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У розділі здійснено науково-категорійний аналіз проблеми: реалізований психологічний аналіз, операціоналізовані основні поняття, сформульовані сутнісні ознаки дослідження аксіологічного простору особистості майбутнього фахівця соціономічного профілю. Проаналізовано теоретико-емпіричне обґрунтування ходу та процедури емпіричного дослідження універсальних критеріїв змістовної типологізації цінностей фахівців соціономічного профілю. Висвітлено підходи, методичні та організаційні принципи процесу особистісно-професійного становлення майбутнього фахівця соціономічного профілю під впливом різних факторів, провідним із яких є ціннісні орієнтації.

3.1. Роль ціннісних орієнтацій особистості у особистісно-професійному становленні фахівця соціономічного профілю

Поняття «ціннісні орієнтації» є складним і багатоаспектним. Виникло воно на початку XX століття у філософії. Однак слід зауважити, що інтерес до вивчення цінностей одночасно відстежується і в психології та соціології, а також ( у щойно зародженій аксіології. Вважається, що біля витоків ціннісного підходу в зарубіжній науці стояв Е. Шпрангер. Саме він уперше ввів у науковій обіг поділ цінностей, пропонуючи розрізняти ціннісні переживання, пов’язані із впливом ціннісних концепцій на когнітивні процеси, і реалізацію цінностей, що належить до поведінки, яка керується цими концепціями. І ті, і інші, на його думку, виникають під впливом психосоціальних умов, а проявляються у вигляді ціннісних орієнтацій, ціннісних категорій і систем цінностей.

Незважаючи на те, що представники різних філософських шкіл (натурфілософія, неокантініанство, позитивізм, феноменологія, екзистенціалізм і т. ін.) неоднаково оцінюють сутність цінності, водночас їхні думки співзвучні в тому, що вони розглядають це явище як стрижень стратегії життя, формуючий його зміст.

У західній філософії найбільш поширеними є чотири групи визначень цінностей, зокрема: 1) як певні абсолюти, існуючі у вигляді вічних ідей; 2) як характеристики матеріальних і нематеріальних об’єктів; 3) як похідне від потреб і розуму людини; 4) як дії (О. Белінська, О. Тіхомандрицька). У соціології цінності трактуються з різних позицій, а саме: 1) як уявлення про бажане (Т. Парсонс); 2) як об’єкт потреб (Г. Беккер); 3) системи ідеологічних уявлень, які обумовлюються соціальним середовищем (Р. Пента).

Вагомий внесок у розробку ціннісної проблематики здійснили такі зарубіжні вчені, як Дж. Мід та М. Рокич. Зокрема, М. Рокич розглядав цінності як стійкі переконання в тому, що певний спосіб поведінки чи кінцева мета існування є кращими з особистої чи соціальної точки зору, ніж протилежний або зворотний спосіб поведінки, або кінцева мета існування.

Серед вітчизняних учених радянського періоду варто відзначити В. Тугарінова, О. Дробницького, Н. Лавчавадзе, М. Макарова, В. Кузнецова, які розкривають ціннісну проблематику з позицій філософського підходу. Поряд з філософами слід відзначити значний науковий доробок соціологів, психологів, педагогів, серед яких необхідно згадати В. Василенка, Б. Кузнєцова, М. Кузнєцова, В. Ядова та ін.). 

Доцільно зауважити, що початок науково-теоретичної розробки соціально-філософського статусу проблеми цінностей у нашій країні поклав саме В. Тугарінов (1969). Учений акцентував увагу на необхідності визнання цінностей як специфічних явищ. Він вважав, що людина може користуватися лише цінностями, які є в суспільстві. В. Василенко, О. Дробницький, А. Харчев та ін. проблему цінностей розглядали інакше ( як проблему ставлення суб’єкта до об’єктивних (матеріальних і духовних) результатів людської діяльності.

У сучасній науці загальноприйнято розуміти «цінність» як особливий вид реальності, яка сама по собі не існує, хоча і пов’язана не тільки з людиною, але і з об’єктивним світом (цінність одночасно існує і як цінність чогось (когось), і як цінність для когось). Ми дотримуємося думки про те, що «Цінність ( це не будь-яка значимість явища, а тільки його позитивна значимість» [ 1, с. 410].

В останні десятиліття у філософській літературі відстежуються тенденції щодо розширення арсеналу цінностей. Так, на думку Л. Мікєшиної [20, с. 39], під цінностями сьогодні розуміють не тільки існуючу реальність, моральні та естетичні ідеали, а й, по суті, будь-які феномени свідомості і навіть об’єкти із «світу сущого». Таким чином, відбулося істотне розширення і поглиблення аксіологічної проблематики, а поняття «цінність» стало багатоаспектним.

Говорячи про цінності, не можна не згадати про деякі специфічні реальності, до яких належать помилки, омани, забобони, ілюзії, міфи тощо тобто, так звані квазіцінності. Їх цінність двозначна, більшою чи меншою мірою фальшива, сумнівна. Ці феномени неодмінно пропонують свої сурогати істини, добра, краси, справедливості. Небезпека квазіцінностей полягає в тому, що вони видають себе за істинні і справжні цінності, і людина, щиро вважаючи їх такими, особливо, якщо значимий інший або їх група орієнтується на якусь із них, буде вибудовувати свою ціннісну систему з орієнтацією на них, вважаючи їх найвищою мірою гідними цілями або засобами досягнення цілей.

Поряд з квазіцінностями існують псевдоцінності ( феномени, хибність цінності яких стає очевидною не відразу. Псевдоцінністю може виявитися квазіцінність, якщо буде встановлено, що в сутності своїй вона антигуманна. Квазі- та псевдоцінності проникають в усі сфери людського існування: у науку, мораль, сім’ю, мистецтво тощо

Залежно від тієї парадигми, в якій працює дослідник, дефініції «особистісні цінності» і «соціальні цінності» розглядаються або в тісному взаємозв’язку, або протиставляючись одна одній (О. Белінська, О. Тихомандрицька, Д. Леонтьєв та ін.). Це залежить від безлічі зовнішніх (соціальних) причин і внутрішніх (індивідуально-психологічних, особистісних) особливостей або факторів.

На думку Д. Леонтьєва, співвідношення особистісних і соціальних цінностей пов’язане з різними варіантами соціалізації індивіда. Автор виділяє чотири види такого співвідношення, залежно від ступеня збігу особистісних і соціальних цілей: конформний розвиток (при максимальному збігу ціннісного ядра і периферії індивідуальної ціннісної структури з ядром і периферією ціннісної структури, поширеної в даному соціумі); варіативний розвиток (при явному збігу ядер індивідуальної і суспільної ціннісних структур і розбіжності їхніх периферій); маргінальний розвиток (при деякому незначному збігу ядер індивідуальної і суспільної ціннісних структур і суттєвому розходженні периферій); девіантний розвиток (при деякому незначному збігу периферій індивідуальної і суспільної ціннісних структур і повній розбіжності ціннісних ядер).

Розглядаючи особистісні цінності як усвідомлені смислові утворення, Б. Братусь відрізняє їх від особистісних смислів, «... які далеко не завжди носять усвідомлений характер» [7, с. 46-56]. У той же час М. Яницький, доводячи майже повну тотожність поняття «особистісні цінності» поняттю «ціннісні орієнтації», перші розглядає віднесеними до смислової сфері особистості, а другі пов’язує безпосередньо з регулюванням соціальної поведінки, відносячи до мотиваційно-потребісної сфери особистості. Зауважимо, що цінності можуть бути віднесені і до когнітивної сфери особистості – тобто цінності виконують множинні функції. Це обумовлено складним характером системи цінностей, що формується одночасно і індивідуальним, і соціальним досвідом людини (О. Бєлінська, О. Тихомандрицька).

У трактуванні поняття, яке запропоновано вперше соціологами В. Ядовим і О. Здравомисловим, акцент робився саме на психологічному аспекті. В. Ядов, використовуючи його при вивченні мотивації поведінки особистості, розглядає з точки зору своєї концепції диспозиції особистості як ієрархічно організовану систему, вищий рівень якої утворюють загальна спрямованість інтересів, ціннісних орієнтацій на цілі життєдіяльності та засоби досягнення цих цілей, детерміновані загальними умовами життя даного індивіда (В. Ядов).

Глибше просувається в напрямку аналізу ціннісних орієнтацій Б. Круглов, визначаючи їх як найважливіші психологічні механізми, що формують відносини індивідів з соціальними умовами їх життєдіяльності.

Н. Журавльова виокремлює п’ять точок зору у визначенні поняття «ціннісні орієнтації»: у рамках першої ціннісні орієнтації проявляються як ставлення особистості до життєвих цінностей; у рамках другої – як прагнення, інтерес особистості до життєвих цінностей; у рамках третьої – як спрямованість особистості на життєві цінності; у рамках четвертої – як уявлення особистості про життєві цінності; у рамках п’ятої – як установка особистості на життєві цінності.

Не тільки всю систему ціннісних орієнтацій, але кожну цінність окремо можна розглядати в різних аспектах. Так, В. Кабаєва, вивчаючи ставлення до цінності «здоров’я», виокремлює такі варіанти: здоров’я як засіб досягнення різних цілей, як факт, як особистісна і суспільна цінність.

Отже, ціннісні орієнтації, являючи собою певну систему, багатовимірні, тому й вивчаються в різних ракурсах. Ми визначаємо «ціннісні орієнтації» як складний соціально-психологічний феномен, що характеризує спрямованість свідомості на систему цілей, в ім’я яких діє особистість, та способів їх досягнення, які виражаються в організації особистісних якостей, що визначає загальний підхід людини до світу, до себе, задає зміст і напрям особистісним виборам, позиціям, учинкам.

З розвитком психологічного знання виникали й інші підходи до вивчення процесу формування світогляду загалом й зокрема ціннісних орієнтацій особистості. Цілісний підхід виник, на думку Г. Залеського, як альтернатива функціоналізму. З позиції «цілісного» підходу, процес формування світогляду та ціннісних орієнтацій особистості (H. Менчинська) – це взаємодія інтелектуального, емоційного і вольового компонентів, реалізованих у цілісній особистості. У рамках цього підходу досліджувалося значення інтелектуальних процесів у формуванні переконань школярів (Ю. Самарін), виділялися стадії розвитку моральних переконань (І. Краснобаєв). Однак слід зазначити, що незважаючи на позитивні тенденції цього підходу, він має певні недоліки, один з яких полягає в тому, що обмежує можливості дослідника у визначенні зовнішніх умов.

З позицій Т. Залеського, Г. Будінайте, особливість ціннісно-діяльнісного підходу полягає в тому, що особистість та її ціннісні орієнтації сприймаються як «продукт» впливу зовнішніх умов. Розглянути ціннісні орієнтації особистості у системі взаємозв’язків і взаємозумовлювань дозволяє системний підхід, який базується на ключових положеннях, розроблених Б. Ломовим, що складають ядро системного підходу. 

Згідно з першим положенням, будь-яке психічне явище розгортається одночасно в кількох планах. Стосовно ціннісних орієнтацій (ЦО), можна фіксувати, по-перше, «взаємозв’язок і взаємодію досліджуваного об’єкта з об’єктами того ж класу», по-друге, їх відносну цілісність з можливістю виділити «відносно самостійні функціональні утворення» – цінності-цілі і цінності-засоби, або окремі групи цінностей, що забезпечують «різні форми взаємозв’язку індивіда з середовищем». І враховуючи те, що всі психічні явища багатовимірні (друге положення), то розглядатися вони повинні в найрізноманітніших системах вимірів.

Третій план фіксує об’єкт «в його відношенні до систем більш високого рівня», а четвертий, за Б. Ломовим, його динаміку. Таким чином, кожна група цінностей перебуває у взаємозв’язку із системами більш високого порядку і є динамічною (становлення, розвиток). У п’ятому положенні Б. Ломова обґрунтовується системна детермінація психічних явищ. Виходячи з цього положення, множинність детермінант ціннісних орієнтацій, окрім іншого, полягає і в тому, що вони самі детермінують процес свого становлення, забезпечуючи різнорівневий вплив на розподіл своїх структурних елементів і власну динаміку. У ході становлення системи ціннісних орієнтацій її цілісність і диференційованість виникають, формуються та відокремлюється у процесі розвитку.

Системний підхід передбачає також різноманіття джерел і рушійних сил розвитку, що пов’язано із системою протиріч (між різними рівнями, підставами, властивостями, чинниками тощо), та зумовлює застосування різних шляхів їх вирішення. Таким чином, у зв’язку з розумінням специфічності й багатогранності даного феномена, сучасною тенденцією наукової розробки проблеми ціннісних орієнтацій стає не стільки використання наявних дослідницьких підходів або інтеграція їх основних, істотних положень, скільки розширення кола експериментальних досліджень за рахунок застосування системного підходу до вивчення ціннісних орієнтацій.

Керуючись положенням системного підходу про багатовимірність психічних явищ, що розгортаються відразу в кількох планах, цінності та ціннісні орієнтації можуть розглядатися в найрізноманітніших системах вимірювань. Різний контекст, ускладнюючи категоризацію, розширює можливості їх типологізації. Так, на основі змістовних критеріїв виділялися окремі категорії цінностей: духовні, соціальні та матеріальні (М. Бердяєв). Зокрема, В. Тугарінов виокремлює духовні, суспільно-політичні, матеріальні цінності, а розрізняє цінності дійсні (наявні) і ідеальні (мислимі, бажані). О. Дробницький класифікує цінності на предметні (ціннісні характеристики предметів) і цінності свідомості (ціннісні уявлення).

Л. Столович пропонує поділ цінностей на суспільно-політичні, матеріально-практичні, духовно-практичні, моральні, пізнавальні, релігійні [24, с. 86-97]. При цьому дослідник наголошує, що естетична цінність, еталон якої – краса, виникає при взаємопроникненні всіх інших цінностей.

C. Анісімов виділяє абсолютні цінності (життя, здоров’я, знання, прогрес, справедливість, гуманність); антицінності (невігластво, передчасна смерть, хвороба, голод, містика і т.п.); релятивні (відносні) цінності, що характеризуються мінливістю залежно від історичних, класових, світоглядних позицій (політичні, ідеологічні, релігійні, моральні, класові, групові тощо) [3].

В. Кувакін розрізняє моральні, наукові, естетичні, юридичні, філософські, релігійні, соціальні, політичні, економічні, фінансові, екологічні та інші цінності, розділяючи їх усі на матеріальні і духовні, індивідуальні і колективні [6]. Окрім цінностей, автор виділяє і деякі досліджувані ним специфічні реальності індивідуальної і суспільної свідомості: антицінності, квазіцінності і псевдоцінності. 

Структура цінностей, за Н. Розовим, включає в себе: власне цінності, що поєднують ціннісну (добро, краса, користь, справедливість і т.п.) та об’єктивну (свобода, добробут, мистецтво, соціальна рівність і т.п.) категорії; ідеали, що суміщають набір ціннісних категорій і опис абстрактного об’єкта (ідеал людини, школи тощо); принципи поведінки, що включають ціннісні категорії та схеми поведінки; принципи свідомості, об’єднуючі ціннісні категорії та розумові схеми; конкретні цілі, що поєднують ціннісні категорії та описи конкретних об’єктів із зазначенням характеристик [21]. Серед видів цінностей, зокрема, виділяють: об’єктивні, віртуальні, неіснуючі (мрії, ідеали), фантастичні.

С. Кулікова пропонує класифікацію цінностей досліджуваних, згідно з якою виокремлює п’ять блоків, а саме: соціальні цінності, матеріальні, духовні, цінності спілкування і задоволення. Ч. Шакєєва розрізняє: предметні цінності і цінності свідомості або цінності подання; існуючі (актуальні) і цільові (уявні, бажані і можливі). На основі такого розподілу автор визначає ієрархію ціннісної структури, яка складається із цінностей-цілей, цінностей-бажань і цінностей належного чи нормативного.

Деякі дослідники характер ціннісної системи визначають за тим, на що орієнтується суб’єкт у своїй пізнавальній, практичній та іншій діяльності. Так, Н. Волкова, вивчаючи ціннісні орієнтації школярів та їх динаміку, виділяє соматичні, емоційні, інтелектуальні, вольові, морально-етичні, культурні та матеріальні цінності, а також цінності, пов’язані з орієнтацією на людей і суспільство. 

Різноманіття класифікацій ціннісних структур зумовлюються критеріями, покладеними в їх основу. Так, засновуючи типи ціннісних орієнтацій на понятті «культура», В. Алексєєва у залежності від типів культури розрізняє: ціннісні орієнтації у сфері духовності, естетичної культури, екологічного характеру, у сфері діяльності [1, с. 410]. З точки зору об’єкт-суб’єктних відносин, Т. Волошина диференціює цінності на особистісні (які виникають завдяки волі, потребам, ідеям людини) і надособистісні (існують вічно незалежно від людини чи суспільних і природних систем). Така класифікація дуже подібна до поділу цінностей на суб’єктивні (особистісні) і об’єктивні (соціальні).

Найбільш відома і широко використовувана в даний час класифікація, запропонована М. Рокичом, що розглядає цінності як соціальний предмет, який за допомогою різних механізмів зберігається і передається з покоління в покоління, при цьому кожне покоління має свої власні специфічні цінності.

Д. Леонтьєв на основі модифікації методики М. Рокича розробив класифікацію цінностей, що передбачає їх об’єднання в блоки за різними ознаками. Запропоновані вченим блоки являють собою полярні ціннісні системи, а саме конкретні життєві цінності й абстрактні, цінності професійної самореалізації та особистого життя, індивідуальні цінності і цінності міжособистісних відносин, цінності активні та цінності пасивні.

Окрім того, Д. Леонтьєв виокремлює групу інструментальних цінностей, до складу якої входять: етичні та цінності міжособистісного спілкування; цінності професійної самореалізації, індивідуалістичні, конформістські, альтруїстичні, цінності самоствердження і цінності прийняття інших, інтелектуальні та цінності безпосередньо емоційного світовідчуття. При цьому він вважає, що перерахованими варіантами не вичерпуються всі можливості суб’єктивного структурування ціннісних орієнтацій.

С. Бубнова, подібно до зазначених вище авторів, розглядає ціннісні орієнтації особистості як систему з багатовимірною нелінійною структурою, але виділяє ієрархічні рівні в ціннісній системі особистості, що відповідають трьом рівням її вивчення: перший рівень складають найбільш узагальнені абстрактні цінності (духовні, соціальні, матеріальні), що, у свою чергу, диференціюються; другий – цінності, що закріплюються в життєдіяльності і проявляються як властивості особистості; і третій – найбільш характерні способи поведінки особистості як засіб реалізації та закріплення цінностей-властивостей.

Поділ цінностей на характерні типи в дослідженнях Н. Непомнящей визначається не тільки особливостями психічного розвитку, якостями особистості, а й успішністю в різних видах діяльності, специфікою взаємодії з людьми тощо. Зокрема, дослідниця виділяє: цінності реально-звичного функціонування; особистісних відносин; пізнавальної діяльності; навчальної діяльності, вимог, норм; універсальні цінності. 

Отже, універсальних критеріїв змістовної типологізації цінностей і ціннісних орієнтацій не існує. Окремі наявні в науковій літературі класифікаційні моделі або лежать в основі існуючих методик вивчення ціннісних орієнтацій особистості, або визначені концептуальними уявленнями автора дослідження, залежать від розв’язуваних їм завдань. Тобто, на нашу думку, визначення типології змістовно-смислових характеристик системи ціннісних орієнтацій зумовлено змістовною стороною спрямованості особистості і системою її життєвих сенсів, що відображають міру складності внутрішнього світу, визначають особистісні вибори і, відповідно, зміст формованого на їх основі особистісного соціально-психологічного простору.

Система ціннісних орієнтацій особистості має багаторівневу структуру, вершину якої становлять цінності, пов’язані з життєвими цілями, ідеалами. У той же час, відповідно до розуміння природи та особливостей функціонування ціннісних орієнтацій, цінності, що становлять їх структуру та зміст, поділяють на дві основні групи (з точки зору цілей і завдань, яким служить та чи інша цінність) одну групу складають цінності-цілі (термінальні), іншу – цінності-засоби (інструментальні).

Зокрема, вищезазначені ідеї відстежуються у роботах М. Рокича, В. Ядова та деяких інших дослідників. При цьому М. Рокич наголошує на тому, що цей поділ має умовний характер. Варто також зазначити, що вчений вважав термінальні цінності більш стійкими, ніж інструментальні, з притаманною їм меншою міжіндивідуальною варіативністю.

Таким чином, здійснений аналіз показав: визначаючи місце цінності в ієрархії одні дослідники враховують ступінь нагальності цінності, інші орієнтуються на її абсолютну значимість; деякі співвідносять їх зі своїм життям, інші зважають на значущість для інших або суспільства загалом. Щоб подолати дані розбіжності доцільно брати до уваги не тільки пріоритетність, значимість, але й ступінь актуальності (Д. Леонтьєв) або реалізованості (С. Пантілеєв, М. Яницький). З цієї ж причини пропонують ранжувати цінності за умовою доступності (О. Фанталова). Тобто, перш ніж констатувати нещирість відповідей, соціальну бажаність, суперечливість ціннісної системи або її несформованість тощо, ми вважаємо за необхідне при вивченні ціннісних орієнтацій особистості визначати індивідуальні закономірності формування ієрархії або з метою встановлення принципу, за яким цінності організовуються в систему, в інструкцію, що пропонується респондентам, закладати спрямовані орієнтири.

Окрім того, незважаючи на те, що підходи до структурування цінностей, як було зазначено вище, нерідко лежать в основі існуючих методик, додатковим ускладненням у процесі аналізу ціннісних орієнтацій особистості стає зіставлення результатів різних дослідників, яке спричинюється вибором різних процедур дослідження. Так, дослідницька процедура може вибудовуватися з використанням різних методів суб’єктивного шкалювання: метод парних порівнянь (С. Бубнова), ранжування (М. Рокич, Д. Леонтьєв), абсолютної оцінки (І. Дубровіна, Б. Круглов), поєднання методів вибору та ранжування (В. Хащенко, Н. Журавльова) тощо. Це ускладнює порівняння даних, одержуваних у різних дослідженнях, і вимагає спеціального обліку у ході аналізу.

Окрім проблем, пов’язаних з розумінням і структуруванням ціннісних орієнтацій, автори вказують на необхідність вивчати роль і функції, які вони виконують у житті окремої особистості або соціальної групи. Так, Л. Волкова зазначає, що, виражаючи взаємозв’язок між суспільством і особистістю, ціннісні орієнтації здійснюють такі функції: соціалізації, самовизначення, цілепокладання, а також пошукову, інструментальну і мотивуючу. У дослідженні Л. Радіної цей перелік додатково доповнено змістотворною, інтегруючою, стимулюючою, регулюючою, розвиваючою функціями ціннісних орієнтацій. Деякі дослідники до найважливіших функцій ціннісних орієнтацій відносять відображення і захист ідеалу людини, визначення мети життєдіяльності, провідних принципів життя. Крім того зазначається, що ціннісні орієнтації можуть бути критерієм вибору з альтернативних способів дій, виступати детермінантою прийняття рішення тощо. [14, с. 24-31].

Вивчаючи ціннісні орієнтації особистості саме як систему, необхідно виокремити ще одну функцію, яка визначається системною їх організацією – ціннісні орієнтації самі спрямовують і коректують процес визначення мети індивіда. У вузькому сенсі: системна організація індивідуальних цінностей передбачає, що посилення одного блоку цінностей зумовлюється певним структуруванням усієї узгодженої цілісної системи. Розуміння цієї функції в широкому сенсі концептуально визначає задум нашого дослідження, що полягає у вивченні ціннісних орієнтацій особистості, керуючись якими особистість вибирає «значущих для себе інших», і формуючи (або змінюючи) таким чином особистісний соціально-психологічний простір, зумовлює характер і коригує ступінь впливу на себе саму і свою систему ціннісних орієнтацій, встановлюючи її динаміку.

Окрім функцій, автори описують і окремі характеристики ціннісних орієнтацій. У роботах О. Васіної, О. Горбаткова, Т. Дробишевої, Н. Журавльової, Н. Кірілової, М. Рокича та ін. розкрито такі з них: суб’єктивність, ієрархічність, динамічність-стійкість, цілісність, структурність, вибірковість цінностей, співвідношення цілей і засобів, суттєвого і несуттєвого; позитивно-негативна асиметрія, монотипічність – політипічність структури цінностей; сила – слабкість вираженості основних ціннісних позицій; гармонійність – дисгармонійність системи, чіткість – розмитість цінностей, останні як важливу характеристику системи цінностей особистості використовували М. Вудкок і Д. Френсис [11, с. 22].

Динамічний аспект вивчення ціннісних орієнтацій особистості передбачає розгляд процесу їх формування і зміни під впливом різних факторів. Найважливішим фактором стає особистісний соціально-психологічний простір, який впливає на особистість та її ціннісні орієнтації.

Процес формування та реформування особистісного соціально-психологічного простору, що відбувається впродовж життя людини, зовні детермінований соціальною дійсністю, а внутрішньо може бути детермінований зміною значущості базових життєвих цілей і існуючих переваг особистості. При цьому досягнення цілей або перетворення їх на незначущі ставить питання про актуалізацію інших цілей у відповідності не стільки з індивідуально-психологічними особливостями особистості, скільки із системою її ціннісних орієнтацій.

Слід зауважити, що в часи відносної соціальної стабільності особистісний соціально-психологічний простір може не піддаватися реструктуризації, лише місця-позиції значущих інших у ньому і ступінь їх психологічної близькості може змінюватися в залежності від того, чи відбулося задоволення одних мотивів і перетворення їх на незначущі. 

Водночас необхідно зазначити, що суттєво зміни впливають на ієрархічні співвідношення цінностей. Так, у певні періоди деякі цінності можуть отримувати більш високий статус (ранг) або, навпаки, ставати менш значущими – особистість під впливом «значущих інших» прагне прийняти (або виробити в собі) ті цінності, які б дозволили їй знайти своє місце в житті на кожному її етапі. Особливості змін, що відбуваються в межах особистісного соціально-психологічного простору, окрім іншого, визначають і різний стан трансформованої системи ціннісних орієнтацій: ступінь її сформованості, стійкість, гармонійність, типовість тощо.

Завдяки теоретичному аналізу зазначеної проблеми ми дійшли висновку.

Основні параметри діяльності фахівців соціономічного профілю – зміст (мотивація, мета, предмет, засоби, способи, продукт, результат) і структурна організація (сукупність професійних умінь, дій, уявлень, що забезпечують реалізацію всіх соціально-психологічних, акмеологічних функцій) визначають обумовленість кожного з них особистісно-діяльнісними й суб'єктними проявами, які нами розкриваються: у професійних і людських перевагах, інтересах, орієнтирах, що стимулюють діяльність; у відкритості, готовності до нового, творчому досвіді, що ініціює особистісне і професійне зростання; в активності, яка не обмежується рамками необхідних вимог, що й регулює процес розвитку й досягнень; у безперервній актуалізації, використанні і збагаченні особистісного й професійного потенціалу, здібностей, констатуванні певних досягнень й виявленні нових цілей у професійній діяльності; у професійній компетентності, що виявляється в різноманітних компетенціях.

Успішне вирішення спеціалістом стратегічних, тактичних, оперативних завдань передбачає не тільки сформованість різноманітних компетенцій, а й наявність власного внутрішнього орієнтира, регулятора поведінки – ціннісних орієнтацій фахівця. Останні у структурі професійної зрілості фахівців соціономічного профілю необхідно розглядати як сукупність уявлень, підстав для оцінки професійної діяльності, орієнтації в ній, диференціації об'єктів за їх значущістю, котрі виконують роль смислоутворюючого чинника професійної діяльності.  А також розкривають ідеальні цілі, змісти, відносини, за допомогою яких спеціаліст з’ясовує для себе значення професійної діяльності, зміст життєдіяльності й на основі яких формуються мотиви й пріоритети його професійної діяльності.

Досягнення вищих рівнів опанування діяльністю передбачає сформованість у фахівця впорядкованої сукупності професійних цінностей, ієрархізованих за критерієм їх значимості для спеціаліста, які  не тільки орієнтують його в професії, але й реально регулюють його відносини з учнями, колегами, є критерієм оцінки й самооцінки результатів професійної діяльності та взаємодій. Найбільш значимі ціннісні орієнтації у структурі професіоналізму фахівця проявляються в гуманізмі, професійних знаннях, етиці й дисципліні праці спеціаліста, конструктивному співробітництві, у прагненні й досягненні успіху спеціалістом і учнями, у взаємоповазі, підтримці тощо. Це відображає їх у декількох аспектах, а саме: мотиваційному у вигляді усвідомлення особистістю значущості професійної зрілості; емоційному, що знаходить своє вираження в особливому ставленні до процесу й мети досягнення й розвитку професійної зрілості; поведінковому (діяльнісному), у процесі якого ставлення до досягнення професійної зрілості може приносити або не приносити задоволення спеціалісту; інтелектуальному, що зумовлений знанням про значимість досягнення більш високого рівня професійної зрілості й вольовому, представленому в уміннях долати перешкоди у процесі професійно-особистісного саморозвитку.

Таким чином, ціннісні орієнтації як структурний компонент професійної зрілості фахівців соціономічного профілю не тільки обумовлюють його рівень, але й самі обумовлені рівнем його розвитку, відображають саме той тип особистісних і професійних цінностей спеціаліста, який є підґрунтям для самореалізації й критерієм оцінки її ефективності та досягнутого рівня володіння діяльністю, включаючи його інноваційний аспект.

3.2. Соціально-психологічні особливості формування цінностей майбутніх фахівців – суттєва передумова особистісно-професійного становлення особистості

Ми визначили «ціннісні орієнтації» як складний соціально-психологічний феномен, що характеризує спрямованість свідомості на систему цілей, в ім’я яких діє особистість, і способів їх досягнення, що виражаються у формуванні особистісних якостей, що визначає загальний підхід людини до світу, до себе, зумовлює зміст і напрям особистісних виборів, позицій, учинків. Змістовно-смислові характеристики системи ціннісних орієнтацій пов’язані із змістовною стороною спрямованості особистості і з системою її життєвих сенсів, що відображають міру складності внутрішнього світу, визначають особистісні вибори і, відповідно, зміст сформованого на їх основі особистісного соціально-психологічного простору.

Успішне вирішення майбутнім спеціалістом стратегічних, тактичних, оперативних завдань передбачає не тільки сформованість різноманітних компетенцій, а й наявність власного внутрішнього орієнтира, регулятора поведінки – ціннісних орієнтацій фахівця. Останні у структурі професійної зрілості фахівця соціономічного напрямку необхідно розглядати як сукупність уявлень, підстав для оцінки професійної діяльності, орієнтації в ній, диференціації об’єктів за їх значущістю, котрі виконують роль смислоутворюючого чинника професійної діяльності. А також розкривають ідеальні цілі, змісти, відносини, за допомогою яких спеціаліст з’ясовує для себе значення професійної діяльності, зміст життєдіяльності й на основі яких формуються мотиви й пріоритети його професійної діяльності.

Основні параметри діяльності фахівця соціономічного напрямку – зміст (мотивація, мета, предмет, засоби, способи, продукт, результат) і структурна організація (сукупність професійних умінь, дій, уявлень, що забезпечують реалізацію всіх психолого-педагогічних, акмеологічних функцій) визначають обумовленість кожного з них особистісно-діяльнісними й суб’єктними проявами, які нами розкриваються: у професійних і людських перевагах, інтересах, орієнтирах, що стимулюють діяльність; у відкритості, готовності до нового, творчому досвіді, що ініціює особистісне і професійне зростання; в активності, яка не обмежується рамками необхідних вимог, що й регулює процес розвитку й досягнень; у безперервній актуалізації, використанні і збагаченні особистісного й професійного потенціалу, здібностей, констатуванні певних досягнень й виявленні нових цілей у професійній діяльності; у професійній компетентності, що виявляється в різноманітних компетенціях.

Досягнення вищих рівнів опанування діяльністю передбачає сформованість у фахівця впорядкованої сукупності професійних цінностей, ієрархізованих за критерієм їх значимості для спеціаліста, які не тільки орієнтують його в професії, але й реально регулюють його відносини з учнями, колегами, є критерієм оцінки й самооцінки результатів професійної діяльності та взаємодій. Найбільш значимі ціннісні орієнтації у структурі професіоналізму фахівця проявляються в гуманізмі, професійних знаннях, етиці й дисципліні праці спеціаліста, конструктивному співробітництві, у прагненні й досягненні успіху спеціалістом і учнями, у взаємоповазі, підтримці тощо. Це відображає їх у декількох аспектах, а саме: мотиваційному у вигляді усвідомлення особистістю значущості професійної зрілості; емоційному, що знаходить своє вираження в особливому ставленні до процесу й мети досягнення й розвитку професійної зрілості; поведінковому (діяльнісному), у процесі якого ставлення до досягнення професійної зрілості може приносити або не приносити задоволення спеціалісту; інтелектуальному, що зумовлений знанням про значимість досягнення більш високого рівня професійної зрілості й вольовому, представленому в уміннях долати перешкоди у процесі професійно-особистісного саморозвитку.

Таким чином, ціннісні орієнтації як структурний компонент професійної зрілості фахівця не тільки обумовлюють його рівень, але й самі обумовлені рівнем його розвитку, відображають саме той тип особистісних і професійних цінностей спеціаліста, який є підґрунтям для самореалізації й критерієм оцінки її ефективності та досягнутого рівня володіння діяльністю, включаючи його інноваційний аспект.

Зміст ціннісно-цільового компонента професійного самовизначення майбутніх фахівців було проаналізовано на основі цільових та смислових складових особистісної професійної перспективи: професійна цінність-мета, допоміжні професійні цілі, смисл навчально-професійної діяльності, сенс майбутньої професії. 

Порівняльний аналіз даних засвідчив, що деяким студентам першого та другого курсів властиві розбіжності між високим рівнем самовизначення у віддаленій професійній меті та низьким (середнім) рівнем – у допоміжних цілях або ж навпаки. Тобто можна виділити принаймні дві категорії студентів молодших курсів, у яких спостерігається неузгодженість у змісті ціннісно-цільового компонента. Вони не належать до більшості, в якої рівень самовизначення за обома цільовими показниками особистісної перспективної перспективи (за М. Пряжниковим) або середній (22,5 % (9 осіб) на І курсі та 30,0 % (12 осіб) – на другому або низький (20,0 % (8 осіб) на І курсі та 7,5 % (3 особи) – на другому). 

До першої категорії належать студенти, які повно та чітко усвідомлюють кінцеву мету на рівні образу ідеального «Я» професіонала. Про це свідчать відповіді на запитання опитувальника: «Ким би ви хотіли стати у професійному житті через 5 років?» (наприклад, «планую працювати сімейним психологом», «бачу себе директором психологічної служби», «хочу працювати з дітьми», «буду займатись психологічним консультуванням», «хочу працювати в юридичній фірмі психологом» тощо). Зазначимо, що ці відповіді не можуть вказувати на образ ідеального «Я» професіонала і характеризувати змістовий компонент професійного самовизначення, адже висловлювання «хотіли б» та «через 5 років» у запитанні вказують на необхідність визначитись у цілепокладанні на конкретний термін у майбутньому. Водночас, чітко визначена професійна мета може свідчити про високий рівень сформованості образу ідеального «Я». У цьому полягає спрямованість професійного самовизначення студента на інтеграцію змістового та ціннісно-цільового компонентів.

Отже, є студенти з високим рівнем самовизначення у професійній цінності-меті. Проте відповіді на інше запитання опитувальника («Які 5 етапів на шляху до своєї професійної мрії ви б виділили?») свідчать, що допоміжні цілі цих студентів визначені на низькому чи середньому рівнях: «буду продовжувати навчання в університеті», «буду ходити на пари», «планую читати більше літератури» (низький рівень), «хочу вступити до магістратури, а потім працювати на кафедрі», «1-й етап: закінчити університет; 2-й етап: піти працювати у школу, щоб набути досвіду; 3-й етап: життя покаже» (середній рівень) тощо. До першої категорії студентів належать 17,5 % (7 осіб) на І курсі та 20,0 % (8 осіб) – на другому. 

До другої категорії належать студенти, які мають труднощі у постановці конкретної цінності-мети при чіткому уявленні про подальші етапи свого професійного становлення. У них рівень самовизначення щодо професійної мети переважно середній та низький, а у допоміжних цілях – високий (лише 20,0 % (8 осіб) на І курсі та 30,0 % (12 осіб) на ІІ курсі). Наприклад, відповіді студентки другого курсу Вікторії С. на вищевказані запитання свідчать про відносну спланованість її майбутнього на період навчання у ЗВО без наявності кінцевої мети: «по-перше, я займатимусь танцювальною психотерапією; по-друге, я закінчу університет та вступлю до аспірантури; потім я хочу захистити дисертацію і працюватиму на кафедрі», але «у майбутньому я буду практичним психологом» (невідомо, яким саме практичним психологом). Таку тенденцію на молодших курсах ми пояснюємо несамостійним, мало усвідомлюваним або ж випадковим вибором професії цією категорією студентів, про що свідчать відповіді на перше запитання опитувальника: «Чи був ваш вибір професії самостійним і незалежним від думки інших людей?». Наприклад, деякі студенти відповіли, що обрали професію психолога, адже «так порадили вчителі», «рекомендували друзі», «так хотілось батькам», «ця професія модна і цікава» тощо.

Позитивною є тенденція до збільшення кількості студентів з високими рівнями у показниках за обома компонентами особистісної перспективної перспективи: на І курсі їх – 2,5 % (1 особа), на ІІ курсі – 10 % (4 особи). 

Високий рівень за цільовими та смисловими компонентами особистісної перспективної перспективи спостерігався у 30,0 % (12 осіб) на ІІІ курсі та 22,5 % (9 осіб) – на четвертому. Середній рівень за обома компонентами особистісної перспективної перспективи мали 32,5 % (13 осіб) на ІІІ курсі та 35,0 % (14 осіб) – на четвертому. Лише 10 % (2 особи) студентів на ІІІ курсі належать до першої категорії студентів, про яку йшлося вище, та 12,5 % (5 осіб) – на ІV курсі. До другої категорії студентів належать 5,0 % (2 особи) студентів ІІІ курсу та 2,5 % (1 особа) – ІV курсу. 

Отже, починаючи з третього курсу, тенденція до значних розбіжностей у показниках за цільовими та смисловими компонентами особистісної перспективної перспективи студентів знижується. Досягнення віддалених цілей узгоджувалось з постановкою допоміжних, які визначені більш узагальнено, ніж на попередніх курсах. Тому, відчуваючи певну часову завершеність фахової підготовки, у більшості старшокурсників переважав середній рівень самовизначення щодо найближчих цілей у реалізації своїх професійних вмінь та здібностей. Серед названих цілей переважає мета стати психоконсультантом або директором психологічного центру чи служби. 

Період навчання у ЗВО – час активного життєвого пошуку, пов’язаного з розумінням цілей майбутнього самостійного життя. Це і вибір учинків відповідно до власної ціннісної системи, і випробування різних соціальних ролей і видів діяльності, вибір значимих для себе об’єктів і умов.
Саме даному етапу особистісно-професійного життя ми надавали найсуттєвіше значення у становленні професійної зрілості фахівця соціономічного Етапи становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю являли собою не просто послідовність якісних перетворень особистості студента в особистісному, академічному й соціальному компонентах, але й характеризувалися різними тимчасовими й змістовними рамками.

Принципово важливе значення мали сутнісні інваріантні параметри, розглянуті в процесі гетеро- і соціогенезу особистості спеціаліста в період навчання у ЗВО.

Змістовний аспект інваріанта процесу становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю становила інтеграція компонентів навчального плану, представлених у вигляді інтегративного соціально-психологічного знання і знання, що відображає особливості історії, соціального середовища, економіки, культури, екології, етнології, соціально-економічних особливостей регіону.

Структурно-дидактичний аспект інваріанта процесу становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю являє собою блочно-модульну систему, у якій кожний блок-модуль знань цілеспрямовано орієнтований на вирішення освітньо-виховних завдань розвитку особистості в цілому із цільовою домінантою на розвиток певної сукупності її якостей, які сприяють становленню професійної зрілості фахівців соціономічного профілю в єдності складових її компонентів: особистісного, академічного й соціального. Модульна організація процесу становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю передбачала структурування навчального матеріалу за принципом «концентричних» модулів. Кожен наступний модуль освітнього процесу дозволяв студентові піднятися на більш високий рівень практичного освоєння професійної діяльності, формував особистісні, академічні й соціальні компетенції.

Науково-методичний аспект був орієнтований на інтеграцію науково-теоретичної й методико-дидактичної підготовки професорсько-викладацького складу у вирішенні проблем реалізації інтегрованого змісту освітнього процесу, використанні оптимальних форм, методів, засобів його реалізації, що сприяли розвитку творчої активності, самостійності, самоактуалізації студента в оволодінні інтегративними психологічними знаннями; на створення психолого-педагогічних умов, котрі визначають цілісний розвиток особистісного, академічного й соціального потенціалу фахівців соціономічного профілю.

Організаційний аспект інваріанта процесу становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю являє собою інтегральну систему, яка включає єдиний соціально-психологічний комплекс, єдиний інформаційно-освітній простір, що забезпечують поступальний розвиток процесу професійної підготовки фахівців соціономічного профілю; високий рівень підготовленості особистості на основі реалізації інтеграційних взаємозв'язків.

Етап адаптації (1 курс) ми співвідносили із формуванням узагальнених соціальних категорій і уявлень студентів, соціуму, а також соціального інтелекту, що включає соціальні знання, здатність сприймати відносини й залежності у соціальній сфері. На вказаному етапі поряд з орієнтацією на реальні умови формується також орієнтація на необхідне, яке є найбільш загальною характеристикою особистості як громадянина.

Етап індивідуалізації в цілому відображає тенденцію індивідуалізації, яка спрямована на накопичення особистістю індивідуального досвіду соціальної поведінки й спілкування, формування особистісних норм і переконань, системи змістів та значень, академічних компетенцій відповідно до його індивідуальних особливостей й можливостей, потреби в активному індивідуальному розвитку та самоствердженні. На цьому етапі формувалися особистісні установки на оволодіння й засвоєння більш складних систем і норм взаємин у соціумі, здобувався особистісний досвід на основі самоактуалізації особистості.

Етап систематизації слідує за етапом індивідуалізації. Він відображає систематизацію уособленого соціокультурного досвіду, особистісного осмислення професійної діяльності, формування ставлення до своєї соціальної позиції, ціннісних орієнтацій, інтелектуального потенціалу. Інакше кажучи, цей етап ми визначаємо як етап системно розвиненої самосвідомості й самооцінки.

На етапі інтеграції практично здійснювалося узгодження особистісних, соціальних, академічних цілей, цінностей у єдину систему, що визначає сформованість життєвої стратегії, орієнтованої на досягнення високого рівня мотивації в обраній професії.

Вищевикладена логіка поетапного процесу становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю визначала сутнісні характеристики й рівні її розвитку на кожному конкретному періоді навчання особистості у ЗВО відповідно до навчання за курсами.

Перший етап (1 курс) ‑ етап «адаптації» ‑ етап засвоєння освітніх стандартів, які відповідають напрямку професійної підготовки, чинних соціальних норм, що в остаточному підсумку передбачають адаптацію студентів до навчально-пізнавального й соціального середовища ЗВО. Завданням першого етапу було формування спрямованості мотивації діяльності, професійної й актуальної для особистості, розвиток навичок спілкування. Результатом цього етапу мав би бути вибір студентом предмета діяльності, що відповідає вже існуючим у нього потребам, і формування стійкої мотивації до її здійснення.

До початку експерименту серед студентів було проведено опитування, метою якого було з'ясування думки студентів про те, наскільки важливими для їх реального життя є знання, що пропонуються їм під час вивчення перерахованих вище дисциплін. Виявилося, що найменш потрібними для життя студенти вважають знання, одержувані ними на політології, економіці і екології (якщо ці дисципліни не є не фаховими, не професійно значущими в одержанні спеціальності). Однак і стосовно інших дисциплін зустрічалися такі епітети ‑ «у житті все зовсім по іншому», «хочеться, щоб було як у житті». Це дало підстави для висновку про те, що в процесі викладання необхідно дбати не тільки про наповнення змісту навчальних дисциплін соціально-психологічними знаннями, але й про застосування активних форм взаємодії з аудиторією. Для більш успішного здійснення процесу становлення професійної зрілості фахівців соціономічного профілю на даному етапі викладачі мали забезпечити максимальне використання виховних можливостей навчального матеріалу дисципліни, різних методів і психологічних положень, що ініціюють особистісну й соціальну активність (наприклад, можливості проблемної лекції, ділової гри, методу проблемної ситуації тощо), а також виховних резервів групової, колективної й індивідуальної форм організації роботи студентів. Особливе значення надавалося створенню сприятливої психологічної атмосфери, демократичному стилю взаємодії, постійному зворотному зв'язку й регулярній самодіагностиці, мета якої ‑ усвідомлення й оцінка себе як члена суспільства.

Так, у процесі викладання екології ознайомлення з кожною темою відбувалося у формі проблемної дискусії. Педагоги ставили перед собою завдання формування у студентів екологічної свідомості, тобто розуміння того, що насувається екологічна криза ‑ найважливіша проблема сучасного сторіччя, подолати яку можна лише перейшовши до нової системи цінностей, усвідомлюючи особисту відповідальність за стан і розвиток природи й суспільства. На заняттях студенти одержували відомості про екологічний стан нашої області, міста, районів міста. «Конкретність» розмови викликала у студентів інтерес, щиру заклопотаність і, передусім, бажання щось змінити в екологічній ситуації, що склалася. Згодом, уже на третьому етапі експерименту, студенти здійснили деякі екологічні акції у рідному місті.

На практичних заняттях із психології проводилися рольові ігри у вигляді імітації проблемної ситуації (з повсякденного життя, із професійної сфери), яку необхідно проаналізувати й вирішити. Колективне обговорення проблеми давало можливість учасникам експерименту презентувати свої соціально-психологічні установки й спробувати осягнути соціально-психологічні установки навколишніх, що створювало умови для саморефлексії.

Педагоги проводили цілеспрямовану роботу з виховання тих якостей особистості, які сприяють ефективному спілкуванню й співробітництву. Така діяльність давала можливість формування у студентів адекватної самооцінки, що впливає на взаємини з навколишніми.

На практичних заняттях викладачі політології застосовували таку цікаву форму, як «ігри в політиків», «будівництво держави». У процесі зазначеної гри інформація за темою, що надається як педагогом, так і студентами, критично оцінюється заздалегідь призначеними «політиками», які належать до різних політичних сил.

Практичні заняття з економіки проводилися у формі ділових ігор («Бюджет», «Підприємство» тощо), що передбачали активну участь кожного студента в колективній діяльностей, необхідність ефективно спілкуватися у групі й вирішувати виникаючі конфлікти.
На етапі завершення кожного предметного блоку ми знову проводили опитування про значимість отриманих на заняттях знань з певного предмета для реального життя. Результат опитування показав, що значно більша кількість (28% при першому опитуванні й 52% при другому опитуванні) вважають, що знання, отримані на цих заняттях, обов'язково будуть у нагоді й вже зараз є такими у повсякденному житті. І практично всі студенти (96%) відзначили, що вчитися стало значно цікавіше й що рідко з'являється відчуття «даремно витраченого часу».

Важливу роль на цьому етапі експерименту відігравала система тренінгових занять, метою яких було оволодіння учасниками експерименту прийомами безконфліктного спілкування й самоврядування; усвідомлення себе й навколишніх як особистостей; актуалізація інтересу до самопізнання й саморозвитку.

Проведенню тренінгу передували групові й індивідуальні співбесіди викладача зі студентами, на яких уточнювалися завдання, строки та тривалість занять, правила спілкування і взаємодії. Основним завданням керівника тренінгу було створення умов для активної й самостійної роботи над собою кожного учасника експерименту, а також формування в колективі студентів атмосфери взаєморозуміння й довіри.

За результатами проміжного анкетування 62% учасників експерименту вже після проведення перших тренінгових процедур продемонстрували позитивні зміни: розширення комунікативних можливостей, створення сприятливої атмосфери в колективі, зміцнення свого соціального статусу в колективі, підвищення власних регулятивних здібностей тощо.

Другий етап (2, 3 курси) – етап «індивідуалізації» ‑ період оволодіння сукупністю психолого-педагогічних компетенцій, сутнісними механізмами професійної діяльності, прийомами трансформації соціокультурних знань і досвіду, методами й способами професійної діяльності відповідно до індивідуальних особливостей особистості студента, пошуку способів і засобів самоствердження, самореалізації.

Реалізуючи завдання другого (операційно-діючого) етапу щодо вибору предмета діяльності, котрий відповідає вже існуючим потребам і здатний мотивувати майбутню діяльність, ми попросили учасників експерименту відповістити на запитання «Чого тобі не вистачає для відчуття «справжнього студентського життя?». Результат був такий: 80,1% учасників опитування не вистачало «далеких поїздок, спілкування з різними людьми», 50,4% прагли б «грати на гітарі», 20% ‑ «щоб група була сама дружна й ерудована», 19,3% прагли б «чогось творчого», 7% виявили бажання займатися екстремальними видами спорту (парашут, спелеологія).

Усім цим вимогам відповідав такий напрямок, як гурткова/клубна робота, у рамках діяльності якої була складена й реалізована спеціалізована програма, що являла собою систему позааудиторних занять, названих нами «тематичними». Предметом професійної діяльності на цих заняттях була: формування: мотивації до співробітництва й соціально важливої діяльності; здатності до продуктивної взаємодії й діалогу; здатності до колективного планування, організації, контролю й оцінці діяльності. Заняття проводилися у вечірній час один раз на тиждень тривалістю по 2 – 2,5 години і передбачали використання елементів організації занять за типом творчої студії; елементів акторського тренінгу; технологій тренінгових Т-груп.
На «тематичних» заняттях ми застосовували комплекс різноманітних організаційних форм: дискусії, гри, вправи, аналіз проблемних ситуацій, тренінг. Структурою занять передбачала постійне чергування роботи в загальній групі, парі, мікрогрупі. Важливе значення мала загальна психологічна атмосфера заняття (обов'язково радісна, позитивна), дотримання ритуалів (перед початком заняття виставити стільці по колу, спочатку посадити дівчат, потім юнаків, «послухати тишу» тощо), наявність технічного оснащення (аудіо- і відеомагнітофон, слайд-проектор, папір, олівці, фарби, фломастери, художні репродукції, килим).

Етапи «тематичного» заняття: 1. Розминка (5 ‑ 7 хвилин). 2. Акторський тренінг (15 ‑ 20 хвилин). 3. Вибір «основної проблеми» заняття і її аналіз (5 – 7 хвилин). 4. Варіативна частина ( близько 1 години). 5. Вправа на групову взаємодію й релаксацію (3 ‑ 5 хвилин). 6. Групова й індивідуальна рефлексія. 7. Вільне спілкування.

1. РОЗМИНКА. Зняття фізичних і психологічних бар’єрів, забезпечення психологічної розкутості всіх учасників, створення атмосфери свята. Творчий, характерний рух, що задається змістом під музичні фрагменти, скомпоновані за принципом контрасту (наприклад, показують ходу: легку, важку, хода із підскакуванням тощо; або показують сутність образу: непосида, боягуз, нахаба, скнара, задира, розмазня, проноза тощо).

2. АКТОРСЬКИЙ ТРЕНІНГ. Моделювання образу через різноманітні грані його живого втілення: рух, звучання, вага, темпоритм, почуття й відчуття, аромати, дії, те, що дає унікальну можливість зрозуміти «іншого» через «гру в нього». Комплекс етюдів на освоєння індивідуального й ігрового простору (наприклад, групові етюди «На вокзалі», «Черга в магазині», «У поліклініці» (з варіантами сутності образу: нахаба, буркун, філософ, акуратист й ін.).

3. ВИБІР ОСНОВНОЇ ПРОБЛЕМИ ЗАНЯТТЯ І ЙОГО АНАЛІЗ.

Ми не випадково назвали цей етап заняття вибором проблеми, тому що можливість вибору діяльності, по-перше, підсилює мотивацію участі в ній, по-друге, підвищує відповідальність за ухвалене рішення й, по-третє, підкреслює атмосферу самоврядування й демократичності, хоча і створює деякі незручності ведучому (йому завжди треба бути або готовим, як мінімум, за двома темами, або знайти аргументи, щоб переконати групу, не вдаючись до натиску). Подання ведучим «основної проблеми» заняття здійснювалося різноманітними способами: просто озвучування теми; демонстрація епізоду відеофільму й пропозиція групі щодо формулювання теми самостійно; заздалегідь підготовлений етюд із зображенням проблемної ситуації тощо). Усе це підвищувало інтерес до проблеми й сприяло продуктивній діяльності. Вибір форми аналізу полягав у тому, щоб група вибирала форму роботи із проблеми ‑ дискусію, рольову гру, аналіз проблемної ситуації або їх комбінація, що, як правило, і відбувалося.

4. ВАРІАТИВНА ЧАСТИНА. Це смислоутворювальний етап заняття, найбільш складний як в інформативному, так і в емоційному плані. Саме тут більшою мірою відбувалося формування соціальної спрямованості особистості, усвідомлення нею й свого й чужого соціального досвіду. Дійсно продуктивною, такою що приносить відчутний результат ця частина заняття стала лише на етапі, коли група набула рис групи-асоціації (Л. Уманський) і в ній виникла міжособистісна довіра й здатність взаємодіяти.

Ми використовували три види проблемних ситуацій, а саме: ситуації-«емоції», ситуації-«дії» і ситуації-«провокації». Вирішення ситуацій-«емоцій» сприяло розвитку передусім емоційної сфери учасників заняття. Результатом розв’язання ситуацій-«дій» було розв’язання соціально прийнятних навичок поведінки в процесі соціальної взаємодії. Ситуації-«провокації» давали можливість учасникам подивитися на себе під незвичним кутом зору, зрозуміти справжні мотиви своєї поведінки, що часом є потужним стимулом для самозміни і саморозвитку.

5. ВПРАВИ НА ГРУПОВУ ВЗАЄМОДІЮ Й РЕЛАКСАЦІЮ.

Вказаний вид діяльності ми вважаємо невід’ємною частиною тренінгового заняття, оскільки вправи й ігри створювали сприятливу психологічну атмосферу, що передбачала пожвавлення заняття і зняття емоційної напруги, яка виникала на попередньому етапі. Залежно від змісту попереднього етапу ігри на групову взаємодію могли бути як рухливими, так і ні. Варіанти ігор:

1. Учасників розділяють на дві команди. Необхідно підняти руку до плеча, палець нагору. Треба викинути руку, показати на когось у групі. Де буде більша кількість рук, що показують на одного, та команда перемогла. (Повторюється кілька разів.)

2. Учасників розділяють на дві команди. Потрібно підняти руку до плеча, палець нагору. Треба викинути руку, показати на когось у групі. У якій команді буде більша кількість взаємних виборів (коли ви показали на людину, а вона показала на вас), та команда перемогла. (Повторюється кілька разів).

Застосовувалися вправи, що містять завдання на рухи, стрибки, повороти. Обов'язково, вимогою вправ були злагоджені рухи команди. Завершувався цей етап релаксацією, яка відбувалася під розслаблюючу музику. Учасникам заняття пропонувалося лягти на килим, розслабитись, заплющити очі й подумати про щось приємне.

6. ГРУПОВА Й ІНДИВІДУАЛЬНА РЕФЛЕКСІЯ. З метою проведення індивідуальної рефлексії ми використовували різноманітні прийоми, зокрема: «малюнок настрою», «плакат відкликань», «особистий лист», «щоденник самоспостереження», «щоденник росту» і «журнал справ».

«Малюнок настрою» ‑ це опис учасниками заняття свого емоційного стану за допомогою фарб, фломастерів або олівців, вираження кольором своїх відчуттів і асоціацій. Найчастіше це були колірні плями, колірні переходи, іноді зображення тварин або людей.

Найбільшою популярністю цей вид рефлексії користувався у дівчат. На перших заняттях він застосовувався не часто, але згодом «малюнок настрою» став важливою складовою заняття й нерідко з індивідуального перетворювався у груповий, що робило процес більш творчим і захоплюючим, причому юнаки, як правило, просто «доповнювали» малюнок дівчат певною деталлю. Іноді, з накопиченням матеріалу, організовувалися невеличкі виставки.

«Особистий лист» ‑ це опис своїх вражень від заняття, побажання, претензії, що висловлювалися ведучому у письмовій формі. Цей вид рефлексії був особливо популярним на перших етапах експерименту, оскільки дозволяв виразити свою точку зору, не привертаючи до себе уваги.

Третій етап (4 курс) – етап «систематизації» соціально-психологічних знань, спеціальних умінь і навичок оцінки й самооцінки.

До ключових напрямків діяльності на третьому етапі розвитку соціальної зрілості студентів відносять: екологічний, творчий й волонтерський.

Різноманітність напрямків діяльності зумовлена значним кількісним складом учасників експерименту і, як наслідок, різноплановістю інтересів. Тобто до початку третього етапу визначалися діяльнісні пріоритети студентів, остаточно виокремилася неформальна ініціативна група, що брала на себе відповідальність за організацію діяльності, склалася ієрархія самоврядування.

У процесі організації суспільно корисної діяльності ми керувалися принципом, що, лише беручи безпосередню участь у здійснюваній діяльності, що включає планування дій, їх організацію, виконання завдань, обговорення результатів, різноманітне спілкування в референтній групі, людина здатна усвідомити її зміст, завдяки тому в неї можуть сформуватися смислоутворювальні мотиви, ціннісні орієнтації й в остаточному підсумку ‑ спрямованість особистості.
Діяльність у рамках напрямку, названого нами творчим, здійснювалася за тією ж схемою, що й на попередніх етапах. Варто підкреслити, що хоча волонтерська діяльність і включала меншу кількість учасників і не була надто масштабною за обсягом робіт і ефектною з погляду соціального схвалення, однак її відрізняла адресність і альтруїзм. На жаль, кількість студентів, які реалізують безоплатне бажання допомогти без очікування «оплесків» і які регулярно схвалюють участь у такого роду діяльності, була невеликою ‑ близько 21%. 
Четвертий етап (6 курс) ‑ етап «інтеграції» особистісних, академічних і соціальних знань, умінь і навичок, що визначають професійну зрілість як високий рівень досягнень в особистісному, академічному й соціальному розвитку особистості, був орієнтований на кінцевий результат становлення професійної зрілості майбутніх фахівців соціономічного профілю, що забезпечує підготовленість, до здійснення багатопрофільної профільної діяльності. Поетапне становлення професійної зрілості припускало розширення можливостей самореалізації особистості в різних сферах професійної діяльності.

Заключною справою на третьому етапі формувального експерименту була організація студентами експериментальної групи навчання шкільного активу для старшокласників. Навчання проводилося на базі Ресурсного інформаційно-консультативного центру кафедри психології та педагогіки й тривало протягом двох тижнів і вимагало від учасників експерименту значної напруги душевних і фізичних сил. У функції студентів входили щоденна організація роботи навчальних секцій для школярів. Окрім того, вони проводили навчання організаторів з позакласної роботи шкіл району, які також були учасниками табору.

У таборі учасники експерименту відчували певні психологічні труднощі. Наприклад, у частини студентів на початковому етапі виникли труднощі, що стосувалися систематичної організації занять.

Таким чином, специфіка модульної організації процесу особистісно-професійного становлення фахівців соціономічного профілю сприяла ефективному формуванню вмінь і навичок аналізу, діагностики, прийняття адекватних соціальним ситуаціям рішень, здатності визначати рівні, давати оцінку отриманим результатам за підсумками дій.

Модульний підхід до структурування навчального матеріалу співвідносився із принципами, системності, цілісності, наступності в тому, що кожен попередній етап засвоєння блоку знань логічно зумовлював засвоєння змісту наступного. 

Висновки до розділу

Умовою внутрішньої рівноваги особистості є розвиток відповідної системи ціннісних орієнтацій у процесі цілеспрямованого впливу і навчання. Ми вважаємо, що зміст освіти нині, в умовах переоцінки цінностей у кризовому суспільстві, повинен передбачати не стільки опанування професійних знань і навичок, скільки особистісне зростання і розвиток, формування ціннісних орієнтацій особистості, яка самоактуалізується. Це стає особливо актуальним, коли йдеться про підготовку до діяльності типу «Людина – Людина», оскільки для цього виду професій предметом професійної діяльності є сама людська особистість. Такі види професійної діяльності являють собою сфери існування і розвитку загальнолюдських цінностей. Саме тут реалізуються цінності альтруїзму і творчості, які надають сенс цій діяльності.

Деякі вчені, зокрема О. Бондаренко, підкреслюють також особливу значущість для спеціаліста соціономічного напрямку дотримання вищих морально-етичних цінностей. За його словами, значущість етичної проблематики в даному випадку визначається тим, що вона відіграє провідну роль у формуванні особливого – деонтологічного – менталітету цілої професійної групи [5, с. 96-107]. Проте О. Сірий відводить ціннісним орієнтаціям центральне місце у структурі професійно значущих якостей практичного психолога [23, с. 354-360]. Проведене ним дослідження системи ціннісних орієнтацій спеціаліста соціономічного напрямку, із високою мірою вираженості інших професійно значущих якостей, виявило у них одночасну спрямованість на цінності-цілі професійної самореалізації: активне діяльне життя і цікаву роботу, які реалізувалися за допомогою інструментальних цінностей прийняття інших людей і цінностей безпосереднього світовідчуття. Домінування вказаних вищих цінностей в індивідуальній ієрархії утворює таким чином основу професійної системи цінностей фахівця соціономічного напрямку.

На підставі викладеного вище ми виділили такі професійні ціннісні орієнтації для спеціалістів соціономічного напрямку, як: життєва мудрість (зрілість суджень та здоровий глузд, що досягаються життєвим досвідом), пізнання (можливість розширення своєї освіти, кругозору, загальної культури, інтелектуальний розвиток), продуктивне життя (максимально повне використання своїх можливостей, сил та здібностей), розвиток (робота над собою, постійне фізичне і духовне вдосконалення), важливість щастя інших людей (добробут, розвиток і вдосконалення інших людей, усього народу, людства загалом), упевненість у собі (внутрішня гармонія, свобода від внутрішніх протиріч, сумнівів), життєрадісність, незалежність (здатність діяти самостійно, рішуче), освіченість (широта знань, висока загальна культура), відповідальність (почуття обов’язку, уміння тримати своє слово), терпимість (до поглядів і думок інших, уміння прощати іншим їхні помилки та омани), широта поглядів (уміння зрозуміти чужу точку зору, поважати інші смаки, звичаї, звички), ефективність у справах (працьовитість, продуктивність у роботі), чуйність. Окрім цього до окреслених ціннісних орієнтацій ми відносимо наявність активних соціальних контактів (прагнення людини до встановлення сприятливих взаємовідносин з іншими людьми) та високий рівень розвитку професійної життєвої сфери (висока значущість для людини сфери її професійної діяльності), сфери суспільного життя (висока значимість для людини проблем життя суспільства), а також сфери навчання і освіти (прагнення людини до підвищення рівня своєї освіченості, розширення кругозору).

Розвиток професійно значущих якостей і ціннісних орієнтацій спеціаліста соціономічного напрямку здійснюється в процесі відповідної підготовки.

При цьому навчальний процес, як правило, є циклом семінарів або групової роботи, що присвячені питанням професійної ідентичності, життєвим цілям, кризам у житті студентів, їх особистим проблемам. Ці питання вирішуються в ході навчання практичних прийомів психологічного консультування, які відпрацьовуються на матеріалі проблем, що пред’являються самими учасниками групи; потім і сама процедура терапії стає предметом аналізу учасників. Ці принципи психологічної підготовки, які набули сьогодні поширення на Заході, а також проблеми, пов’язані з їх реалізацією у вітчизняній освітній практиці, детально розглядаються в роботах І. Володарскої і Ц. Короленко, Н. Лизунової, І. Малисової, Є. Спіркіної та ін.

Розвиток професійно значущих цінностей  співвідносився з компонентами професійної зрілості в логічній послідовності етапів (адаптація, індивідуалізація, систематизація, інтеграція) і відзначався низкою сутнісних параметрів:

Нами визначені соціально-психологічні особливості особистісно-професійного становлення майбутнього фахівця соціономічного профілю, а саме:

ЕТАП АДАПТАЦІЇ:

· Особистісна зрілість тісно переплітається з установкою на засвоєння частини цінностей, що постають для особистості як абсолютна цінність; опанування світоглядних, моральних норм і правил, духовно-ціннісних орієнтацій; на прояв аспектів «самості» (самоактуалізація, самовираження); на творче перетворення, вільний розвиток себе як особистості, засвоєння мотиваційно-психологічних і процесуальних компонентів професійної діяльності; підвищення мотивації продовження навчання й засвоєння психологічних знань на наступних курсах навчання.
· Академічна зрілість передбачала засвоєння знань, умінь і навичок у межах вимог Державного освітнього стандарту, подальший розвиток пізнавальних інтересів, застосування на основі набутих академічних знань таких навчальних умінь, як навчально-інтелектуальні, навчально-організаційні, навчально-інформаційні, навчально-комунікативні. Значна увага в цей період приділялася розвитку пізнавальної самостійності, акцент робився на навчально-інформаційні, навчально-організаційні вміння; здійснювався поступовий перехід до формування загальнопсихологічних умінь (постановка психологічних завдань, осмислення професійних ситуацій, здійснення вибору психологічних методів, організація професійно доцільної діяльності, професійне осмислення поведінкових ситуацій особистості).
· Соціальна зрілість орієнтувала на засвоєння діючих у студентському середовищі норм, правил поведінки, які відповідають чинним нормам і правилам, оволодіння певною навчальною й суспільною діяльністю; адаптацію до навчального й соціального середовища за рахунок позбавлення від деяких індивідуальних особливостей, неадекватних навколишньому освітньо-виховному середовищу ЗВО.
· Професійна зрілість у контексті викладених вище параметрів спрямовується на визнання цінностей професійної діяльності, мотивацію продовження навчання на наступних курсах (особистісний аспект), засвоєння затвердженої Державним освітнім стандартом частини загальнопсихологічних і соціально-психологічних знань (академічний аспект), стійку адаптацію до освітнього середовища й навколишнього соціуму (соціальний аспект).

ЕТАП ІНДИВІДУАЛІЗАЦІЇ:

· Особистісна зрілість ‑ оволодіння основними цінностями, що визначають рівень особистісного розвитку студента, осмислення власної «Я-концепції», усвідомлення вибору професійної діяльності, визнання особистості іншої людини як абсолютної цінності, опанування способів самоактуалізації, самореалізації, самовираження, самовдосконалення, поглиблення процесу формування цільної філософії, світоглядних, моральних установок в навчально-пізнавальній і суспільної діяльності.

· Академічна зрілість ‑ оволодіння психологічними й професійними знаннями, методами і способами їх аналізу та застосування на практиці, подальше поглиблення процесу формування загальнопсихологічних і професійних умінь (навчально-інтелектуальних, навчально-організаційних, навчально-інформаційних, навчально-комунікативних).Спеціальні вміння на вказаному етапі формувалися як спосіб професійної діяльності, спрямований на вирішення завдань, які відповідають змісту, з одного боку, на формування здатності (готовності) до успішного виконання професійної діяльності, з іншого. Спеціальні вміння фахівців соціономічного профілю відображали загальнопсихологічну спрямованість і специфіку професійної діяльності.

· Соціальна зрілість ‑ опанування студентами соціальних знань про суспільство, суспільні відносини, соціальні ролі, статуси, правила соціальної поведінки, оволодіння вміннями, навичками, що сприяють ефективній адаптації студентів до соціуму, освітнього середовища ЗВО, студентської життєдіяльності, установку на освоєння навичок соціального мислення, соціальної організації життєдіяльності людей, які мають соціально-психологічні проблеми.

· Професійна зрілість ‑ усвідомлене оволодіння цінностями обраної професії (особистісний аспект); опанування сутнісних механізмів, методів і прийомів організації професійної діяльності, готовність особистості до усвідомленого продовження навчально-пізнавальної діяльності (академічний аспект); утвердження власної індивідуальності, пошук способів самореалізації у навчальній і суспільній діяльності (соціальний аспект).

ЕТАП СИСТЕМАТИЗАЦІЇ:

· Особистісна зрілість передбачає сформованість усталеної «Я-концепції», адекватної самооцінки, здібностей саморегуляції поведінки у соціумі, високої мотивації обраної професії, відповідального ставлення до вибору професійної діяльності, професійної самосвідомості, світогляду як частини цільної філософії, систему сформованих професійно значимих якостей, стійку професійну гуманістичну спрямованість.
· Академічна зрілість на даному етапі являє собою систему сформованих академічних знань, умінь, навичок, тобто здатність до творчого саморозвитку, сформованість на їх основі пізнавальної потреби, навчальної компетентності. Основу професійної готовності становить система сформованих навчально-інтелектуальних, навчально-організаційних, навчально-інформаційних, навчально-комунікативних умінь. Процес формування навчальних і спеціальних умінь студентів детермінується інтегративною сутністю методичної системи професійної діяльності, яка включає також вибір раціональних соціально-психологічних технологій і ефективних методів їх реалізації.

· Соціальна зрілість на даному етапі зорієнтована на соціально-моральну незалежність особистості, сформовану на основі системи соціально-психологічних знань, набутого соціального досвіду, навичок соціальної культури, стійких соціально-моральних орієнтацій.

· Професійна зрілість на даному етапі навчання відображала: сформованість усталеної «Я-концепції», високий рівень усвідомлення цінностей, що визначають рівень особистісного розвитку, сформованість мотиваційної бази в обраній професії, інтегративних аспектів «самості»: самореалізації, самоствердження в навчально-пізнавальній життєдіяльності (особистісний аспект); сформованість системи професійно значимих соціально-психологічних знань, умінь, навичок, способів їх реалізації у практичній діяльності, здатність давати оцінку й самооцінку рівня засвоєного комплексу професійних знань, адекватно рівню вищих досягнень студента в даній сфері (академічний аспект); сформованість системи соціально значимих якостей, адаптованість до умов соціуму, що постійно змінюється, соціальну активність (соціальний аспект).

ЕТАП ІНТЕГРАЦІЇ: 

· Особистісна зрілість визначалася як висока мотивація досягнень успіху у обраній професії, сформованість духовно-морального потенціалу, особистісне самовизначення, усвідомлення потреби, необхідності у професійній діяльності, особистісної творчої активності, сформовані аспекти «самості», ціннісне самовизначення, цільна філософія життя, свобода особистості;

· Академічна зрілість була представлена як сформована здатність до інтеграції знань різних галузей гуманітарних наук, системно-цілісне знання про людину, її взаємозв'язки зі світом, природою, космосом, ноосферою; професійна компетентність, здатність до творчого способу реалізації інтегративного психологічного знання в реальній дійсності, професійна грамотність, здатність до самоосвіти, потреба в саморозвитку, самовдосконаленні, здатність до інтеграції навчальних і спеціальних умінь. Академічний аспект інтегративної зрілості на даному етапі включає комплекс сформованих спеціальних умінь більш високого, складного порядку, ніж на попередньому етапі, зокрема: спеціальних умінь аналізувати, відбирати, розробляти власні, застосовувати різні інтегративні психологічні й соціально-психологічні технології. Дані вміння формувалися на основі засвоєння інтегративного, теоретичного знання програмно-методичного змісту загальнопрофесійних дисциплін і дисциплін предметної підготовки;

· Соціальна зрілість передбачала інтеграцію соціально значимих знань, умінь, сформованість соціально значимих якостей (соціальна установка, соціальна активність, соціальна позиція), стійкої гуманістичної позиції у спілкуванні, взаємодії з навколишнім середовищем, національної самосвідомості, громадянської відповідальності, стійкої соціально-моральної позиції, які забезпечують успішну самореалізацію особистості у професійній діяльності, адаптацію до умов соціуму, що постійно змінюється.

· Професійна зрілість на заключному етапі навчання у ЗВО представлена як завершальний підсумок усвідомленого вибору життєвої стратегії, орієнтованої на досягнення вершин професійної, особистісної і соціальної самодостатності, загальнокультурної підготовленості, успішної самореалізації, соціалізації й гармонізації особистості з навколишнім середовищем.

Ми вважаємо, що навчально-виховний процес у ЗВО повинен бути спрямований на формування професійної ідентичності, в основі якої лежать такі складові особистості спеціаліста соціономічного напрямку, як прагнення до особистісного зростання і самоактуалізації, чітка система ціннісних орієнтацій, високий рівень особистісної зрілості, а також формування професійної свідомості та професійного мислення. Найбільш ефективним шляхом формування вищезазначених якостей, на наш погляд, є активні методи навчання, а саме психологічний тренінг, який спрямований на формування професійно значущих новоутворень ідентичності майбутнього спеціаліста соціономічного напрямку.
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