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Статья посвящена анализу психологической структуры диалогического и 
монологического общения. Сравниваются особенности диалогического 
и монологического взаимодействий, реализующих «смыслы для себя» и 
«смыслы для других» на разных стадиях педагогического общения: пер-
цепции, коммуникации, интеракции и интеграции. В качестве центрально-
го  момента взаимодействия людей рассматривается игра, анализируются 
её составляющие: спектакль и состязание, — особенности их реализации 
в монологическом и диалогическом взаимодействии на разных уровнях и 
стадиях педагогического общения, парадоксы и тенденции диалогического 
и монологического взаимодействий.
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Монолог и диалог — два ведущих 
модуса, формы человеческого обще-
ния в целом и педагогического обще-
ния в частности. Монологическое 
и диалогическое в педагогическом 
общении различаются во всех ком-
понентах или этапах своего осущест-
вления: на уровне перцепции и раз-
решения проблем «свой и «чужой»; 
на уровне коммуникации и решения 
проблем качества и количества, доста-
точности и своевременности переда-

ваемой информации;а также на уров-
не интеракции  — как выбор между 
односторонней и ригидной или мно-
госторонней и гибкой, закрытой или 
открытой интеракцией, в большей или 
меньшей степени передполагающей 
признание другого человека и самого 
себя существующим, признание друго-
го и себя человеком, признание друго-
го человека значимым, признание себя 
и другого человека готовым к переме-
нам (обучению, воспитанию и т.д.).
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Общение как интеграция: 
доверие и защита

Педагогическое общение как интегра-
ция включает выбор между доверием 
или защитой. Педагогическое обще-
ние начинается со встречи, в процес-
се которой монологическая установка 
проявляется в защитных тенденциях, 
в стремлении к уходу и сокрытию, диа-
логическая — в доверии, в стремлении 
к встрече и самораскрытию [1;2; 3]. 
Монолог как «овеществление дейс-
твительности» при овеществлении 
другого, противостоящего субъекта 
–«палка о двух концах»: 1) субъект 
якобы упрощает задачу контакта, про-
игнорировав реальные возможности 
(степени свободы) другого и сведя их к 
привычному для себя «вееру» альтер-
натив, обретает уверенность и субъ-
ективную свободу выбора поступков 
в общении с ним; 2) лишив другого 
одухотворённости, субъект лишает 
себя возможности видеть в нём близ-
кое существо; возникает отчужде-
ние, при котором другой становится 
чужим и даже менее предсказуемым, 
чем был до «превращения» в объект. 
Поэтому встреча с субъектом, превра-
щённым в «безгласный» объект, пара-
доскальным образом вселяет панику, 
заставляет принять меры к самообо-
роне. Готовность к интеграции в педа-
гогическом общении выступает как 
готовность дать отпор, а перспекти-
ва интеграции  — противоборство и, 
далее, разъединение. Монологическая 
установка в педагогическом общении 
активизирует мотивацию сближе-

ния — избегания. Это иллюстрируют, 
например, результаты исследований 
«персонального пространства»: стре-
мясь к установлению контакта с дру-
гими, индивид одновременно создаёт 
вокруг себя невидимую, но непреодо-
лимую границу, которая может быть 
осознана и преобразована через указа-
ние и преобразование предмета, ради 
которого они воздвигнуты (что защи-
щается), выявление и преодоление 
опасностей, угрожающих этому пред-
мету (от чего защищаются), описание 
и изменение средств, которыми при 
этом пользуются (чем защищаются), 
изучение и трансформацию стратегий, 
к которым при этом обращаются (как 
защищается). Обычно это  — забо-
та о лице, «персоне», «Я-концепции», 
амбициях и скрытых под ними тай-
нах. Главный источник опасности для 
«Я»  — собственные суждения о дру-
гом человеке и их связь с сужениями 
о нём другого. Монологическая уста-
новка в педагогическом общении  — 
источник социальных сравнений и 
фрустраций, вызванных неудавши-
мися сравнениями, а также защит от 
фрустраций и иных «опасных потря-
сений». Она осуществляется обычно 
через ролевую защиту, полемику и/
или уход. Социальная роль, полемика 
(«псевдодискутирование») и уход как 
выход из общения — основные средс-
тва защиты в ситуациях межличност-
ного общения, «грозящего» развитием 
отношений. В качестве частных стра-
тегий защиты используются «шапка-
невидимка» и фатическое общение 
(ритуальные элементы коммуникации 



образовательные технологии  № 1/2018

127

в примитивных и «дигитальных» куль-
турах, не несущие никакой информа-
ции, кроме оповещения о самом кон-
такте), а также доминативная (от слова 
«доминация» — превосходство) стра-
тегия (поиск и доказательство превос-
ходства) [4,с. 157–176; 5]. Личностной 
опорой данных защит служит защи-
та от развития, названная А. Маслоу 
«комплексом Ионы» [6].

Диалогическая установка прояв-
ляется на этапе интеграции в доверии 
как диспозиции построения и разви-
тия отношений, она включает отказ 
от защитных стратегий (фатической и 
доминативной), при этом обнажение 
«Я» делает «Я» доступным другому и 
доступным  — «Я» другого. Субъект 
доверяется как личностное целое: 
признаёт другого способным понять 
и признаёт себя важным событием 
для другого, перестаёт сравнивать 
себя с ними добровольно превращает 
себя в объект для другого: подлинная 
субъектность включает превраще-
ние в объект, отказ от «Эго» (обычно 
маскирующего «Я»). Это  — доверие 
как готовность к самораскрытию. 
Вопреки бихевиористской модели 
самораскрытие не есть просто прав-
дивый или «откровенный» рассказ о 
себе, в том числе имитация саморас-
крытия типа самобичевания и прочих 
защитных уловок, образующих пер-
вый ряд полемических защит «Эго» 
[7; 8; 9; 10 и др.]. Самораскрытие как 
«говорение себя» — разносторонний 
самоотчёт о переживаниях (инфор-
мации), преодоление страха разви-
тия (комплекса Ионы) и стремления 

десакрализации, а не просто инфор-
мации [1; 11]. Диспозиция доверия, 
реализованная в самораскрытии, свя-
зана с разрушением ролевых, поле-
мических защит и предотвращением 
защит-уходов. При этом выделяются 
две основные тенденции реагирова-
ния на самораскрытие: желание при-
близиться к субъекту самораскрытия 
и прикоснуться, а также пережива-
ние «внезапного» пространственного 
сближения, своеобразная коррекция 
пространства и времени бытия, вне-
сённая в монологически отчуждённое 
видение мира людей в результате диа-
логических связей, доверия.

Общение как перцепция: 
предубеждение и принятие 

Перцепция в общении включает 
аспекты, связанные с предубежде-
нием и принятием. При этом людей, 
которые доверяют и доверяются, 
партнёры воспринимают иначе, 
нежели тех, которые встречают их 
той или иной защитной стратегией. 
«Педагогический» монолог развора-
чивается в деформированном про-
странстве, где царит либо невнимание 
к другому, его игнорирование, либо, 
если игнорирование невозможно, 
сравнение себя с ним и попытка при-
низить. Последнее предполагает «бди-
тельное», прагматическое внимание, 
отличное от целостного, безраздель-
ной концентрации — доминанте — на 
другом как живом и ни с чем не срав-
нимом субъекте педагогического диа-
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лога [1; 12]. Диспозиции защиты и 
доверия определяют формирование 
различных пространств коммуника-
ции, перцептивные установки отно-
сительно другого — предубеждение и 
принятие. Предубеждение как доми-
нация стереотипа, «картинки в голо-
ве», освобождает от необходимости 
быть внимательным к объекту [13; 
14; др.]. Дестереотипизация наступа-
ет вследствие возникновения новой 
связи по типу проблемно-смысло-
вой фокусировки — сосредоточения 
людей на значимом для них предмете, 
когда существует «картинка в голове», 
восоздающася и обновляемая в про-
цессе реального соприкосновения. 
Совместная деятельность создаёт 
возможность этой новой связи, если 
предмет трудовых усилий имеет 
для людей высокую ценность и/или 
составляет для них личную проблему 
(совместное преодоление трудностей, 
стоящих на пути достижения личных 
жизненных целей). Однако принятие 
как «немотивированная положитель-
ная оценка», своеобразная «клятва 
верности», разрушается или не дости-
гается, если переживание ценности 
другого начинает требовать обосно-
ваний, в этом случае принятие усту-
пает место предубеждению или так и 
не возникает. 

Принятие  — отношение требова-
тельное, но требующее соответствия 
сознания и поведения другого челове-
ка не стереотипам и предубеждениям 
собеседника, а его собственным жиз-
ненным ориентирам, сущности: дать 
другому существу свободу труднее, 

чем учредить неусыпный контроль. 
Продукт принятия — подтверждение 
достоверности собственного бытия со 
стороны другого. Потребность в под-
тверждении является базовой, её удов-
летворение  — центральная функция 
педагогического, развивающего обще-
ния. 

Синдром базового сомнения чело-
века в собственном существовании 
был отмечен разными исследовате-
лями, в частности Р.Д. Лейнг видел 
в неподтверждённости индивида 
(переживании недостоверности собс-
твенного бытия) универсальный 
источник психических нарушений 
[15; 16]. «Утрата себя» — так обозна-
чили этот синдром П. Вацлавик и его 
соавторы [17]. Противоположность 
подтверждения — неподтверждение, 
оно не равнозначно антиномии поло-
жительной и отрицательной оценки. 
Подтверждение и неподтверждение 
утверждают и отрицают не свойства 
личности, а саму её реальность  — 
существование. Оценка, положитель-
ная либо отрицательная, несёт долю 
(не)подтверждения, она относится к 
представлению личности о себе и дру-
гих; подтверждение и неподтвержде-
ние относятся к бытию. М.М. Бахтин 
говорил «об абсолютной эстетической 
нужде человека в другом, …объеди-
няющей активности другого, которая 
одна может создать его внешне закон-
ченную личность; этой личности не 
будет, если другой её не создаст...» 
[1,  с.34]. В отсутствие другого чело-
век обречён на вечное сомнение по 
поводу своего бытия и неспособность 
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понимания мира. «Вненаходимость» 
даёт возможность «объять» другого 
как целое, завершённое и значимое 
[1, с. 34–35]. Понятия принятия и под-
тверждения — проявления феномена 
внимания, понятия предубеждения 
и стереотипа  — феномена сравне-
ния [18].

Общение как информирование: 
манипуляция и самовыражение 

На стадии (или в контексте) инфор-
мирования педагогическое обще-
ние выступает как манипуляция или 
самовыражение [7; 19; др.]. Стереотип 
является источником ожиданий и, 
таким образом, направляет поведение 
и рождает стремление управлять пове-
дением другого. Защита требует отго-
родиться от реальности стереотипом, 
а стереотип требует исправить под 
него реальность. Манипуляция через 
ожидание начинает «штамповать» 
поведение других, помогая подогнать 
действительность под предубежде-
ния. Особенно важны ролевые ожи-
дания или экспектации (expectations) 
в педагогическом общении. Ожидание 
выступает как непреднамеренная 
манипуляция со стороны субъек-
та. Однако, со временем, манипуля-
тивная стратегия становится почти 
единственным способом воздействия 
на сознание и поведение человека. 
Пример — одностороннее воздействие 
в известной «схеме Шеннона». В этой 
схеме ответы реципиента нужны лишь 
для повышения воздейственности: в 

лучшем случае учитываются «обрат-
ные связи», при которых реципиенту 
нет никакого дела до коммуникатора, 
его мотивов и техник педагогического 
общения [20]. Схема, таким образом, 
включает представление о закры-
том (защищённом) коммуникаторе и 
открытом (беззащитном) реципиенте. 
Коммуникатор находится вне досягае-
мости, закрыт для воздействий со сто-
роны реципиента, а реципиент при-
нципиально досягаем для коммуника-
тора и предназначен для воздействий. 

Ожидания безответности и разо-
бщённости (диффузности) в педа-
гогическом общении поддерживают 
ожидание внушаемости. Даже допу-
щение «двухступенчатого потока 
информации» в другой известной 
модели, Д. Каца и П. Лазарсфельда, 
связанное с пониманием того, что 
люди усваивают информацию «из 
вторых рук», от «лидеров мнения» 
(носителей предубеждений), пробле-
мы не решает [21]. Манипуляция про-
является в стратегии поиска средств 
выражения для достижения нужного 
«эффекта». 

В педагогическом общении для 
субъектов, решающих задачи само-
выражения, манипулятивное подчас 
действие вообще теряет ценность. 
В  теории лингвистической относи-
тельности Э. Сепира и Б. Уорфа, рабо-
тах А.А. Потебни и Л.С. Выготского, 
У. Мишела язык предполагает «овла-
дение процессами собственного пове-
дения», «развитие высших психичес-
ких функций», он становится средс-
твом самовыражения [22; 23; 24].
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Монолог — это обращение к друго-
му, с другим, скрывающее его внутрен-
нюю подоплёку. Диалог — это обраще-
ние к себе, услышанное другим, внут-
ренняя жизнь, озвученная в слове. В 
разных «группах опыта» (experience 
groups), учёных и психотерапевти-
ческих, обмен самоотчётами о лич-
ных проблемах активизирует цепоч-
ку пониманий, создаёт для каждого 
субъекта полилога возможность уви-
деть «рельефы» собственных проблем. 
Феномен «группового решения», выде-
ленный К. Левиным, обнаруживает 
значимо более высокий уровень прак-
тического воздействия, нежели ком-
петентная и методически грамотная 
манипуляция-лекция [25]. Слушатели 
выше ценят самовыражение. 

В сообщениях диалогического типа 
в педагогическом общении характер-
но раскрытие людьми истинных смыс-
лов своей деятельности: минималь-
ной дистанции между текстуальными 
и действительными смыслами, т.е. 
минимальной смысловой дистанции 
и во многом сознательным самовыра-
жением субъектов. Их взаимообмен 
способствует взаимопроникновению 
сфер сознания и обогащению жиз-
недеятельности собеседников, про-
никновению ими в затекстовый мир, 
смысловому пониманию друг друга и 
мира [26]. Идеальный случай диало-
га — «проблемно-смысловая фокуси-
ровка», — согласно А.У. Харашу, пред-
полагает сосредоточенность незави-
симых субъектов на общем предмете, 
который составляет для каждого осо-
бую проблему и наделён глубоким 

личностным смыслом. В реальности 
это — редчайшее состояние «катарси-
са» как «трансперсонального» слия-
ния, переживания безусловного родс-
тва и любви, полифоническое созву-
чие или гармоничное многоголосие. 
Такое состояние достигается в резуль-
тате практик осознанного отношения 
к себе и миру, поисковой активности 
и стремления к пониманию себя и 
мира: отказу от иллюзий всезнания, 
всемогущества и иллюзий «дефици-
ентной» любви. В присутствии других 
у человека реализуются два смысло-
вых полюса  — «смысл для себя» (не 
требующий разъяснений, оправданий 
и смысловых мотивировок) и «смысл 
для других» (предполагает наличие за 
каждым элементом поведения опре-
делённого общедоступного значения, 
презентируемого воспринимающе-
му). «Закрытые» (конвенциональные) 
формы отношений предполагают, 
что партнёры довольствуются предъ-
явлением текстов, построенных по 
нормативно кодируемым правилам, 
удовлетворяясь теми «смыслами для 
других», которые в них заключены. 
Их смыслы «для себя» скрываются 
за ролевым фасадом и конвенцио-
нально, как правило, игнорируются, 
что приводит к разделению людей 
на манипулирующих и манипули-
руемых. На основе этого возникают 
мотивы «быть понятым», прозрач-
ным или, напротив, «оставаться недо-
ступным», загадочным и непонят-
ным. «Открытое» (диалогическое) 
педагогическое общение происходит 
на уровне «смыслов для себя». 
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В качестве ведущего отличия субъ-
ект-субъектного, диалогического, 
трансперсонального педагогичес-
кого общения выступает, в первую 
очередь, самораскрытие партнёров. 
Оно предполагает взаимное (двойной 
эффект самораскрытия) посвящение 
партнёров в действительные мотивы 
педагогического общения: они собе-
седники, объединённые общностью 
и связанные отношениями соавторс-
тва, взаимной поддержки и взаимопо-
мощи [27; 28; 29; 30; 31]. «Смысл для 
себя» «не требует никаких обосно-
ваний и мотивировок, кроме самого 
действительного мотива деятельнос-
ти –того предмета, на который она 
направлена, илипроблемы, во имя 
разрешения которой организуются 
и выполняются действия и операции 
субъекта» [32, С. 31]. Содействие пар-
тнёров друг другу в решении личнос-
тно осмысленной для каждого из них 
проблемы приводит к формирова-
нию и развитию сознания, его новых 
содержаний и пластов. Это вызывает 
к жизни новые смыслы деятельнос-
ти, её трансформации, преображе-
ние человека как такового [23; 34]. 
Взаимодействие людей становится 
трансперсональным. Такое транспер-
сональное, жизнеизменяющее взаи-
модействие, будучи взаимодействием 
любви, предполагает фокусировку не 
на собственных переживаниях и не на 
переживаниях другого, не на их «зна-
чимости» с точки зрения реализации 
никак не относящихся к отношени-
ям целей, а «проблемно-смысловую 
фокусировку». 

Проблемно-смысловая фокусиров-
ка, по А.У. Харашу, означает целостный 
процесс переживания и осмысления 
общающимися себя и мира. Этот про-
цесс даёт возможность продуктивного 
и эффективного разрешения важных 
для общающихся и для всего мира про-
блем [35]. Отношения диалогически 
общающихся — это отношения людей, 
уважающих и ценящих себя, друг дру-
га, мир; отношения по поводу целей и 
задач совместной деятельности, вклю-
чая обнаружение этих целей и задач, 
идентификацию совместной деятель-
ности. Отношения людей  — поиск 
ответов на вопрос «Зачем?»: «Зачем 
нам нужно то или иное знание /уме-
ние?», «Зачем мы учимся /учим? Зачем 
мы живём? Кто мы и что такое — наша 
жизнь?». Ответ, который дают иссле-
дователи педагогического общения как 
диалога, прост и сложен одновремен-
но: стать людьми и прожить истинную 
жизнь, наполненную риском реальных 
отношений, духовными смыслами и 
значимыми, воспитывающими и разви-
вающими людей изменениями. Жизнь, 
требующую чуткости и внимательнос-
ти, любви и смирения, творчества и 
смелости. Отношения в монологичес-
ком педагогическом общении могут 
пытаться решить эти задачи, но, чаще 
всего, безуспешно. Диалог же позволяет 
выйти за рамки «выученной беспомощ-
ности», наладить успешные педагоги-
ческие отношения с детьми и взрослы-
ми, казалось бы, не стремящимися к 
качественной учебной работе и даже и 
не способными к ней. Диалог позволяет 
развивать умения учить и учиться. 
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