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Аннотация. В статье исследуются проблемы соответствия представлений субъекта реальному объек-
ту в педагогической деятельности. Рассматриваются факторы, способствующие их сближению, среди 
которых знания, опыт, мастерство учителя, уровень самосознания, способность разделять объектив-
ные и ситуативные компоненты образа и др. Расхождение образа с реальным объектом нередко про-
исходит из-за избытка информации, в результате чего образ в сознании субъекта приобретает фраг-
ментарный или «клиповый» характер. Механизмы каузальной атрибуции, стереотипизации, проекции, 
децентрации, идентификации и эмпатии также могут приближать или отдалять образ от реально-
сти. Неадекватность восприятия объекта педагогом ведет к формированию профессиональных дефор-
маций в сфере взаимодействия, что проявляется в предвзятом отношении, профессиональном цинизме, 
деперсонализации, монологизме, симптомах «эмоционального дефицита» и  «эмоционально-нравствен-
ной дезориентации», эффекте «упоения властью» и др.
 Abstract. The article investigates the problem of compliance of subject’s views to the real object in pedagogical 
activity. Author considers factors that contribute to their rapprochement, including the knowledge, experience, 
skill level of a teacher, the level of self-awareness, the ability to separate the objective and situational compo-
nents of the image, to experience value, meaning, sense of social object. The discrepancy between the image and 
the real object contributes to an excess of  information, resulting  in  fragmented or «video-like» perception of 
the image by a subject. Mechanisms of causal attribution, stereotyping, projection, decentration, identification 
and empathy can also zoom in or out the image from reality. Inadequate perception of the object by a teacher 
leads to the formation of professional deformations in the field of cooperation, which is manifested in such phe-
nomena as bias to the object of professional activity, professional cynicism, depersonalization, monologism, loss 
of ability to be surprised, symptoms of «emotional deficit» and «emotional and moral disorientation», the effect 
of «intoxication of power», increased aggressiveness, double standards, and others.
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Развитие профессионализма личности нель-
зя представить вне тесного взаимодействия с  объ-
ектом ее деятельности. Целенаправленное его из-
менение составляет смысл всего процесса труда. 
По мере познания объекта деятельности, его образ 
в  сознании профессионала постоянно изменяет-
ся, уточняется, становится более дифференциро-
ванным, прогнозируемым. Постепенно у  субъекта 
деятельности устанавливаются определенные вза-
имоотношения с  объектом, воздействие трансфор-
мируется во взаимодействие.

Е. А. Климов рассматривает образ объекта 
в  качестве одного из  психических регуляторов 
трудовой деятельности, который может быть пред-
ставлен чувственным образом (сенсорный, перцеп-
тивный); репрезентативным конкретным образом 
(представления памяти, воображения); репрезен-
тативным отвлеченным образом (понятия, схемы, 
системы понятий, усвоенные алгоритмы действий). 
Все названные регуляторы подводятся под  катего-
рию «субъективный образ» и, по  мнению автора, 
наряду с образами окружающего мира, выступают 
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необходимой основой целесообразной регуляции, 
саморегуляции трудовой деятельности субъекта 
и взаимодействия с людьми [13].

Исследование динамики формирования пред-
ставлений об  объекте деятельности у  педаго-
гов‑психологов с  помощью методики семантиче-
ского дифференциала показало, что представления 
об  объекте деятельности гетерохронны, хотя су-
ществует определенная положительная динамика. 
Заметно, что от курса к курсу студенты оценивают 
объект своей деятельности как более инертный 
и в то же время более яркий. Это позволяет говорить 
о  росте их собственной активности и  повышении 
четкости представлений об  объекте. Работающие 
педагоги-психологи, по  сравнению со  студентами, 
видят объект менее ярким, более простым, ясным 
и легким, но и равнодушным и инертным, что свя-
зано с имеющимся опытом работы и уверенностью 
в своих силах. Очевидно, что опыт позволяет пре-
подавателям спокойно, рутинно относиться к  объ-
екту деятельности [24].

Представление, являясь активной субъектив-
ной моделью, картиной, образом, принципиально 
не  может быть полным отражением своего объек-
та, быть тождественным ему. Представление всег-
да имеет расхождение с оригиналом, оно является 
и  результатом взаимодействия с  ним, и  пережива-
нием этого взаимодействия, и одним из источников 
развития. Однако процесс сближения субъективно-
го образа и реального объекта идет неравномерно, 
иногда наблюдается замедление, стагнация и даже, 
наоборот, увеличение разрыва, ведущее к  неадек-
ватному взаимодействию субъекта с объектом.

Расхождение представления об  объекте и  ре-
ального объекта  — это не  просто следствие опос-
редованности сознания, построения представления, 
но и принципиальное условие существования субъ-
екта деятельности. Из  этого В. П. Песков делает 
вывод о том, что на одном — объектном — полю-
се психического находятся объекты, на  другом  — 
субъектном  — представления, «захватывающие» 
объекты и в плане их запечатлевания, отображения, 
и  в  плане погружения в  них и  наделения их пси-
хологическими свойствами [21]. Складывающиеся 
представления об  объекте деятельности являются 
не  только результатом обучения или приобретен-
ного опыта. Субъект сам в  значительной степени 
обеспечивает их продуцирование, развитие и соот-
ветствие, по его мнению, реальности. Поэтому лю-
бое конкретное представление имеет свое строение, 
индивидуальное для  каждого субъекта, а  вместе 
они составляют многомерную, полиморфную, ин-
тегрально-динамическую структуру.

Нередко субъект, не  удовлетворенный несо-
впадением представлений о  том, каким должен 
быть воспринимаемый образ объекта, и о том, как 
он реально воспринимается, стремится целена-
правленно изменить представление или создать 
новый прагматичный образ объекта, формируя его 
имидж. Появление имиджа обусловлено желанием 
субъекта создать образ, который соответствовал бы 
субъективному прообразу или способствовал  бы 
достижению социально значимых целей или разре-
шению внутренних проблем. На это же указывает 

Д. А. Леонтьев, подчеркивая, что имидж — это спе-
циально сконструированный образ, в то время как 
представления существуют независимо от  специ-
альных усилий их носителя или иных его создате-
лей. Таким образом, водораздел между понятиями 
«имидж» и «образ» основывается на признании та-
ких отличительных особенностей имиджа, как его 
функциональность, целенаправленность и  иллю-
зорность [15].

Изменение структуры представлений обуслов-
лено прежде всего задачами повышения эффек-
тивности деятельности. Структура представлений 
зависит как от  реальной, объективной структуры 
мысленно воспроизводимого образа объекта, так 
и  от  приписываемых субъектом и  демонстрируе-
мых объектом, но  реально не  существующих черт, 
характеристик, качеств этого объекта. Кроме того, 
компоненты представлений, имеющихся у  различ-
ных субъектов, могут быть типичными и индивиду-
альными, т. е. имеющимися в сознании либо многих, 
либо единичных субъектов. Анализируя реальные 
и приписываемые реальному объекту черты, можно 
выявить те из  них, которые стабильно, устойчиво 
представлены в  сознании, независимо от  условий 
и причин их актуализации, и те, которые возникают 
случайно, ситуативно: одни  — в  одних ситуациях, 
другие  — в  других. Объективные компоненты со-
ставляют основу, базовую структуру представлений, 
а ситуативные определяют их временную динамику 
и зависят от условий и причин актуализации образа.

Результаты исследований В. П. Серкина пока-
зывают, что с  увеличением стажа семантические 
описания (оценки) как профессионально значимых, 
так и  профессионально нейтральных стимулов 
в  группах профессионалов становятся все более 
сплоченными и  однородными, при этом профес-
сиональная специфичность образа мира и  образа 
жизни рефлексируется (в  среднем по  группе) все 
хуже [26], т. е. чем больше стаж, тем все больше 
кажется, что «так было всегда», «все так видят 
и понимают».

Для  педагогов как профессионалов социаль-
ные установки выступают фактором, стабилизиру-
ющим образ мира и формирующим представления 
об  ученике, на  которого направлена их деятель-
ность. Именно профессиональные представления 
учителя о  конкретном учащемся в  значительной 
степени побуждают его к  использованию тех или 
иных форм взаимодействия с ним, регулируют со-
держание и  форму педагогических воздействий, 
направляют и  корректируют их. В  результате эти 
профессиональные представления об ученике мож-
но рассматривать как некий комплекс социальных 
установок  — аттитюдов, или психологическое пе-
реживание субъектом ценности, значения, смысла 
социального объекта. Профессиональные образы 
объекта выступают целостной совокупностью всех 
житейских и  научных представлений об  ученике, 
комплексом всех социальных установок на ученика, 
формирующихся у педагога и актуализирующихся 
в  процессе взаимодействия с  ним. У  каждого пе-
дагога эти представления индивидуальны, неодно-
родны и вариативны в рамках допусков профессио-
нального пространства.
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Разрыв представлений субъекта с  реально-
стью, отражающийся на  его деятельности, может 
быть обусловлен разными причинами. По мнению 
М. Б. Владимировой, деформированность пред-
ставлений педагога об  объекте его деятельности 
(и  не  одном) связана с  избытком информации, ко-
торую ему приходится ежедневно обрабатывать, 
в  результате образ приобретает фрагментарный 
или «клиповый» характер. Учащающийся ритм 
и возрастающая скорость жизни, дефицит времени 
усиливают данный процесс, и  образы представле-
ний об  учащихся синтезируются из  разрозненных 
информационных частиц. Подобные мозаично-век-
торные образы постепенно вытесняют реальность 
из профессиональных преставлений, и она по отно-
шению к ее отражению становится вторичной [9].

Отечественные психологи (Б. Г. Ананьев, 
А. А. Бодалев, К. В. Вербова, С. В. Кондратьева, 
М. Ю. Красовицкий, Г. И. Метельский, А. А. Реан 
и  др.) достаточно убедительно показали связь 
адекватности представлений об  учащихся с  опы-
том и уровнем мастерства учителя. Так, в работах 
А. А. Бодалева можно увидеть, что успешно работа-
ющие педагоги сравнительно точно и  полно пред-
ставляют образы учащихся. Результаты проведен-
ных исследований свидетельствуют, что оценочные 
шкалы этих педагогов (по  сравнению с  менее 
успешно работающими коллегами) более диффе-
ренцированы, представления об  отдельных школь-
никах содержат меньше личностных качеств, но от-
ражают самое существенное в личности и наиболее 
значимое с  точки зрения задач, решаемых педаго-
гом по отношению к этому школьнику [4].

При изучении семантического пространства 
учителей физкультуры Л. И. Резник пришел к  вы-
воду о  том, что основные различия эффективных 
и неэффективных учителей проявляются в степени 
структурно содержательной дифференцированно-
сти. Благодаря этому хороший учитель выделяет 
и  использует большее количество первичных кон-
структов, отражающих соответственно большее 
число личностных параметров учащихся [23].

Л. М. Митина установила, что в  представле-
ниях учителей с низким уровнем развития самосо-
знания преобладают их субъективные впечатления 
о чертах характера и способах поведения ученика. 
По  мнению исследователя, в  сознании таких пе-
дагогов существуют пять типов представлений 
об учащихся [18]:

•	 отличники, сотрудничающие с учителем;
•	 способные, но трудные ученики;
•	 хорошие (послушные) ученики, хоро-

шо относящиеся к  учителю, но  малоспособные 
и слабоуспевающие;

•	 проблемные ученики;
•	 ученики, не  привлекающие внимания 

учителя.
Аналогичные цели преследовал В. Л. Ситников, 

анализируя представления учителей с  помощью 
методики «20  высказываний». Взяв за  основание 
классификации субъектно-объектные отношения, 
он показал, что варианты представлений учащего-
ся педагогами можно свести к  шести типам: «пас-
сивный объект»; «активный объект»; «активный 

субъект»; «пассивный субъект»; «активно-инерт-
ный субъект»; «субъектный объект» [27].

Изучая особенности представлений классных 
руководителей, Г. А. Розов установил, что при клас-
сификации старшеклассников они ориентируется 
на самых «лучших» и наиболее «трудных» для себя 
учащихся, которые являются конкретными при-
мерами сложившихся у  них оценочных эталонов. 
Взаимодействие этих противоположностей в созна-
нии учителя во многом определяет формирование 
обобщенного понимания им личности учащегося. 
Поэтому, констатирует ученый, лучший старше-
классник служит для  учителя своеобразной «точ-
кой отсчета», и с ее помощью он классифицирует 
всех других учеников [25].

В  настоящее время в  понятии «представле-
ние об  ученике» выделяют три основных смысла. 
Во‑первых, обобщенные представления о  гипоте-
тическом, собирательном, «абстрактном» ученике, 
некая имплицитная модель, в которой собираются, 
проецируются ключевые представления об  уча-
щихся. Проективных моделей может быть прак-
тически неограниченное количество и  у  разных 
людей, и  у  одного человека. Определяются они 
представлением о  ролевой позиции учащегося 
в  школе, его обязанностями. Во‑вторых, это пред-
ставления о  конкретном ученике, по  своей приро-
де близкие припоминаниям. Их тоже может быть 
достаточно много, поскольку конкретного учени-
ка могут вспоминать разные люди, а  в  различных 
ситуациях даже одним человеком вспоминаются 
его разные качества. И, в‑третьих, представле-
ния, сложившиеся о  себе в детстве как у ученика, 
так и у взрослого. Данные представления относят 
к «я»-образам, и их количество велико.

Следует отметить сложность выявления адек-
ватности субъективных представлений педагогов 
об  ученике, что определяется свернутостью этих 
представлений, трудностью их актуализации учите-
лем в процессе реальной деятельности. Кроме того, 
влияние самих представлений оказывается опосре-
довано подсознанием и сливается с влиянием на пе-
дагогическую деятельность множества других фак-
торов как субъективного порядка (ценности, цели, 
эмоции, способности и др.), так и объективного (ус-
ловия, требования, возможности среды и др.).

Полученные в  нашем исследовании сравни-
тельные характеристики представлений учителей 
с  разной степенью успешности деятельности при-
ведены в табл. 1.

Трансформации образа у  субъекта обусловле-
ны также механизмами социальных представле-
ний, житейской психологией и  здравым смыслом. 
Представление о  человеке формируется на  ос-
новании приписываемых ему причин поведения 
или каких-то более общих характеристик. Основу 
атрибуции может составлять схожесть поведения 
воспринимаемого объекта с  каким-то образцом 
из прошлого субъекта восприятия и опора на лич-
ные мотивы, возникающие в  подобной ситуации. 
При этом человеку свойственно приписывание 
по простой модели: «плохим» людям всегда припи-
сываются «плохие» поступки и  качества, а  «хоро-
шим» — хорошие [1].
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Не менее важным фактором, обуславливающим 
представления об  объекте, является стереотипиза-
ция. Стереотипы редко осознаются субъектом даже 
частично, обычно находятся вне поля сознания че-
ловека, но постоянно оказывают влияние на процесс 
формирования образа объекта. О  живучести стере-
отипов свидетельствует исторический анализ, про-
веденный К. В. Вербовой и С. В. Кондратьевой, кото-
рые показали, что представления педагогов о детях 
достаточно стандартны, стабильны и  мало зависят 
даже от  смены поколений и  социальных катаклиз-
мов [8]. Наиболее распространенным педагогиче-
ским стереотипом можно считать клишированное 
представление о взаимосвязи успехов в учебе с лич-
ностными качествами ученика: хорошо успевает — 
обладает позитивными личностными характеристи-
ками; не  успевает  — отрицательными. По  разным 
данным от 70 до 85 % учителей воспринимают детей 
как носителей определенных оценок [4].

В. Н. Панферов в своих работах обозначил три 
класса стандартов стереотипов [20]: эмоциональ-
но-типические, социальные и  антропологические. 
Они, по мнению А. А. Реана и Я. Л. Коломинского, 
характерны и  для учителей, у  большинства кото-
рых сформированы эталонные образы «хорошего» 
и «плохого» ученика [22].

Укорачивая познавательный процесс, но не обе-
спечивая точное построение образа, стереотипиза-
ция способствует возникновению предубеждения. 
Оно формирует неадекватные представления, де-
формируя образ, и  вполне может причинить вред 
взаимоотношениям субъекта и объекта.

И здесь главная проблема — инертность. Ведь 
педагог, считает Н. Б. Москвина, работает с другим 
человеком (ребенком), который постоянно меняет-
ся, отвечает на  педагогические воздействия, сопро-
тивляясь им, в свою очередь сам воздействует на пе-
дагога, живет по своей логике, в своем мире, часто 
непонятном и  недоступном учителю. Пока педагог 
продумывает и  организует свое воздействие (вза-
имодействие с  ребенком), ориентируясь на  некий 
зафиксированный в  определенный момент об-
раз последнего, он уже не тот, он изменился, пусть 
и  не  кардинально (речь идет о  микроизменениях), 
однако даже нюансы бывают чрезвычайно важными. 
Динамичность образа объекта определяет границы 
возможностей учителя в  осуществлении собствен-
ных профессиональных целей и замыслов [19].

Следует заметить, что в  некоторых случаях 
стереотипы могут играть позитивную роль в  фор-
мировании образа ученика. А. А. Реан относит 
к  данным ситуациям следующие: когда педагог, 
основываясь на  них, лишь вероятностно оценива-
ет личность учащегося; когда учитель отдает себе 
отчет о наличии субъективных стереотипов оцени-
вания; когда опора на  стереотипы является лишь 
одним из  способов познания учеников в условиях 
информационного дефицита, а  за этим следует це-
ленаправленное профессиональное изучение инди-
вида [22].

Наряду со  стереотипизацией, в  формирова-
нии профессиональных представлений педагогов 
об  ученике активно участвуют механизмы проек-
ции, децентрации и идентификации. Они также мо-
гут приближать или отдалять образ от реальности. 
При проецировании субъект неосознанно наделяет 
формируемый образ объекта собственными лич-
ными мотивами, приписывает ему свои качества 
и переживания. Влияние децентрации связывается 
со способностью субъекта не всегда критично вос-
принимать мнение другого, тогда как идентифика-
ция — это постановка субъектом себя на позицию 
объекта, результатом чего является усвоение его 
установок, мотивов, позиции и т. д.

В  этот  же ряд можно поставить и  педагогиче-
скую эмпатию, выражающуюся в  эмоциональной 
поддержке, искреннем проявлении сочувствия, со-
страдания. Именно эмпатия, считает Н. В. Елфимова, 
обусловливает должный уровень решения педаго-
гических проблем, требующих ориентации в  пси-
хологии школьника, понимания его личности [11]. 
И  если учителя с  неразвитой эмпатией нередко 
допускают педагогическую бестактность, прибе-
гают к  неоправданным наказаниям и  морализи-
рованию, то  избыток эмпатии может породить от-
ношения симбиозного характера. По  результатам 
исследования А. А. Ершовым уровня эмпатийности 
учителей, доказано, что умением распознавать пси-
хическое состояние учащихся обладают не  более 
17 % обследованных педагогов [12]. По  данным 
С. Г. Вершловского, у  молодых учителей слабо раз-
вита способность к  сопереживанию, сочувствию 
и  эмоциональной отзывчивости. А  40–50 % опро-
шенных учителей считают, что учащиеся оказались 
хуже, чем они думали; до  45 % полагают, что им 
не даются контакты с учащимися [10].

Табл. 1
Параметры профессиональных представлений об объекте деятельности 

Особенности профессиональных представлений учителей

Эффективно работающих Неэффективно работающих 

Высокая дифференцированность Слабая дифференцированность

Отражает больше параметров Отражает меньше параметров
Отражает существенные параметры Отражает несущественные параметры
Объективность оценок Субъективность оценок
Индивидуализация представлений Типизированность представлений
Гибкость, изменчивость, неустойчивость образов Стабильность, ригидность, постоянство образов 
Отношение к объекту деятельности как 
к саморазвивающемуся субъекту

Отношение к объекту деятельности как к неизменной 
(пассивной или стихийной) субстанции
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Не трудно заметить, что нарушение действия 
указанных механизмов при формировании образа 
ученика ведет к  деформированию взаимоотноше-
ний с  ним. Как свидетельствуют многочисленные 
исследования, неадекватные представления об объ-
екте порождают такие характеристики субъекта, 
как черствость, ненависть к  другим, жестокость, 
нежелание принимать чужую боль на  себя, отсут-
ствие милосердия и  гуманности, низкая коммуни-
кабельность, нежелание и неумение понять другого 
человека, отсутствие гибкости и тактичности, непо-
рядочность, лживость, безнравственность, безот-
ветственность, лень, нетерпимость к  чужому мне-
нию, хамство, грубость, злоба и т. д.

Деформирующим образ объекта фактором вы-
ступает уже сформировавшийся у  профессионала 
взгляд «сквозь призму» своей профессии  — по-
знающий, опирающийся на знание, проецирующий 
его в  окружающий мир и  благодаря этому форми-
рующий потенциальный объект своего воздействия. 
Т. Б. Щепанская считает, что выработка такого 
«взгляда» (результат которого особое «видение» 
объекта, точнее, умение видеть объект практически 
в  любом элементе повседневности) является важ-
ной составляющей самоидентификации професси-
онала [32].

Но это «особое видение» учителя, плохое зна-
ние внутреннего мира учащегося проявляется в речи 
педагога: «Им ничего не  надо. У  них на  уме толь-
ко…». А  отсутствие плана согласования норм по-
ведения и  обеспечения их выполнения определя-
ется как умение «держать дисциплину». Подобные 
речевые конструкции, по  мнению Н. Б. Москвиной, 
с одной стороны, свидетельствуют об искаженности 
мышления учителя, о том, что оно ограничено уров-
нем здравого смысла; с другой стороны, такой язык 
оказывает деформирующее воздействие, поскольку, 
оперируя исключительно им, учитель предопределя-
ет соответствующий уровень своего мышления [19].

Нарушение профессиональных представлений 
педагога об учащихся ведет к свертыванию процес-
са общения, неумению сотрудничать, конфликтно-
сти, что снижает эффективность, продуктивность 
деятельности или разрушает взаимопонимание, 
отношения, здоровье, благополучие и  т. п. Одним 
из  наиболее выраженных проявлений деформа-
ций образа выступает сугубо формальный, функ-
циональный подход к  окружающим. В  подобных 
случаях, считает С. П. Безносов, «профессионал» 
не относится к объекту, т. е. другому человеку как 
к личности, индивидуальности во всей полноте ее 
проявлений, а  рассматривает его лишь в  какой-то 
одной плоскости: ученик, пациент, клиент, штатная 
единица, правонарушитель и т. д. [3] 

Поэтому педагог не  учит ученика, а  только 
«подтягивает его по  математике», рассматривает 
людей в  неформальной обстановке лишь как нуж-
дающихся в его знаниях. При этом ухудшается со-
циально-психологический климат в  коллективе, 
замедляется развитие самой личности, возника-
ют различные психологические барьеры. Личный 
жизненный опыт педагога, составляющий его про-
фессиональное богатство и  опору, становится ба-
рьером для  восприятия нового. Человек заранее 

уверен, что ему ничего нового не  сообщат, а  с  ра-
ботой он и  так справляется, поэтому информация 
не воспринимается.

Не замечая в  ученике личность, педагог за-
нимает авторитарную позицию во взаимодействии 
с  ним, что проявляется в  безапелляционности, 
консервативности, закрытости в  общении, оце-
ночности суждений, которые, как правило, пере-
ходят в черты характера и находят свое отражение 
в  познавательных процессах. В  результате, отме-
чает Е. Н. Смоленская, учителя иногда не  только 
не  способствуют творческому развитию ребенка, 
но и сами становятся невосприимчивыми к новому 
опыту, неспособными к  творческому, нестандарт-
ному решению проблемных ситуаций [28]. У таких 
учителей можно наблюдать чрезмерную выражен-
ность этих черт и их сочетаний как крайний вари-
ант нормы, т. е. в качестве акцентуации характера.

Отрицательная трансформация профессио-
нальных представлений об  объекте деятельности 
у  учителей не  только вызывает неэффективные 
формы общения, но и ведет к формированию про-
фессиональных деформаций в  сфере взаимодей-
ствия. Феноменология данного вида деформаций 
представлена следующими видами.

•	 Монологизм.
Это угасание способности к  диалогу, не  как 

к обмену «дежурными репликами», а как к взаимо-
обмену и  взаимообогащению личностными смыс-
лами, как к  проникновению во  внутренний мир 
партнера по  общению и  отражению в  нем своего 
внутреннего мира. Вместе с  тем, понимая ограни-
ченность монолога, педагоги прибегают к  имита-
ции диалога, к  псевдодиалогу, порой не  замечая 
того, что это именно имитация. В качестве показа-
телей псевдодиалога выступают: во‑первых, знание 
и  проговаривание собеседником того, что от  него 
хочет услышать субъект; во‑вторых, оценивание 
высказываний собеседника на  основе их соотне-
сения с  «эталонным ответом»; в‑третьих, обилие 
речевых штампов при отсутствии или дефиците 
неповторимых индивидуальных оттенков [19].

•	 Потеря способности удивляться. 
За время своей работы педагоги сталкиваются 

с различными житейскими ситуациями, общаются 
с  большим количеством людей. Нормальной реак-
цией является владение этим потоком информации: 
ограничение восприятия, построение типологий, 
что накладывает отпечаток как на  профессиональ-
ную деятельность, так и  на  личную жизнь специ-
алиста. В  результате, встречая что-либо новое 
на  своем жизненном пути, педагог редко удивля-
ется, поскольку это для  него не  является новым, 
с  этим или подобным этому он уже встречался. 
Окружающая жизнь наблюдается сквозь коорди-
натную сетку классификаций. Наличие подобной 
деформации у  субъекта, как правило, вызывает 
у него еще одно негативное изменение взаимодей-
ствия — снижение эмоциональной отдачи [29].

•	 Слабая мотивация эмоциональной отдачи 
в профессиональной деятельности. 

В данном случае педагог не считает для себя 
необходимым или почему-то не заинтересован про-
являть сочувствие и  сопереживание ученику, что 
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стимулирует развитие безразличия, равнодушия, 
душевной черствости. Это может быть вызвано 
тем, что система самооценок учителя поддержива-
ется материальными или позиционными достиже-
ниями, а  альтруистическая эмоциональная отдача 
для него ничего не значит; он не нуждается в ней, 
не испытывает от нее удовлетворения. Для педаго-
га с  альтруистическими ценностями важно помо-
гать и сочувствовать другим; утрата эмоционально-
сти в общении — показатель нравственных потерь, 
утраты человечности.

•	 Неадекватное избирательное эмоциональ-
ное реагирование. 

Субъект не  ощущает различий между осла-
бленным проявлением эмоций (при взаимодей-
ствии обнаруживается весьма бедный репертуар 
с  невысокой интенсивностью) и  неадекватным из-
бирательным эмоциональным реагированием (огра-
ничение эмоциональной отдачи, действие по прин-
ципу «хочу или не хочу»: сочту нужным — уделю 
ему внимание, будет настроение  — откликнусь 
на его состояние и потребности). Сопровождается 
ощущением невозможности сопереживать, эмоци-
онально помогать субъектам деятельности, увели-
чением резкости и раздражительности. Внешне это 
выглядит как эмоциональная черствость, неучти-
вость, равнодушие [5].

•	 Симптом «эмоционального дефицита».
Выражается в  нежелании или невозможности 

эмоционально помогать объектам профессиональ-
ной деятельности; нежелании войти в их положение, 
соучаствовать, сопереживать, отзываться на  ситуа-
ции, которые должны трогать, побуждать к интеллек-
туальной, волевой и нравственной отдаче. Усиление 
данной деформации и более осложненная ее форма 
заключаются в  редком проявлении положительных 
эмоций и  частом  — отрицательных (резкость, гру-
бость, раздражительность, обиды, капризы) [7].

Такое перенесение вначале осуществляется 
подсознательно, а в дальнейшем имеет тенденцию 
к  автоматизму. Характерным признаком является 
«прилипание» к  сотруднику отдельных элементов 
образа жизни объекта деятельности, изменения 
в речи. Последнее выражается в обеднении лекси-
кона, увеличении специальных терминов и  выра-
жений, тотальной жаргонизации.

•	 Симптом «расширения сферы экономии 
эмоций». 

Данная деформация проявляется за  предела-
ми профессиональной области (в  общении с  род-
ными, приятелями и  знакомыми). Избыток кон-
тактов на  работе приводит к  отсутствию желания 
общаться с близкими людьми. И в профессиональ-
ной деятельности и  вне нее человек держится со-
ответственно нормативам и обязанностям. Именно 
домашние становятся первой жертвой деформа-
ций общения: дома человек замыкается или «ры-
чит» супруга и детей. Данный симптом, связанный 
с пресыщением человеческими контактами, назван 
В. В. Бойко симптомом «отравления людьми» [5].

•	 Симптом «эмоционально-нравственной 
дезориентации». 

Проявляется в  агрессивном самооправдании, 
защите своей линии поведения при отсутствии 

должного эмоционального отношения к  объекту 
воздействия. Деформация сопровождается вер-
бальной защитой: «это не  тот случай, чтобы пере-
живать»; «такие люди не заслуживают доброго от-
ношения»; «таким нельзя сочувствовать»; «почему 
я  должен за  всех волноваться». Очевидно, что пе-
дагог не имеет морального права делить учеников 
на  «хороших» и  «плохих»; не  должен решать их 
проблемы на свое усмотрение, руководствуясь лич-
ными предпочтениями. Проявления эмоционально-
нравственной дезориентации вызывают справедли-
вое возмущение, осуждение.

•	 Предвзятое отношение к  объекту профес-
сиональной деятельности. 

В  его основе лежит своеобразный профес-
сиональный стереотип объекта, постепенно скла-
дывающийся у  субъекта. Для  этого стереотипа 
показательны высокая устойчивость и  схематизм, 
отрицательная эмоциональная окраска. Приобретая 
в  конечном итоге характер осознанной установки-
убеждения, он функционирует по  логике самопод-
крепления: как закономерное принимается все, что 
подтверждает стереотип, и  отбрасывается как слу-
чайное все иное [17].

•	 Профессиональный цинизм. 
Обилие различных сложных, в том числе и тя-

желых жизненных ситуаций, с  которыми встреча-
ется педагог, взаимодействуя с  объектом деятель-
ности, развивает способность к  «невовлечению» 
в их переживание, а точнее — способность отстра-
ненно к ним относиться. Такой взгляд со стороны 
освобождает эти ситуации от эмоционального груза 
и позволяет выполнять с ними разные манипуляции, 
например, помещать их в  другой контекст, напол-
нять другим эмоциональным содержанием (иногда 
очень веселым). Одни полагают, что это цинизм, 
подразумевая нечто неприемлемое для  «воспитан-
ного человека», другие считают защитной реакци-
ей, третьи — эффективной социальной стратегией, 
позволяющей «проще относиться к жизни» [14].

•	 Симптом «личностной отстраненности», 
или деперсонализация. 

Это полная или частичная утрата интереса 
к  человеку  — субъекту профессионального дей-
ствия; партнер по  общению воспринимается как 
неодушевленный предмет, как объект для  мани-
пуляций, тяготящий своими проблемами, потреб-
ностями, присутствием, фактом существования. 
При данной деформации субъект демонстрирует 
равнодушное и даже негативное отношение к объ-
ектам взаимодействия, повышение негативизма, 
циничности установок и  чувств по  отношению 
к ним. Возникающие негативные установки могут 
поначалу иметь скрытый характер и  проявляться 
во  внутренне сдерживаемом раздражении, кото-
рое со  временем прорывается наружу и  приводит 
к конфликтам.

В  результате работа с  людьми кажется неин-
тересной, не  доставляет удовлетворения, не  пред-
ставляет социальной ценности, поэтому контакты 
становятся формальными, обезличенными [6].

Деперсонализация связана с  другими компо-
нентами профессиональных деформаций: дегу-
манизацией как тенденцией развивать негативное 
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отношение к  клиентам (один из  компонентов сим-
птомокомплекса эмоционального выгорания); сте-
реотипизацией личностной установки; стандар-
тизацией общения; агрессивными тенденциями; 
неспособностью улавливать разницу между эко-
номичным проявлением эмоций и  неадекватным 
избирательным эмоциональным реагированием 
и проч.

•	 Эффект «упоения властью». 
Заключается в  том, что лица, имеющие воз-

можность влиять, могут достичь рубежа, когда они 
перестают чувствовать ограничения по  использо-
ванию этой власти, что порождает чувство вседоз-
воленности. В  поведении педагога при подобной 
деформации наблюдается ригидность, консерва-
тизм, нежелание прислушаться к  мнению окружа-
ющих, вести дискуссию, поощрять инициативу. 
Разрушительный характер общения педагога, опи-
рающегося на  такой директивный стиль взаимо-
действия, проявляется в администрировании и пси-
хологическом подавлении учащихся, подчинении 
их своей воле, стремлении не дать им раскрыться 
как личности. В  результате учащиеся уклоняются 
от выполнения навязанных заданий, снижается эф-
фективность образовательного процесса.

•	 Авторитарность. 
Типична для  многих преподавателей в  связи 

с тем, что учитель должен четко управлять классом. 
Излишняя авторитарность замедляет становление 
коллектива и  активизирует развитие у  школьни-
ков неправильной самооценки, прививает культ 
силы, способствует формированию невроза, вызы-
вает неадекватный уровень притязаний в общении 
с  окружающими людьми. Более того, доминирова-
ние авторитарных методов в общении с учащимися, 
по  мнению В. В. Шпалинского, приводит к  иска-
женному пониманию ценностей, к высокой оценке 
таких качеств и  «талантов» личности, как умения 
«выходить сухим из  воды», «использовать других 
для выполнения того, что должен сделать сам», «за-
ставить других беспрекословно подчиняться» и т. п. 
Учителя рассматривают конкретного ученика толь-
ко как «типичного представителя» той или иной 
группы, абстрагируясь от его индивидуальных осо-
бенностей и снижая тем самым эффективность воз-
действия на него [31].

•	 Повышенная агрессивность. 
Как считает Е. В. Улыбина, она также очень 

часто сопровождает взаимоотношения педагогов. 
Действительно, учителя обладают большими воз-
можностями проявления жестокости и, как свиде-
тельствуют попадающие в  печать сведения и  ста-
тистика школьных неврозов, эти возможности 
используют [30]. Это может быть связано с  ген-
дерным составом учительских коллективов. Как 
известно, педагогический коллектив любого обра-
зовательного учреждения составляют в  основном 
женщины. Они усвоили и  пропагандируют муж-
скую (исторически сложившуюся) систему образо-
вания и воспитания, которая почти исключительно 
связана со  словесными (вербальными) формами 
воздействия на  детей и  мужскими формами пове-
дения (агрессивностью, властностью, жестокостью 
и т. п.). Использование мужского языка и образцов 

поведения приводит к тому, что педагоги-женщины 
утрачивают женскую идентичность, а  это отрица-
тельно влияет как на  самих воспитательниц, так 
и на половую самоидентификацию детей.

Особенно неадекватность представлений 
об  объекте проявляется при взаимодействии педа-
гогов с детьми, требующими повышенного внима-
ния. Т. Е. Майорова доказывает, что агрессия учи-
телей гораздо чаще направлена на делинквентных 
учащихся, взаимодействие с  которыми вызывает 
сложности, затруднения, является неприятным, 
в  общем, вызывает негативные эмоциональные 
реакции. Можно сказать, что в  этом случае образ 
«ученика», нуждающегося в помощи, подменяется 
образом «врага», что обнаруживается на  разных 
уровнях — от вербальной агрессии до физической, 
и связано с «карательным» педагогическим воздей-
ствием, насмешками, угрозами, навешиванием «яр-
лыков», грубостью [16].

•	 Двойная мораль. 
Как деформация взаимодействия проявляется 

в  принципиальном расхождении проповедуемых 
субъектом теоретических воззрений и  практиче-
ских реалий. Педагогическая профессия, подобно 
другим из группы «человек — человек», содержит 
потенциальный диссонанс между поведенческими 
реакциями, сложившимися у субъекта, и теми фор-
мами поведения, которые предлагаются им (и ино-
гда даже навязываются как профессионалом) обу-
чающимся и  их родителям. Проблема становится 
очевидной, когда от  педагога требуют гуманного 
субъектного отношения с детьми, а к нему самому 
относятся как к  пассивному объекту. Вербальное 
оперирование культурными образцами поведения 
создает психологическую защиту, находятся «гу-
манные» оправдания любым безнравственным по-
ступкам. Реальное поведение, не соответствующее 
высоким идеалам, может быть оправдано фразами: 
«я  делаю это для  его  же блага», «потом вспомнят 
меня добрым словом» в отношении учеников и ро-
дителей или «могу я  хоть иногда расслабиться», 
«с  кем не  бывает» в  отношении собственных по-
ступков или действий коллег.

Раздвоение морали постепенно может приве-
сти к углублению профессиональных деформаций, 
образованию двойных стереотипов поведения («для 
своих» и «для чужих»), проявлению феномена «ма-
ски» и, вполне вероятно, раздвоению личности.

•	 Коммуникативные барьеры. 
Подобные деформации взаимодействия, ме-

шающие коммуникации, затрудняющие общение, 
могут быть вызваны различными причинами, веду-
щими к изменению представлений педагога об объ-
екте его деятельности. Так, например, под барьером 
«ореола» понимается специфическая установка 
на направленное приписывание воспринимаемому 
объекту (ученику, явлению) определенных качеств, 
ведущая к  формированию устойчивого образа, ко-
торым педагог пользуется как известным штампом 
в сходных ситуациях.

Р. С. Арефьев в  исследовании, посвященном 
самопроектированию коммуникативной компетент-
ности у студентов педагогического вуза, приводит 
типовой набор коммуникативных барьеров. К ним 
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он причисляет такие по сути коммуникативные де-
формации, как:

•	 ограниченное видение ситуации;
•	 статичность восприятия личности учащего-

ся, ситуации общения;
•	 неадекватное восприятие ролевых позиций;
•	 стереотипизированность восприятия;
•	 неадекватное восприятие ролевых позиций 

и др. [2] 
Разнообразие рассмотренных деформаций 

взаимодействия субъекта с объектом деятельности 
требует более действенного отношения к проблеме 
адекватности построения образа объекта деятель-
ности. Конечно, нельзя отрицать, что опытный пе-
дагог легко выходит из трудных ситуаций… но что 
испытывает объект? Происходит  ли развитие его 
личности или идет речь о ее подавлении?

В профессиональных представлениях педаго-
га ученик должен перестать быть лишь объектом 
деятельности, а  получить право иметь собствен-
ное мнение, небезразличное для учителя. Любые 
позитивные усилия педагога, его готовность по-
нять и  выслушать учеников не  только как обя-
занных «выучить» его дисциплину, но  и  как лю-
дей, находит непосредственный отклик у  детей. 
На уважение к ним они готовы ответить любовью. 
Ученик из  объекта, наполняемого знаниями, пре-
вращается в  младшего партнера по  общему делу 
учения. Впрочем, и в этом случае эффективность 

профессиональной педагогической деятельности 
весьма существенно зависит от  полноты и  точ-
ности представлений учителя об ученике. А педа-
гоги, когда представления об  ученике не  подкре-
пляются его реальным поведением, как правило, 
пытаются изменить поведение ученика, т. е. его 
самого, но  отнюдь не  свои представления о  нем 
и о том, каким должно быть его поведение. Иначе 
говоря, образ объекта воздействия оказывается 
гораздо менее динамичным, чем способы воздей-
ствия на него.

Во многом исправить положение помогает це-
ленаправленное наблюдение, в  ходе которого раз-
вивается и  обогащается образ, что способствует 
регуляции деятельности. В  процессе обновления 
и  конкретизации образа накапливается и  как  бы 
запасается впрок информация об  объекте деятель-
ности, средствах, способах и  условиях взаимодей-
ствия с  ним. Данные сведения могут длительное 
время не  использоваться, но  в  затруднительной 
или нестандартной ситуации они окажутся крайне 
необходимыми. Одним из  наиболее значимых ка-
честв профессионала является профессиональная 
наблюдательность, позволяющая ему перманентно 
уточнять, корректировать представление об  объ-
екте его деятельности. Для развития этого навыка 
требуются специальные коррекционные занятия 
как со  студентами  — будущими педагогами, так 
и с опытными преподавателями.
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