
В ответах педагогов общеобразовательных 
школ наблюдалась та же тенденция, сущест
венной разницы в распределении мнений по 
предложенным вопросам не выявлено.

Опрос родителей детей показал, что 15% 
родителей детей с ОВЗ хотят, чтобы их дети по
сещали массовую школу, 60% -  против совме
стного обучения. Среди родителей детей с нор
мативным развитием такие ответы дали 10 % и 
90 % соответственно. Для полноценного разви
тия своих детей признают необходимым совме
стное обучение 20% родителей детей с ОВЗ и 
10% родителей детей с нормативным развитием. 
Не определились со своим мнением 5% и 80% 
родителей соответствующих категорий.

В процессе беседы с учениками массовой 
школы мы выяснили, что в основном дети 
представляют инвалидов взрослыми людьми с 
нарушениями опорно-двигательного аппарата, 
в глазах детей это образ человека на инвалид
ной коляске или с костылями. Представление о 
ребенке с ограниченными возможностями здо
ровья у нормально развивающихся детей не 
сформированы, они не вычленяют его в своей 
картине мира. Анализ мероприятий, проведен
ных с детьми с нарушениями интеллекта, дает 
основание говорить о схожей картине, по
скольку дети не представляют себя в стенах 
другого образовательного учреждения.

По результатам реализации проекта 
предлагается проведение ряда мероприятий по 
формированию толерантного отношения обще
ства и прежде всего детей к лицам с ограничен
ными возможностями здоровья, поскольку из
менение общественного мнения в сторону при
нятия детей с ограниченными возможностями 
здоровья влечет за собой изменения более гло
бальные. Государство уже активно включается 
в работу по улучшению качества образования 
детей с ограниченными возможностями здоро
вья, изменяется законодательная база в отно
шении к лицам с инвалидностью [1].
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К вопросу о коррекции 
деструктивных стилей 

педагогического общения

Исследования в области педагогической 
психологии показывают, что значительная 
часть педагогических трудностей обусловлена 
не столько недостатками научной и методиче
ской подготовки преподавателей, сколько де
формацией сферы профессионально-педагоги
ческого общения.

Педагогическое общение -  совокупность 
средств и методов, обеспечивающих реализа
цию целей и задач воспитания и обучения и 
определяющих характер взаимодействия педа
гога и учащихся [1]. Педагогическое общение -  
специфическая форма общения, имеющая свои 
особенности, и в то же время подчиняющаяся 
общим психологическим закономерностям, 
присущим общению как форме взаимодействия 
человека с другими людьми, включающей 
коммуникативный, интерактивный и перцеп
тивный компоненты. В достижении положи
тельного результата общения и взаимодействия 
важную роль играет психолого-педагогическая 
компетентность преподавателя в области пси
хологических особенностей и закономерностей 
педагогического общения, а также умение 
осознанно подходить к выбору стиля педагоги
ческого общения.

Проблема классификации стилей педаго
гического общения была в центре внимания 
многих ученых. Общепринятой классификаци
ей стилей педагогического общения является 
их деление на авторитарный, демократический 
и попустительский (A.B. Петровский, Я.Л. Ко-



ломинский, А.П. Ершова, В.В. Шпалинский, 
М.Ю. Кондратьев и др.). Помимо общеприня
той классификации существуют и другие типо
логии. Так Л.Д. Столяренко выделяет шесть 
основных стилей руководства преподавателем 
учащихся: автократический, авторитарный, де
мократический, игнорирующий, попуститель
ский, конформный, непоследовательный, ало
гичный стиль. Известный психолог В.А. Кан- 
Калик выделял следующие стили педагогиче
ского общения: общение на основе высоких 
профессиональных установок педагога; обще
ние на основе дружеского расположения; об
щение-дистанция; общение-устрашение; обще
ние-заигрывание. Из числа разработанных в 
последние годы за рубежом классификаций 
стилей педагогического общения интересной 
представляется типология профессиональных 
позиций учителей, предложенная М. Таленом. 
Автор указывает на основание, заложенное в 
типологизацию, -  выбор роли педагогом на ос
новании собственных потребностей, а не по
требностей учащихся. Такими ролями по 
М. Талену являются «Сократ», «Руководитель 
групповой дискуссии», «Мастер», «Генерал», 
«Менеджер», «Тренер», «Гид».

Как отмечают исследователи, чаще всего 
в педагогической практике наблюдается соче
тание стилей в той или иной пропорции, когда 
доминирует один из них. В этом многообразии 
стилей педагогического общения нас интере
суют те, которые приводят к отрицательным 
результатам в общении. Такие деструктивные 
(или разрушительные) стили порождают дест
руктивные (разрушающие взаимодействие пе
дагога с учащимися) модели поведения препо
давателя. Условно их можно обозначить сле
дующим образом [2]:

• Модель диктаторская «Монблан» -  
преподаватель как бы отстранен от обучаемых, 
он парит над ними, находясь в царстве знаний. 
Обучаемые -  лишь безликая масса слушателей. 
Никакого личностного взаимодействия. Педа
гогические функции сведены к информацион
ному сообщению. Следствие: отсутствие пси
хологического контакта, а отсюда безынициа
тивность и пассивность обучаемых.

• Модель неконтактная («Китайская 
стена») -  близка по своему психологическому 
содержанию к первой. Разница в том, что меж
ду преподавателем и обучаемыми существует 
слабая обратная связь ввиду произвольно или 
непреднамеренно возведенного барьера обще
ния. Следствие: слабое взаимодействие с обу
чаемыми, а с их стороны -  равнодушное отно
шение к преподавателю.

• Модель дифференцированного вни
мания («Локатор») -  основана на избиратель
ных отношениях с обучаемыми. Преподаватель 
ориентирован не на весь состав аудитории, а 
лишь на часть, допустим, на талантливых или 
же, напротив, слабых, на лидеров или аутсай
деров. Следствие: нарушается целостность акта 
взаимодействия в системе преподаватель -  
коллектив учащихся, она подменяется фраг
ментарностью ситуативных контактов.

• Модель гипорефлексная («Тетерев») -  
заключается в том, что преподаватель в обще
нии как бы замкнут на себя: его речь большей 
частью как бы монологична. Разговаривая, он 
слышит только самого себя и никак не реагиру
ет на слушателей. Следствие: практически от
сутствует взаимодействие между обучаемыми и 
обучающим, а вокруг последнего образуется 
поле психологического вакуума.

• Модель гиперрефлексная («Гамлет») 
-  противоположна по психологической канве 
предыдущей. Преподаватель озабочен не 
столько содержательной стороной взаимодей
ствия, сколько тем, как он воспринимается ок
ружающими. Межличностные отношения воз
водятся им в абсолют, приобретая домини
рующее значение для него, он постоянно со
мневается в действенности своих аргументов, в 
правильности поступков, остро реагирует на 
нюансы психологической атмосферы обучае
мых уч-ся, принимая их на свой счет. Такой 
преподаватель подобен обнаженному нерву. 
Следствие: обостренная социально-психологи
ческая чувствительность преподавателя, при
водящая к его неадекватным реакциям на реп
лики и действия аудитории.

• Модель негибкого реагирования 
(«Робот») -  взаимоотношения преподавателя с



учащимися строятся по жесткой программе, где 
четко выдерживаются цели и задачи занятия, 
дидактически оправданы методические прие
мы, имеет место безупречная логика изложения 
и аргументация фактов, отшлифованы мимика 
и жесты, но преподаватель не обладает чувст
вом понимания меняющейся ситуации обще
ния. Следствие: низкий эффект педагогическо
го взаимодействия.

• Модель авторитарная («Я -  сам») -  
учебно-воспитательный процесс целиком фо
кусируется на преподавателе. Он -  главное и 
единственное действующее лицо. От него ис
ходят вопросы и ответы, суждения и аргумен
ты. Практически отсутствует творческое взаи
модействие между ним и аудиторией. Следст
вие: воспитывается безынициативность обу
чаемых, теряется творческий характер обуче
ния, искажается мотивационная сфера познава
тельной активности.

В связи с вышеизложенным возникает 
ряд вопросов: существует ли эталонная модель 
поведения педагога в общении? Существуют ли 
методы коррекции деструктивных стилей педа
гогического общения?

Однозначного ответа на первый вопрос 
нет. Однако в литературе по обсуждаемой про
блеме предлагаются различные варианты кон
структивной модели поведения педагога в об
щении. Так Л.Д. Столяренко предлагает модель 
активного взаимодействия («Союз») [2]. В рам
ках этой модели преподаватель постоянно на
ходится в диалоге с обучаемыми, держит их в 
мажорном настроении, поощряет инициативу, 
легко схватывает изменения в психологическом 
климате группы и гибко реагирует на них. Пре
обладает стиль дружеского взаимодействия с 
сохранением ролевой дистанции. Следствие: 
возникающие учебные, организационные и 
этические проблемы творчески решаются со
вместными усилиями. Такая модель, по мне
нию автора, является наиболее продуктивной в 
педагогическом общении. Существуют и менее 
конкретизированные представления об опти
мальном стиле общения педагога с учащимися. 
В них отмечается, что оптимальность и успеш
ность педагогического общения, зависит от пе
дагога, от уровня его педагогического мастер

ства и коммуникативной культуры. Высокий 
уровень педмастерства и коммуникативной 
культуры обеспечивают следующие профес
сионально-важные качества: интерес к людям и 
работе с ними, наличие потребности и умений 
общения; эмпатия; гибкость, оперативно
творческое мышление, умение ощущать и под
держивать обратную связь в общении; умение 
управлять собой, управлять своими психиче
скими состояниями, своим телом, голосом, ми
микой, способность к спонтанности (неподго
товленной) коммуникации; умение прогнози
ровать возможные педагогические ситуации, 
последствия своих воздействий; хорошие вер
бальные способности, правильный отбор язы
ковых средств; владение искусством педагоги
ческих переживаний, которые представляют 
сплав жизненных, естественных переживаний 
педагога и педагогически целесообразных пе
реживаний, способных повлиять на учащихся в 
требуемом направлении; способность к педаго
гической импровизации, умение применять все 
разнообразие средств воздействия (убеждение, 
внушение, заражение, применением различных 
приемов воздействия, «приспособлений» и 
«пристроек»).

Ответ на второй вопрос (о методах кор
рекции деструктивных стилей педагогического 
общения) вытекает из ответа на первый. Оче
видно, что выработать оптимальный стиль педа
гогического общения и может только человек, 
имеющий высокий уровень профессионального 
самосознания. Под профессиональным самосоз
нанием мы понимаем представление человека о 
себе как о члене профессионального сообщест
ва, носителе профессиональной культуры, в том 
числе определенных профессиональных норм, 
правил, традиций, присущих данному профес
сиональному сообществу. Кроме того, преодо
леть деструктивные тенденции педагогического 
общения может человек, способный к постоян
ному самоанализу своего поведения и адекват
ной самооценке. Поэтому основным методом 
коррекции деструктивных стилей педагогиче
ского взаимодействия, на наш взгляд, является 
рефлексия своего педагогического опыта и ре
зультатов педагогического взаимодействия, а



также непрерывная работа по самовоспитанию и 
саморазвитию.
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Психологические особенности 
педагогической деятельности 

и возможные деформации личности 
педагога

Профессиональная деятельность педаго
гов в психологическом плане является одним из 
наиболее напряженных видов социальной дея
тельности. В связи с переходом современной 
школы на личностно-ориентированные модели 
образования повышаются требования со сторо
ны общества к личности преподавателя, его 
роли в учебном процессе. От учителя требуется 
творческое отношение к работе, владение педа
гогической техникой, проектировочными уме
ниями и т.д. Такая ситуация потенциально со
держит в себе увеличение нервно-психического 
напряжения личности, что приводит к возник
новению невротических расстройств, психосо
матических заболеваний. Поэтому все более 
актуальной становится проблема профилактики 
деформаций у учителей, логопедов, социаль
ных педагогов и других представителей систе
мы образования. Профессионально-личностные 
деформации снижают качество преподаватель
ской деятельности, невротизируют личность 
учащихся и самих работников сферы образова
ния, мешают проявлению и реализации про
фессионально значимых качеств личности, де
лают невозможным внедрение в учебно

воспитательный процесс идей личностно ори
ентированного образования и психологии.

Профессиональная деятельность педагога 
имеет характерные особенности: педагогиче
ская деятельность не допускает скидок на не
достаточную квалификацию: высокие и жест
кие требования к профессиональной компе
тентности со стороны образовательной среды 
действуют с первого и до последнего дня рабо
ты; педагог не имеет возможности остановить 
педагогический процесс, отсрочить его для то
го, чтобы, например, получить консультацию; 
педагогическая деятельность требует зачастую 
мгновенной, но профессионально точной реак
ции; высокая цена ошибок и значительный пе
риод проявления окончательных результатов 
педагогической деятельности; учитель посто
янно работает в условиях высокого уровня не
определенности; высокие эмоциональные на
грузки; стрессогенность [3].

Взаимовлияние профессиональной педа
гогической деятельности и личности учителя 
изучено достаточно обстоятельно. В отечест
венной педагогике и психологии советского 
периода основное внимание уделялось пози
тивному аспекту этого взаимовлияния. В по
следние 1 0 - 1 5  лет появляются работы, в кото
рых исследуется негативное, деформирующее, 
дезадаптирующее влияние педагогической дея
тельности на личность учителя (Л.М. Митина,
A.B. Осницкий, H.A. Подымов, Е.В. Руденский, 
Е.Н. Смоленская, Е.В. Улыбина, и др.) [2]. По
добное влияние проявляется в формировании 
таких качеств, как догматическая привержен
ность общепринятым правилам и инструкциям, 
ригидность установок, внутренняя неуверен
ность, снижение творческих способностей, 
консерватизм, агрессивность, жестокость, кон
фликтность, категоричность, закрепленность 
ролевой маски, безапелляционность [4]. В чис
ле ученых, в той или иной степени занимав
шихся и занимающихся разработкой проблемы 
профессиональной деформации личности, 
можно назвать В.В. Бойко, P.M. Грановскую,
A.A. Крылова, Е.С. Кузьмина, В.Е. Орла, 
Е.И. Рогова, Э.Ф. Зеера и других.

Профессиональная деформация личности -  
изменение качеств личности, наступающее под


