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Аннотация. Настоящая статья посвящена проблеме образовательных изменений. Не-
изменяемость образования связывается с инертностью его форм, самовоспроизводством 
сложившихся практик обучения, но прежде всего – с действующим в образовании эписте-
мологическим режимом. Ориентация образовательной системы на естественнонаучные 
образцы знания дегуманизирует педагогические отношения, маргинализирует творческую 
активность учащихся, блокирует в ней инновационно-педагогические процессы. В результа-
те образование становится препятствием на пути культурного и социального развития. 
Выход из сложившегося положения автор видит в объективации, анализе и изменении им-
плицитно функционирующих форм образования.
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Введение
«Знаниям» и «традициям» обычно сопут-

ствуют положительные коннотации. Несмо-
тря на незначительные различия, обе эти ка-
тегории чаще всего фигурируют в описаниях 
с использованием таких педагогических син-
тагм, как «культурный канон», «духовное 
и социальное наследие», «мир и порядок», 
«основы фундаментального знания» и т. д. 
В такой же лексической атмосфере форми-
руются и общественные ожидания в отноше-
нии образования, призванные сопровождать 
молодёжь к тому, что всё ещё остаётся зна-
чимым. И хотя я не отрицаю фундаменталь-
ной ценности идеи передачи и сохранения 
культуры, культурной преемственности, 
однако в этом тексте, в противовес указан-
ным выше привычным утверждениям, я хочу 
сделать отправной точкой проблемный те-
зис об онтологической (чем являются) и 
аксиологической (какую ценность имеют) 

состоятельности признаваемых современ-
ным образованием знаний и традиций. Сама 
возможность такого вопроса проистекает из 
факта огромного интерпретативного потен-
циала категорий «знание» и «традиция», что 
делает их одновременно и культурно виталь-
ными, и в равной степени подверженными 
манипуляциям, реификации, а в институци-
ональных условиях – бюрократизации и ис-
пользованию для иных, отличных от заявля-
емых целей.

Я не стану противопоставлять знание 
преподавателя и знание плохо подготов-
ленного учащегося. Я также не буду обесце-
нивать благородные традиции (связанные, 
например, с присвоением имени учебному 
заведению или с празднованием начала и 
окончания учебного года). Вместе с тем я 
хочу поразмышлять над тезисом о том, что 
распространённые в образовании способы 
обращения со знанием очень часто имеют с 
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идентификационной, интеллектуальной и 
социальной точек зрения порабощающий 
обучающегося характер. Иными словами, я 
полагаю, что традиции передачи знаний мо-
гут нанести вред чувству «я» учащегося, его 
разуму и отношениям с людьми, причастны-
ми к обучению.

В начале статьи я сделаю предваритель-
ную семиотическую рекогносцировку, 
представив традиционную модель занятий, 
содержания образования, позиций обуча-
ющего и обучающегося. Далее я обозначу 
некоторые последствия инерционного ис-
пользования понятия «знание» и связанных 
с ним академических ролей. В завершение 
я укажу возможные причины сохранения 
«традиции сообщения» вопреки её неодно-
значным результатам.

Источник принуждающего 
традиционализма

Если поддаться искушению обнаружить 
тревожные признаки традиционализма, по-
давляющего активность учащегося в поль-
ском образовании, то их, как мне представ-
ляется, следует искать в трёх направлениях:

1) в общепринятых атрибутах знания, 
имеющих своим источником сциентизм [1; 2];

2) в роли педагога, базирующейся на 
предписаниях постфигуративной культуры 
«бесценных предков» [3];

3) в роли учащегося, связанной с насле-
дием социализации, сформированным пред-
шествующей политической формацией.

Они взаимосвязаны и взаимозависимы, 
выстраивают определённую рациональность 
образования и логику установленных в нём 
практик, создавая специфическую субкуль-
туру обучения в институциональных усло-
виях, определяющих приоритетность бюро-
кратических установок перед механизмами 
и эффектами учения. 

Атрибуты признаваемого образовани-

ем знания. Модель принятого в средней и 
высшей школе знания явным образом про-
истекает из допущений сциентизма. Как 
философское течение, сциентизм связан с 

совокупностью допущений – научной идео-
логией, имеющей своим источником есте-
ственные науки. Эта модель знания стала 
обязательным элементом западной культу-
ры, ориентированным на позитивистские 
стандарты надёжности и точности [4, s. 91]. 
Для образования, вырастающего на почве 
позитивизма, «целью обучения выступает 
“представление вещей как они есть”. Знание 
передаётся как точное, не подлежащее ре-
визии, упорядоченное в форме установлен-
ных “bodies of knowledge”. Его трансмиссия 
обычно поддерживается иллюстрациями, 
демонстрациями» [Там же, s. 93]. В перспек-
тиве обсуждаемого в этом разделе тезиса 
важным является тот факт, что данная прак-
тика формировалась в промышленную эпоху 
XIX в. для обучения прежде всего рабочих. 
Лежащие в её истоках позитивизм и логиче-
ский эмпиризм произвели образ знания, не-
зависимого от его создателя и носителя, опи-
рающегося на «голые факты». Дальнейшие 
достижения науки, как казалось, несомнен-
но заполнили существующие пробелы, спо-
собствуя созданию линейно развивающейся, 
последовательной, прозрачной структуры. 
Всё это сопровождалось процедурами фор-
мализации и уточнения языка с использова-
нием матричных понятий, устойчивых к ин-
терпретационным модификациям.

Именно эти элементы (содержание, 
структура, язык) и их свойства (однознач-
ность, фактографичность, линейное упо-
рядочивание, формализованность) были, 
по сути, скопированы в модели образова-
тельного знания, а его репрезентантом стал 
учебник. Е. Залевская (E. Zalewska) так опи-
сывает допущения, лежащие в его основе: 
«Здесь мы имеем дело прежде всего с убеж-
дённостью в объективности и одновременно 
адекватности содержания учебника (учеб-
никового знания). Мерой этой объективно-
сти может быть его согласованность с до-
стижениями соответствующих научных дис-
циплин… Одновременно действует формула 
взаимосвязи между содержанием учебника 
(коммуникатом) и его получателем, согласно 
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которой собственная обработка содержа-
ния… гарантирует его правильное усвоение» 
[5, с. 278–279].

Стоит также обозначить ещё одну суще-
ственную черту позитивистской концепции 
знания, в своем роде парадоксальную, по-
скольку она связана с образовательными от-
ношениями, а не с «беспристрастным взгля-
дом», но вызывающую у сообщества соблазн 
её сохранить. Несмотря на стремление сци-
ентизма избежать какой-либо эмоциональ-
ности, трудно не заметить характерного для 
него оптимизма в отношении потенциала на-
уки, эффектов её развития и практического 
применения. Конструкция образовательно-
го знания также проникнута сциентистским 
оптимизмом, обещающим жизненный успех, 
социальное и интеллектуальное развитие, 
которые произойдут благодаря освоению 
содержания учебников.

Атрибуты традиционной роли педа-

гога. Традиционной роли педагога обычно 
атрибутируются такие характеристики, как 
распорядитель знаниями (посвящённый в 
то, что его ученики знать не могут), храни-
тель правил (контролирующий содержание 
знания и формы его выражения), посредник 
в передаче знаний (позиция, обусловленная 
фактом его бытия как педагога). Преподава-
тель обычно тщательно охраняет свою пози-
цию, поддерживая асимметрию ролей обуча-
ющего и обучающегося. Учащийся, знающий 
прежде или больше преподавателя, распо-
знаётся как нарушающий образовательный 
порядок, а его «непредусмотренное» знание 
обречено на маргинализацию [6]. Оформ-
ленность знания, его структурированность 
облегчают педагогическое господство. Что-
бы получить одобрение преподавателя, не-
достаточно знать, необходимо ещё и выра-
жать знание определённым образом.

Подобная педагогическая модель вписы-
вается в логику культуры, названную М. Мид 
постфигуративной, в которой «прошлое 
взрослых оказывается будущим каждого но-
вого поколения» [7, с. 322], а «неизменность 
поддерживается в памяти вытеснением из 

неё всего того, что нарушает непрерывность 
и тождество» [Там же, с. 336]. Постфигу-
ративная культура, именуемая также куль-
турой «бесценных предков», типична для 
первобытных сообществ, в которых при от-
сутствии письменных источников «только 
лабильная память её [культуры] представи-
телей сохраняет предания прошлого» [Там 
же, с. 335]. Несмотря на то, что с момента 
появления новых форм коллективной и ин-
дивидуальной памяти она утратила своё 
фундаментальное значение, всё же, как пи-
шет М. Мид, «устойчивое, не допускающее 
сомнения чувство своей особенности, все-
проникающее сознание правильности любо-
го аспекта жизни, характерное для постфи-
гуративных культур, может проявиться … на 
любом уровне культуры любой сложности» 
[Там же, с. 336–337]. В современных услови-
ях такого рода представление о трансмиссии 
культуры, осуществляемой от старших по-
колений к младшим, как кажется, всё ещё 
определяет рамки требований к роли педа-
гога, наделяя его особым правом, а также 
инструментами для передачи канонического 
содержания (знаний, ценностей и образцов 
поведения поколения родителей).

Атрибуты традиционной роли уча-

щегося. Традиционно определяемая роль 
учащегося – это специфическая смесь эле-
ментов постфигуративных и тоталитарных 
культур, что в польских условиях специфи-
чески усиливается посткоммунистическим 
наследием. Для обоих этих источников ти-
пична структурная асимметрия, поскольку 
с ней связана успешность процессов транс-
миссии знания. В этой ситуации предписа-
ния роли учащегося вторичны по отношению 
к знанию и педагогической позиции. 

Конституирование роли учащегося сооб-
разуется здесь с понятийной закрытостью, 
не поддающейся развитию и не предполага-
ющей индивидуального творчества. В языке 
Б. Бернстейна эта позиция связывается с 
традиционным порядком семьи и «закрытой 
коммуникацией» [8]. Для неё характерны ре-
гулятивный и инструктивный контексты, в 
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которых прежде всего отчётливо выражены 
доминирование взрослых, а также редуци-
рованность инновационных возможностей. 
В результате формализованности отноше-
ний и процедур коммуникации эксперимен-
тирование молодых поколений в области 
преобразования мира и межличностных 
отношений существенно ограничено. Клю-
чевые свойства роли учащегося построены 
вокруг двух областей значений: усреднение 
и институционализация. Усреднение вы-
ражается в её унификации, ориентации на 
средние значения и в нормативности измене-
ний. Знание, связанное с этой ролью, имеет 
форму коллективного знания, но такая кол-
лективность есть результат вынужденного 
однообразия, а не социально согласован-
ного конструирования. Символом и един-
ственным инструментом совершенствования 
знания является учебник и реифицирующие 
его тексты, а путь к успеху вымощен кратки-
ми аннотациями-справками, выступающими 
свидетельствами полученного знания. Лич-
ностные ресурсы также подчинены некоей 
средней линии, не столько обусловленной 
наблюдением за учащимися, их личностью и 
поведением, сколько выведенной на основа-
нии категории «правильности». Идеал уча-
щегося в педагогическом представлении со-
образуется со счастливым неконфликтным 
молодым человеком, жаждущим дополни-
тельных учебных задач, а в ситуации неудачи 
готовым к самокритике.

Проявления принуждения и область 
культурной неадекватности

Все эти характеристики знания и связан-
ные с ними роли преподавателя и учащегося 
легко опознаются в условиях институцио-
нального обучения. Все они также связаны 
с опасностью символического насилия. Его 
проявления могут выражать себя в: 1) куль-
турной неадекватности; 2) «опредмеченной» 
идентичности; 3) фиктивной компетентно-
сти. Рассмотрим их последовательно.

Культурно адекватное образование фор-
мирует компетенции и обеспечивает пове-

дение (включая познавательные навыки), 
позволяющие выпускникам успешно уча-
ствовать в культурных отношениях, в управ-
лении своей биографией, а также в «чтении» 
вещей и явлений для участия в современной 
им жизни. Базовым условием такой адек-
ватности является программное предложе-
ние вместе с его методической оснасткой, 
свидетельствующее о качестве, характере, 
удобстве использования и рефлексивности 
знания, применяемого на занятиях. Вместе с 
тем знание, которое обнаруживается в обра-
зовательном предложении, является специ-
фическим «сколком» сциентистской пара-
дигмы. Это связано с тем, что при опоре на 
свойственную сциентизму веру в единствен-
но правильное решение исследовательских 
дилемм полностью отпадает необходимость 
в дискуссии, формулировании методоло-
гических вопросов. Как бы критично мы ни 
оценивали сегодня крайний эмпиризм и до-
пущение о независимости фактов от теории 
и, особенно, перенос этих допущений на 
почву социальных наук, всё же нужно пом-
нить, что при рождении позитивизма основ-
ная работа учёного, производящего полно-
ценное знание, проходила в одиночку в ла-
боратории, в стороне от того, «что скажут 
люди». Однако сегодня эта лабораторная 
модель осталась в прошлом.

Случился парадокс. Сциентизм, будучи 
идеологией натуралистической и эволюци-
онистской науки, предполагающей фунда-
ментальную гомогенность знания и неопос-
редованную доступность реальности позна-
нию, оказался неудачной теорией познания. 
Несмотря на это, он был радушно принят в 
качестве административно-методического 
оснащения в образовании. В результате об-
разовательное знание в сциентистской фор-
ме было признано здесь не только ценным, но 
и единственно возможным, оно утвердилось 
в образовании как недискутируемое, одно-
значное и систематизированное. Как мы по-
нимаем сегодня, оно оказалось бесплодным 
в смысле креативности, лишённым своего 
созидательного потенциала и невосприим-



Высшее образование в России • № 1, 2018126

чивым к социальному диалогу. Создавая ви-
димость репрезентативности и целостности, 
достаточных для понимания физического и 
социального мира, оно, по существу, фраг-
ментарно, абстрагировано от культурного 
и теоретического контекста, ограничено a 
priori необсуждаемым контекстом учебной 
программы, выступая как истина, не при-
надлежащая учащимся. Для них это знание 
«мёртвое», «чуждое», «чужое». Предло-
женная в книге Маргарет Мид «Culture and 
Commitment. A Study of the Generation Gap» 
(«Культура и преемственность. Исследова-
ние разрыва поколений») типология культур 
(постфигуративная, кофигуративная и пре-
фигуративная) изменила наше мышление о 
связи поколений и процессах трансмиссии 
культуры. Основная и общепринятая до 
того момента ориентация в образовании на 
дление прошлого, а также основывающаяся 
на ней неоспоримая позиция старших ока-
зались проблематичными в свете быстрых 
изменений современности. Вертикальная 
передача значений от старшего поколения к 
младшему, свойственная постфигуративной 
культуре «бесценных предков», уступает 
место сначала кофигуративной культуре 
«обретённых сверстников», активируя гори-
зонтальную передачу значений, предполага-
ющую сосуществование культурных образ-
цов старшего и младшего поколений, а затем 
и префигуративной культуре «таинственных 
детей», где действительность становится по-
нятной лишь младшим поколениям. В этой 
связи передача значений вновь приобретает 
вертикальный характер, но на этот раз в об-
ратном направлении [3].

Сегодня кофигуративная ориентация со 
свойственным ей горизонтальным культур-
ным обменом, а тем более префигуративная 
трансмиссия, когда знание и опыт взрослых 
становятся неминуемо неадекватными, об-
наруживают ненадёжность позиции педаго-
га в качестве источника важного сообщения. 
Здесь же возникает фундаментальная задача 
создания в образовании скорее сообщества 
педагогов и учащихся, нежели поддержа-

ния сегрегативной трансляции значений, в 
лучшем случае – умеренно актуальных. Уже 
в 1970 г. Маргарет Мид писала: «Ещё недав-
но старейшины могли сказать: “Послушай, я 
был молодым...”. Сегодня молодой человек 
может ему ответить: “Ты никогда не был мо-
лодым в мире, где молод я...”» [7, с. 360]. Тра-
диционная педагогическая модель оказы-
вается сегодня просто неэффективной, она 
поддерживается властной вертикалью, а не 
соответствием социальным потребностям и 
культурным требованиям. В этом смысле она 
становится вдвойне репрессивной: вынуж-
дает потенциально компетентное поколение 
оставаться в культуре молчания [9], одно-
временно оснащая его знаниями и навыками, 
мало приспособленными к требованиям дей-
ствительности, тем самым ограничивая их 
шансы на эмансипированное и эффективное 
самоуправление в окружающем мире.

Порабощённая идентичность. Как 
следствие, в образовании мы имеем дело со 
стойким представлением о знании как о чем-
то определённом, экспертном в смысле его 
производства («то, которое в учебниках») и 
передачи («то, которое принадлежит педа-
гогу»). Учащийся – получатель этого знания, 
активность которого, зафиксированная в 
образовательных документах и педагогиче-
ской риторике, в действительности сводится 
к усвоению и воспроизведению уже готово-
го знания, принятого другими, признанию 
его ценности, а также к согласию с выбора-
ми, осуществлёнными другими. Интеллекту-
альный и личностный тренинг, проведённый 
в условиях осознания такого образователь-
ного предложения, не может быть споради-
ческим, он имеет непрерывный, интенсивный 
характер, поддерживается системой возна-
граждений и символической «выбраковки», 
связанной с шансами молодых людей на 
успех и исключение. Эффектом, сопутству-
ющим такому тренингу, становится риск 
формирования личностей определённого 
рода, составляющих, хоть и скрытно, облик 
сегодняшнего выпускника. Ему свойственны 
пассивность и тяготение к усреднённости, с 
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одновременной склонностью к «победным 
рапортам», подобным сельскохозяйствен-
ным праздникам недалёкого прошлого.

Пассивность может принимать внешнюю 
форму, когда поведение учащегося напо-
минает реакцию «испуганного жука», ко-
торый притворяется мёртвым, чтобы обма-
нуть потенциального хищника. Эта реакция 
позволяет ему пережить трудные ситуации 
на занятиях, однако – в силу закрепления – 
перестаёт быть побочной, становясь ре-
зультатом хорошо усвоенного жизненного 
мастер-класса, блокирующего гражданские 
действия, лишая человека мужества поступ-
ка и эмансипационных компетенций. Таким 
образом, зародившись извне, она становит-
ся элементом идентичности личности, во 
имя покоя и чувства комфорта согласной со 
всем, что существует, готовой «уместиться 
в рамки» общепринятых интерпретаций и 
стратегий действия. «Рапортующая лич-
ность» – это противоположность ориента-
ции на добросовестное выполнение заданий 
и его критическую оценку. Она выражается 
в показном поведении, в склонности к сию-
минутному вознаграждению и похвале. Ей 
свойствен страх обнаружения недостатков, 
даже в тех случаях, когда ценой сокрытия 
становятся упущенные возможности.

Продуктом системы образования стано-
вится «человек организации», описанный 
Р. Мосс-Кантер ещё в начале 70-х годов про-
шлого века на материале ранней институци-
ональной социализации. Автор определила 
дошкольное учреждение как конструиру-
ющее бюрократическую личность. Рути-
на, управление временем и пространством, 
определённый порядок событий, стратегии 
контроля свободы педагогом, жёсткая целе-
результативная регламентация – всё это де-
лает для воспитанника более близкими цели 
и нормы института, нежели его собственные 
произведения [10]. В соответствии с этой 
моделью роли воспитанников согласуются 
с бюрократической рациональностью, в ко-
торой показателем хорошо адаптированной 
личности выступает человек стандарта уч-

реждения. «Нормальный» учащийся – это 
тот, кто получает высокие тестовые оценки. 
Ненормализированная личность оказыва-
ется «ненормальной». Её подчинение, до-
стигнутое педагогом, являющимся одновре-
менно и пастухом, и экспертом, трактуется 
в этой системе координат как образователь-
ный успех [11].

Видимость компетенции. Учащийся, 
помещённый в условия, когда в наибольшей 
степени поощряется реплицирование того, 
что в его восприятии является «чужим», 
пригодным в основном для самосохранения 
и «пропуска» к успеху, осознаёт полезность 
создания видимости. Оценки, которые в 
трансмиссийной модели выражаются в логи-
ке усреднённых достижений, становятся для 
него уже не информацией о том, что я знаю, 
что я могу и над чем я теперь могу дальше ра-
ботать, но целью самой по себе1. Видимость 
компетенции становится образовательной 
повседневностью, подкреплённой опреде-
лённой культурой шпаргалок и плагиата и 
образования в ключе «ready made». Учащий-
ся притворяется, что он знает, что сделанная 
работа выполнена им самим, а не списана у 
коллеги или перепечатана из Интернета. Пе-
дагог же притворяется, что он верит в само-
стоятельность работы, симулируя профес-
сиональную деятельность [13].

Образование становится симулируемой 
социальной общностью, а результаты обуче-
ния определяются в нём без всякой диагно-
стики начального состояния, что позволяет 
создавать видимость его высокой эффектив-
ности2, суть которой – всего лишь косметика, 

1 Один из примеров другой идеологии оценива-
ния и формы её реализации я описала на примере 
раннего образования [12, с. 462–463].

2 С крайней формой такого рода симуляции нам 
приходится иметь дело в начальном образовании, 
когда ученики, которые овладели предусмотрен-
ными программой компетенциями вне школы 
[14], притворяются, что учатся чему-то на за-
нятиях в соответствии с целями, следующими из 
программы обучения, перенесёнными в конспект 
занятия [6].
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наносимая на испещрённое морщинами лицо 
старого, хорошо знакомого образования.

Некоторые причины сохранения 
традиционности обучения

Несомненно, есть множество причин 
сохранения традиционного образования. 
Здесь я хотела бы указать на некоторые из 
них: 1) дорефлексивное отношение к фор-
мам образования как культурным формам; 
2) инерционная ритуализация; 3) догмати-
ческое мышление «прописными истинами». 
Эти причины взаимозависимы, области их 
значений перекрываются, интерферируют, 
создают атмосферу отказа от рефлексивной 
идентификации и даже от попыток их кри-
тического анализа.

Дорефлексивное отношение к формам 
образования как культурным формам обна-
руживает себя в подавлении изменений, в то 
время как обучение связано с изменениями 
и является формой культурной практики из-
менений. «Форма – это выражение чего-то 
более важного, чем способ передачи опреде-
лённого содержания» [15]. На дорефлексив-
ном уровне содержание отождествляется с 
формой, поскольку «содержание не реали-
зуется как нечто, отличное от формы, фор-
ма же абсолютна, она выступает для данной 
личности единственно возможной реально-
стью, ни от чего не зависимой» [Там же]3.

В какой мере форма может быть независи-
мой от содержания, становится очевидным, 
когда мы сравним вслед за Я. Бараньским 
«наборы символического экспрессивного 
поведения и действий … или разных спосо-
бов … самовыражения – соответственно – 

3 В этом контексте трактовка Д. Клус-
Станьской действующей формы образования 
близка к интерпретации превращённой формы, 
разрабатываемой отечественной гуманитарной 
мыслью. Превращённая форма в ней «понимает-
ся как продукт преобразований, трансформаций, 
инверсий внутренних связей и отношений неко-
его сущностного аспекта, элемента, феномена, 
который продолжает “оставаться за” формой, 
будучи уже чем-то иным» [16, с. 88]. (Прим. ред.).

на университетском семинаре и воскресном 
пикнике на траве. Несомненно, что утверж-
дение на семинаре: “При всем уважении к 
знаниям и опыту профессора у меня есть 
некоторые опасения, что вы переоцениваете 
объяснительную силу своей диссертации” 
может служить скорее продолжению даль-
нейшей процедуры, в то время как утверж-
дение: “Этот старый козёл мелет чушь” – мо-
жет привести к скандалу; заметим, что со-
держание высказывания здесь весьма близ-
ко, а может быть, и идентично» [17].

Неосознанность формы связана с доми-
нированием установок обыденного знания. 
Иными словами, лица (в том числе и неко-
торые профессиональные педагоги), мысля-
щие образовательное содержание на обы-
денном уровне, опознают это содержание с 
помощью имплицитной формы, не пытаясь 
выйти за её пределы, или, иначе говоря, они 
не в состоянии помыслить другое образова-
ние. Приведём здесь слова Ш. Муфф: «Се-
годня много говорят о “диалоге” и “рассуж-
дении”, но какое значение имеют эти слова 
в политическом поле, раз в ваших руках нет 
реального выбора и раз участники дискус-
сии не могут выбирать между явно отлич-
ными альтернативами» [18, с. 18]. Схожая 
идея Пьером Бурдье «была взята у древних 
мыслителей и касалась их учения о том, что 
человек способен только на такой выбор, о 
котором он может помыслить, т. е. созна-
ние – это его ограничение, не тождественное 
так называемому объективному знанию» 
[19]. Согласно В. Павлучуку, дорефлексив-
ность культурных форм имеет также опре-
делённые социальные следствия. «В отно-
шении к другим личность не осознаёт, что 
форма нетолерантна, аподиктична, полна 
жалоб и претензий… Дефицит осознания 
собственной формы ведёт к неосознанности 
и дефициту понимания форм, принятых дру-
гими» [20, с. 89], а это неизбежно блокирует 
инициирование и поддержку изменений. 

Невозможность запуска образователь-
ных изменений усиливается ментальной 
инерцией, антитворческой тенденцией, яв-
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ляющейся своего рода умственной жёстко-
стью. Она действует так, что хотя условия и 
требования ситуации к задаче изменились, 
задачи воспринимаются как идентичные [15, 
с. 175–178]. Таким образом, сохраняется 
инерционное представление об образова-
тельном знании и процедурах его использо-
вания. Образование рассматривает свои за-
дачи как те же самые, насыщая старые фор-
мы новым содержанием. Механизм инерции 
усиливается феноменом ритуализации. Хотя 
традиции обычно связывают с ритуалами 
празднования особых случаев или ежеднев-
но повторяющимися занятиями, в анализе 
образовательного функционирования необ-
ходимо выделять «ритуализацию, или фено-
мен, состоящий в консолидации застывших, 
повторяющихся и не поддающихся измене-
нию образцов действия» [21, с. 72–73]. Та-
кого рода ритуализация может создавать 
консервативные, одеревенелые интеракции 
в различных областях: например, состоять в 
ужесточении позиционирования участников 
интеракции (ритуализация ролей и стату-
сов), догматизации методов (ритуализация 
обучения), незыблемости облика аудиторий 
и границ происходящих в нём событий (ри-
туализация пространства и его обустрой-
ства), принуждении к рутинным способам 
общения (ритуализация коммуникации, в 
том числе выражения знания) и т. д.

Сложность отношения к этому типу риту-
алов связана с их своеобразной «очевидно-
стью». Это обусловлено их глубокой интер-
нализацией в качестве образцов поведения. 
Поэтому «понятие ритуальности лучше от-
ражает … элемент … коллективного бессоз-
нательного социально разделяемых значений 
… [когда] существует осознание условности 
действия, хотя оно не подлежит какому-ли-
бо легализующему вмешательству: участник 
остается на первоначальном уровне пони-
мания самого по себе» [17]. Неосознанность 
напрямую связана с мышлением «очевидно-
стями» (припомним формулировку, которая 
вошла в публичный дискурс: мы имеем дело 
с «очевидной очевидностью»). В то же вре-

мя мы можем предположить, что единствен-
ное, что «очевидно», – это «неочевидность» 
(«очевидная неочевидность»). Опорой для 
усиления традиционного по своей «очевид-
ности» функционирования образования яв-
ляется догматизм. В психологическом смысле 
догматизм «усиливается нежеланием вносить 
изменения в систему собственных убежде-
ний, “закрытостью мысли” к информации, 
оберегающей систему собственных убежде-
ний» [15, с. 144–145]. Догматизм коррелирует 
со сниженной способностью к преобразова-
ниям неоднозначных или новых данных, кон-
сервативным самосохранением, подчинённо-
стью власти, склонностью к предрассудкам, 
религиозному фундаментализму.

Поскольку инерция вызывает определён-
ное бездействие, тенденцию к воспроизведе-
нию усвоенных образцов поведения, постоль-
ку догматизм становится всё более активным 
источником сопротивления изменениям. 
Догматическое мышление «очевидностями» 
снижает способность делать потенциальный 
выбор из некоторого множества, ослабляет 
толерантность в отношении неустранимых 
различий. Единственно допускаемое измене-
ние имеет косметический характер, не нару-
шающий «очевидный» status quo.

Дорефлексивное отношение к культур-
ным формам, инерция и ритуализация, а 
также мышление «очевидностями» связаны 
с политичностью образовательных практик. 
Как подчеркивает Муфф Шанталь, «приня-
тый в данный момент как “естественный” по-
рядок мира, с сопутствующим ему “здравым 
смыслом”, на самом деле является резуль-
татом навязанных ему социальных практик, 
это не выражение внешней и вызывающей 
его к жизни глубокой объективности» [18, 
с. 33]. Таким образом, «здравый смысл», 
опирающийся на то, что знакомо в форме 
«очевидное» и «нормальное», закрывает 
возможность альтернативного выбора. Од-
нако он не элиминирует альтернативы. Даже 
если они остаются маргинализированными, 
исключёнными из области общедоступных, 
потенциально они могут возникнуть, если 
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созданы соответствующие условия. «Каж-
дый порядок является политическим и опи-
рается на какие-либо формы исключения. 
Всегда существуют альтернативные возмож-
ности, которые были вытеснены и которые 
можно реактивировать» [18, c. 33]. Это соз-
дает перспективу, пусть даже умеренного, 
но все же оптимизма.

Пер. с польского Н.Д. Корчаловой.
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Abstract. This article deals with the problem of educational changes. Education invariance is re-
lated to inertia of its forms and self-reproduction of vested teaching practices, but first of all – to the 
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