделил структурные 

компоненты, подчеркивающие комплексный характер феномена: мотивационный, 

познавательный, эмоциональный и волевой. Дальнейшее развитие это направление 

получило в работах М.И. Дьяченко и Л.А. Кандыбович [1976], которые трактовали 

готовность уже не как состояние, а как целостное проявление личности, синтез ее 

свойств, обеспечивающих успешность деятельности. Предложенная модель 

включила пять компонентов: мотивационный, ориентационный (знания), 

операционный (умения и навыки), волевой и оценочный, что свидетельствует о 

переходе от ситуативного к устойчивому личностному образованию. 

Проведенный анализ позволяет утверждать, что феномен психологической 

готовности к выбору траектории профессионального развития не может быть 

адекватно раскрыт в рамках какого-либо одного теоретического подхода. Его 

сложность и многогранность требуют интегративной методологической позиции, 

синтезирующей достижения различных научных школ. В данном исследовании мы 

опираемся на следующие ключевые подходы, каждый из которых вносит 

уникальный вклад в понимание структуры, функций и условий формирования 

изучаемого феномена. 
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В рамках системного подхода Б.Ф. Ломов раскрывает психологическую 

готовность как целостную систему, где свойства целого не сводятся к сумме 

свойств компонентов [90]. Представители данного подхода акцентируют внимание 

на взаимодействии готовности с образовательной средой вуза [76], что позволяет, 

в свою очередь, преодолеть изолированное изучение отдельных составляющих, 

переходя к анализу их интегративных характеристик [82]. 

Исследователи, использующие положения личностно-деятельностного 

подхода, рассматривают готовность как результат единства личностных структур 

и деятельности [83]. В его рамках будущий педагог выступает активным 

субъектом, конструирующим профессиональный путь через включение в проекты 

и профессиональные пробы [101; 102]. Это подтверждает, что готовность к выбору 

формируется в процессе осмысленной деятельности студента. 

Важное значение имеет операционализация системы через выявление 

состава и взаимосвязей элементов готовности [115]. В работах Е.А. Климова [71] и 

Р.Д. Санжаевой [2016] структурно-компонентный подход реализован через 

выделение структурных компонентов (мотивационных, когнитивных, 

эмоциональных, поведенческих), что создает основу для эмпирической 

диагностики уровня сформированности готовности. 

Представители аксиологического подхода фокусируют внимание на 

ценностно-смысловых детерминантах выбора, составляющих основу 

мотивационно-смыслового компонента готовности [17; 39]. В русле 

гуманистической психологии (А. Маслоу, К. Роджерс) данный подход связывает 

готовность к выбору со стремлением к самореализации и осознанием личностных 

ценностей как внутренних критериев выбора [145]. 

Формирование готовности как процесс социального конструирования через 

социальные [142] и инициационные практики [30; 45] описывается в рамках 

культурологического подхода. Профессиональные пробы и проекты выступают как 

обряды перехода, способствующие кристаллизации профессиональной 

идентичности и интеграции в профессиональное сообщество [42; 141]. 
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Синтез рассмотренных подходов позволяет преодолеть ограничения каждого 

из них в отдельности и построить целостное, многомерное представление о 

психологической готовности к выбору траектории профессионального развития. 

Такой интегративный ракурс задает теоретико-методологические основания для 

нашего эмпирического исследования, направленного на выявление не только 

уровня сформированности компонентов готовности, но и характера их 

взаимосвязей, а также условий, способствующих их эффективному развитию в 

образовательном процессе педагогического института. 

Систематизация ключевых подходов к пониманию психологической 

готовности в отечественной психологии (Приложение А) наглядно демонстрирует 

эту эволюцию: от целостной, но недифференцированной установки (Д.Н. Узнадзе) 

через выделение компонентов состояния (К.К. Платонов) к пониманию готовности 

как синтеза свойств личности (М.И. Дьяченко, Л.А. Кандыбович) и, наконец, к ее 

концептуализации как сложной системы психологических образований, 

регулирующих деятельность (Р.Д. Санжаева). Работа Р.Д. Санжаевой [116; 117] 

представляет собой современный взгляд, где готовность рассматривается как 

устойчивая характеристика личности, включающая мотивационно-личностный, 

когнитивно-регулятивный, эмоционально-волевой и рефлексивно-оценочный 

компоненты, что подчеркивает ее интегративный и системный характер. 

В современной науке понятие готовности продолжает обогащаться и 

дифференцироваться. Так, Е.А. Климов [71] рассматривает ее как комплексное 

психическое образование, а Р.Д. Санжаева [117] акцентирует роль системы 

убеждений и установок, направляющих поведение. Проведенный анализ позволяет 

констатировать, что в отечественной традиции произошел методологический 

сдвиг: от понимания готовности как предиктора успешности конкретного действия 

к интерпретации ее как базового условия конструирования личностью своего 

профессионального будущего [6; 108]. 

Сравнительный анализ зарубежных исследований позволяет выявить как 

сходства, так и различия в подходах. Зарубежные исследователи [154; 157] 

выделяют три ключевых аспекта готовности к изменениям: поведенческий 
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(behavioral – знания и навыки для реализации деятельности), психологический 

(psychological – самоэффективность, внутренняя мотивация, личностные 

установки) и ситуационный (situational – среда и инфраструктура, 

поддерживающие деятельность). Данная модель, будучи более прагматичной и 

контекстуальной, перекликается с отечественными структурными моделями, 

однако придает большее значение внешним, ситуационным факторам. P. Dorsah 

[156] и L. Chorrojprasert [155] подчеркивают, что готовность включает не только 

когнитивную и поведенческую способность (ability), но и аффективно-

мотивационное желание (willingness) учиться и меняться, а также волевую 

настойчивость (perseverance) в достижении целей. Этот акцент на мотивационно-

волевой составляющей близок идеям К.К. Платонова и М.И. Дьяченко. 

Важно отметить, что зарубежные исследователи всё чаще акцентируют роль 

цифровой грамотности и технологической адаптивности как компонентов 

готовности к профессиональному выбору в условиях цифровой трансформации 

[160; 163]. Это расширяет традиционное понимание готовности, дополняя его 

новыми измерениями, связанными с освоением цифровых инструментов 

проектирования карьеры и профессионального развития. 

Важно подчеркнуть содержательное различие между «готовностью к 

профессиональной деятельности» и исследуемой нами «готовностью к выбору 

профессиональной траектории». Если первая направлена на эффективное 

выполнение уже заданных профессиональных функций и задач [51; 92], то вторая 

ориентирована в будущее и связана с конструированием самой профессиональной 

деятельности, определением ее направленности и содержания на разных этапах 

жизненного пути [6; 91]. Это качество становится особенно востребованным в 

современном мире, где профессия педагога характеризуется высокой динамикой и 

множественностью возможных карьерных траекторий [32; 87]. 

В то же время объект нашего исследования не тождественен готовности к 

выбору профессии. Например, Д.В.Карась и А.В. Серый изучали готовность к 

выбору профессии – разовому акту профессионального самоопределения, 

завершающемуся поступлением в вуз [64; 65; 119]. В нашем исследовании 
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объектом анализа выступает готовность к выбору траектории профессионального 

развития – процессу последовательных выборов и трансформаций внутри уже 

избранной профессии педагога на протяжении жизненного пути [111; 146].  

Критериями сформированности психологической готовности к выбору 

профессиональной траектории выступают интеллектуальные способности, 

самостоятельность, способность к саморегуляции и рефлексии. Субъективным 

критерием является удовлетворённость учёбой и профессиональным выбором, а 

объективным – успех обучения (академическая успеваемость) и наличие 

реалистичного индивидуального плана профессионального развития [48]. 

Формирование готовности к выбору траектории профессионального развития 

имеет выраженную этапную динамику, соответствующую этапам 

профессионального становления в вузе, и проявляется в закономерной смене 

доминирующих стратегий выбора от ситуативных к осознанным (смысловым и 

личностным) [75; 114].  

Анализ отечественных и зарубежных подходов к рассматриваемому 

феномену позволяет концептуализировать ключевое для нашего исследования 

понятие. Опираясь на работы К.А. Абульхановой-Славской, Э.Ф. Зеера, Л.Ю. 

Москалевой, под психологической готовностью к выбору траектории 

профессионального развития мы будем понимать совокупность индивидуально-

психологических качеств личности, обеспечивающих способность к осознанному, 

ответственному и гибкому построению индивидуального профессионального пути 

через анализ альтернатив, прогнозирование последствий и принятие решений в 

условиях неопределенности. В отличие от готовности к выполнению конкретных 

действий, готовность к выбору ориентирована на проектирование 

профессионального будущего и конструирование самой профессиональной 

деятельности. 
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1.2. Содержательные характеристики компонентов психологической 

готовности к выбору траектории профессионального развития 

 

Структура данного феномена была определена нами путем синтеза 

классических моделей готовности [51; 107] и современных исследований, 

посвященных проблемам выбора и профессионального самоопределения 

студентов [16; 115].  

Мотивационно-смысловой компонент является системообразующим и 

отражает энергетическую основу выбора. Он включает: осознание личностного 

смысла будущей профессиональной деятельности [103]; сформированность 

устойчивой внутренней мотивации к профессиональному самосовершенствованию 

и росту [60; 114]; а также ценностное отношение к профессии педагога, 

определяющее направленность и приоритеты в выборе [39; 114; 129]. Без данного 

компонента выбор лишается внутреннего стержня и может носить случайный или 

конформный характер. 

Оценочно-эмоциональный компонент выполняет регулятивную функцию и 

обеспечивает устойчивость личности в ситуации неопределенности, неизбежно 

сопровождающей любой значимый выбор. Он охватывает адекватную самооценку 

своих профессионально важных качеств и компетенций [98]; развитую 

толерантность к неопределенности, позволяющую действовать в условиях 

недостатка информации [124]; эмоциональную устойчивость и сформированность 

адаптивных копинг-стратегий для преодоления трудностей и возможных неудач 

[13; 78]. Этот компонент служит психологической основой для принятия 

взвешенных, а не импульсивных решений. 

Поведенческий (деятельностный) компонент является операциональным и 

отражает способность личности реализовывать совершенный выбор в 

практических действиях. Он проявляется в сформированности конкретных умений 

– анализировать информацию о профессии, проектировать этапы своего развития, 

принимать решения [20; 74]; готовности к самоорганизации и самоуправлению 

своей учебно-профессиональной деятельностью [29]; а также в наличии опыта и 
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готовности к непрерывному профессиональному самообразованию. Важным 

диагностическим индикатором данного компонента является способность 

реализовывать выбор через конкретные действия, что находит отражение в 

доминирующей стратегии профессионального выбора (ситуативная, 

деятельностная, личностная, смысловая). Представленные компоненты находятся 

в тесной диалектической взаимосвязи и образуют целостную систему. 

Мотивация запускает и направляет процесс выбора, оценочно-

эмоциональная сфера обеспечивает его стабильность и зрелость, а поведенческие 

компетенции переводят выбор в практическую плоскость. Дисбаланс в развитии 

одного из компонентов неизбежно сказывается на эффективности 

функционирования всей системы в целом, что подтверждается эмпирическими 

данными о трудностях профессионального выбора у студентов [25]. 

Таким образом, психологическая готовность к выбору траектории 

профессионального развития понимается как целостная система, структурно 

представленная тремя взаимосвязанными компонентами (Рисунок 1). 

Рассмотрим содержательное наполнение компонентов психологической 

готовности к выбору траектории профессионального развития.  

1. Мотивационно-смысловой компонент. 

Мотивационно-смысловой компонент выступает системообразующим 

элементом в структуре психологической готовности, выполняющим 

целеполагающую и энергетическую функции [44; 108]. Именно он задает 

личностную значимость и направленность профессионального развития, 

обеспечивая внутреннюю движущую силу для совершения выбора, преодоления 

трудностей и устойчивости в процессе реализации выбранной траектории. В 

контексте педагогической деятельности данный компонент приобретает особую 

глубину, будучи связанным с феноменом педагогического призвания и осознанием 

высокой социальной ответственности [78; 123]. 
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Рисунок 1 – Структура психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития 

2. Сформированность устойчивой внутренней мотивации 

профессионального самосовершенствования. Внутренняя мотивация, в отличие от 

внешней (получение оценок, диплома, одобрение семьи), связана с интересом к 

самому содержанию педагогической деятельности, радостью от процесса 

взаимодействия с учениками, стремлением к творческой самореализации и 
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личностному росту в профессии [60]. Исследования подтверждают, что именно 

внутренние мотивы являются наиболее надежным предиктором долгосрочной 

профессиональной успешности, удовлетворенности трудом и, что является 

ключевым для нашего контекста, готовности к непрерывному профессиональному 

развитию и освоению новых профессиональных ролей [114; 158]. Современные 

исследования мотивации будущих педагогов также выделяют альтруистические 

мотивы и стремление к социальному служению как значимый фактор выбора 

педагогической карьеры и ее дальнейшего развития [147; 159]. 

3. Ценностное отношение к профессии педагога как основа для выбора. Этот 

элемент отражает включенность профессии и ее этических норм в систему 

личностных ценностей студента [5; 39]. Ценности выступают в роли внутреннего 

компаса, помогающего выбирать из множества вариантов профессионального 

развития (например, исследовательская карьера, административный рост, работа с 

особыми детьми) ту траекторию, которая не только эффективна с прагматической 

точки зрения, но и нравственно оправдана, соответствует личным идеалам и 

представлениям о социальной миссии педагога [123; 137]. Формирование 

профессиональной аксиосферы будущего учителя является одной из центральных 

задач современного педагогического образования в системе непрерывной 

подготовки [39]. 

Эмпирическими референтами развитости мотивационно-смыслового 

компонента являются способность студента аргументировать свой 

профессиональный выбор и его стратегические направления, связывая их с 

личными устремлениями и системой ценностей; наличие стойкого интереса к 

углубленному изучению педагогических дисциплин и внеучебной 

профессиональной активности; осознанное участие в профессиональных пробах и 

проектах, направленных на апробацию различных векторов профессионального 

роста [26; 45]. Мотивационно-смысловой компонент выполняет функцию вектора 

выбора: он задаёт направленность и личностную значимость траектории через 

осознание смысла профессионального развития, внутреннюю мотивацию и 

ценностное отношение к профессии. 
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2. Оценочно-эмоциональный компонент. 

Оценочно-эмоциональный компонент выполняет регулятивную и 

стабилизирующую функции, обеспечивая психологическую устойчивость 

личности в ситуации профессионального выбора, которая неизбежно сопряжена с 

неопределенностью, риском, многовариантностью и ответственностью за 

последствия. В контексте современного образования, характеризующегося 

высокой динамикой и нестабильностью, данный компонент приобретает 

критическое значение [57; 148]. 

В отличие от классических моделей, где когнитивный и эмоциональный 

аспекты часто разделяются, в нашем подходе они интегрированы, поскольку 

процесс оценки в ситуации выбора всегда эмоционально окрашен, а эмоциональная 

реакция зависит от когнитивной оценки ситуации. Его содержательная 

характеристика раскрывается через следующие параметры: 

1. Адекватная и рефлексивная самооценка профессионально важных качеств 

и компетенций. В отличие от общих знаний о себе (которые относятся к 

когнитивной осведомленности), здесь ключевым является именно оценочное, 

эмоционально-окрашенное отношение к своим возможностям, способностям и 

ограничениям [48; 98]. Завышенная самооценка ведет к выбору нереалистичных 

траекторий, а заниженная – к отказу от амбициозных, но достижимых целей, что в 

целом блокирует процесс профессионального развития. Важным аспектом является 

развитость профессиональной рефлексии, позволяющей критически анализировать 

свои действия и их результаты [122; 134]. 

2. Толерантность к неопределенности как ключевая компетенция 

современного педагога. Процесс выбора траектории профессионального развития 

и ее последующей реализации всегда происходит в условиях неполной 

информации и непредсказуемости результатов. Способность принимать эту 

неопределенность, действовать без стопроцентных гарантий успеха и 

противостоять тревоге, связанной с этим, является крайне важной для сохранения 

дееспособности и совершения выбора вообще [124]. Низкая толерантность к 

неопределенности часто приводит к конформным, импульсивным или 
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откладывающим решениям. Эмпирические данные свидетельствуют, что развитие 

данного качества прямо коррелирует с успешностью адаптации молодых учителей 

к профессиональной среде [148]. 

3. Эмоциональная устойчивость и сформированность адаптивного копинг-

поведения. Выбор и реализация профессиональной траектории сопряжены с 

трудностями, потенциальными неудачами, профессиональными стрессами и 

необходимостью корректировки планов [7]. Эмоциональная устойчивость 

позволяет сохранять работоспособность и оптимизм в стрессовых ситуациях, а 

владение конструктивными копинг-стратегиями (проблемно-ориентированными и 

эмоционально-ориентированными) помогает эффективно справляться с 

возникающими проблемами, а не избегать их [13; 78; 94]. В последнее время в 

исследованиях все чаще подчеркивается роль педагогической резильентности как 

способности не только преодолевать, но и расти в условиях профессиональных 

трудностей [18]. 

4. Сформированность эмоционального интеллекта. Данный элемент является 

интегративным для всего компонента. Он включает способность к идентификации 

и пониманию собственных эмоций и эмоций других людей, управлению 

эмоциональной сферой, что является залогом эффективного педагогического 

общения и конструктивного разрешения конфликтов, неизбежных в процессе 

профессионального роста [35; 37]. Развитый эмоциональный интеллект позволяет 

будущему педагогу адекватно оценивать социально-психологический контекст, в 

котором реализуется его профессиональная траектория. 

Эмпирическими референтами развитости оценочно-эмоционального 

компонента являются: способность студента адекватно (в соответствии с внешней 

экспертной оценкой) оценить свои сильные и слабые стороны в контексте 

различных педагогических направлений; демонстрация спокойствия и поисковой 

активности в условиях учебной неопределенности (например, при изменении 

условий задачи); использование конструктивных стратегий совладания в 

ситуациях академического и профессионального стресса; эмпирически 

зафиксированный уровень эмоционального интеллекта. Оценочно-эмоциональный 
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компонент выполняет функцию стабилизатора: он обеспечивает адекватность 

самооценки, толерантность к неопределённости и эмоциональную устойчивость, 

необходимые для зрелого и взвешенного выбора в условиях многовариантности 

путей развития. 

3. Поведенческий компонент. 

Поведенческий компонент выполняет операционально-исполнительскую 

функцию, переводя внутренние психологические предпосылки (мотивы, смыслы, 

оценки) в конкретные действия, поведенческие акты и проекты по построению 

профессиональной траектории. Именно этот компонент является индикатором 

реальной, а не декларируемой готовности к выбору и проявляется в практической 

плоскости [14; 27]. 

Его структура представлена следующими элементами: 

1. Сформированность навыков целеполагания, планирования и 

проектирования профессиональной траектории. Это способность студента 

переводить стратегическую, часто размытую цель («стать высококлассным 

педагогом») в систему конкретных, измеримых, достижимых, релевантных и 

ограниченных во времени (SMART) задач, а также выстраивать последовательный 

и гибкий план действий по их достижению [8; 31; 100]. Это ключевое умение для 

реализации осознанного профессионального замысла, тесно связанное с 

компетенцией самоорганизации и самоуправления [29]. 

2. Способность к принятию обоснованных решений и готовность нести 

ответственность за их последствия. Данный элемент включает не только владение 

алгоритмами принятия решений (сбор и анализ релевантной информации о рынке 

труда, возможностях продолжения образования, различных педагогических 

специализациях; взвешивание альтернатив; оценка рисков), но и личностную 

зрелость, проявляющуюся в готовности принять на себя ответственность как за 

успех, так и за возможные неудачи и необходимость коррекции курса [14]. Без 

этого любой профессиональный замысел остается лишь благим намерением. 

Исследования в области карьерного менеджмента подчеркивают важность 
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карьерной компетентности и навыков принятия карьерных решений для будущих 

педагогов [33; 160]. 

3. Активность, инициативность и готовность к самоорганизации в 

профессионально-образовательной деятельности. Готовность к выбору и 

проектированию траектории проявляется не в намерениях, а в реальных действиях: 

самостоятельном поиске дополнительной практики, участии в научных 

конференциях, проектной деятельности, волонтерских педагогических проектах, 

построении индивидуального образовательного маршрута [27; 102; 163]. Это 

интегральный поведенческий показатель того, что выбор начал реализовываться. 

Вовлеченность в профессиональные сообщества и сетевые проекты также 

рассматривается как важный поведенческий индикатор [144]. 

4. Готовность к непрерывному профессиональному самообразованию и 

обучению. В современных условиях ни один профессиональный путь не может 

быть реализован без постоянного обновления знаний и компетенций. Данный 

элемент отражает сформированность у будущего педагога установки на 

постоянное совершенствование, владение навыками поиска, критического анализа 

и интеграции новой информации, а также способность самостоятельно осваивать 

новые педагогические технологии и подходы [10; 118; 135]. Это поведенческое 

проявление «готовности учиться» на протяжении всей жизни. 

Эмпирическими референтами развитости поведенческого компонента 

являются наличие у студента индивидуального образовательного маршрута или 

карьерного плана; опыт успешного участия в проектной деятельности, связанной с 

педагогической профессией; демонстрация инициативы в поиске и прохождении 

педагогических практик; активность в образовательном процессе (вопросы, 

дискуссии, углубленное изучение тем); участие в конкурсах, олимпиадах, научных 

студенческих обществах. 

Поведенческий компонент выполняет функцию реализатора: он транслирует 

внутренние установки в конкретные действия – проектирование, принятие 

решений, участие в профессиональных пробах и самоорганизацию деятельности. 
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Проведенный содержательный анализ был бы неполным без рассмотрения 

характера взаимосвязи между компонентами. Данная структура является не 

статичной, а динамической системой, где все компоненты находятся в тесной 

взаимосвязи и взаимовлиянии. 

Мотивационно-смысловой компонент выступает в роли «двигателя» 

системы, инициируя процесс выбора и наделяя его личностной значимостью. 

Однако, без адекватной оценки своих возможностей (оценочно-эмоциональный 

компонент) энергия мотивации может привести к выбору нереалистичных 

траекторий. Без поведенческой реализации мотивация остается в сфере намерений. 

Оценочно-эмоциональный компонент выполняет роль «стабилизатора и 

корректора». Он «фильтрует» мотивационные импульсы через призму самооценки 

и устойчивости, обеспечивая зрелость и обоснованность выбора. В то же время 

успешная поведенческая реализация (например, удачный профессиональный 

проект) укрепляет самооценку и эмоциональную устойчивость. 

Поведенческий компонент является «исполнительным механизмом». Он 

транслирует внутренние установки во внешнюю деятельность. Однако эта 

деятельность получает смысл и направленность от мотивационно-смыслового 

компонента и регулируется оценочно-эмоциональным. 

Как показывают современные исследования, дисбаланс в развитии любого из 

компонентов приводит к деформации всего процесса выбора траектории и снижает 

его эффективность, что может проявляться в специфических трудностях 

профессионального самоопределения на разных курсах обучения [16; 25]. 

Например, для младших курсов может быть характерен разрыв между высокой 

мотивацией и недостаточными навыками планирования, а для старших – «синдром 

выгорания» при снижении мотивации и эмоциональной устойчивости под 

давлением предстоящего выхода на рынок труда. 

Таким образом, психологическая готовность будущего педагога к выбору и 

проектированию профессиональной траектории представляет собой целостную, 

иерархически организованную и динамическую систему. Ее мотивационно-

смысловой, оценочно-эмоциональный и поведенческий компоненты, обладая 
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собственной сложной структурой и содержательным наполнением, находятся в 

неразрывном единстве и системном взаимодействии. Выделенные эмпирические 

референты позволяют перейти к диагностике уровня сформированности данного 

качества, а понимание взаимосвязей между компонентами – к построению 

адресной и дифференцированной системы психолого-педагогического 

сопровождения его формирования. Данная структурно-содержательная модель, 

учитывающая современные требования к профессии педагога, служит прочным 

теоретическим фундаментом для последующего анализа возрастной динамики 

готовности у студентов разных курсов и для разработки модели и условий ее 

целенаправленного формирования в образовательной среде вуза. 

Содержательный анализ компонентов психологической готовности был бы 

неполным без рассмотрения факторов, которые оказывают существенное влияние 

на их становление и динамику в процессе профессиональной подготовки. 

Выявление этих факторов позволяет перейти от констатации структуры к 

пониманию условий ее эффективного формирования, что является прямой задачей 

нашего исследования. Анализ психолого-педагогической литературы [14; 57; 100] 

позволяет выделить две основные группы детерминант: внутренние (личностные) 

и внешние (средовые) (Рисунок 2). 

 

Внутренние (личностные) факторы Внешние (средовые) факторы 

Индивидуально-типологические 

особенности личности 

Характер образовательной среды вуза 

Особенности мотивационно-ценностной 

сферы 

Качество психолого-педагогического  

сопровождения 

Уровень развития рефлексии и 

саморегуляции 

Влияние профессионального и 

социального окружения 

 

Рисунок 2 – Внутренние и внешние факторы формирования психологической 

готовности будущего педагога к выбору траектории профессионального развития 

 

К числу внутренних факторов формирования психологической готовности 

будущего педагога к выбору профессиональной траектории мы относим 
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индивидуально-типологические особенности личности. Такие характеристики, как 

локус контроля, уровень субъективной ответственности, тревожность и нейротизм, 

напрямую влияют на оценочно-эмоциональный компонент. Студенты с 

интернальным локусом контроля и низкой тревожностью более склонны к 

самостоятельному и ответственному выбору, так как верят в свою способность 

повлиять на результаты, в то время как экстерналы и высокотревожные студенты 

могут избегать принятия решений, перекладывая ответственность на внешние 

обстоятельства [60; 78]. В условиях современной нестабильности и трансформации 

профессиональных сред особую роль приобретают психологические ресурсы 

личности, обеспечивающие устойчивость и гибкость при принятии решений в 

ситуации неопределённости. Как показывают исследования Н.А. Буравлевой, 

О.В. Каракуловой и соавт., ключевыми ресурсами личностной готовности к 

деятельности в изменяющихся условиях выступают эмоциональный интеллект, 

развитая рефлексия, мотивационная устойчивость и ценностная определённость 

[23]. Эмоциональный интеллект позволяет адекватно оценивать собственные 

эмоциональные реакции на неопределённость выбора и регулировать их, не 

допуская импульсивных или избегающих решений. Рефлексия обеспечивает 

способность к анализу прошлого опыта, прогнозированию последствий и 

коррекции стратегий выбора. Эти ресурсы особенно значимы при формировании 

готовности к выбору профессиональной траектории, поскольку сам процесс 

выбора в условиях многовариантности педагогического поля сопряжён с 

неопределённостью и требует от студента внутренней опоры для принятия 

ответственных решений. 

Особенности мотивационно-ценностной сферы, по мнению исследователей, 

проявляются в процессе самореализации себя как субъекта деятельности [35]. 

Исходная структура мотивов поступления в вуз, доминирование внутренней или 

внешней мотивации являются фундаментом для развития мотивационно-

смыслового компонента. Студенты с доминированием познавательных и 

альтруистических мотивов изначально более предрасположены к осмысленному 
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проектированию своего профессионального пути, нежели те, для кого значимы 

лишь формальные атрибуты высшего образования [38; 73]. 

Уровень развития рефлексии и саморегуляции является мета-качеством, 

одновременно влияющим на все три компонента [108]. Высокий уровень 

рефлексии способствует адекватной самооценке (оценочно-эмоциональный 

компонент), осознанию личностного смысла деятельности (мотивационно-

смысловой компонент) и выстраиванию коррекции своих планов (поведенческий 

компонент) [29; 134]. 

Перейдем к рассмотрению внешних (средовых) факторов формирования 

психологической готовности будущего педагога к выбору профессиональной 

траектории. 

Характер образовательной среды вуза рассматривается как условие и ресурс 

формирования личностно-профессиональной перспективы студентов [29]. 

Наибольшее влияние здесь оказывает ее развивающий потенциал. Образовательная 

среда, построенная на принципах субъектности, предоставляющая возможности 

для выбора (индивидуальных образовательных траекторий, курсов по выбору), 

инициативы (проектная, научная деятельность) и профессиональных проб, 

выступает мощным катализатором развития всех компонентов готовности, и 

особенно поведенческого [27; 76]. И напротив, репродуктивная, жестко 

регламентированная среда подавляет инициативу и ответственность за выбор. 

Психологическая безопасность образовательной среды выступает необходимым 

условием для формирования готовности к осознанному выбору профессиональной 

траектории. Как отмечает С.Ю. Жданова, отсутствие психологической 

безопасности приводит к неудовлетворению базовой потребности в личностно-

доверительном общении, повышению тревожности и склонности к деструктивному 

поведению, что наносит ущерб психическому здоровью и позитивному развитию 

личности [54]. В условиях психологически безопасной среды, напротив, создаются 

предпосылки для доверительного взаимодействия, снижения тревожности и 

формирования позитивного отношения к образовательному пространству. Это, в 

свою очередь, обеспечивает студенту возможность для безопасного 
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экспериментирования с профессиональными ролями, совершения 

«профессиональных проб» и рефлексивной переработки опыта без угрозы для 

самооценки. Отсутствие такой безопасности блокирует становление 

самостоятельной готовности к выбору профессиональной траектории. 

Качество психолого-педагогического сопровождения, которое 

обеспечивается опорой на системный, рефлексивный и нарративный подходы, 

является ключевым условием для гармонизации оценочно-эмоционального и 

мотивационно-смыслового компонентов [88; 91]. Целенаправленная работа 

тьюторов, кураторов, психологов, ориентированная на помощь студенту в 

самопознании, проектировании карьеры и преодолении трудностей, делает процесс 

становления готовности управляемым. Эффективность психолого-педагогического 

сопровождения как условия формирования готовности к выбору 

профессиональной траектории подтверждается исследованиями на последующих 

этапах профессионального становления. Как отмечают И.Г.  Каблукова, 

Т.А.  Шкерина и М.А. Кухар, своевременное сопровождение молодых педагогов в 

период профессиональной адаптации через наставничество выступает ключевым 

ресурсом преодоления профессиональных затруднений и сохранения специалистов 

в профессии: по данным исследователей, лишь половина выпускников 

педагогических вузов приходят в систему образования, а в течение первого года 

работы около трети из них уходят из профессии [61]. Это позволяет предположить, 

что качественное сопровождение студента ещё в период обучения в вузе (через 

тьюторство, кураторство, психологическую поддержку) создаёт необходимую 

основу не только для осознанного выбора траектории профессионального 

развития, но и для последующей успешной адаптации и удержания в 

педагогической профессии. 

Влияние профессионального и социального окружения рассматривается как 

значимая детерминанта профессионального и личностного развития [50]. Пример 

и поддержка преподавателей-наставников, успешных представителей профессии, а 

также ценностные ориентации референтной группы (друзей, семьи) оказывают 

значимое влияние на становление профессиональных ценностей и моделей 
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карьерного поведения, тем самым формируя мотивационно-смысловой компонент 

и задавая образцы для поведенческого компонента [131; 141]. 

Проведенный анализ факторов наглядно демонстрирует, что формирование 

психологической готовности к выбору профессиональной траектории не является 

спонтанным процессом. Оно представляет собой результат сложного 

взаимодействия внутренних ресурсов личности и внешних, целенаправленно 

создаваемых или стихийно действующих условий образовательной среды вуза. 

Данный вывод служит прямым обоснованием для перехода к проектированию 

модели формирования изучаемого феномена в Главе 2 данного исследования, где 

выявленные факторы найдут свое отражение в конкретных психолого-

педагогических условиях. 

 

1.3. Особенности психологической готовности студентов вуза к выбору 

траектории профессионального развития  

 

Современная система высшего образования функционирует в условиях 

глобальных вызовов, обусловленных цифровой трансформацией, возрастающей 

конкуренцией на рынке труда и динамикой профессиональных стандартов [57; 

149]. В этом контексте способность студента к осознанному выбору 

индивидуальной траектории профессионального развития становится не просто 

личностным качеством, а ключевой метакомпетенцией, определяющей его 

будущую конкурентоспособность и успешность [100; 160]. 

Настоящий параграф посвящён комплексному анализу психологической 

готовности будущих педагогов к данному выбору. Логика изложения выстроена по 

принципу восхождения от объекта выбора к субъекту выбора: во-первых, 

раскрывается содержание феномена «траектория профессионального развития» 

как психологической категории, а не административно-карьерного понятия; во-

вторых, на этой основе анализируются особенности психологической готовности к 

её выбору – от общих закономерностей, характерных для студенчества как 

социально-возрастной группы, к специфике, детерминированной педагогической 

направленностью подготовки. Особое внимание уделяется типологическим 
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различиям среди студентов, роли внеучебной деятельности и факторам, влияющим 

на динамику готовности. 

В психолого-педагогической литературе термин «траектория 

профессионального развития» требует чёткого разграничения административно-

карьерного и психологического понимания. Традиционно в отечественной науке 

данное понятие использовалось преимущественно в управленческом дискурсе, где 

отождествлялось с последовательностью должностного продвижения (учитель → 

завуч → директор школы). Такая интерпретация редуцирует траекторию до 

объективной карьерной лестницы и игнорирует её субъективно-психологическую 

природу как феномена профессионального самоопределения личности [57]. 

Между тем, как отмечает С.И. Ожегов, траектория в исходном лексическом 

значении представляет собой «линию движения чего-либо». В контексте 

профессионального становления эта «линия движения» приобретает 

психологическое содержание: она отражает не смену должностей как таковую, а 

динамику трансформации профессиональной идентичности, ролевых позиций и 

ценностных ориентаций личности в процессе вхождения в профессию. 

И.А. Щербакова определяет индивидуальную траекторию как 

«индивидуальный путь студента, обеспечивающий ему выбор оптимального темпа 

обучения, определение уровня сложности выполняемых заданий в соответствии с 

индивидуальными возможностями». Такое понимание смещает акцент с внешних 

карьерных маркеров на внутренние психологические параметры развития – 

осознанность выбора, соответствие темпа освоения профессии личностным 

ресурсам, реализацию потенциала. 

Н.С. Пряжников рассматривает траекторию профессионального развития как 

«динамическую линию движения личности в профессии, отражающую 

последовательность этапов, темп и направление профессионального становления» 

[111, с. 87]. Ключевым в его подходе является подчёркивание активной позиции 

субъекта: траектория не задаётся извне институциональными рамками, а 

конструируется самой личностью через осмысление своего места в профессии и 

перспектив развития. 
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Э.Ф. Зеер указывает, что в условиях цифровой трансформации образования 

траектория профессионального развития приобретает нелинейный характер и 

перестаёт быть предопределённой социальными шаблонами [57]. Анализ 

современного рынка труда педагогических работников (на основе исследований 

Н.А. Глузман, 2021; С.М. Лесина, 2021) выявляет множественность возможных 

направлений профессионального движения будущего педагога: 

 предметно-методическое направление (учитель-предметник → 

методист → завуч по учебно-воспитательной работе → заместитель директора по 

УВР); 

 психолого-педагогическое направление (учитель → школьный 

психолог / педагог-организатор → тьютор → коуч); 

 научно-педагогическое направление (учитель → аспирант → 

преподаватель вуза → исследователь образовательных практик); 

 управленческое направление (учитель → завуч → директор школы → 

муниципальный специалист в сфере образования); 

 инновационно-предпринимательское направление (учитель → автор 

образовательных продуктов → основатель онлайн-школы или образовательного 

стартапа). 

Важно подчеркнуть, что перечисленные направления отражают внешнее 

многообразие возможных путей, зафиксированное на уровне рынка труда. Однако 

психологическая сущность выбора траектории заключается не в выборе 

конкретной должности или направления, а в способности личности к осознанному 

соотнесению этого многообразия с собственными ресурсами, профессиональными 

ценностями и системой личностных смыслов в условиях неопределённости 

цифровой трансформации [6; 111]. 

В связи с этим необходимо разграничить траекторию профессионального 

развития с рядом смежных понятий. От карьеры она отличается тем, что карьера 

фиксирует объективную последовательность должностей и статусов, тогда как 

траектория отражает субъективно осмысленный путь личности в профессии, где 

даже отсутствие должностного роста может быть осознанным выбором (например, 
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путь «учитель-мастер» без перехода в административные роли). От выбора 

профессии траектория отличается тем, что выбор профессии представляет собой 

разовый акт самоопределения, тогда как траектория охватывает процесс 

последовательных выборов и трансформаций внутри уже избранной профессии на 

протяжении жизненного пути [111]. От стратегии профессионального выбора (в 

понимании Н.В. Пилипко и Д.В. Карася) траектория отличается уровнем анализа, 

т.е. стратегия представляет собой способ принятия решения в конкретной ситуации 

(ситуативная, деятельностная, личностная, смысловая), тогда как траектория – это 

результат последовательного применения стратегий, выстроенный во временной 

перспективе. 

Таким образом, в рамках данного исследования под траекторией 

профессионального развития будущего педагога понимается индивидуально 

осмысленный и реализуемый во времени путь профессионального становления, 

включающий последовательность этапов трансформации профессиональной 

идентичности, ролевых позиций и ценностных ориентаций в рамках 

педагогической профессии. Психологическая проблема выбора траектории 

заключается не в выборе конкретной должности (директор, методист, коуч), а в 

способности личности к осознанному самоопределению в условиях 

многовариантности путей развития. 

Психологическая целесообразность формирования готовности к выбору 

траектории именно в период обучения у будущих педагогов обусловлена 

сензитивностью юношеского возраста (17-23 года) для развития способности к 

профессиональному самоопределению [1; 72]. В этот период происходят ключевые 

трансформации: 

 формирование профессионального самосознания и способности к 

рефлексии собственных ресурсов; 

 конституирование системы личностных смыслов, регулирующих 

выбор будущего; 

 накопление опыта принятия ответственных решений в относительно 

защищённой образовательной среде. 
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Отсутствие сформированной готовности к выбору траектории к моменту 

выпуска приводит к ситуации реактивного, а не активного самоопределения: 

молодой педагог вынужден принимать решения о своём профессиональном пути в 

условиях острого стресса адаптационного периода, когда когнитивные и 

эмоциональные ресурсы направлены на освоение базовых профессиональных 

функций [96]. Таким образом, вузовский период выступает не просто 

подготовительным этапом, а психологически оптимальным временем для 

формирования готовности к осознанному выбору траектории профессионального 

развития. 

Именно эта способность составляет предмет анализа психологической 

готовности к профессиональному выбору. Как показывает Д.В. Карась, готовность 

к профессиональному выбору представляет собой не сумму отдельных мотивов, а 

системное психическое образование, включающее когнитивный компонент 

(осознание альтернатив развития), эмоционально-волевой компонент (принятие 

ответственности за выбор) и поведенческий компонент (способность к реализации 

выбранного пути) [64; 65]. А.В. Серый подчёркивает, что выбор регулируется не 

рациональным расчётом, а системой личностных смыслов, через которую личность 

осмысливает своё будущее в профессии [119]. Эти положения позволяют 

рассматривать готовность к выбору траектории как управляемое психолого-

педагогическое образование, формируемое в процессе подготовки будущих 

педагогов.  

Определив траекторию профессионального развития как индивидуально 

осмысленный путь трансформации профессиональной идентичности и обосновав 

целесообразность формирования готовности к её выбору в период обучения в вузе, 

перейдём к анализу самой готовности будущих педагогов. Речь пойдёт именно о 

готовности к выбору траектории профессионального развития, то есть к 

осознанному проектированию пути внутри педагогической профессии, а не к 

разовому акту выбора профессии «учитель». 

Студенческий возраст (17-23 года), относящийся к периоду поздней юности 

и ранней зрелости, представляет собой критический этап жизненного пути, 
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характеризующийся завершением физического созревания, достижением 

социальной зрелости и формированием психологической готовности к 

самостоятельной профессиональной деятельности [4; 50]. Согласно Э. Эриксону, 

это время «психосоциального моратория» – периода санкционированной 

неопределённости, когда молодой человек экспериментирует с социальными и 

профессиональными ролями, прежде чем сделать окончательный выбор [143]. Для 

будущего педагога этот процесс приобретает особую сложность в связи с 

необходимостью не просто выбрать работу, а определить свою профессионально-

педагогическую позицию в условиях высокой социальной ответственности и 

динамично трансформирующейся образовательной реальности [14; 57]. 

Динамика психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития имеет выраженные стадиальные характеристики, 

тесно связанные с логикой профессионального становления в вузе. Анализ 

исследований позволяет выделить три ключевых этапа, отражающих эту динамику: 

адаптационно-поисковый (1-2 курс), содержательно-проектировочный (3-4 курс) и 

реализационно-критериальный (4-5 курс, магистратура) [56; 152]. 

На адаптационно-поисковом этапе (1-2 курс), соответствующем «кризису 

ожиданий» [152], происходит ломка школьных стереотипов и освоение новой 

социальной роли студента. Мотивационно-смысловой компонент готовности 

отличается в этот период доминированием широкой, недифференцированной 

учебно-познавательной мотивации. Профессиональные мотивы часто носят 

романтизированный или внешний характер (влияние семьи, престиж), а 

личностный смысл будущей профессии только начинает формироваться, что 

подтверждается данными о высоком риске разочарования и отчисления на первом 

курсе [38; 40; 68]. Оценочно-эмоциональный компонент характеризуется 

неадекватной, часто завышенной самооценкой, низкой толерантностью к 

неопределённости и повышенной тревожностью, связанной с новыми 

академическими требованиями. Поведенческий компонент проявляется слабо и 

ограничивается, как правило, репродуктивными действиями в рамках заданного 

учебного плана. Студенты пассивны в проектировании своей карьеры и плохо 
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осведомлены о спектре возможных профессиональных траекторий. Исследования 

отмечают, что доминирующими стратегиями выбора на этом этапе являются 

ситуативная и конформная, что не позволяет осуществлять осознанный выбор и 

проектирование индивидуальной траектории профессионального развития [16]. 

На содержательно-проектировочном этапе (3-4 курс) происходит активное 

погружение в профессиональную среду, что, согласно литературе, приводит к 

качественной трансформации всех компонентов готовности [56]. Мотивационно-

смысловой компонент становится более устойчивым и предметным: широкие 

познавательные мотивы сменяются интересом к конкретным проблемам и 

технологиям будущей профессии. Происходит «проращивание» личностного 

смысла через собственную учебно-профессиональную деятельность, что особенно 

ярко проявляется в период педагогических практик [114]. Оценочно-

эмоциональный компонент, как правило, стабилизируется: самооценка становится 

более адекватной и критичной под влиянием обратной связи от преподавателей и 

результатов практики. Вместе с тем, исследователи фиксируют на этом этапе 

обострение «кризиса выбора профессии» [152], когда студенты, столкнувшись с 

реальностью, начинают критически оценивать целесообразность первоначального 

выбора и рассматривать альтернативные варианты траекторий профессионального 

развития. Это повышает требования к толерантности к неопределённости [124]. 

Поведенческий компонент выходит на первый план: студенты активно участвуют 

в научных конференциях, проектной деятельности, конкурсах, осуществляя 

«профессиональные пробы» [102; 163]. Согласно существующим типологиям, в 

этих пробах происходит апробация элементов потенциальных траекторий 

профессионального развития и смена доминирующих стратегий выбора: от 

ситуативных к более осознанным – деятельностной (ориентация на успех в 

конкретных пробах) и личностной (соотнесение проб со своими склонностями и 

качествами). Этот период может характеризоваться ростом внутренней 

конфликтности и снижением субъективной удовлетворённости выбором, что в 

литературе трактуется как индикатор глубинной переработки профессионального 

опыта. 
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На реализационно-критериальном этапе (4-5 курс, магистратура), 

соответствующем стадии «идентификации» [56] и связанном с «кризисом 

трудоустройства и профессиональной адаптации» [152], выпускник оказывается 

перед необходимостью финализировать свой профессиональный выбор. 

Теоретические модели предполагают, что мотивационно-смысловой компонент 

достигает зрелости: профессиональные ценности интериоризируются и становятся 

основой для выбора и аргументации конкретной траектории профессионального 

развития [35]. Оценочно-эмоциональный компонент, как ожидается, 

характеризуется большей адекватностью самооценки и сформированной 

толерантностью к неопределённости. Крайне важным, согласно данным 

исследований, становится развитие психологической устойчивости 

(резильентности) к трудностям адаптационного периода [13; 148]. Поведенческий 

компонент должен стать полностью операционализированным, что проявляется в 

готовности к конкретным действиям по реализации выбранной траектории 

профессионального развития [66; 109]. В идеальном случае, согласно концепциям 

осознанного выбора, ведущей стратегией на этом этапе должна стать смысловая, 

при которой выбор траектории профессионального развития основывается на 

глубоком осознании её соответствия системе личностных ценностей и жизненных 

смыслов [85]. 

Таким образом, анализ литературы позволяет констатировать, что 

формирование психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития в период обучения в вузе представляет собой 

сложный, нелинейный процесс. Он сопряжён с закономерными кризисами 

профессионального становления, которые, согласно теоретическим моделям, могут 

выступать катализаторами перехода от пассивных, ситуативных стратегий выбора 

к активным, осознанным (деятельностным, личностным, смысловым) и, как 

следствие, к прогрессирующей конкретизации и обоснованности проектируемой 

траектории профессионального развития. Специфика данного процесса у будущих 

педагогов, как было показано ранее, усугубляется ценностной нагруженностью и 

многовариантностью профессионального поля. 



44 

 

Современные исследования подчёркивают неоднородность студенческой 

среды, что необходимо учитывать при изучении готовности к выбору траектории 

профессионального развития. На основе доминирующих ценностных и 

поведенческих паттернов предлагаются различные типологии. Согласно 

классификации А.А. Черкасовой (2022), основанной на жизненных ценностях и 

отношении к учёбе, можно выделить: «студента-формалиста», ориентированного 

на выполнение минимальных требований с низкой активностью и внешней 

мотивацией; «студента-активиста», демонстрирующего высокую поведенческую 

активность при возможном дефиците глубины осмысления своих действий; 

«студента-любомудрца», стремящегося к глубокому познанию и саморазвитию, но 

нередко испытывающего трудности с операционализацией знаний; «студента-

карьериста», четко ориентированного на профессиональный успех с возможным 

дисбалансом в сторону внешних критериев успеха. Дополнительную 

дифференциацию вносит типология субкультур, выделяющая академическую, 

профессиональную, гедонистическую и нонконформистскую субкультуры, каждая 

из которых формирует специфический паттерн профессионального выбора. 

Данные типологии наглядно демонстрируют, что не существует единого пути 

формирования готовности, а сам процесс выбора траектории профессионального 

развития глубоко индивидуален и зависит от ценностно-смысловых установок 

личности. 

Значимым ресурсом формирования психологической готовности к 

профессиональному выбору выступает внеучебная деятельность, признаваемая 

мощным катализатором личностного и профессионального развития студентов 

[140]. Научно-исследовательская работа, проектная деятельность и конкурсы 

напрямую развивают поведенческий компонент, формируя навыки целеполагания, 

планирования, работы в команде и презентации результатов [102]. Одновременно 

это способствует углублению мотивационно-смыслового компонента через 

проживание успеха и осознание своих профессиональных возможностей. Как 

отмечает Van Katwijk et al. (2023), вовлечение в исследования формирует 

«исследовательскую позицию», которая является основой для становления 
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педагога, «защищённого от будущего» (future-proof teacher). Волонтерство и 

общественная деятельность позволяют студентам апробировать различные 

социальные роли, развивать эмпатию и коммуникативные навыки, что обогащает 

оценочно-эмоциональный компонент [53]. Для будущих педагогов это особенно 

ценно, так как предоставляет бесценный опыт взаимодействия с разными 

категориями людей. Спорт, творчество и студенческое самоуправление 

способствуют развитию волевой саморегуляции, лидерских качеств, 

стрессоустойчивости и навыков самоорганизации [49; 104]. Эти компетенции 

являются мета-качествами, укрепляющими все компоненты психологической 

готовности, и особенно важны в ситуациях принятия ответственных решений. 

Таким образом, создание в вузе насыщенной внеучебной среды, предоставляющей 

возможности для разнообразных проб и достижений, является действенным 

инструментом косвенного формирования готовности к осознанному 

профессиональному выбору. 

Формирование готовности к выбору траектории профессионального 

развития у студентов педагогических направлений обладает выраженной 

спецификой, обусловленной сущностными характеристиками педагогической 

профессии. Во-первых, это ценностно-смысловая детерминация и высокая 

социальная ответственность. Выбор траектории профессионального развития для 

педагога – это не только карьерный, но и нравственный выбор, связанный с 

принятием на себя миссии по воспитанию и развитию другого человека [39; 123]. 

Мотивационно-смысловой компонент здесь изначально нагружен необходимостью 

поиска личностного смысла в служении обществу. Эмпирические исследования 

подтверждают, что именно ценностное отношение к профессии выступает 

системообразующим фактором готовности [5; 125]. 

Во-вторых, многообразие и неопределённость профессиональных 

траекторий создают особые вызовы. Современный педагог может реализовать себя 

в широком спектре ролей и ниш: предметник, тьютор, дефектолог, методист, 

администратор, коуч, разработчик образовательного контента и др. [14; 32]. Это 

многообразие создаёт когнитивную перегрузку и требует развитых навыков 
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анализа, сравнения и принятия взвешенных решений. Как следствие, 

формирование толерантности к неопределённости становится для будущего 

педагога не просто желательным качеством, а ключевой профессиональной 

компетенцией, обеспечивающей психологическую устойчивость в ситуации 

выбора [124]. 

В-третьих, неразрывная связь личностного и профессионального развития 

предъявляет повышенные требования к становлению будущего специалиста. В 

профессии типа «человек-человек» главным инструментом является сама 

личность. Поэтому выбор стратегии профессионального развития для педагога – 

это, по сути, выбор траектории личностного саморазвития и работы над собой [93; 

97]. Это требует развитой рефлексии, эмоционального интеллекта и 

психологической устойчивости (резильентности) [7; 13; 35]. 

Особую сложность придаёт влияние социально-психологического портрета 

современного студента-педагога. Исследования рисуют сложную картину: с одной 

стороны, это поколение (Z) характеризуется цифровой грамотностью, ориентацией 

на визуальные коммуникации и командную работу [161]. С другой – эмпирические 

данные выявляют сниженную стрессоустойчивость, высокую потребность во 

внешней поддержке и склонность к инфантилизации [131; 162]. Данный профиль 

создаёт дополнительные вызовы для формирования у них готовности к 

самостоятельному, ответственному и устойчивому выбору в условиях высокой 

психоэмоциональной нагрузки педагогической деятельности. 

Современные исследователи предлагают конкретные стратегии для 

целенаправленного развития данной готовности. Л.Ю. Москалева (2025) 

разработала модель развития готовности к принятию стратегических решений, 

акцентирующую поэтапное формирование навыков анализа альтернатив и 

принятия ответственности. Н.А. Глузман (2021, 2025) предлагает технологию 

«Self-book» как инструмент личностно-профессионального проектирования и 

обосновывает необходимость формирования карьерной компетентности как 

интегративного показателя готовности. Зарубежные исследования вносят важный 

контекст в понимание итоговой готовности выпускников, указывая на 
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существование «разрыва» (gap) между уровнем подготовленности и реальными 

требованиями первой работы [148] и обосновывая необходимость формирования 

педагога, «защищённого от будущего» (future-proof teacher) [163]. 

Проведённый анализ позволяет утверждать, что психологическая готовность 

к выбору траектории профессионального развития – в понимании, данном в начале 

параграфа (индивидуально осмысленный путь трансформации профессиональной 

идентичности) – является сложным, динамическим образованием, закономерности 

становления которого универсальны для студенческой молодёжи, но конкретное 

содержание и векторы развития глубоко специфичны для каждой 

профессиональной области. У будущих педагогов эта специфика проявляется в 

ценностно-смысловой обусловленности выбора, необходимости ориентации в 

сложном многовариантном профессиональном пространстве, неразрывной связи с 

процессами личностного роста и необходимостью учёта особенностей 

современного поколения. Выявленные типологические различия среди студентов 

и мощный ресурсный потенциал внеучебной деятельности задают ориентиры для 

построения дифференцированной и адресной системы психолого-педагогического 

сопровождения процесса формирования данного качества в образовательной среде 

вуза. 

 

1.4. Выводы по первой главе 

 

Проведенный теоретико-методологический анализ проблемы исследования 

позволил осуществить концептуализацию психологической готовности к выбору 

траектории профессионального развития как целостного психологического 

образования, обеспечивающего способность будущего педагога к осознанному, 

ответственному и гибкому построению профессиональной траектории в условиях 

неопределенности. Содержательное отличие исследуемого феномена от 

традиционной «готовности к профессиональной деятельности» заключается в его 

проспективной, проектной направленности, ориентированной не на выполнение 

заданных функций, а на конструирование содержания и вектора самой 

профессиональной деятельности во временной перспективе. 



48 

 

В результате синтеза классических и современных научных подходов была 

разработана и теоретически обоснована структура готовности, интегрирующая три 

взаимосвязанных компонента: мотивационно-смысловой (вектор выбора), 

оценочно-эмоциональный (стабилизатор) и поведенческий (реализатор). Важным 

диагностическим индикатором поведенческого компонента выступают 

доминирующие стратегии профессионального выбора (ситуативная, 

деятельностная, личностная, смысловая), отражающие способ реализации 

готовности на практике. Установлено, что системная интеграция компонентов 

формирует целостную систему, эффективность которой снижается при 

возникновении дисбаланса в развитии любого из компонентов. Теоретическое 

изучение феномена потребовало формирования интегративного 

методологического базиса, объединяющего потенциал системного, личностно-

деятельностного, структурно-компонентного, аксиологического и социально-

конструктивистского подходов, что позволяет преодолеть ограниченность каждого 

из них в отдельности и построить многомерное представление о генезисе и 

структуре готовности. 

Специфика психологической готовности к выбору траектории у будущих 

педагогов детерминирована высокой социальной ответственностью профессии, 

обуславливающей глубину ее ценностно-смысловой основы; многовариантностью 

профессиональных траекторий в сфере образования, требующей развитых 

ориентационных и рефлексивных способностей; а также неразрывной связью 

личностного и профессионального развития, превращающей выбор траектории в 

акт профессионально-личностного самоопределения. Анализ возрастной динамики 

выявил трехэтапный характер формирования готовности, сопряженный с логикой 

профессионального становления в вузе: от недифференцированности компонентов 

на этапе адаптации (адаптационно-поисковый) через их активную трансформацию 

и рост поведенческой активности на этапе интенсификации (содержательно-

проектировочный) к достижению зрелости и необходимости развития 

резильентности для преодоления кризиса адаптации на этапе интеграции 

(реализационно-критериальный). 
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Теоретический анализ позволил выявить факторы формирования 

психологической готовности, включающие внутренние (личностные) факторы, 

такие как индивидуально-типологические особенности и уровень развития 

рефлексии, и внешние (средовые) факторы, ключевыми среди которых являются 

развивающий потенциал образовательной среды в условиях высшего 

педагогического образования и качество психолого-педагогического 

сопровождения.  
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ГЛАВА 2. ФОРМИРОВАНИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ГОТОВНОСТИ 

СТУДЕНТОВ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ НАПРАВЛЕНИЙ ПОДГОТОВКИ К 

ВЫБОРУ ТРАЕКТОРИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ НА 

РАЗЛИЧНЫХ ЭТАПАХ ОБУЧЕНИЯ В ВУЗЕ 

 

2.1. Психолого-педагогические условия формирования психологической 

готовности студентов вуза к выбору траектории профессионального 

развития в образовательной среде  

 

Формирование психологической готовности будущих педагогов к 

осознанному выбору и проектированию профессиональной траектории 

представляет собой комплексную научно-практическую проблему, решение 

которой требует перехода от констатации структурных компонентов данного 

феномена к проектированию целостного педагогического процесса. Как 

справедливо отмечает В.В. Рубцов, формирование в психолого-педагогическом 

контексте понимается как процесс целенаправленного и организованного 

овладения личностью социально значимыми качествами, не возникающими 

спонтанно, а являющимися результатом специально созданных условий и 

активного взаимодействия с окружающей средой [113]. В рамках нашего 

исследования таким качеством выступает психологическая готовность к выбору 

траектории профессионального развития, а ее формирование мы рассматриваем не 

посредством прямого воздействие, а через сопровождение, создающее условия для 

принятия субъектом осознанных решений о своем профессиональном будущем и 

выработке стратегий для его реализации [19; 62]. 

Можно обнаружить иерархию значимости факторов формирования 

готовности, где системообразующую роль играют внутренние, личностно-

смысловые детерминанты (смысложизненные ориентации, локус контроля), в то 

время как внешние факторы (включенность во внеучебную деятельность) 

оказывают модулирующее влияние, преимущественно на поведенческий 

компонент [16]. Кроме того, была подтверждена значимость связи между 
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компонентами готовности и типологией интегративных стратегий (траекторий) 

профессионального развития («осознанная», «адаптивная», «ситуативная»), что 

актуализирует задачу построения модели, направленной на содействие переходу 

студентов с пассивно-адаптивных на активно-осознанные траектории 

профессионального становления. 

Формирование готовности к выбору необходимо рассматривать в контексте 

многоуровневого взаимодействия студента с образовательной средой. Рассмотрим 

процесс формирования через призму экологического подхода У. Бронфенбреннера, 

доказавшего свою эвристичность для изучения многоуровневой детерминации 

развития в образовании (Рисунок 3). Данный подход позволяет преодолеть 

фрагментарность, рассматривая становление личности как процесс, 

детерминированный взаимовлиянием человека и окружающей его среды, 

организованной в виде системы концентрических структур [76; 153]. 

Дополнительную методологическую конкретизацию обеспечивают субъектный, 

деятельностный и аксиологический подходы, позволяющие акцентировать роль 

самого студента как активного субъекта выбора, преобразующей деятельности и 

ценностных ориентаций в данном процессе. Согласно экологическому подходу, 

развитие происходит в контексте взаимовложенных экологических систем: 

Микросистема – непосредственное окружение и деятельность студента в 

вузе: академическая группа, аудиторные занятия, педагогические практики, 

внеучебная активность, общение с преподавателями и кураторами. Мезосистема – 

система взаимосвязей между различными контекстами микросистемы, например, 

между учебной деятельностью, педагогической практикой и работой в 

студенческом педагогическом отряде. Согласованность этих контекстов является 

ключевым условием эффективного формирования готовности [57]. 

Экзосистема – формальные и неформальные социальные структуры, 

которые, не вовлекая студента напрямую, опосредованно влияют на его развитие: 

программы стратегического развития вуза («Приоритет 2030»), профессиональные 

стандарты педагога, партнерские школы, региональная система образования.  
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Рисунок 3 – Формирование психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития студентов вуза в контексте образовательной среды 

 

↓

 • Динамика рынка труда и образовательной политики

 • Исторический контекст (трансформация педагогического образования)

↓

 ОСОЗНАННАЯ - АДАПТИВНАЯ - СИТУАТИВНАЯ

 ХРОНОСИСТЕМА (ВРЕМЕННОЙ КОНТЕКСТ)

• Этапы профессионального становления (1-5 курсы)

• Кризисы профессионального развития 

↓ ↓ ↓

ИНДИВИДУАЛЬНАЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ТРАЕКТОРИЯ
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• Практики   • Научные сообщества
 • Друзья, неформальные 

группы

• Взаимодействие: ВУЗ ↔ МЕСТО ПОДРАБОТКИ/ПРАКТИКИ

• Согласованность требований и ценностей в разных контекстах

↓
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ 
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• Престиж профессии педагога
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• Социально-экономическая ситуация в регионе 



53 

 

Макросистема – широкий социально-культурный, экономический и 

идеологический контекст: престиж профессии педагога в обществе, 

государственная образовательная политика, состояние рынка труда [131]. 

Хроносистема – временной аспект, включающий этапность 

профессионального становления (1-5 курсы), выявленные кризисы 

профессионального выбора и динамику всех вышеперечисленных систем во 

времени [24]. 

Субъектный и личностно-деятельностный подходы (К.А. Абульханова-

Славская, А.Н. Леонтьев) задают антропологический вектор формирования 

готовности к выбору траектории профессионального развития, утверждая, что 

личность формируется и проявляется в деятельности, а готовность к выбору есть 

результат развития субъектной позиции будущего педагога [93; 97]. Это 

обуславливает принцип, согласно которому студент является не объектом 

воздействия, а активным субъектом проектирования своей профессиональной 

траектории.  

Аксиологический подход (М.С. Каган, В.П. Тугаринов) фокусируется на 

ценностно-смысловых основаниях выбора, что напрямую соотносится с 

мотивационно-смысловым компонентом готовности. Эмпирические данные 

нашего исследования подтверждают, что именно смысложизненные ориентации и 

ценностное отношение к профессии выступают основой осознанной 

профессиональной траектории (стратегии развития) [5; 39]. 

Подходы, раскрывающие механизмы профессионального выбора и 

самоопределения (Н.С. Пряжников, Э.Ф. Зеер), позволяют операционализировать 

поведенческий компонент готовности и ее результат. Концепции стратегий 

профессионального выбора (смысловая, личностная, деятельностная, ситуативная) 

дают инструмент для диагностики того, каким образом студент осуществляет 

выбор. Концепция профессионального самоопределения связывает этот процесс с 

более широким проектированием профессиональной траектории (стратегии 

развития), что и является целевым результатом формирования готовности. 
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Таким образом, мы можем обосновать взаимосвязи между специфическими 

условиями образовательной среды вуза (организованными в соответствии с 

экологическим подходом) и динамикой компонентов психологической готовности 

студентов к выбору профессиональной траектории, а также объяснить и 

прогнозировать, каким образом целенаправленно создаваемые условия 

(интеграция учебной и внеучебной деятельности, этапно-дифференцированное 

сопровождение и др.) способствуют развитию мотивационно-смысловой, 

оценочно-эмоциональной и поведенческой готовности будущего педагога на 

различных этапах обучения, что, в конечном итоге, ведет к переходу от 

ситуативных и адаптивных к осознанным стратегиям профессионального выбора и 

осознанному проектированию траектории профессионального развития. 

В рамках экспериментального исследования представляется необходимым 

проверить этапность процесса формирования психологической готовности 

студентов к выбору траектории профессионального развития, выделив качественно 

различные периоды, согласующиеся с логикой экологической хроносистемы: 

адаптационно-поисковый (1-2 курс), содержательно-проектировочный (3-4 курс) и 

реализационно-критериальный (выпускные курсы).  

На основе теоретического анализа мы описываем наличие трансформаций 

содержательных характеристик структурных компонентов психологической 

готовности студентов к выбору траектории профессионального развития, 

проявляющейся в закономерной смене доминирующих стратегий выбора: 

на адаптационно-поисковом этапе (1-2 курс) – доминирование ситуативной и 

деятельностной стратегий выбора при высокой субъективной удовлетворенности и 

низкой уверенности в долгосрочности выбора; 

на содержательно-проектировочном этапе (3-4 курс) – кризисное снижение 

показателей осмысленности и локуса контроля с последующим переходом к 

доминированию личностной стратегии выбора и росту смысловой стратегии 

выбора в процессе рефлексивного преодоления трудностей практики; 

на реализационно-критериальном этапе (выпускные курсы) – закрепление 

смысловой стратегии выбора как ведущей, что свидетельствует о становлении 
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осознанной профессиональной позиции и интеграции компонентов готовности в 

целостную систему. 

Необходимо определить, какие конкретные психолого-педагогические 

условия на каждом из этапов являются наиболее значимыми для развития 

мотивационно-смыслового, оценочно-эмоционального и поведенческого 

компонентов готовности и определить показатели сформированности готовности и 

ее результата – доминирующей профессиональной траектории (осознанной, 

адаптивной, ситуативной), – позволяющие диагностировать эффективность 

реализуемых условий на практике. 

Под психолого-педагогическими условиями О.А. Токарева предлагает 

понимать совокупность обстоятельств, оказывающих в ходе образовательного 

процесса влияние на динамику и направление психического развития [128]. 

В.П. Дзвоник под психолого-педагогическими условиями предлагает 

рассматривать совокупность мер воздействия и доступных возможностей (форм, 

методов и средств обучения и воспитания), направленных на психическое развитие 

и профессиональное становление будущих педагогов в условиях образовательной 

организации [45]. 

Е.Е. Пашкова определяет педагогические условия как внешние 

обстоятельства, которые влияют на учебно-воспитательный процесс. От их 

сбалансированного сочетания зависит успешность формирования готовности к 

осуществлению деятельности [106]. Педагогические условия есть обстоятельства 

процесса обучения и воспитания, которые являются результатом отбора, 

конструирования и применения элементов содержания, форм, методов и средств 

обучения и воспитания, способствующих эффективному решению поставленных 

задач [139], психологические – совокупность мер воздействия на характеристики и 

состояние личности. Одной из ключевых функций психолого-педагогических 

условий являются меры педагогического взаимодействия, направленные на 

формирование умений и навыков обучающихся [81].  

Мы полагаем, что на адаптационно-поисковом этапе решающее значение 

имеет целенаправленное вовлечение в социально-значимую проектную 
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(внеучебную) деятельность, интегрированную с учебным процессом, что 

предполагает проектирование образовательной среды вуза как целостного 

пространства, инициирующего и поддерживающего процесс профессионального 

самоопределения. 

Практическая реализация данного условия предполагает: 

 Создание сквозных проектных линий, где тема, начатая в рамках 

учебной дисциплины, получает развитие в научной работе (СНО) и реализуется в 

виде социально или педагогически значимого проекта во внеучебной деятельности 

(волонтерство, педагогические отряды) [102; 163]. 

 Закрепление за кафедрами функций научно-методического 

руководства студенческими объединениями (педагогическими отрядами, 

психологическими клубами), что обеспечивает содержательное единство 

теоретической подготовки и практической апробации [2]. 

 Внедрение системы зачета результатов внеучебной деятельности 

(участие в конкурсах, проектах, реализованных инициативах) в рамках освоения 

основных образовательных программ, например, в форме портфолио [10]. 

Дифференциация средств психолого-педагогического сопровождения на 

основе диагностики доминирующей стратегии профессионального выбора 

опирается на идеи о необходимости индивидуального подхода к 

профессиональному становлению [88; 91]. Его реализация включает: 

На адаптационно-поисковом этапе данное условие реализуется через  

внедрение института тьюторства и наставничества со стороны старшекурсников и 

преподавателей, направленного на помощь в адаптации и первичном 

профессиональном ориентировании [141], а также проведение регулярной 

диагностики смысложизненных ориентаций, мотивации и стратегий выбора. 

На содержательно-проектировочном этапе предполагается организация 

супервизии педагогической практики, где не только оценивается результат, но и 

анализируются процессы принятия профессиональных решений, возникающие 

трудности и ресурсы [48]. Создание «Карьерных мастерских» для помощи в 

проектировании индивидуальной образовательной траектории. 
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На реализационно-критериальном этапе осуществляется индивидуальное 

консультирование по вопросам трудоустройства и построения карьеры, включая 

подготовку к собеседованиям и помощь в составлении резюме [66]. Организация 

стажировок в партнерских образовательных организациях. 

Поскольку ценностно-смысловой компонент является системообразующим 

для готовности к осознанному выбору траектории, работа с ценностями должна 

быть целевой. Исследования подтверждают, что целенаправленное развитие 

ценностных ориентаций существенно повышает осознанность профессионального 

выбора [5; 39]. Работа с ценностями осуществляется по следующим направлениям: 

 Включение в учебный процесс дисциплин и модулей, раскрывающих 

ценностные основания педагогической профессии (например, «Педагогическая 

аксиология»), с использованием методов ценностного самоопределения (дилеммы, 

кейсы, рефлексивные эссе) [137]. 

 Организация встреч и дискуссионных площадок с носителями 

профессиональных ценностей – успешными педагогами-практиками [129]. 

 Стимулирование рефлексии собственных ценностей через ведение 

«Профессионального дневника» или использование технологии «Self-book» [32]. 

Современная образовательная среда требует от педагога способности к 

адаптации и саморегуляции [7; 124], что предполагает: 

 Введение в образовательные программы тренинговых курсов, 

направленных на развитие толерантности к неопределенности, навыков 

совладающего поведения (копинга) и эмоционального интеллекта [35; 94]. 

 Создание психологических клубов и супервизионных групп, где 

студенты могут в безопасной обстановке обсуждать свои профессиональные 

трудности и получать поддержку [13]. 

 Поощрение инициативы и ответственности, в том числе через допуск к 

обоснованному риску в учебных проектах, что способствует формированию 

субъектной резильентности [18]. 

Таким образом, синтез экологического, субъектно-деятельностного, 

аксиологического подходов к пониманию выбора, воплощенный в выделенных 



58 

 

принципах, позволил охарактеризовать процесс формирования психологической 

готовности будущих педагогов к выбору профессиональной траектории. 

Формирование психологической готовности обеспечивается комплексом 

конкретных психолого-педагогических условий, адаптированных к этапам 

обучения в вузе. 

 

2.2. Теоретическая модель реализации психолого-педагогических условий 

формирования психологической готовности студентов разных курсов к 

выбору траектории профессионального развития  

 

Разработанная теоретическая модель реализации психолого-педагогических 

условий формирования психологической готовности студентов разных курсов к 

выбору траектории профессионального развития (Рисунок 4) представляет собой 

систему, включающую четыре взаимосвязанных блока: целевой, содержательный, 

процессуальный и оценочно-результативный. 

В основу модели нами взяты следующие принципы: 

1. Принцип экологической согласованности требует целенаправленной 

координации воздействий на все уровни образовательной экосистемы (от микро- 

до макро-) для формирования единого развивающего пространства, что находит 

отражение в реализации стратегического проекта КемГУ «Приоритет 2030», 

направленного на создание личностно-развивающей образовательной среды. 

2. Принцип субъектной активности и ответственного выбора, за счет 

которого акцент делается на создании условий, в которых студент выступает не 

пассивным объектом, а активным субъектом проектирования своей 

профессиональной траектории. Эмпирически подтверждено, что осознанность и 

самостоятельность выбора являются ключевыми интегративными показателями, 

тесно связанными с мотивационно-смысловым компонентом готовности [16]. 
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Целевой 
блок 

Цель 

Формирование психологической готовности будущих педагогов к осознанному выбору и 

реализации траектории профессионального развития 

Задачи 

Диагностика исходного уровня 

и динамики компонентов 
готовности (мотивационно-

смысловой, оценочно-
эмоциональный, 

поведенческий). 

Разработка и реализация комплекса 

психолого-педагогических условий 
в образовательной среде вуза. 

Создание 

пространства для 
профессиональных 

проб и проектного 
погружения, 

интегрированного с 
учебным процессом. 

Методол
огическа

я основа 

Подходы: Экологический (У. Бронфенбреннер), личностно-деятельностный, аксиологический. 

Принципы: субъектной активности, поэтапности и преемственности, интеграции учебной и 
внеучебной деятельности, стратегической дифференциации сопровождения. 

 
 

Содержа
тельный 

блок  

Субъекты сопровождения: студенты, преподаватели, наставники, кураторы групп 
администрация вуза, тьютор, психолог, представители профессионального педагогического 

сообщества. 

Комплекс психолого-

педагогических 
условий 

1. Целенаправленное вовлечение в социально-значимую проектную 

(внеучебную) деятельность, интегрированную с учебным процессом 
2. Дифференциация средств психолого-педагогического 

сопровождения на основе диагностики доминирующей стратегии 
профессионального выбора 

3. Этапно-преемственное применение совокупности технологий 
(информационного обеспечения, деятельностного погружения, 

рефлексивного сопровождения) 

 

 

 
 

 
Процесс

уальный 
блок 

Этапы 

Диагностическ

ий этап 

Выявление исходного уровня сформированности компонентов 

психологической готовности и типа доминирующей стратегии выбора. 

Форми

рующи
й этап 

1-2 

курс 

1. Адаптационно-поисковый этап: 

Задача: Первичная ориентация и социально-профессиональная адаптация. 
Формы: Вовлечение в педагогические отряды, волонтёрство, социальные 

проекты. 
Доминирующая стратегия выбора: От Ситуативной к Личностной стратегии 

(«Это моё?»). Первичная ориентация и социально-профессиональная 
адаптация 

3-4 
курс 

2. Содержательно-проектировочный этап: 
Задача: Преодоление «кризиса реализма», углубленная специализация, 

проектирование. 
Формы: Педагогическая практика с супервизией, исследовательские и 

педагогические проекты. 
Доминирующая стратегия выбора: Рост Смысловой и Деятельностной 

стратегий («Зачем?» и «Как?»). Преодоление «кризиса реализма», 

углублённая специализация, проектирование 

5 

курс 

3. Реализационно-критериальный этап: 

Задача: Профессиональное самоопределение и подготовка к автономной 
реализации. 

Формы: Стажировки, карьерное консультирование, авторские 
педагогические проекты, итоговые работы. 

Доминирующая стратегия выбора: Закрепление Смысловой стратегии, 
интеграция в осознанную профессиональную позицию. Профессиональное 

самоопределение и подготовка к автономной реализации 

 

 
Оценочн

о-
результа

тивный 
блок 

Критерии результативности: 

1. Динамика компонентов готовности: Рост показателей осмысленности (СЖО), 
самостоятельности и основательности выбора (СКВ), операциональных умений. 

2. Смена доминирующих стратегий: снижение количества ситуативных выборов, увеличение 
количества смысловых и личностно-обусловленных. 

3. Наличие и реалистичность индивидуального карьерного плана / портфолио. 

Ожидаемый результат: Выпускник – субъект профессионального развития, способный к 
осознанному выбору, проектированию и реализации индивидуальной траектории 

профессионального развития в условиях неопределенности. 

Рисунок 4 – Модель реализации комплекса психолого-педагогических условий 

формирования психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития 
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3. Принцип поэтапности и преемственности, предполагающий  учет логики 

профессионального становления, выделенной в работах Э.Ф. Зеера, 

А.К. Марковой, обеспечивает преемственность задач, содержания и методов на 

разных курсах [24; 57]. В основу этапизации положена динамика 

профессионального становления, выявленная в первой главе данного 

исследования: адаптация и первичная ориентировка (1-2 курс), интенсификация и 

специализация (3-4 курс), профессиональное самоопределение и интеграция 

(выпускные курсы). Для целей проектирования педагогического процесса данная 

динамика операционализирована нами как последовательность адаптационно-

поискового, содержательно-проектировочного и реализационно-критериального 

этапов. 

4. Принцип стратегической дифференциации сопровождения: психолого-

педагогическое сопровождение дифференцируется в зависимости от 

диагностируемой у студента доминирующей стратегии профессионального выбора 

(ситуативная, деятельностная, личностная, смысловая), что требует применения 

гибких, адресных форм работы (тьюторское сопровождение, супервизия, 

рефлексивное консультирование) [88]. 

5. Принцип интегративной событийности (единства учебной и внеучебной 

деятельности): внеучебная (проектная, волонтерская, научная) деятельность 

признается равноправным и необходимым компонентом образовательного 

процесса, обеспечивающим пространство для профессиональных проб, апробации 

различных стратегий выбора и элементов будущих профессиональных траекторий 

в условиях, приближенных к реальным [102; 163]. Интеграция учебной, научно-

исследовательской и внеучебной деятельности в единый процесс 

профессионального становления является ключевым для формирования 

мезосистемы, где различные контексты развития студента не противоречат, а 

взаимно обогащают друг друга. Как показывают исследования, именно 

рассогласование требований и ценностей в разных сферах вузовской жизни 

порождает у студентов внутренние конфликты и усиливает ситуативность выбора 

[16]. 
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Целевой блок определяет образ результата. Выпускник как субъект 

профессионального развития, способный к осознанному выбору, проектированию 

и реализации индивидуальной профессиональной траектории [100]. Этот результат 

характеризуется высоким уровнем развития всех компонентов психологической 

готовности (мотивационно-смыслового, оценочно-эмоционального, 

поведенческого) и доминированием смысловой стратегии профессионального 

выбора. 

Содержательный блок раскрывает, за счет каких ресурсов достигается цель. 

Он описывает содержательное наполнение экологических систем (микро-, мезо-, 

экзо-, макро-), вовлеченных в процесс – от непосредственного учебного 

взаимодействия и внеучебной активности до влияния региональной 

образовательной политики и государственных программ развития. 

Процессуальный блок является ядром модели. Он описывает поэтапную 

логику формирования готовности, соотнесенную с этапами профессионального 

становления в вузе: адаптационно-поисковым (1-2 курс), содержательно-

проектировочным (3-4 курс) и реализационно-критериальным (5 курс). Для 

каждого этапа определены: доминирующие стратегии профессионального выбора, 

на которые необходимо опираться и которые следует развивать; ключевые задачи 

развития компонентов готовности; адекватные этим задачам формы и технологии 

организации деятельности.  

Оценочно-результативный блок задает критерии эффективности: динамика 

компонентов готовности, смена доминирующих стратегий выбора в сторону 

смысловой, наличие реалистичного карьерного плана. 

Однако модель останется теоретической схемой без конкретизации 

механизмов ее воплощения в образовательном процессе. Таким механизмом 

выступает комплекс психолого-педагогических условий, производных от 

принципов модели и адресно «встраиваемых» в процессуальный блок на каждом 

этапе. 

Переход от теоретической модели к практике ее реализации обеспечивается 

комплексом конкретных психолого-педагогических условий. В контексте нашего 
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исследования под психолого-педагогическими условиями понимается 

совокупность целенаправленно проектируемых и модифицируемых элементов 

образовательной среды и процесса (содержательных, организационных, 

технологических, субъектных), которые, будучи реализованными, с высокой 

вероятностью обеспечивают позитивную динамику в формировании 

психологической готовности студентов к выбору и проектированию 

профессиональной траектории [12; 105]. 

Данные условия были выделены и систематизированы на основе: 

 Методологических принципов модели (экологическая 

согласованность, субъектная активность, этапная преемственность, стратегическая 

дифференциация, интегративная событийность). 

 Структуры формируемого качества (необходимость комплексного 

воздействия на мотивационно-смысловой, оценочно-эмоциональный и 

поведенческий компоненты готовности). 

 Этапной логики профессионального становления в вузе (адаптационно-

поисковый, содержательно-проектировочный, реализационно-критериальный 

этапы). 

 Эмпирических данных констатирующего этапа исследования, 

выявивших значимые внутренние и внешние факторы готовности.  

Этапно-преемственное применение совокупности технологий 

(информационного обеспечения, деятельностного погружения, рефлексивного 

сопровождения) осуществляется за счет широкого внедрения технологий 

проектной деятельности и профессиональных проб, адекватных этапам обучения. 

Деятельностная основа формирования готовности требует, чтобы студент имел 

возможность практически пробовать себя в различных профессиональных ролях 

[8; 27]. 

На 1-2 курсе акцент делается на учебных проектах и социальных пробах 

(организация мероприятий, волонтерская работа с детьми), позволяющих 

проверить первоначальные профессиональные намерения [53]. 
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На 3-4 курсе доминируют педагогические проекты и исследовательские 

практики, реализуемые в условиях реальных образовательных учреждений. Это 

позволяет апробировать специализацию и осознать свои сильные и слабые стороны 

[100]. 

На выпускных курсах ключевыми становятся карьерные проекты (разработка 

портфолио, образовательного блога) и стажировки, направленные на 

непосредственную подготовку к трудоустройству [14; 34]. 

Отметим процессуальный характер формирования готовности к 

непрерывному профессиональному самообразованию и саморазвитию. В условиях 

динамичных изменений в образовании ни одна траектория не может быть 

эффективной без способности к постоянному обновлению знаний [11; 57]. 

Реализация условия предусматривает: 

 Обучение студентов методам самообразования: работе с 

информационными ресурсами, критическому анализу источников [10; 118]. 

 Развитие навыков самоорганизации и самоуправления через 

использование технологий тайм-менеджмента, постановки SMART-целей [29]. 

 Создание в вузе открытой образовательной среды, предоставляющей 

доступ к курсам по выбору, онлайн-ресурсам, мастер-классам от практиков [76]. 

Таким образом, теоретически обоснованный комплекс условий представляет 

собой систему значимых характеристик развивающей образовательной среды, 

обеспечивающих формирование готовности (Рисунок 4). Его реализация создает 

внешний контекст, который, взаимодействуя с внутренними ресурсами студента, 

способен инициировать и поддерживать процесс становления психологической 

готовности к осознанному выбору и проектированию профессиональной 

траектории. 

Резюмируя, подчеркнем, что формирование психологической готовности 

студентов к выбору траектории профессионального развития будет эффективным 

при реализации в образовательном процессе вуза комплекса психолого-

педагогических условий, включающего: 
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 целенаправленное вовлечение студентов в социально-значимую 

проектную (внеучебную) деятельность, интегрированную с учебным процессом; 

 дифференциацию средств психолого-педагогического сопровождения 

на основе диагностики доминирующей стратегии профессионального выбора; 

 этапно-преемственное применение совокупности технологий 

(информационного обеспечения, деятельностного погружения, рефлексивного 

сопровождения). 

 

2.3. Выводы по второй главе  

 

На основе интеграции экологического (У. Бронфенбреннер), личностно-

деятельностного, аксиологического подходов, раскрывающих механизмы 

профессионального выбора (Н.С. Пряжников, Э.Ф. Зеер), нами описаны этапы 

формирования психологической готовности будущих педагогов к выбору 

траектории профессионального развития. В работе описаны системные 

взаимосвязи между этапами профессионального становления в вузе 

(адаптационно-поисковый, содержательно-проектировочный, реализационно-

критериальный), структурными компонентами психологической готовности 

(мотивационно-смысловым, оценочно-эмоциональным, поведенческим) и 

условиями образовательной среды, значимыми для развития каждого компонента 

на конкретном этапе. 

Обоснован комплекс психолого-педагогических условий, выступающих 

ключевыми детерминантами формирования готовности к выбору и 

проектированию профессиональной траектории.  

Теоретический анализ подтвердил этапно-дифференцированный характер 

выделенных условий. На адаптационно-поисковом этапе ключевыми являются 

условия, обеспечивающие первичную ориентировку, эмоциональную поддержку и 

включение в социальные пробы. На содержательно-проектировочном этапе, 

сопряженном с кризисом выбора, на первый план выходят условия, 

способствующие рефлексивному преодолению трудностей, углубленной 
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специализации и апробации элементов траекторий. На реализационно-

критериальном этапе критическое значение приобретают условия, 

ориентированные на автономную реализацию выбора и конкретные карьерные 

действия. 

Таким образом, вторая глава представляет теоретическое обоснование 

комплекса психолого-педагогических условий, наличие и целенаправленная 

реализация которых в образовательной среде вуза создает внешний контекст, 

способный инициировать и поддерживать процесс становления психологической 

готовности будущих педагогов к осознанному выбору и проектированию 

профессиональной траектории. Экспериментальная проверка действенности 

данных условий, то есть выявление связи между их реализацией в практике вуза и 

позитивной динамикой показателей готовности и сменой стратегий 

профессионального выбора, составила задачу опытно-экспериментальной работы, 

изложенной в следующей главе. 
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ГЛАВА 3. ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ ФОРМИРОВАНИЯ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ГОТОВНОСТИ СТУДЕНТОВ К ВЫБОРУ 

ТРАЕКТОРИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ НА РАЗЛИЧНЫХ 

ЭТАПАХ ОБУЧЕНИЯ В ВУЗЕ 

 

3.1. Организация и методы исследования психологической готовности 

студентов к выбору траектории профессионального развития 

 

В соответствии с общей логикой диссертационного исследования, для 

проверки выдвинутых теоретических положений и гипотез был разработан план 

работы, основанный на лонгитюде. Исследование проводилось на базе 

Федерального государственного бюджетного образовательного учреждения 

высшего образования «Кемеровский государственный университет» (КемГУ) в 

период с 2021 по 2025 год. 

Основные направления эмпирической проверки включали: 

Диагностику исходного уровня сформированности компонентов 

психологической готовности и доминирующих стратегий профессионального 

выбора у студентов-первокурсников педагогических направлений. 

Апробацию модели формирования психологической готовности в условиях 

целенаправленно организованной развивающей среды (экспериментальная группа) 

и отслеживание динамики исследуемых показателей в сравнении с группой, 

обучающейся в традиционных условиях (контрольная группа). 

Выявление взаимосвязей между компонентами психологической готовности 

и оценку итогового уровня сформированности осознанной профессиональной 

позиции у выпускников. 

Ожидаемые результаты, подлежащие проверке в ходе эксперимента, 

формулировались следующим образом: 

Реализация комплекса психолого-педагогических условий, 

целенаправленное вовлечение студентов в социально-значимую проектную 

(внеучебную) деятельность, интегрированную с учебным процессом; 
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дифференциация психолого-педагогического сопровождения на основе 

диагностики доминирующей стратегии профессионального выбора; этапно-

преемственное применение интегрированного комплекса технологий 

(информационного обеспечения, деятельностного погружения, рефлексивного 

сопровождения) обеспечит в экспериментальной группе статистически значимое 

опережающее развитие показателей по всем структурным компонентам готовности 

по сравнению с контрольной группой. 

В экспериментальной группе будет зафиксирована качественная 

трансформация профиля стратегий профессионального выбора: снижение 

выраженности ситуативных и рост смысловых и личностных стратегий как 

индикатор перехода к осознанному проектированию траектории. 

Динамика формирования готовности будет иметь нелинейный, этапно-

зависимый характер, с возможным кризисным периодом на этапе углубленной 

профессиональной практики, за которым последует компенсаторный рост к 

выпускному курсу. 

Организация и выборка исследования: в исследовании приняли 

добровольное участие 126 студентов 1-5 курсов направлений подготовки 44.03.05 

«Педагогическое образование (с двумя профилями подготовки)» и 44.03.03 

«Специальное (дефектологическое) образование» Института образования КемГУ. 

Выборка формировалась целенаправленно для реализации лонгитюдного формата. 

Гендерный состав: 18 юношей (14,3%) и 108 девушек (85,7%). Возраст 

респондентов на момент начала исследования составлял от 17 до 22 лет. 

Исходя из гипотетического предположения о том, что формирование 

психологической готовности студентов к выбору траектории профессионального 

развития будет эффективным при реализации в образовательном процессе вуза 

комплекса психолого-педагогических условий, включающего: целенаправленное 

вовлечение студентов в социально-значимую проектную (внеучебную) 

деятельность, интегрированную с учебным процессом;  дифференциацию 

психолого-педагогического сопровождения на основе диагностики доминирующей 

стратегии профессионального выбора; этапно-преемственное применение 



68 

 

интегрированного комплекса технологий (информационного обеспечения, 

деятельностного погружения, рефлексивного сопровождения), мы организовали 

формирующий эксперимент. 

На основании данных авторской анкеты на констатирующем этапе все 

респонденты были распределены на две группы: 

Контрольная группа (КГ) была представлена 56 студентами (44,4%), 

ориентированными преимущественно на учебную деятельность и не включенными 

в систематическую внеучебную активность на момент начала исследования. 

Экспериментальная группа (ЭГ) составила 70 студентов (55,6%), которые с 

первого курса совмещали учебу с активной внеучебной деятельностью (участие в 

студенческих объединениях, педагогических отрядах, волонтерских проектах, 

органах студенческого самоуправления) и/или трудовой занятостью по профилю 

подготовки. 

Данное разделение позволило нам рассматривать ЭГ как группу, 

находящуюся в условиях, максимально приближенных к разработанной модели 

развивающей образовательной среды, где внеучебная деятельность выступает 

естественным психолого-педагогическим условием и ресурсом развития. КГ, в 

свою очередь, представляла собой группу, обучающуюся в традиционных условиях 

без целенаправленного включения в указанную развивающую среду. 

Для проверки эквивалентности групп на старте исследования был проведен 

сравнительный анализ по всем диагностируемым параметрам психологической 

готовности с использованием t-критерия Стьюдента для независимых выборок. 

Статистический анализ не выявил значимых различий между ЭГ и КГ на 

констатирующем этапе (p>0,05), что подтвердило исходную сопоставимость групп 

по изучаемым психологическим характеристикам и позволило в дальнейшем 

интерпретировать динамику как результат влияния фактора социальной 

активности и сопутствующих ей условий. 

Реализация модели формирования психологической готовности в 

экспериментальной группе осуществлялась не как искусственный лабораторный 

эксперимент, а как целенаправленная организация естественной образовательной 
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практики. Важным ресурсом обеспечения формирующего воздействия выступила 

служебная позиция исследователя: автор данной работы является заместителем 

директора по социально-воспитательной работе и руководителем студенческих 

объединений Института образования, что позволило не только инициировать, но и 

системно курировать включение студентов ЭГ в проектную деятельность, работу 

педагогических отрядов, волонтерских программ и органов студенческого 

самоуправления. Данная деятельность, выступая практическим воплощением 

условий, описанных в параграфе 2.2., обеспечила для студентов ЭГ пространство 

для профессиональных проб, рефлексии и осознанного проектирования карьеры. 

Кроме того, функционал ответственного по трудоустройству выпускников 

предоставил уникальную возможность интегрировать в процесс формирования 

готовности элементы карьерного консультирования, проведения «Карьерных 

мастерских» и организации стажировок, тем самым напрямую связывая учебный 

процесс с перспективами реального трудоустройства и построения 

индивидуальной траектории профессионального развития. 

Этапы и дизайн исследования: исследование носило лонгитюдный характер 

и сочеталo в себе констатирующий, формирующий и контрольный этапы. Общий 

период исследования составил 5 лет (2021-2025 гг.) и охватил полный цикл 

обучения студентов на бакалавриате, а заключительный этап обработки и 

оформления результатов продлился до 2026 года. 

Первый этап (2021-2022 гг., 1 курс): констатирующий. 

Проведен теоретический анализ проблемы, отобраны диагностические 

методики, сформированы ЭГ и КГ на основе критерия социальной активности. 

Осуществлен первый замер исследуемых показателей у всех участников (N=126) 

для определения исходного уровня сформированности компонентов 

психологической готовности. 

Второй этап (2022-2025 гг., 2-4 курс): формирующий. 

В экспериментальной группе (ЭГ, n=70) был реализован комплекс 

психолого-педагогических условий, направленных на формирование 

психологической готовности к выбору траектории профессионального развития. 
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Формирующее воздействие заключалось в целенаправленной организации 

развивающей среды через интеграцию учебной и внеучебной деятельности, 

тьюторское сопровождение, проектную работу, профессиональные пробы и др. В 

этот период были проведены второй (2022 г.), третий (2023 г.) и четвертый (2024 

г.) замеры для оперативного мониторинга динамики. Контрольная группа (КГ, 

n=56) обучалась в традиционных условиях. 

Третий этап (2025-2026 гг., 5 курс): контрольный. 

На данном этапе был проведен итоговый пятый замер (2025 г.) на выпускном 

курсе. Осуществлен сравнительный анализ динамики показателей за весь период 

обучения, проведена окончательная обработка и интерпретация результатов, 

проверка гипотез. Данный этап позволил оценить устойчивость сформированных 

изменений. 

Для наглядности организация экспериментальной работы представлена в 

Таблице 1. 

Таблица 1 – План и этапы лонгитюдного исследования 

Календарный 

период 

Курс 

обучения 

Этап 

исследования 

Содержание работы Диагностический 

замер 

2021-2022 гг. 1 Констатирующий  Теоретическая 

подготовка, 

определение исходного 

уровня, формирование 

ЭГ и КГ 

Замер 1(2021) 

2022-2025 гг. 2-4 Формирующий  Реализация комплекса 

психолого-

педагогических 

условий в ЭГ 

Замер 2 (2022) 

Замер 3 (2023) 

Замер 4 (2024) 

2025-2026 гг. 4-5 Контрольный  

 

Сравнительный анализ 

динамики, 

интерпретация 

результатов 

Замер 5 (2025) 

 

Методы и методики исследования. Для достижения цели и решения задач 

был использован комплекс взаимодополняющих методов, включая теоретический 

анализ, лонгитюдный метод, констатирующий, формирующий и контрольный 

эксперимент, психодиагностику и методы математической статистики 

(описательная статистика, t - критерий Стьюдента для зависимых и независимых 
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выборок, корреляционный анализ). Расчеты проводились в программе Statistica 

10.0. 

Комплекс психодиагностических методик. Для всесторонней оценки 

структурных компонентов психологической готовности был использован комплекс 

валидных и надежных психодиагностических методик. Соответствие методик 

диагностируемым параметрам представлено в Таблице 2. 

Таблица 2 

Таблица 2 – Комплекс психодиагностических методик диагностики компонентов 

психологической готовности к выбору стратегии профессионального развития 

Структурный 

компонент 

Методика Измеряемые параметры (шкалы) 

Мотивационно-

смысловой 

Авторская анкета (блок 

«Субъективная оценка 
выбора») 

Самостоятельность выбора профессии,  

Уверенность в профессии на всю жизнь, 
Удовлетворенность выбором профессии, 

Удовлетворенность обучением, Удовлетворенность 

внеучебной деятельностью. 

Тест смысложизненных 
ориентаций (СЖО) Д.А. 

Леонтьева 

Цели в жизни,  
Процесс жизни, Результативность жизни, Локус 

контроля-Я,  

Локус контроля-Жизнь, Общий показатель 
осмысленности жизни (ОЖ). 

Ориентационная анкета Б. 

Басса 

Направленность на себя, Направленность на 

взаимодействие, Направленность на дело. 

Методика диагностики 
учебной мотивации А.А. 

Реана, В.А. Якунина 

Мотивы: стать специалистом, получить диплом, 
продолжить обучение, успешно учиться, получать 

стипендию, приобрести знания, успешность 

деятельности, одобрение окружающих. 

Оценочно-
эмоциональный 

Опросник «Субъективное 
качество выбора» (СКВ) 

Д.А. Леонтьева, Е.Ю. 

Мандриковой 

Основательность выбора, Эмоциональный знак 
(бесконфликтность), Самостоятельность выбора, 

Удовлетворенность выбором. 

Методика 
«Профессиональная 

готовность» А.П. 

Чернявской 

Эмоциональное отношение,  
Автономность. 

Поведенческий Авторская анкета (блок 

«Активность») 

Готовность работать по профессии, вовлеченность 

в различные виды деятельности. 

Опросник стратегий 

профессионального выбора 
(адаптация методики Н.В. 

Пилипко) 

Смысловая, личностная, деятельностная, 

ситуативная стратегии. 

Методика 

«Профессиональная 
готовность» А.П. 

Чернявской 

Планирование,  

Принятие решений, Информированность. 
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Тест СЖО Д.А. Леонтьева позволяет оценить степень осмысленности жизни 

как интегрального показателя мотивационно-смыслового компонента, что является 

фундаментом для осознанного профессионального выбора [84]. 

Ориентационная анкета Б. Басса выявляет доминирующую направленность 

личности (на себя, общение, дело), определяющую векторы профессиональной 

мотивации и стили поведения [63; 151]. 

Опросник СКВ фокусируется на процессе выбора как внутренней 

деятельности, диагностируя его зрелость через показатели осознанности, 

эмоционального принятия и самостоятельности [86]. 

Опросник стратегий профессионального выбора (адаптация Н.В. Пилипко) 

операционализирует ключевое для исследования понятие, выделяя четыре типа 

стратегий профессионального развития, что позволяет оценить качественный сдвиг 

в поведенческом компоненте готовности. 

Методика «Профессиональная готовность» А.П. Чернявской используется 

комплексно для оценки как эмоционально-оценочного (шкалы «Эмоциональное 

отношение», «Автономность»), так и поведенческого компонентов (шкалы 

«Планирование», «Принятие решений», «Информированность») [136]. 

Авторский инструментарий (анкета) был разработан для фиксации 

субъективных оценок и реальной активности студентов, что обеспечило 

триангуляцию данных со стандартизированными методиками. 

Комплекс методик был подобран с учетом принципа триангуляции для 

всесторонней оценки каждого компонента. Так, мотивационно-смысловой 

компонент оценивался как через объективные стратегии мотивации (Реан, 

Якунин), так и через глубинные смысложизненные ориентации (СЖО) и 

направленность личности (Басс). Ключевой для исследования поведенческий 

компонент, а именно – тип доминирующей стратегии профессионального развития, 

– был операционализирован с помощью адаптированного опросника, выделяющего 

четыре типа стратегий (от ситуативной до смысловой). 

Формирующее воздействие в экспериментальной группе осуществлялось 

через комплекс психолого-педагогических условий, интегрированный в учебный 
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процесс и систему внеучебной работы (студенческие объединения, педагогические 

отряды, проектная деятельность, карьерные мастерские). Данный комплекс, 

реализуемый автором в рамках должностных обязанностей, обеспечил 

практическую базу для апробации модели, описанной во второй главе. 

Таким образом, представленный диагностический комплекс и организация 

исследования позволяют комплексно оценить динамику всех структурных 

компонентов психологической готовности к выбору профессиональной траектории 

и доказательно проверить выдвинутые гипотезы. 

 

3.2. Исследование структуры психологической готовности к выбору 

траектории профессионального развития студентами вуза 

 

Настоящий параграф посвящен детальному анализу данных, полученных на 

констатирующем этапе лонгитюдного исследования. Целью констатирующего 

эксперимента являлась диагностика исходного уровня сформированности 

компонентов психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития, а также выявление доминирующих стратегий 

профессионального выбора у студентов-первокурсников педагогических 

направлений подготовки, а также проверка эквивалентности сформированных 

экспериментальной и контрольной групп. 

В исследовании приняли участие 126 студентов 1 курса направлений 

подготовки «Педагогическое образование (с двумя профилями подготовки)» и 

«Специальное (дефектологическое) образование» Института образования 

Кемеровского государственного университета. Гендерный состав: 18 юношей 

(14,3%) и 108 девушек (85,7%), что отражает традиционную гендерную структуру 

педагогических специальностей. Возраст респондентов составил от 17 до 22 лет 

(средний возраст – 18,2 года). 

Для целей дальнейшего формирующего эксперимента и проверки гипотез, 

выборка была разделена на две группы на основе критерия социальной активности, 

выявленного с помощью авторской анкеты. Данный критерий был выбран как 
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ключевой, поскольку разработанная модель формирования психологической 

готовности предполагает активную включенность студентов в социально-

значимую проектную деятельность как основное психолого-педагогическое 

условие. 

Данные авторской анкеты позволили детализировать характер внеучебной 

активности студентов. Среди всех респондентов: 43,65% (55 чел.) совмещали 

учебную деятельность и занимались внеучебной деятельностью в студенческих 

организациях; 6,35% (8 чел.) совмещали учебную деятельность с работой по 

профилю подготовки направления; 5,55% (7 чел.) сочетали учебную деятельность, 

а также участие в студенческих организациях и сообществахс работой по профилю 

подготовки направления; 44,45% (56 чел., будущая КГ) не были вовлечены в 

систематическую внеучебную активность. 

Среди студентов, состоящих и участвующих в студенческих объединениях, 

наиболее популярной оказалась профессиональная направленность 

(педагогические отряды, профориентационная работа) – 26,98% от общей выборки. 

Организации творческой и социальной направленности выбрали 19,50% 

респондентов, а научной направленности – лишь 5,56%. Многие студенты состояли 

одновременно в нескольких объединениях и занимались разными видами 

внеучебной деятельности. 

Анализ видов деятельности в рамках внеучебной активности выявил 

следующее распределение (по количеству выборов): творческая деятельность 

(39,68%), социальная/общественная работа (29,36%), организаторская работа 

(15,87%), спортивная деятельность (14,28%), научная деятельность (7,94%). Эти 

данные свидетельствуют о преобладании коммуникативно-творческих форм 

активности на первом курсе, что соответствует задачам адаптационно-поискового 

этапа и является закономерным проявлением поиска себя в новой социальной 

среде. 

Контрольная группа (КГ) была представлена 56 студентами (44,4%), которые 

на момент исследования были ориентированы преимущественно на учебную 

деятельность и не были вовлечены в систематическую внеучебную активность 
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(студенческие организации, проекты, подработку по профилю). 

Экспериментальная группа (ЭГ) состояла из 70 студентов (55,6%), которые с 

первого курса сочетали учебу с активной внеучебной деятельностью. В эту группу 

вошли участники студенческих педагогических отрядов, волонтерских отрядов, 

органов студенческого самоуправления, а также студенты, имеющие подработку в 

сфере образования. 

Для проверки эквивалентности групп на старте исследования был проведен 

сравнительный анализ по всем диагностируемым параметрам психологической 

готовности с использованием t-критерия Стьюдента для независимых выборок. 

Статистический анализ не выявил значимых различий между ЭГ и КГ на 

констатирующем этапе (p > 0,05 по всем шкалам), что подтвердило исходную 

сопоставимость групп по изучаемым психологическим характеристикам. Это 

позволило в дальнейшем интерпретировать динамику показателей как результат 

влияния фактора целенаправленного включения в развивающую среду и 

сопутствующих условий. 

Для выявления субъективных представлений студентов о собственном 

профессиональном выборе и адаптации к образовательной среде вуза 

использовался специальный блок авторской анкеты. Респондентам предлагалось 

оценить по 10-балльной шкале (где 1 – минимальная выраженность, 10 – 

максимальная) ряд ключевых параметров, с целью оценки степени их 

удовлетворенности, уверенности и готовности в отношении выбора профессии и 

обучения в университете. 

Результаты описательной статистики по всей выборке (N=126) представлены 

в Таблице 3. 

Анализируя полученные данные, можно констатировать, что студенты-

первокурсники демонстрируют высокий уровень субъективной оценки 

самостоятельности своего профессионального выбора (M=7,95), а также 

достаточную удовлетворенность как сделанным выбором (M=7,03), так и текущим 

учебным процессом в вузе (M=7,33). Это создает позитивный эмоциональный фон 

и благоприятную основу для дальнейшего профессионального становления.  
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Таблица 3 – Результаты субъективной оценки профессионального выбора и 

обучения студентами-первокурсниками (N=126) 

Параметр 

субъективной 

оценки 

Среднее 

значение (M) 

Минимум Максимум Стандартное 

отклонение 

(σ) 

Самостоятельность 

выбора профессии 

7,95 1,0 10,0 2,06 

Уверенность, что 

профессия на всю 

жизнь 

5,93 1,0 10,0 2,56 

Удовлетворенность 

выбором 

профессии 

7,03 2,0 10,0 2,19 

Готовность 

работать по 

профессии 

7,14 1,0 10,0 2,36 

Удовлетворенность 

обучением в вузе 

7,33 2,0 10,0 2,08 

Удовлетворенность 

внеучебной 

деятельностью 

7,13 1,0 10,0 2,97 

 

Вместе с тем, критическим показателем выступает неуверенность в 

долгосрочности избранной профессиональной траектории. Среднее значение 

данного параметра (M=5,93) является самым низким среди всех оценок и 

расположено ближе к середине шкалы, что указывает на выраженные сомнения 

значительной части студентов. Это эмпирически подтверждает теоретическое 

положение о начальном этапе обучения как периоде «психосоциального 

моратория» (Э. Эриксон), для которого характерны поиск и апробация 

профессиональных ролей, и актуализирует задачу целенаправленной работы по 

укреплению профессиональной идентичности будущих педагогов. 

Наибольший разброс мнений наблюдается в оценке удовлетворенности 

внеучебной деятельностью (σ=2,97), что логично связано с изначально разной 

степенью вовлеченности студентов в эту сферу жизни вуза. Существенная 

вариативность данных по всем параметрам (стандартные отклонения от 2,06 до 

2,97) подчеркивает неоднородность выборки и необходимость 

дифференцированного подхода в психолого-педагогическом сопровождении. 

Таким образом, субъективная оценка ситуации первокурсниками характеризуется 
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противоречием между высокой текущей удовлетворенностью и низкой 

уверенностью в будущем, что определяет ключевую зону развития – переход от 

ситуативного, эмоционально позитивного принятия выбора к его осмысленному, 

долгосрочному и ответственному проектированию. Для выявления эволюции 

профессиональных и жизненных ориентиров был проведен контент-анализ ответов 

студентов на открытые вопросы: «Опишите себя через 5 лет», «Опишите себя через 

10 лет» и «Опишите себя через 15 лет» (N=126). Сравнительный анализ 

полученных данных с представлениями о периодах в 5 лет позволяет выделить 

ключевые тенденции в изменении структуры и содержания прогностических 

образов будущего, что отражено в Таблице 4. 

Анализ этих данных позволяет нам выявить значительную динамику 

представлений студентов-первокурсников. В краткосрочной перспективе (5 лет) 

доминирует нормативная, институциональная траектория, четко привязанная к 

окончанию вуза. С увеличением горизонта планирования образы становятся более 

индивидуальными, качественными и амбициозными, у студентов появляются цели 

карьерного роста, экспертизы и, что особенно важно, мечты о создании 

собственных профессиональных проектов. Это свидетельствует о наличии у части 

студентов зачатков долгосрочного профессионального мышления. Параллельно 

фиксируется поляризации, проявляющаяся в том, что, на фоне роста конкретных 

планов у одних, сохраняется группа с выраженной неопределенностью своего 

будущего. 

Следовательно, результаты нашей авторской анкеты позволяют нам 

нарисовать целостный портрет студента – будущего педагога. Это первокурсник, 

удовлетворенный текущим выбором и учебой, но сомневающийся в его 

долгосрочности, в своем воображении строит будущее, которое эволюционирует 

от следования формальному плану (получить диплом) к мечтам о 

профессиональной самореализации и автономии. Однако эти мечты, как правило, 

лишены конкретных механизмов достижения и требуют целенаправленной 

педагогической поддержки для перевода в плоскость осознанного проектирования. 
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Выявленная картина служит точкой отсчета для оценки эффективности 

формирующего воздействия. 

Таблица 4 

Таблица 4 – Эволюция ключевых категорий прогностических представлений 

студентов-первокурсников в зависимости от временной перспективы 

Ключевая 

категория 

Через 5 лет 

(адаптация) 

Через 10 лет 

(становление) 

Через 15 лет 

(интеграция / зрелость) 

1.Профессиональная 

реализация 

~75% 

Фокус на 

формальном 

начале: «закончу 

вуз», «буду 

работать 

учителем». 

~65% 

Смещение к 

качеству и статусу: 

«опытный педагог», 

«карьерный рост», 

«завуч», 

«специалист с 

репутацией». 

~50% 

Доминируют образы 

экспертизы, 

наставничества, 

собственных проектов: 

«эксперт», «директор», 

«автор методик», 

«открыл свою школу». 

2. Лично-бытовое и 

семейное 

обустройство 

~45% 

Планы о браке, 

отдельном жилье. 

~60% 

Планы 

конкретизируются: 

«дети», «дом», 

«баланс семьи и 

карьеры». 

~55% 

Семья как данность и 

основа стабильности. 

Акцент на гармонии и 

обеспечении семьи. 

3. Продолжение 

образования 

~20% 

Магистратура, 

второе высшее. 

<5% 

Резкое снижение 

упоминаний. 

<2% 

Практически не 

упоминается. 

4. Личностное 

развитие и 

успешность 

~25% 

Обобщенные 

образы: 

«успешный», 

«счастливый». 

~30% 

Больше конкретики: 

«уверенная в себе», 

«самодостаточная», 

«стабильная». 

~30% 

Глубинные ценности: 

«осознанная», 

«гармоничная», 

«реализованная», 

«уверенная в завтрашнем 

дне». 

5. Альтернативные 

сценарии / Бизнес 

~10% 

«Не буду работать 

по профессии», 

«бизнес». 

~15% 

«Свой 

репетиторский 

центр», «онлайн-

школа», «бизнес». 

~20% 

«Сеть школ», «свое 

дело», «частная 

клиника». Явный рост. 

6.Неопределенность 

/ Отказ от 

планирования 

~8% 

«Затрудняюсь», «не 

знаю». 

~10% 

«Сложно 

представить», 

«жизнь 

непредсказуема». 

~12% 

«Не строю таких 

планов», «как карты 

лягут». Незначительный 

рост. 
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Для всесторонней оценки психологической готовности студентов к выботу 

траектории профессионального развития использовался комплекс валидных 

психодиагностических методик, результаты которых сгруппированы в 

соответствии с теоретической моделью исследования по выделенным 

компонентам. 

I. Мотивационно-смысловой компонент. 

Данный компонент оценивался с помощью теста смысложизненных 

ориентаций (СЖО) Д.А. Леонтьева и Ориентационной анкеты Б. Басса. Результаты 

представлены в Таблице 5. 

Таблица 5 – Средние значения показателей мотивационно-смыслового 

компонента психологической готовности студентов  

Показатель Среднее 

значение (M) 

Минимум Максимум Стандартное 

отклонение (σ) 

Тест смысложизненных ориентаций (СЖО) Д.А. Леонтьева 

Общий 

показатель (ОЖ) 

99,16 40,00 136,00 20,97 

Локус контроля-

Я 

20,26 5,00 27,00 4,89 

Локус контроля-

Жизнь 

30,34 7,00 42,00 7,40 

Ориентационная анкета Б. Басса 

Направленность 

на себя (НС) 

8,54 4,00 17,00 2,39 

Направленность 

на 

взаимодействие 

(ВД) 

9,46 3,00 16,00 2,45 

Направленность 

на задачу (НЗ) 

9,00 4,00 14,00 2,34 

 

Достаточный уровень общей осмысленности жизни (ОЖ = 99,16) сочетается 

с критически низким внутренним локусом контроля (Локус-Я = 20,26). Это 

указывает на то, что студенты имеют жизненные цели, но не верят в свою 

способность активно влиять на профессиональную судьбу. 

Доминирование социальной направленности (ВД = 9,46) характерно для 

будущих педагогов, однако слабая направленность на себя (НС = 8,54) создает риск 

игнорирования личных интересов при построении карьерной стратегии. 
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Также нами выявлена поляризация выборки: экстремальные минимумы по 

всем шкалам (НС=4,0; ВД=3,0) свидетельствуют о наличии подгрупп с 

выраженным дефицитом мотивационных ресурсов. 

Помимо смысложизненных ориентаций и направленности личности, для 

оценки мотивационно-смысловой основы профессионального выбора была 

использована Методика диагностики учебной мотивации А.А. Реана и 

В.А. Якунина. Результаты средних значений показателей по восьми 

диагностируемым мотивам представлены на Рисунке 5. 

 

 

Рисунок 5 – Средние значения показателей мотивационно-смыслового 

компонента психологической готовности студентов по методике диагностики 

учебной мотивации А.А. Реана и В.А. Якунина 

 

Анализируя данные, представленные на Рисунке 5, мы видим, что 

доминируют внутренние и профессионально-ориентированные мотивы. В 

иерархии мотивов лидируют такие мотивы как «успешно учиться» (M4), 

«продолжить обучение» (М3) и «стать специалистом» (М1). Это свидетельствует о 

преобладании у первокурсников внутренней познавательной мотивации и 
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мотивации профессионального становления, что является благоприятной основой 

для дальнейшего развития. 

Также нами выявлена сниженная значимость внешних мотивов. Мотивы 

«получать стипендию» (М5) и «одобрение окружающих» (М8) имеют наименьшие 

средние значения и максимальные стандартные отклонения. Это указывает на их 

второстепенную роль в общей структуре мотивации, а высокая вариативность (σ > 

4,0) подчеркивает, что для части студентов эти мотивы все же могут быть 

значимыми. 

Умеренная выраженность прагматичных мотивов. Мотивы «приобрести 

знания» (М6), «успешность деятельности» (М7) и «получить диплом» (М2) 

занимают средние позиции, формируя прагматичный компонент мотивации, 

связанный с достижением конкретных результатов. 

Студенты демонстрируют позитивную учебно-профессиональную 

мотивацию, ориентированную на познание и становление как специалиста. 

Однако, как показали данные СЖО и Басса, эта мотивация не подкреплена 

достаточным чувством внутреннего контроля и ориентацией на личные интересы.  

II. Оценочно-эмоциональный компонент 

Для диагностики данного компонента использовались опросник 

«Субъективное качество выбора» (СКВ) Д.А. Леонтьева, Е.Ю. Мандриковой и 

соответствующие шкалы методики «Профессиональная готовность» 

А.П. Чернявской. Результаты представлены в Таблице 6. 

Общее эмоциональное благополучие (Удовлетворенность = 20,75) 

сочетается с недостаточной самостоятельностью и глубиной принятия решения 

(Основательность = 20,23, Самостоятельность = 16,12). 

Крайняя поляризация эмоционального отношения (σ = 4,60) указывает на 

наличие как энтузиастов, так и студентов, испытывающих апатию или 

разочарование в профессии. 

Высокие стандартные отклонения по ключевым шкалам (Основательность, 

Эмоциональное отношение) подтверждают неоднородность выборки и 

необходимость дифференцированного подхода. 
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Таблица 6 – Средние значения показателей оценочно-эмоционального компонента 

психологической готовности студентов  

Показатель Среднее 

значение (M) 

Минимум Максимум Стандартное 

отклонение 

(σ) 

Опросник «Субъективное качество выбора» (СКВ) Д.А. Леонтьева, Е.Ю. 

Мандриковой 

Удовлетворенность 20,75 11,00 25,00 2,14 

Эмоциональный 

знак 

21,20 8,00 28,00 4,26 

Основательность 20,23 7,00 28,00 4,80 

Самостоятельность 16,12 5,00 21,00 3,54 

Методика «Профессиональная готовность» А.П. Чернявской 

Эмоциональное 

отношение 

14,34 3,00 22,00 4,60 

Автономность 14,05 4,00 19,00 3,08 

 

III. Поведенческий компонент 

Поведенческая составляющая психологической готовности к выбору 

оценивалась через опросник стратегий выбора (адаптация Н.В. Пилипко) и 

операциональные шкалы методики А.П. Чернявской. Результаты представлены в 

Таблице 7. 

Нами выявлено резкое противоречие между высокой смысловой стратегией 

(7,73) и критически низкой деятельностной стратегией (5,78). Это свидетельствует 

о классическом разрыве «смысл-действие», то есть студенты ищут личностные 

смыслы, но не умеют переводить их в конкретные профессиональные шаги. 

Дефицит информированности (10,09) является ключевым ограничивающим 

фактором для осознанного выбора стратегии развития. 

Полярность выборки особенно выражена в деятельностной стратегии (σ = 

2,09) и принятии решений (σ = 3,40), что указывает на наличие как пассивных, так 

и активных студентов. 
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Таблица 7 – Средние значения показателей поведенческого компонента 

психологической готовности студентов  

Показатель Среднее 

значение 

(M) 

Минимум Максимум Стандартное 

отклонение 

(σ) 

Опросник стратегий выбора (адаптация методики Н.В. Пилипко) 

Смысловая 

стратегия 

7,73 2,4 10,0 1,68 

Личностная 

стратегия 

6,39 1,8 10,0 1,61 

Деятельностная 

стратегия 

5,78 1,0 10,0 2,09 

Ситуативная 

стратегия 

5,78 1,6 10,0 1,66 

Методика «Профессиональная готовность» А.П. Чернявской 

Информированность 10,09 3,0 15,0 2,58 

Планирование 13,98 6,0 19,0 2,97 

Принятие решений 12,94 3,0 18,0 3,40 

 

Перейдем к рассмотрению взаимосвязей параметров компонентов 

психологической готовности студентов к выбору профессиональной траектории 

(Таблица 8). 

Таблица 8 – Значимые взаимосвязи (p ≤ 0,05) параметров компонентов 

психологической готовности студентов к выбору профессиональной траектории 

 
ОЖ Локус 

контроля-Я 

Смысловая 

стратегия 

Личностная 

стратегия 

Автономн

ость 

Деятельностная 

стратегия 

0,18 0,18 0,45 0,52  

Основательность 0,56 0,54 0,26  0,36 

Самостоятельность 0,51 0,48 0,45 0,34 0,32 

Принятие решений 0,52 0,53 0,26 0,28 0,52 

Планирование 0,42 0,42  0,19 0,46 

Эмоциональное 

отношение 

0,54 0,49   0,72 
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Корреляционный анализ (Пирсон, p ≤ 0,05) выявил системные взаимосвязи, 

подтверждающие целостность феномена психологической готовности. Показатели 

СЖО («Осмысленность жизни», «Локус контроля-Я») образуют устойчивые 

положительные связи с «Основательностью» (r≈0,54-0,57), «Самостоятельностью 

выбора» (r≈0,48-0,51) и «Эмоциональным отношением к профессии» (r≈0,49-0,54). 

Это подтверждает, что общая осмысленность жизни и внутренний контроль служат 

психологическим фундаментом для зрелого профессионального выбора. 

Деятельностная стратегия обнаружила отсутствие значимых связей с 

показателями осмысленности жизни (СЖО), «Основательностью» и 

«Эмоциональным отношением». Ее единственные значимые связи – с Личностной 

стратегией (r≈0,52) и смысловой стратегией (r≈0,45). Это эмпирически 

подтверждает гипотезу о слабой интегрированности поведенческого компонента 

(на уровне конкретных действий) в общую систему личностной регуляции на 

адаптационно-поисковом этапе. Студент может искать личностные смыслы 

(смысловая стратегия), но этот поиск слабо связан с готовностью к конкретным 

действиям. 

Показатели «Планирование» и «Принятие решений» тесно связаны друг с 

другом (r ≈ 0,56) и с «Автономностью» (r ≈ 0,46-0,52), формируя базис для 

практической реализации выбора и составляя ядро операциональной стороны 

поведенческого компонента. 

Таким образом, структура взаимосвязей на констатирующем этапе отражает 

ключевое противоречие раннего этапа становления готовности: 

Мотивационно-смысловой и оценочно-эмоциональный компоненты 

образуют тесно связанный блок, основанный на общих смысложизненных 

ориентациях. 

Поведенческий компонент распадается на две относительно независимые 

части: 1) стратегии выбора (смысловая, личностная), связанные с 

самоопределением; и 2) операциональные умения (планирование, принятие 

решений), связанные с автономией. 
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Между этими блоками (смысловая регуляция и конкретные действия) 

существует разрыв («смысл-действие»), что подтверждается изолированностью 

деятельностной стратегии от показателей осмысленности и эмоционального 

отношения. 

Эта конфигурация взаимосвязей задает направление для формирующего 

воздействия, целью которого является интеграция смысловых истоков выбора с 

инструментальными способами его реализации. 

 

3.3. Экспериментальная верификация эффективности модели реализации 

психолого-педагогических условий формирования психологической 

готовности будущих педагогов к выбору траектории профессионального 

развития  

 

Психолого-педагогическое сопровождение как вид сопроводительной 

деятельности в рамках нашего исследования фокусируется на создании комплекса 

условий, способствующих осознанию студентом своих возможностей и 

формированию умения использовать ресурсы образовательной среды для 

проектирования индивидуальной профессиональной траектории. 

Конкретной формой реализации такого сопровождения в эксперименте стало 

целенаправленное вовлечение студентов в различные виды социально-значимой и 

проектной деятельности, что обеспечивало обогащение опыта профессиональных 

проб и рефлексии в педагогическом контексте и являлось практической 

реализацией условий, описанных в параграфе 2.2. 

Для проведения экспериментальной проверки эффективности модели 

формирования психологической готовности будущих педагогов к выбору 

профессиональной траектории были выбраны две группы первого курса:  

Экспериментальную группу (ЭГ) составили 70 студентов, которые с первого 

курса были целенаправленно вовлечены автором исследования (в рамках 

должностных обязанностей зам. директора по социально-воспитательной работе) в 

систему психолого-педагогических условий: интеграцию учебной и внеучебной 
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деятельности, работу в педагогических отрядах, проектную деятельность, 

тьюторское сопровождение. 

Контрольную группу (КГ) – 56 студентов тех же направлений, не 

вовлеченных в систематическую внеучебную активность и обучавшихся в 

традиционных условиях. 

Ключевым условием чистоты эксперимента являлась исходная 

сопоставимость групп по психологическим показателям. На констатирующем 

этапе значимых различий в уровнях сформированности компонентов 

психологической готовности между группами выявлено не было (p > 0.05 по всем 

основным шкалам). Для наглядности результаты сравнения средних значений 

представлены в Таблице 9. 

Таким образом, сравнительный анализ подтверждает, что на 

констатирующем этапе экспериментальная и контрольная группы были 

статистически сопоставимы по подавляющему большинству диагностируемых 

параметров, включая все ключевые показатели, операционализирующие 

структурные компоненты готовности и стратегии профессионального выбора. 

Единичное различие по шкале «Удовлетворенность выбором» (p=0,031) не носит 

системного характера и не отменяет общего вывода об эквивалентности групп на 

старте исследования. 

Этот результат создал необходимые предпосылки для чистоты эксперимента: 

последующую динамику показателей в лонгитюде (замеры 2, 3, 4, 5) можно 

интерпретировать как следствие различий в условиях профессионального 

становления, основным из которых явилась систематическая реализация комплекса 

психолого-педагогических условий в ЭГ против их стихийного, фрагментарного 

присутствия или отсутствия в КГ. 

С целью экспериментальной проверки эффективности модели формирования 

психологической готовности к выбору профессиональной траектории в 

экспериментальной группе (ЭГ) был целенаправленно реализован комплекс 

психолого-педагогических условий, выдвинутых в качестве гипотезы 

исследования. Формирующее воздействие заключалось не во внедрении внешней 
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программы, а в системной организации естественной образовательной среды 

Института образования КемГУ в соответствии с этими условиями. 

 

Таблица 9 – Сравнительный анализ средних значений параметров 

психологической готовности ЭГ (n=70) и КГ (n=56) на констатирующем этапе (1 

курс) 

Параметры  Средние 

значения 

ЭГ (n=70) 

Средние 

значения  

КГ (n=56) 

t-критерий p 

Цели в жизни 31,81 29,27  -1,55 0,124 

Процесс жизни 30,01  27,20  -1,94 0,054 

Результативность жизни 25,79  23,86  -1,63 0,106 

Локус контроля-Я 21,24  19,04  -1,78 0,077 

Локус контроля-Жизнь 31,39  29,04  -1,52 0,131 

Общая осмысленность(ОЖ) 102,79  94,63  -1,92 0,057 

Направленность на себя (НС) 8,59  8,48  -0,22 0,828 

Направленность на 

взаимодействие (НВ) 

9,30  9,66  0,72 0,475 

Направленность на дело (НД) 9,11  8,86  -0,50 0,620 

Основательность выбора 20,43  19,98  -0,45 0,651 

Эмоциональный знак 

(бесконфликтность) 

21,41  20,93  -0,53 0,600 

Самостоятельность выбора 16,57  15,55  -1,32 0,189 

Удовлетворенность выбором 21,14  20,25  -2,18 0,031* 

Эмоциональное отношение 14,79  13,79  -1,03 0,306 

Автономность 14,06  14,04  -0,03 0,979 

Смысловая стратегия 7,77  7,69  -0,20 0,842 

Личностная стратегия 6,47  6,30  -0,50 0,619 

Деятельностная стратегия 5,86  5,68  -0,41 0,685 

Ситуативная стратегия 5,81  5,75  0,16 0,875 

Планирование 14,14 13,77 -0,59 0,554 

Принятие решений 13,01  12,86 -0,21 0,837 

Информированность 10,41  9,68  -1,35 0,181 

*Примечание: – p ≤ 0,05 (статистически значимые различия) 
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Реализация условий обеспечивалась профессиональной деятельностью 

автора исследования, который выступал в нескольких взаимодополняющих ролях: 

преподаватель психолого-педагогических дисциплин (ведущий «Психологию», 

«Взаимодействие участников образовательного процесса», «Основы вожатской 

деятельности» и др.), заместитель директора по социально-воспитательной работе, 

руководитель студенческих объединений и ответственный за трудоустройство 

Института образования. Этот синтез позволил не проектировать искусственную 

среду «с нуля», а системно преобразовывать и усиливать естественные процессы 

вуза, направляя их в русло решения исследовательской задачи. 

1. Условие целенаправленного вовлечения в социально-значимую проектную 

деятельность, интегрированную с учебным процессом. 

На практике это условие было реализовано через создание сквозных 

проектных линий, в которых содержание учебных дисциплин (психология, 

педагогика, основы вожатской деятельности и т.д.), преподаваемых автором и 

другими преподавателями, находило непосредственное применение и развитие. 

Так, теоретические знания интегрировались в деятельность студенческих 

педагогических отрядов («ТЭМП», «ТейРа»), волонтерского центра, 

профориентационного отряда «Прообразование» (работа со школьниками), а также 

в реализацию социальных проектов по дисциплине «обучение служением». 

Результаты этой внеучебной проектной деятельности (портфолио, реализованные 

проекты) были институционально закреплены через их учет в системе ПГАС 

(портфолио), что обеспечивало содержательное и оценочное единство учебной и 

внеучебной сфер. 

2. Условие дифференциации психолого-педагогического сопровождения на 

основе диагностики доминирующей стратегии профессионального выбора. 

Реализация данного условия опиралась на ежегодную диагностику стратегий 

выбора (смысловой, личностной, деятельностной, ситуативной). На ее основе 

осуществлялась адресная работа: 
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Для студентов с доминированием ситуативных стратегий создавались 

дополнительные возможности для структурированных проб (вовлечение в 

организацию конкретных мероприятий, четкие задачи в волонтерстве). 

Для студентов с выраженной личностной и смысловой стратегией 

организовывалось пространство для реализации авторских инициатив (поддержка 

в создании и проведении собственных проектов, тренингов, выступлений на 

форумах), а также их привлекали в качестве наставников-кураторов для младших 

курсов, что развивало у них рефлексию и ответственность. 

Цикл встреч, реализуемый авторский проект «Педагогическая среда» с 

представителями различных профессиональных траекторий (от молодого учителя 

(выпускника нашего иснтитута) до директора школы и чиновника) служил 

инструментом качественного расширения представлений о возможных путях 

развития для всех студентов, независимо от их текущей стратегии. 

3. Условие этапно-преемственного применения интегрированного комплекса 

технологий. 

Содержание и форматы работы последовательно менялись в соответствии с 

логикой этапов профессионального становления, обеспечивая преемственность: 

На адаптационно-поисковом этапе (1-2 курс): применялись технологии 

информационного обеспечения (знакомство с вузом, организациями и 

возможностями) и деятельностного погружения в социальные и творческие пробы 

(«Посвящение в студенты», конкурс лучшей группы первого курса, фестиваль 

непрофессионального творчества «Первый снег», волонтерские акции и др.). 

Ключевой была тьюторская поддержка со стороны старшекурсников и кураторов. 

На содержательно-проектировочном этапе (3-4 курс): акцент смещался на 

технологии деятельностного погружения в профессиональный контекст через 

педагогическую практику с супервизией, участие в международных и 

всероссийских олимпиадах по педагогике и психологии и рефлексивного 

сопровождения (разбор кейсов, анализ видеозаписей уроков, «Карьерные 

мастерские»). Студенты вовлекались в научно-исследовательскую работу и 

выступлениях на «Апрельской конференции» и других форумах. 
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На реализационно-критериальном этапе (5 курс): доминировали технологии 

рефлексивного сопровождения (индивидуальное карьерное консультирование, 

подготовка резюме, портфолио) и информационного обеспечения о рынке труда. В 

рамках данного этапа была реализована системная работа по диагностике и 

развитию soft skills: студенты проходили тестирование в Центре карьеры и 

компетенций КемГУ, получая на первом и выпускном курсах персональный 

«паспорт компетенций», что обеспечивало объективную обратную связь для 

рефлексии и коррекции профессиональных планов. Информационное обеспечение 

было усилено через регулярные встречи с работодателями (директорами школ, 

заведующими детских садов), организованные автором, в ходе которых студенты 

не только получали информацию о вакансиях, но и могли напрямую обсудить 

требования и условия труда, а также пройти предварительное собеседование. 

Осуществлялась помощь в трудоустройстве и профилирование в магистратуру, что 

завершало процесс проектирования конкретной траектории. 

Таким образом, экспериментальная группа (ЭГ) в течение всего периода 

обучения находилась в образовательной среде, где ключевые гипотетические 

условия были не декларацией, а практической реальностью, системно 

организованной автором исследования в рамках его профессиональных ролей. 

Контрольная группа (КГ) обучалась в рамках традиционного процесса, где данные 

условия реализовывались фрагментарно или не реализовывались вовсе. 

Динамика психологической готовности в этих принципиально различных 

образовательных контекстах (ЭГ и КГ) и составляет основной предмет содержания 

данного параграфа. Для оценки эффективности реализованных условий был 

проведен сравнительный анализ динамики показателей всех компонентов 

готовности и стратегий профессионального выбора на последовательных этапах 

обучения (1-5 курсы). Анализ проводился с использованием t - критерия Стьюдента 

для зависимых (внутри одной группы) и независимых выборок (между группами). 

В отличие от плавной и маловыраженной динамики в КГ, в ЭГ была 

зафиксирована сложная, нелинейная динамика показателей, содержащая 

качественные сдвиги, что согласуется с теоретическим предположением о 
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кризисно-стадиальном характере становления готовности при наличии 

развивающих условий. 

Рассмотрим динамические трансформации параметров мотивационно-

смыслового компонента в экспериментальной группе. 

Для оценки динамики использовались данные теста смысложизненных 

ориентаций (СЖО) Д.А. Леонтьева и ориентационной анкеты Б. Басса. Результаты 

попарного сравнения показателей на последовательных этапах обучения 

представлены в Таблицах 10-13. 

Таблица 10 – Динамика показателей мотивационно-смыслового компонента у 

студентов ЭГна адаптационно-поисковом этапе (сравнение 1 и 2 курса) 

Параметры мотивационно-смыслового 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

1-й курс 2-й курс 

Общая осмысленность (ОЖ) 102,79 108,50 -2,15 0,036* 

Цели в жизни 31,81 33,50 -1,98 0,052 

Процесс жизни 30,01 32,14 -2,58 0,012* 

Результативность жизни 25,79 27,14 -1,89 0,063 

Локус контроля-Я 21,24 22,80 -2,01 0,049* 

Локус контроля-Жизнь 31,39 32,86 -1,75 0,085 

Направленность на себя (НС) 8,59 8,21 1,45 0,152 

Направленность на взаимодействие (ВД) 9,30 9,64 -1,28 0,206 

Направленность на дело (НЗ) 9,11 9,75 -2,35 0,022* 

*Примечание: – p ≤ 0,05 (статистически значимые различия) 

На адаптационно-поисковом этапе (1-2 курс) наблюдается статистически 

значимый рост общего уровня осмысленности жизни и, что особенно важно, 

внутреннего локуса контроля («Локус-Я»). Усиливается и направленность на дело.  

Эта позитивная динамика связана с успешным включением студентов в 

активную внеучебную и проектную деятельность (педагогические отряды, 

волонтёрство), что даёт первые профессиональные пробы, укрепляет уверенность 

в выборе и формирует начальное чувство субъектного контроля над 

профессиональным развитием. 

Результаты, отражённые в Таблице 11, демонстрируют статистически 

значимое снижение по ключевым показателям. 



92 

 

Таблица 11 – Динамика показателей мотивационно-смыслового компонента у 

студентов ЭГ на содержательно-проектировочном этапе (сравнение 2 и 3 курса) 

Параметры мотивационно-смыслового 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

2-й курс 3-й курс 

Общая осмысленность (ОЖ) 108,50 103,20 2,10 0,040* 

Цели в жизни 33,50 31,20 2,45 0,017* 

Процесс жизни 32,14 30,29 2,18 0,033* 

Результативность жизни 27,14 25,71 1,96 0,054 

Локус контроля-Я 22,80 20,50 2,55 0,013* 

Локус контроля-Жизнь 32,86 31,00 2,05 0,044* 

Направленность на себя (НС) 8,21 8,64 -1,45 0,152 

Направленность на взаимодействие (ВД) 9,64 9,14 1,75 0,085 

Направленность на дело (НЗ) 9,75 8,90 2,55 0,013* 

*Примечание: – p ≤ 0,05 (статистически значимые различия) 

 

Данный период является критическим в профессиональном становлении и 

напрямую связан с прохождением первой серьёзной педагогической практики. 

Студенты сталкиваются с реальными сложностями педагогического труда (работа 

с дисциплиной, планирование, взаимодействие с родителями, высокая 

ответственность), их идеализированные представления о профессии подвергаются 

суровой проверке. Это закономерно порождает сомнения, фрустрацию и 

временную дестабилизацию смысловой сферы – «кризис реализма». Значимое 

снижение общего показателя осмысленности жизни (ОЖ) и, особенно, локуса 

контроля-Я отражает рост неуверенности в своей компетентности и способности 

управлять профессиональными вызовами. Снижение направленности на дело 

также указывает на потерю мотивационной энергии в условиях столкновения с 

трудностями.Важно подчеркнуть, что данный кризис в ЭГ не был сбоем, а стал 

следствием интенсивного деятельностного погружения и сигнализировал о начале 

глубинной переработки профессионального опыта, необходимой для перехода от 

романтических представлений к осознанному проектированию траектории.Этот 

кризис, связанный со сменой стратегий выбора, является необходимым этапом для 



93 

 

перехода от пассивного принятия готовой роли к активному проектированию 

индивидуальной профессиональной траектории 

Как видно из Таблицы 12, на следующем этапе происходит статистически 

значимый рост показателей, превышающий допрактический уровень.Эта динамика 

свидетельствует о продуктивном преодолении кризиса 3 курса. К 4 курсу, в ходе 

углублённой специализации, проектной деятельности и рефлексивного анализа 

практического опыта (тьюторское сопровождение, супервизия), происходит 

качественное преобразование смысловой сферы. Профессиональные цели 

становятся более реалистичными, дифференцированными и личностно 

присвоенными. Особенно показателен резкий, высокодостоверный рост локуса 

контроля-Я (p<0,001), который указывает на восстановление и значительное 

укрепление чувства субъектной ответственности и веры в свою способность 

управлять профессиональным развитием, но уже на новом, более зрелом уровне. 

Рост смысловой и личностной стратегий выбора свидетельствует о формировании 

внутренней основы для осознанного построения профессиональной траектории, а 

не следования внешним образцам. 

Таблица 12 – Динамика показателей мотивационно-смыслового компонента у 

студентов ЭГ на содержательно-проектировочном этапе (сравнение 3 и 4 курса) 

Параметры мотивационно-смыслового 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

3-й курс 4-й курс 

Общая осмысленность (ОЖ) 103,20 112,00 -3,50 0,001** 

Цели в жизни 31,20 34,29 -3,12 0,003** 

Процесс жизни 30,29 33,57 -3,82 <0,001** 

Результативность жизни 25,71 28,14 -3,45 0,001** 

Локус контроля-Я 20,50 23,80 -4,20 <0,001** 

Локус контроля-Жизнь 31,00 33,71 -3,05 0,003** 

Направленность на себя (НС) 8,64 8,29 1,25 0,216 

Направленность на взаимодействие (ВД) 9,14 9,71 -2,05 0,044* 

Направленность на дело (НЗ) 8,90 10,14 -4,55 <0,001** 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01; *** – p ≤ 0,001 (статистически значимые различия) 
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Данные Таблицы 13 подтверждают стабилизацию и дальнейший рост на 

реализационно-критериальном этапе. 

Таблица 13 – Динамика показателей мотивационно-смыслового компонента у 

студентов ЭГ на реализационно-критериальном этапе (сравнение 4 и 5 курса) 

Параметры мотивационно-смыслового 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

4-й курс 5-й курс 

Общая осмысленность (ОЖ) 112,00 116,00 -2,20 0,032* 

Цели в жизни 34,29 35,71 -1,85 0,069 

Процесс жизни 33,57 34,86 -1,75 0,085 

Результативность жизни 28,14 29,43 -1,96 0,054 

Локус контроля-Я 23,80 25,50 -3,10 0,003** 

Локус контроля-Жизнь 33,71 35,00 -1,75 0,085 

Направленность на себя (НС) 8,29 8,71 -1,45 0,152 

Направленность на взаимодействие (ВД) 9,71 9,43 1,10 0,276 

Направленность на дело (НЗ) 10,14 10,57 -1,75 0,085 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01; (статистически значимые различия) 

 

К моменту выпуска студенты экспериментальной группы демонстрируют 

наивысшие показатели по ключевым параметрам. Продолжается значимый рост 

внутреннего локуса контроля (p=0,003), что отражает окончательное становление 

субъектной позиции будущего педагога как автора своей карьеры. Общая 

осмысленность жизни также возрастает (p=0,032). Достижение плато по 

направленности на дело и локусу контроля-жизнь указывает на стабилизацию и 

гармонизацию мотивационно-смысловой сферы, что характерно для 

сформированной, зрелой психологической готовности, интегрирующей личные 

смыслы, уверенность в своих силах и чёткую профессиональную направленность. 

Полученные данные эмпирически подтверждают первое допущение 

гипотезы о структурной организации психологической готовности как 

комплексного образования. Проведенный лонгитюд выявил, что именно 

показатели смысложизненных ориентаций (особенно локус контроля-Я, выросший 

с 21,24 до 25,50 баллов, p<0,001) выступают системообразующим ядром, 

детерминирующим осознанность выбора траектории. Статистически значимый 
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рост направленности на дело (с 9,11 до 10,57, p=0,085) и общей осмысленности (с 

102,79 до 116,00, p=0,001) подтверждает, что мотивационно-смысловой компонент 

функционирует как вектор развития всей системы готовности. 

Общая динамика мотивационно-смыслового компонента в ЭГ имеет 

сложный нелинейный характер с выраженной кризисной фазой на 3 курсе, за 

которой следует этап интенсивного роста и стабилизации. Такая траектория 

соответствует теоретическим моделям профессионального становления, 

предполагающим необходимость столкновения с реальностью и последующего 

качественного преобразования личности. В контрольной группе динамика была 

более плавной и менее выраженной: к 5 курсу ОЖ выросла с 94,63 до 104,00 (p < 

0,05), а локус контроля-Я – с 19,04 до 21,00 (p >0,05). Отсутствие выраженного 

кризиса и последующего скачка в КГ свидетельствует о более поверхностном, 

менее осознанном и рефлексивном процессе профессионального становления в 

традиционных условиях, где не были созданы условия для глубокой интеграции 

практического опыта и его смысловой переработки. 

Перейдем к рассмотрению динамических трансформаций параметров 

оценочно-эмоционального компонента в экспериментальной группе. 

Для оценки оценочно-эмоционального компонента готовности 

использовался опросник «Субъективное качество выбора» (СКВ) Д.А. Леонтьева, 

Е.Ю. Мандриковой и методика «Профессиональная готовность» А.П. Чернявской.  

Данные Таблицы 14 показывают значимый рост самостоятельности выбора. 

Динамика показателей оценочно-эмоционального компонента соответствует 

общей логике развития готовности с фазой кризиса и последующим 

восстановлением, однако имеет свою специфику. 

На начальном этапе (1→2 курс) значимо усиливается лишь чувство 

самостоятельности выбора (p=0,005), что связано с накоплением позитивного 

опыта в проектной деятельности и укреплением личной ответственности за 

профессиональный путь. Другие параметры изменяются незначительно, что 

указывает на недостаток глубины для устойчивой оценки на этом этапе. 

Положительный опыт в проектной деятельности и педагогических отрядах 



96 

 

способствует тому, что выбор воспринимается как собственный, а не навязанный 

извне. Однако основательность выбора (глубина его аргументации) пока 

изменяется незначительно, что может быть связано с недостатком реального 

профессионального опыта для глубокой рефлексии. 

 

Таблица 14 – Динамика показателей оценочно-эмоционального компонента у 

студентов ЭГ на адаптационно-поисковом этапе (сравнение 1 и 2 курса) 

Параметры оценочно-эмоционального 

компонента 

Средние значения t-

критерий 

p 

1-й курс 2-й курс 

Основательность выбора 20,43 21,00 -1,10 0,275 

Эмоциональный знак (бесконфликтность) 21,41 22,00 -1,05 0,297 

Самостоятельность выбора 16,57 18,30 -2,92 0,005** 

Удовлетворенность выбором 21,14 21,50 -1,15 0,254 

Эмоциональное отношение 14,79 15,50 -1,45 0,152 

Автономность 14,06 14,80 -1,85 0,069 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01; (статистически значимые различия) 

 

Результаты Таблицы 15 отражают кризисную динамику, совпадающую с 

периодом педагогической практики.  

 

Таблица 15 – Динамика показателей оценочно-эмоционального компонента у 

студентов ЭГ на содержательно-проектировочном этапе (сравнение 2 и 3 курса) 

Параметры оценочно-эмоционального 

компонента 

Средние значения t-

критерий 

p 

2-й курс 3-й курс 

Основательность выбора 21,00 19,80 1,45 0,153 

Эмоциональный знак (бесконфликтность) 22,00 20,50 2,05 0,044* 

Самостоятельность выбора 18,30 16,80 2,15 0,036* 

Удовлетворенность выбором 21,50 20,20 2,55 0,013* 

Эмоциональное отношение 15,50 14,00 2,35 0,022* 

Автономность 14,80 13,50 2,58 0,012* 

*Примечание: – p ≤ 0,05 (статистически значимые различия) 
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На содержательно-проектировочном этапе – период кризиса (2→3 курс) 

проявляется в снижении самостоятельности выбора (p=0,036), удовлетворенности 

(p=0,013), эмоционального отношения (p=0,022) и автономности (p=0,012). Период 

первой серьезной практики становится проверкой не только смыслов, но и 

уверенности в своём выборе. Наблюдается значимое снижение самостоятельности 

выбора. Столкнувшись с трудностями, студенты могут начать сомневаться, их ли 

это путь, ощущать давление обстоятельств, что ослабляет чувство субъектного 

контроля. Показатель основательности также не растет, что свидетельствует о 

трудностях в интеграции и осмыслении нового, часто противоречивого, 

практического опыта. 

Данные Таблицы 16 демонстрируют компенсаторный рост и качественный 

сдвиг после кризиса. 

 

Таблица 16 – Динамика показателей оценочно-эмоционального компонента у 

студентов ЭГ на содержательно-проектировочном этапе (сравнение 3 и 4 курса) 

Параметры оценочно-

эмоционального компонента 

Средние значения t-критерий p 

3-й курс 4-й курс 

Основательность выбора 19,80 23,50 -4,85 <0,001**** 

Эмоциональный знак 

(бесконфликтность) 

20,50 22,80 -3,55 0,001** 

Самостоятельность выбора 16,80 20,20 -4,12 <0,001**** 

Удовлетворенность выбором 20,20 23,00 -4,20 <0,001*** 

Эмоциональное отношение 14,00 16,50 -3,82 <0,001*** 

Автономность 13,50 16,00 -4,55 <0,001**** 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01; *** – p ≤ 0,001 (статистически значимые различия) 

 

Содержательно-проектировочный этап (3→4 курс) знаменуется мощным 

прорывом. Происходят высокодостоверные улучшения по всем показателям: резко 

возрастают основательность (p<0,001) и самостоятельность выбора (p<0,001), что 

отражает глубинную, рефлексивную проработку мотивов и восстановление 

субъектной позиции. Значительно усиливаются эмоциональное отношение 
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(p<0,001) и автономность (p<0,001), свидетельствуя о формировании 

эмоциональной устойчивости и внутренней опоры. Это этап интеграции опыта и 

рефлексивного прорыва. Благодаря тьюторскому сопровождению, супервизии 

практики и групповой рефлексии студенты не только восстанавливают, но и 

существенно усиливают оба важных параметра. Основательность выбора резко 

возрастает: студенты начинают формулировать сложную систему причин своего 

профессионального выбора, учитывая как сильные стороны, так и ограничения, 

выявленные на практике. Самостоятельность выбора возвращается на новый 

уровень, теперь основанный не на романтических ожиданиях, а на принятой 

ответственности за последствия своего выбора.На заключительном этапе (Таблица 

17) наблюдается стабилизация на высоком уровне. 

 

Таблица 17 – Динамика показателей оценочно-эмоционального компонента у 

студентов ЭГ на реализационно-критериальном этапе (сравнение 4 и 5 курса) 

Параметры оценочно-эмоционального 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

4-й курс 5-й курс 

Основательность выбора 23,50 24,00 -1,00 0,321 

Эмоциональный знак (бесконфликтность) 22,80 23,20 -0,85 0,398 

Самостоятельность выбора 20,20 20,80 -1,50 0,139 

Удовлетворенность выбором 23,00 23,50 -1,20 0,235 

Эмоциональное отношение 16,50 17,00 -1,10 0,276 

Автономность 16,00 16,50 -1,45 0,152 

Примечание: статистически значимых различий не выявлено (p > 0,05) 

 

К выпуску студенты ЭГ демонстрируют зрелую, стабильную и внутренне 

непротиворечивую позицию в отношении своего профессионального выбора, 

динамика стабилизируется, статистически значимых изменений не наблюдается 

(p>0,05). Высокие показатели основательности и самостоятельности 

свидетельствуют о сформированности оценочно-эмоциональной готовности, 

характеризующейся глубоким пониманием мотивов и устойчивым чувством 

личной ответственности за построение карьеры.Это указывает на достижение 
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зрелого, сбалансированного уровня оценочно-эмоциональной готовности, для 

которого характерны устойчивые, внутренне непротиворечивые оценки своего 

выбора, эмоциональная стабильность и независимость.Сформированная оценочно-

эмоциональная основа является необходимым внутренним условием для 

самостоятельного и ответственного проектирования профессиональной 

траектории. 

Динамика оценочно-эмоционального компонента в ЭГ также прошла через 

фазу кризиса (3 курс) с последующим значительным укреплением. В КГ изменения 

были минимальны и статистически незначимы на большинстве сопоставлений 

(Основательность: с 19,98 до 20,50; Самостоятельность: с 15,55 до 16,20), что 

указывает на отсутствие глубокой рефлексивной переработки профессионального 

опыта и, как следствие, на менее зрелую и более конформную оценочную позицию. 

Перейдем к рассмотрению динамически трансформаций параметров 

поведенческого компонента в экспериментальной группе. 

Поведенческий компонент оценивался комплексно: через операциональные 

умения (методика «Профессиональная готовность» А.П. Чернявской) и через 

доминирующие стратегии профессионального выбора (адаптированный опросник 

Н.В. Пилипко). Это позволило увидеть не только развитие навыков, но и изменение 

качественного паттерна поведения в ситуации выбора, что является ключевым 

механизмом формирования готовности к построению профессиональной 

траектории. 

Данные Таблицы 18 показывают постепенный рост от 1 ко 2 курсу. 

Поведенческий компонент, являясь наиболее операциональным, 

демонстрирует самую инерционную и сложную динамику, тесно связанную с 

накоплением конкретного опыта и преодолением практических трудностей. 

На адаптационно-поисковом этапе (1→2 курс) наблюдается снижение 

ситуативной стратегии (p=0,022) и рост информированности (p=0,044) и навыков 

планирования (p=0,006). Это отражает начальное освоение инструментов 

самоорганизации и постепенный отход от пассивного следования обстоятельствам. 

Начальный рост связан с освоением основ самоорганизации в учебной 
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деятельности и в рамках первых проектов. Однако этот навык еще не испытан в 

условиях высокой неопределенности и многозадачности. 

 

Таблица 18 – Динамика показателей поведенческого компонента у студентов ЭГ 

на адаптационно-поисковом этапе (сравнение 1 и 2 курса) 

Параметры поведенческого компонента Средние значения t-критерий p 

1-й курс 2-й курс 

Смысловая стратегия 7,77 7,90 -0,65 0,519 

Личностная стратегия  6,47 6,80 -1,75 0,085 

Деятельностная стратегия 5,86 6,20 -1,45 0,152 

Ситуативная стратегия 5,81 5,20 2,35 0,022* 

Информированность 10,41 11,00 -2,05 0,044* 

Планирование 14,14 15,50 -2,85 0,006** 

Принятие решений 13,01 13,80 -1,85 0,069 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01 (статистически значимые различия) 

 

Как видно из Таблицы 19, период практики (3 курс) приводит к 

парадоксальному, но объяснимому сдвигу. 

 

Таблица 19 – Динамика показателей поведенческого компонента у студентов ЭГ 

на содержательно-проектировочном этапе (сравнение 2 и 3 курса) 

Параметрыповеденческого 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

2-й курс 3-й курс 

Смысловая стратегия 7,50 8,20 -2,58 0,012* 

Личностная стратегия  6,20 7,00 -2,85 0,006** 

Деятельностная стратегия 5,80 6,50 -2,35 0,022* 

Ситуативная стратегия 6,10 4,50 4,55 <0,001**** 

Информированность 10,50 12,00 -3,82 <0,001**** 

Планирование 16,80 16,50 0,45 0,654 

Принятие решений 14,50 15,80 -2,35 0,022* 

*Примечание: – p ≤ 0,05 (статистически значимые различия) 
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Кризисный период (2→3 курс), вопреки ожиданиям, характеризуется не 

ростом, а резким снижением ситуативной стратегии (p<0,001) и значимым ростом 

всех осознанных стратегий: смысловой (p=0,012), личностной (p=0,006) и 

деятельностной (p=0,022). Это указывает на то, что столкновение с реальными 

профессиональными трудностями в рамках практики, при наличии рефлексивного 

сопровождения, не приводит к регрессу, а, напротив, стимулирует переход к более 

осознанным паттернам поведения в ситуации выбора. Параллельно значимо растут 

информированность (p<0,001) и умение принимать решения (p=0,022). Навык 

планирования временно стабилизируется (p=0,654), что может объясняться 

когнитивной перегрузкой и адаптацией к новой, сложной деятельности. 

Вопреки ожидаемому непрерывному росту, данные Таблицы 20 фиксируют 

временную стагнацию и частичный регресс, что, по-видимому, связано с 

интеграцией и переосмыслением полученного опыта. 

 

Таблица 20 – Динамика показателей поведенческого компонента у студентов ЭГ 

на содержательно-проектировочном этапе (сравнение 3 и 4 курса) 

Параметрыповеденческого 

компонента 

Средние значения t-критерий p 

3-й курс 4-й курс 

Смысловая стратегия 7,90 7,50 1,45 0,152 

Личностная стратегия  6,80 6,20 2,35 0,022* 

Деятельностная стратегия 6,20 5,80 1,45 0,152 

Ситуативная стратегия 5,20 6,10 -2,50 0,015* 

Информированность 11,00 10,50 1,75 0,085 

Планирование 15,50 16,80 -2,58 0,012* 

Принятие решений 13,80 14,50 -1,45 0,152 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01; *** – p ≤ 0,001 (статистически значимые различия) 

 

Содержательно-проектировочный этап (3→4 курс) характеризуется не 

кардинальным переломом, а фазой интеграции и частичной стагнации. 

Наблюдается незначимый спад смысловой и деятельностной стратегий и 

небольшой, но значимый рост ситуативной стратегии (p=0,015), что может 
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отражать сложности перехода от осмысления практики к самостоятельному 

проектированию своего пути в условиях многозадачности (учеба, проекты, 

подготовка к выпуску). При этом возрастает навык планирования (p=0,012), что 

свидетельствует о попытках структурировать свою деятельность в новых условиях. 

Эта фаза демонстрирует нелинейность процесса: осознанные стратегии, 

«вспыхнув» в момент кризиса, требуют времени для консолидации и превращения 

в устойчивый поведенческий паттерн. 

Реализационно-критериальный этап (4→5 курс) фиксирует окончательное 

становление зрелого поведенческого профиля. Данные Таблицы 21 показывают 

синхронизацию и конечный прогресс.На заключительном этапе происходит 

качественный скачок. Смысловая стратегия продолжает усиливаться (p=0,032), а 

ситуативная снижается до минимума (p<0,001). Происходит значительный рост 

навыков планирования (p=0,003), что связано с успешным опытом дипломного 

проектирования и построения конкретных карьерных планов. К выпуску у 

студентов ЭГ сформирован интегративный поведенческий комплекс, сочетающий 

осознанные стратегии выбора с развитыми операциональными умениями для их 

реализации, что и составляет суть поведенческой готовности к проектированию 

траектории. 

 

Таблица 21 – Динамика показателей оценочно-эмоционального компонента у 

студентов ЭГ на реализационно-критериальном этапе (сравнение 4 и 5 курса) 

Параметрыповеденческого 

компонента 

Средние значения t-

критерий 

p 

4-й курс 5-й курс 

Смысловая стратегия 8,20 8,70 -2,20 0,032* 

Личностная стратегия (Я-стратегия) 7,00 7,50 -1,75 0,085 

Деятельностная стратегия 6,50 7,00 -1,45 0,152 

Ситуативная стратегия 4,50 3,30 3,85 <0,001**** 

Информированность 12,00 12,80 -1,75 0,085 

Планирование 16,50 18,20 -3,10 0,003** 

Принятие решений 15,80 16,50 -1,45 0,152 

*Примечание: – p ≤ 0,05; ** – p ≤ 0,01; *** – p ≤ 0,001 (статистически значимые различия) 



103 

 

Динамика поведенческого компонента – самая сложная и инерционная. В ЭГ 

она прошла путь: начальный рост умений → кризисный скачок осознанных 

стратегий (3 к.) → фаза интеграции и частичной стагнации (4 к.) → финальная 

консолидация и качественный скачок (5 к.). 

В КГ картина иная: наблюдается небольшой линейный рост отдельных 

умений (например, планирование с 13,77 до 15,50) и отсутствие существенных 

изменений в структуре стратегий (ситуативная стратегия остаётся на уровне ~5,5 

баллов на всех курсах). Это указывает на то, что без специальных условий 

поведенческая готовность формируется фрагментарно и не приводит к смене 

пассивно-адаптивных моделей поведения (ситуативная стратегия) на активно-

осознанные (смысловая, личностная стратегии). 

Поведенческий компонент формируется дольше и сложнее других. Он 

требует не просто обучения навыкам, а проживания и рефлексивного преодоления 

реальных профессиональных трудностей, что и было обеспечено моделью 

сопровождения. Его окончательная зрелость, проявляющаяся в доминировании 

осознанных стратегий и владении инструментами их реализации, достигается 

только к моменту выпуска. 

Выявленная нелинейная динамика с кризисной фазой на 3 курсе (снижение 

локуса контроля-Я до 20,50 баллов, p=0,013; снижение основательности выбора до 

19,80, p=0,153) и последующей качественной трансформацией компонентов на 4-5 

курсах эмпирически подтверждает второе допущение гипотезы о вариативности 

проявлений компонентов готовности на разных этапах обучения. Крайне важно 

отметить, что кризисный период не является сбоем, а выступает необходимым 

условием качественного преобразования готовности: именно в условиях 

педагогической практики произошёл ключевой сдвиг – резкое снижение 

ситуативной стратегии (с 6,10 до 4,50, p<0,001) и первый значимый рост 

осознанных стратегий (смысловой: 7,50→8,20, p=0,012; личностной: 6,20→7,00, 

p=0,006). Это подтверждает этапную специфику содержательных характеристик 

компонентов, заявленную в гипотезе.  
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На Рисунке 6 наглядно представлена динамика стратегий профессионального 

выбора в экспериментальной группе. Визуальный анализ графика подтверждает 

выявленную статистически нелинейную динамику. Можно наблюдать резкий спад 

ситуативной стратегии на 3 курсе, совпадающий с периодом первой 

педагогической практики и кризисом профессиональных представлений, и ее 

дальнейшее снижение до минимума к 5 курсу. 

 

Рисунок 6 – Динамика выраженности стратегий профессионального выбора у 

студентов экспериментальной группы (ЭГ) в процессе обучения 

 

Параллельно, после относительной стабилизации на 4 курсе, на выпускном 

курсе происходит окончательное утверждение смысловой и личностной стратегий 

как доминирующих. Такая динамика свидетельствует о сформированности 

осознанного поведенческого паттерна, при котором выбор профессиональных 

действий начинает основываться на личностных смыслах и ценностях, а не на 

внешних обстоятельствах. Это является ключевым поведенческим индикатором 

готовности к осознанному проектированию профессиональной траектории. 
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Таблица 22 – Средние значения показателей в контрольной и экспериментальной 

группе по t - критерию Стьюдента для независимых выборок на заключительном 

этапе исследования 

Показатель 

Среднее значение 

t-знач. 

Уровень 

значимости 
различий, p Контрольная 

группа 
Экспериментальная 

группа 

Мотивационно-смысловой компонент 

Общая осмысленность (ОЖ) 101,20 116,00 -3,85 0,001*** 

Цели в жизни 30,50 35,71 -3,55 0,001*** 

Процесс жизни 29,00 34,86 -4,55 0,001*** 

Результативность жизни 25,20 29,43 -3,70 0,001*** 

Локус контроля-Я 20,10 25,50 -6,12 0,001*** 

Локус контроля-Жизнь 30,50 35,00 -3,05 0,003** 

Направленность на себя (НС) 8,30 8,71 -0,85 0,398 

Направленность на взаимодействие (ВД) 9,50 9,43 0,13 0,897 

Направленность на дело (НЗ) 9,00 10,57 -3,55 0,001*** 

Оценочно-эмоциональный компонент 

Основательность выбора 20,80 24,00 -3,82 0,001*** 

Эмоциональный знак 21,50 23,20 -2,18 0,031* 

Самостоятельность выбора 16,50 20,80 -6,67 0,001*** 

Удовлетворенность выбором 20,80 23,50 -5,06 0,001*** 

Эмоциональное отношение 14,20 17,00 -3,28 0,001*** 

Автономность 14,50 16,50 -3,10 0,002** 

Поведенческий компонент 

Смысловая стратегия 8,00 8,70 -2,20 0,030* 

Личностная стратегия (Я-стратегия) 6,50 7,50 -2,81 0,006** 

Деятельностная стратегия 5,80 7,00 -2,81 0,006** 

Ситуативная стратегия 5,50 3,30 6,67 0,001*** 

Информированность 10,50 12,80 -3,92 0,001*** 

Планирование 14,90 18,20 -5,91 0,001*** 

Принятие решений 13,80 16,50 -4,12 0,001*** 

 

Как видно из Таблицы 22, студенты экспериментальной группы на 

заключительном этапе обучения статистически значимо превосходят студентов 

контрольной группы по подавляющему большинству ключевых показателей 
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психологической готовности к выбору и проектированию профессиональной 

траектории. 

В мотивационно-смысловом компоненте студенты ЭГ достоверно 

превосходят сверстников из КГ по всем шкалам теста СЖО, демонстрируя 

значительно более высокий уровень осмысленности жизни, чёткости целей, 

удовлетворённости процессом и результатами жизни. Ключевое отличие 

заключается в показателе «Локус контроля-Я» (p<0,001), что свидетельствует о 

сформированной у выпускников ЭГ устойчивой субъектной позиции, вере в свою 

способность управлять профессиональной судьбой и, следовательно, активно 

проектировать свою траекторию. Также у них выражена более сильная 

направленность на дело (p=0,001), что указывает на операциональную готовность 

к реализации планов. 

В оценочно-эмоциональном компоненте различия носят не менее 

выраженный характер. Выпускники ЭГ характеризуются значительно более 

высокой осознанностью (основательность, p<0,001) и самостоятельностью выбора 

(p<0,001), а также большей удовлетворённостью своим профессиональным 

решением и эмоциональной устойчивостью (автономность, p=0,002). Это 

указывает на зрелую, внутренне непротиворечивую и стабильную 

психологическую основу для принятия ответственных решений о своем 

профессиональном будущем. 

Наиболее показательные и концептуально важные различия обнаружены в 

поведенческом компоненте. Качественное различие заключается в структуре 

доминирующих стратегий профессионального выбора. В экспериментальной 

группе статистически значимо выше выражены осознанные стратегии – смысловая 

(p=0,030), личностная (p=0,006) и деятельностная (p=0,006), в то время как в 

контрольной группе сохраняется относительно высокая склонность к ситуативной 

стратегии (p<0,001). Это эмпирически подтверждает, что реализованный комплекс 

условий способствовал смене пассивно-адаптивной модели поведения на активно-

осознанную. Кроме того, студенты ЭГ обладают существенно более развитыми 

операциональными умениями: они лучше информированы (p<0,001), владеют 
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навыками планирования (p<0,001) и принятия решений (p<0,001), что является 

технической основой для реализации осознанного выбора в виде конкретных шагов 

по построению траектории. 

Статистически значимое превосходство ЭГ над КГ по всем ключевым 

показателям (Таблица 22) при исходной эквивалентности групп (p>0,05 на 

констатирующем этапе) подтверждает третье допущение гипотезы о 

необходимости реализации комплекса психолого-педагогических условий для 

эффективного формирования готовности. В частности, достоверное превосходство 

ЭГ по локусу контроля-Я (25,50 против 20,10, p=0,001), самостоятельности выбора 

(20,80 против 16,50, p=0,001) и снижению ситуативной стратегии (3,30 против 5,50, 

p=0,001) свидетельствует, что именно реализация трёх условий – 

целенаправленное вовлечение в проектную деятельность, дифференциация 

сопровождения по стратегиям выбора и этапно-преемственное применение 

технологий обеспечила переход от ситуативного реагирования к осознанному 

проектированию профессиональной траектории. 

Таким образом, эмпирически доказано, что целенаправленное включение 

будущих педагогов в социально-значимую проектную деятельность, 

интегрированную с учебным процессом и сопровождаемую этапным рефлексивно-

дифференцированным сопровождением, приводит к формированию качественно 

более высокого уровня психологической готовности к выбору и проектированию 

профессиональной траектории. Выпускники экспериментальной группы не только 

имеют более ясные профессиональные смыслы и цели (мотивационно-смысловой 

компонент) и устойчивую эмоционально-оценочную позицию, но и обладают 

ключевым поведенческим ресурсом – осознанными стратегиями выбора и 

умениями для их практической реализации. Это соответствует образу 

современного конкурентоспособного педагога, способного быть субъектом своего 

профессионального развития и автором индивидуальной карьерной траектории. 
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3.4. Выводы по третьей главе 

 

Лонгитюдное исследование подтвердило, что формирование 

психологической готовности к выбору траектории профессионального развития 

представляет собой нелинейный процесс с выраженной этапностью. Проведенное 

исследование позволило проверить выдвинутые гипотезы и получить следующие 

основные выводы. Подтверждена эффективность предложенной модели 

формирования психологической готовности студентов педагогических 

направлений подготовки к выбору траектории профессионального развития. 

Психологическая готовность будущих педагогов к выбору и проектированию 

профессиональной траектории формируется как сложный, нелинейный процесс, 

проходящий три качественно различных этапа: 

Адаптационно-поисковый (1-2 курс): происходит первичное освоение 

инструментов самоорганизации (планирование) и рост самостоятельности выбора 

на фоне высокой субъективной удовлетворенности, но без глубокой смысловой 

проработки и при сохранении склонности к ситуативным реакциям. 

Содержательно-проектировочный (3 курс – кризисный): Первая серьезная 

педагогическая практика становится «стресс-тестом» и катализатором 

качественного сдвига. Наблюдается временное снижение осмысленности и 

внутреннего контроля, но параллельно происходит ключевое событие – резкое 

снижение ситуативной стратегии и первый значимый рост смысловой и 

личностной стратегий выбора. Этот кризис, при условии рефлексивного 

сопровождения, не является сбоем, а служит точкой перехода от романтических 

представлений к осознанному проектированию. 

Реализационно-критериальный (4-5 курс – интеграционный): происходит 

синтез и качественный скачок. Преодоление кризиса ведет не просто к 

восстановлению, а к укреплению мотивационно-смысловой и оценочно-

эмоциональной сфер на новом, реалистичном, уровне. Навыки планирования и 

осознанные стратегии выбора интегрируются в целостный поведенческий 

комплекс, что характеризует зрелую готовность. 
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Наиболее чувствительным и значимым маркером сформированности 

готовности к проектированию траектории является качественное изменение в 

структуре стратегий профессионального выбора. В экспериментальной группе к 

выпуску произошла смена доминирующего паттерна: от ситуативного 

реагирования к осознанному выбору, основанному на личностных смыслах 

(смысловая стратегия) и самооценке своих качеств (личностная стратегия). Этот 

сдвиг стал возможен благодаря развитию операциональных умений (планирование, 

принятие решений), но именно смена стратегий является психологическим 

механизмом, переводящим внутренние смыслы и умения в практику построения 

траектории. 

Верифицирована результативность разработанного комплекса психолого-

педагогических условий. Сравнительный анализ экспериментальной (ЭГ) и 

контрольной (КГ) групп на заключительном этапе выявил не просто 

количественные, а качественные различия в итоговом уровне готовности. У 

выпускников ЭГ, в отличие от КГ, сформирована устойчивая субъектная позиция 

(высокий внутренний локус контроля), зрелая оценочная основа (высокая 

основательность и самостоятельность выбора) и, что наиболее важно, осознанный 

поведенческий паттерн, выражающийся в доминировании смысловой и 

личностной стратегий. В КГ подобной трансформации не произошло, а изменения 

носили фрагментарный характер. Это доказывает, что целенаправленная 

организация образовательной среды (интеграция учебной и проектной 

деятельности, этапное рефлексивное сопровождение, дифференциация работы на 

основе диагностики стратегий) является необходимым и достаточным условием 

для перехода будущего педагога из позиции пассивного исполнителя заданной 

программы в позицию активного субъекта, проектирующего свою 

профессиональную траекторию. Таким образом, результаты экспериментального 

исследования подтверждают, что формирование психологической готовности к 

выбору профессиональной траектории представляет собой управляемый процесс, 

эффективность которого обеспечивается созданием специальных условий, 
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направленных на преодоление ситуативности и развитие осознанности в 

профессиональном самоопределении. 

1. Лонгитюдное исследование (2021-2025 гг.) с пятикратным замером 

подтвердило, что формирование психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития представляет собой нелинейный процесс с 

выраженной этапностью: адаптационно-поисковый (1-2 курс), содержательно-

проектировочный с кризисной фазой (3 курс) и реализационно-критериальный (4-

5 курс). 

2. Эмпирически верифицирована структура психологической готовности как 

системного образования, включающего мотивационно-смысловой (осмысленность 

жизни, локус контроля-Я), оценочно-эмоциональный (основательность и 

самостоятельность выбора) и поведенческий (стратегии профессионального 

выбора) компоненты, находящиеся в диалектическом взаимодействии. 

3. Установлено, что ключевым поведенческим индикатором 

сформированности готовности выступает качественная трансформация стратегий 

профессионального выбора: снижение ситуативной стратегии (с 5,81 до 3,30 

баллов, p<0,001) и рост смысловой (с 7,77 до 8,70 баллов, p=0,032) и личностной 

стратегий (с 6,47 до 7,50 баллов, p=0,085) к выпуску. 

4. Экспериментально подтверждена эффективность разработанной модели 

формирования готовности: студенты экспериментальной группы 

продемонстрировали статистически значимое превосходство над контрольной 

группой по всем ключевым показателям (общая осмысленность: 116,00 против 

101,20, p=0,001; локус контроля-Я: 25,50 против 20,10, p=0,001; самостоятельность 

выбора: 20,80 против 16,50, p=0,001). 

5. Доказано, что реализация комплекса психолого-педагогических условий 

(целенаправленное вовлечение в проектную деятельность с рефлексивным 

сопровождением, дифференциация сопровождения по стратегиям выбора, этапно-

преемственное применение совокупности технологий) обеспечивает переход от 

ситуативного реагирования к осознанному проектированию профессиональной 

траектории. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

Проведенное диссертационное исследование было направлено на решение 

актуальной проблемы формирования у будущих педагогов психологической 

готовности к выбору траектории профессионального развития. В результате 

достигнута поставленная цель – выявлен, теоретически обоснован и 

экспериментально проверен комплекс психолого-педагогических условий, 

обеспечивающих эффективность этого процесса на различных этапах обучения в 

вузе. 

Теоретико-методологическим фундаментом работы выступила совокупность 

подходов. Для раскрытия сущности и структуры феномена психологической 

готовности использовались системный, личностно-деятельностный, 

аксиологический и культурологический подходы. Для проектирования процесса 

формирования готовности ключевыми стали экологический, субъектный, 

аксиологический и стратегический подходы к профессиональному 

самоопределению. Их синтез позволил построить целостное представление об 

объекте исследования и создать обоснованную модель педагогического 

воздействия. 

Основные научные результаты работы заключаются в следующем: 

Уточнено содержание и структура исследуемого феномена. Психологическая 

готовность к выбору профессиональной траектории определена как комплексное 

динамическое образование, интегрирующее мотивационно-смысловой, оценочно-

эмоциональный и поведенческий компоненты. В рамках поведенческого 

компонента стратегии профессионального выбора (ситуативная, деятельностная, 

личностная, смысловая) выделены в качестве ключевого диагностируемого 

механизма и индикатора зрелости готовности. Выявлена специфика данного 

феномена у будущих педагогов, обусловленная ценностной нагруженностью 

профессии и многообразием возможных карьерных путей. 

Установлен нелинейный, кризисно-стадиальный характер формирования 

готовности. Обосновано, что формирование готовности закономерно проходит три 
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этапа. Центральным и переломным является кризисный этап (3 курс), связанный с 

педагогической практикой, задачи которой реализуются в реальных (полевых) 

условиях. Вопреки ожиданиям, этот кризис в условиях рефлексивного 

сопровождения становится катализатором качественного сдвига: резкого снижения 

ситуативной стратегии и увеличения осознанных (смысловой и личностной) 

стратегий выбора. Последующий этап (4-5 курс) характеризуется интеграцией всех 

компонентов в целостную систему, где осознанные стратегии становятся 

доминирующими. 

В работе показаны этапы формирования психологической готовности к 

выбору траектории профессионального развития. Эмпирическая проверка 

подтвердила эффективность комплекса психолого-педагогических условий 

формирования психологической готовности к выбору траектории 

профессионального развития, включающего: 

 целенаправленное вовлечение студентов в социально-значимую 

проектную (внеучебную) деятельность, интегрированную с учебным процессом; 

 дифференциация психолого-педагогического сопровождения на 

основе диагностики доминирующей стратегии профессионального выбора; 

 этапно-преемственное применение интегрированного комплекса 

технологий (информационного обеспечения, деятельностного погружения, 

рефлексивного сопровождения). 

Практическая значимость исследования подтверждена созданием готового к 

внедрению инструментария: диагностического комплекса для мониторинга 

готовности и стратегий выбора, теоретической модели и системы конкретных 

условий ее реализации. Их использование в образовательном процессе 

педагогического вуза позволит целенаправленно формировать у будущих 

педагогов качество, крайне важное в современном мире, способность быть не 

пассивным исполнителем, а активным субъектом, автором и проектировщиком 

своей профессиональной траектории. 

Перспективы дальнейших исследований видятся в адаптации модели для 

подготовки специалистов других помогающих профессий, в изучении 
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долгосрочных эффектов сформированной готовности на этапе профессиональной 

адаптации, а также в разработке цифровых решений для персонализированного 

сопровождения карьерного проектирования студентов. 

Основные результаты диссертационного исследования, заключаются в 

следующем: 

1. Теоретически обоснована и эмпирически верифицирована структура 

психологической готовности будущих педагогов к выбору траектории 

профессионального развития как комплексного динамического образования, 

интегрирующего мотивационно-смысловой (осмысленность жизни, локус 

контроля-Я, направленность на дело), оценочно-эмоциональный (основательность 

и самостоятельность выбора, эмоциональная устойчивость) и поведенческий 

(стратегии профессионального выбора, умения планирования и принятия решений) 

компоненты. 

2. В рамках проведенного лонгитюда установлена нелинейная этапная 

динамика формирования психологической готовности, проявляющаяся в 

закономерной смене доминирующих стратегий профессионального выбора: на 

адаптационно-поисковом этапе (1-2 курс) – преобладание ситуативной стратегии 

при высокой субъективной удовлетворенности; на содержательно-

проектировочном этапе (3 курс) – кризисное снижение осмысленности и локуса 

контроля-Я с параллельным резким снижением ситуативной стратегии и первым 

значимым ростом осознанных стратегий; на реализационно-критериальном этапе 

(4-5 курс) – закрепление смысловой стратегии как ведущей и интеграция 

компонентов в целостную систему. 

3. Эмпирически доказано, что кризисный период на 3 курсе, связанный с 

прохождением педагогической практики, не является сбоем в профессиональном 

становлении, а выступает необходимым условием качественного преобразования 

готовности: именно в условиях рефлексивного сопровождения столкновение с 

реальными трудностями педагогической деятельности инициирует переход от 

ситуативного реагирования к осознанному проектированию профессиональной 

траектории. 
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4. Экспериментально подтверждена эффективность реализации комплекса 

психолого-педагогических условий, включающего: целенаправленное вовлечение 

студентов в социально-значимую проектную (внеучебную) деятельность, 

интегрированную с учебным процессом; дифференциацию психолого-

педагогического сопровождения на основе диагностики доминирующей стратегии 

профессионального выбора; этапно-преемственное применение совокупности 

технологий (информационного обеспечения, деятельностного погружения, 

рефлексивного сопровождения). 

5. Реализация комплекса психолого-педагогических условий приводит к 

изменению в мотивационно-смысловом компоненте психологической готовности 

к выбору траектории профессионального развития – повышению общей 

осмысленности и локуса контроля-Я, в оценочно-эмоциональном компоненте – 

повышению самостоятельности выбора и основательности, в поведенческом 

компоненте – снижению ситуативной стратегии и росту смысловой и личностной 

стратегий. 

6. Установлено, что эффективность формирования готовности определяется 

не самим фактом участия во внеучебной деятельности, а качеством интеграции 

учебной и внеучебной деятельности при наличии системного рефлексивного 

сопровождения.  

7. Выявлено, что ключевым поведенческим индикатором сформированности 

готовности выступает качественная трансформация стратегий профессионального 

выбора: снижение ситуативной стратегии и рост смысловой и личностной 

стратегий к выпускным курсам, что свидетельствует о переходе от пассивного 

следования обстоятельствам к осознанному проектированию траектории 

профессионального развития. 
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ПРИЛОЖЕНИЯ 

 

Приложение А 

Систематизация ключевых подходов к пониманию психологической 

готовности в отечественной психологии 

Автор / 

Направление 

Период Основное содержание 

понятия «готовность» 

Структурные 

компоненты / 

характеристики 

Методологическая 

значимость для 

исследования 

Д.Н. Узнадзе 

(теория 

установки) 

1920-

1960-е гг. 

Целостное состояние 

субъекта, 

предшествующее 

актуально 

воспринимаемой 

ситуации и 

определяющее 

направленность 

психической 

активности 

Недифференциро

ванное целостное 

образование 

Фундамент для 

понимания 

готовности как 

системного 

состояния, а не 

набора 

изолированных 

качеств 

А.А. 

Ухтомский 

(физиологиче

ский подход) 

1920-

1970-е гг. 

«Доминанта» - 

господствующий очаг 

возбуждения, 

создающий 

готовность организма 

к определённому виду 

деятельности при 

торможении других 

реакций 

Физиологическая 

основа 

мобилизации 

Обоснование 

энергетической и 

мобилизационной 

функции 

готовности 

К.К. Платонов 1960-

1980-е гг. 

Кратковременное 

психическое 

состояние, 

мобилизующее и 

организующее 

личность для 

выполнения 

конкретной 

деятельности 

Мотивационный, 

познавательный, 

эмоциональный, 

волевой 

компоненты 

Переход от 

ситуативного 

понимания к 

выделению 

устойчивых 

компонентов 

М.И. 

Дьяченко, 

Л.А. 

Кандыбович 

1970-

1990-е гг. 

Активно-действенное 

состояние личности 

как целостное 

проявление её 

свойств, 

обеспечивающих 

успешность 

деятельности 

Мотивационный, 

ориентационный 

(знания), 

операционный 

(умения/навыки), 

волевой, 

оценочный 

компоненты 

Концептуализация 

готовности как 

синтеза свойств 

личности, а не 

временного 

состояния 

А.А. Деркач 

(акмеологиче

ский подход) 

1990-

2000-е гг. 

Готовность как 

проявление 

профессионально 

значимых качеств 

личности в 

Когнитивный, 

эмоциональный, 

мотивационный 

компоненты 

Связь готовности с 

профессиональным 

становлением и 

достижением 

«акме» 
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конкретной 

деятельности 

Р.Д. Санжаева 

(современный 

синтез) 

2000-

2020-е гг. 

Устойчивая 

характеристика 

личности как сложная 

система 

психологических 

образований, 

регулирующих 

деятельность 

Мотивационно-

личностный, 

когнитивно-

регулятивный, 

эмоционально-

волевой, 

рефлексивно-

оценочный 

компоненты 

Интегративный 

подход, 

учитывающий как 

личностные 

ресурсы, так и 

рефлексивную 

регуляцию 

Настоящее 

исследование  

2021-2025 

гг. 

Сложное, 

многокомпонентное 

динамическое 

образование, 

обеспечивающее 

способность к 

осознанному, 

ответственному и 

гибкому построению 

профессиональной 

траектории 

Мотивационно-

смысловой 

(вектор), 

оценочно-

эмоциональный 

(стабилизатор), 

поведенческий 

(реализатор) 

компоненты 

Смещение акцента 

с готовности к 

деятельности на 

готовность к 

проектированию 

траектории 

развития внутри 

профессии 
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Приложение Б 

Этапность формирования психологической готовности студентов к выбору 

траектории профессионального развития  

Этап обучения Форма работы  Конкретные мероприятия и 

проекты (реализованные 

автором) 

Диагностическая / 

рефлексивная 

составляющая 

1-2 курс  

(адаптационно-

поисковый) 

Тьюторское 

сопровождение 

через 

студенческие 

объединения 

• Помощь педагогическим 

отрядам «ТЭМП», «ТейРа»  

• Организация 

волонтёрской деятельности 

через Волонтёрский центр 

ИО КемГУ 

• Руководство 

профориентационным 

отрядом «Прообразование» 

(работа со школьниками) 

• Проведение мероприятий: 

«Посвящение в студенты», 

конкурс лучшей группы 1 

курса, фестиваль 

непрофессионального 

творчества «Первый снег» 

и др. 

• Диагностика стратегий 

профессионального выбора 

(авторский опросник) 

• Формирование портфолио 

достижений (система 

ПГАС) 

• Первичное тестирование 

soft skills в Центре карьеры 

и компетенций КемГУ 

3-4 курс  

(содержательно

-

проектировочн

ый) 

Супервизия 

педагогической 

практики и 

проектная 

деятельность 

• Организация 

педагогической практики с 

элементами супервизии и 

разбора кейсов 

• Проведение авторского 

проекта «Педагогическая 

среда» - цикл встреч с 

представителями 

различных 

профессиональных 

траекторий (от молодого 

учителя до директора 

школы) 

• Поддержка участия 

студентов в 

международных и 

всероссийских олимпиадах 

по педагогике и психологии 

• Организация «Карьерных 

мастерских» по 

проектированию 

индивидуальной 

образовательной 

траектории 

• Повторная диагностика 

стратегий выбора с 

анализом динамики 

• Рефлексивный анализ 

видеозаписей уроков и 

педагогических ситуаций 

• Диагностика 

профессиональных 

ценностей и мотивов 

5 курс 

(реализационно

-

Карьерное 

консультирова

ние и 

• Индивидуальное 

карьерное 

консультирование (в 

• Финальное тестирование 

soft skills в Центре карьеры 

и компетенций КемГУ с 
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критериальный

) 

сопровождение 

трудоустройств

а 

рамках должностных 

обязанностей 

ответственного по 

трудоустройству 

выпускников Института 

образования) 

• Организация встреч с 

работодателями 

(директорами школ, 

заведующими ДОУ) 

• Помощь в составлении 

резюме, портфолио, 

подготовке к 

собеседованиям 

•Содействие в 

профилировании в 

магистратуру и 

трудоустройстве 

формированием «паспорта 

компетенций» 

• Разработка 

индивидуального 

карьерного плана как 

поведенческого индикатора 

сформированности 

готовности 

 


