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Аннотация. Текст представляет собой попытку анализа основ традиционной органи-
зации учебной программы, а также соответствующего языка методики преподавания как 
источника стереотипного мышления об образовании и препятствия на пути изменения его 
действующей модели. С точки зрения автора, исторически сложившийся язык норматив-
ных документов выглядит значительным барьером для изменений в системе образования, 
выступает условием увековечивания традиционной модели обучения и ведёт к блокирова-
нию развития обучающихся.
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Анализ языка1 – элемента профессио-
нального мира педагога – ведётся в статье с 
позиции практикующего дидакта, который 
много лет занимается изучением феномена 
мощного сопротивления со стороны педа-
гогического сообщества попыткам внесе-
ния изменений в действующую модель об-
учения [1]. Я сосредоточусь на возможной 
связи между языком системы образования, 
в котором осознаёт себя профессиональная 
реальность преподавателя, реализуемая в 
том числе и посредством методик, и препят-
ствиями к осуществлению изменений в обра-
зовательной политике и практике. Конечно, 
инертность дидактической культуры, ригид-
ность образовательной системы и характер-
ную для нее готовность лишь к иллюзорным 
изменениям [2] можно объяснить сложными 
сочетаниями разнородных причин и обсто-
ятельств. Однако создаётся впечатление, 
что язык является фактором, который име-

1 Публикуется с сокращениями. Первая публи-
кация статьи: Klus-Stańska D. (2018). Gdy słowa wio-
dą na manowce. Krótka rzecz o pułapce polskiej meto-
dyki. Problemy wczesnej edukacji. No. 2 (33). S. 9–22.

ет особое значение в создании барьеров, 
противодействующих изменениям. Его воз-
действие может быть как явным, так и скры-
тым и, следовательно, малодоступным для 
рефлексии. Поэтому, надеюсь, проведённое 
исследование может стать полезной для 
преподавателей и исследователей попыткой 
реконструкции особенностей функциониро-
вания современной педагогики.

Теоретическая инспирация
Свою аргументацию я построю на двух 

теоретических допущениях. Одно – это по-
ложение о роли языка в создании образа 
мира. Второе – концепция стереотипов, про-
дуцируемых языком и через язык. Язык – это 
социокультурный феномен, выполняющий 
многочисленные функции. Многие из них 
нам хорошо знакомы по повседневной жиз-
ни, когда, например, мы общаемся, передаём 
информацию, самовыражаемся. Значительно 
реже мы задумываемся о тех более интригую-
щих функциях, которые связаны с отношени-
ями между окружающим нас миром и тем, что 
мы на эту тему говорим. История изучения 
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языка показывает, что возможны два спосо-
ба понимания этих функций. Реалистическая 
позиция, близкая к здравому рассудку и яв-
ляющаяся «иллюстрацией хорошо известной 
метафоры языка как зеркала реальности» [3, 
s. 15], утверждает независимость реальности 
от говорящего субъекта, выступающего един-
ственным получателем того, что он описыва-
ет. При другом подходе – в субъективистской 
перспективе – предполагается, что язык есть 
средство конструирования реальности [3], её 
устройства такой, какая она есть. В этом под-
ходе мы предполагаем, что язык создаёт об-
раз познаваемого мира, не столько описывая 
его, сколько конструируя и, следовательно, 
реализуя определённые практики в отноше-
нии этого мира. Образ взаимодействия языка, 
мышления и реальности оказывается здесь 
весьма сложным, и современные языковеды 
не сомневаются в том, что язык, которым мы 
пользуемся, существенно влияет на то, что и 
как мы думаем об окружающем мире.

На эти функции языка обращалось вни-
мание ещё во времена формулирования ги-
потезы Сепира – Уорфа, которая и в слабой, 
и в сильной версии делает нас чувствитель-
ными к тому факту, что используемый нами 
язык является средством, формирующим 
наше восприятие и понимание мира, предо-
ставляющим к нему особенный, определен-
ный социализацией познавательный доступ, 
который имеет не отражательный, но со-
зидательный характер. Созидание касается 
и того, каким способом и что мы видим, и 
того, чего мы не видим. Ибо знак «согласно 
конструктивистскому усмотрению, очевид-
ным образом ограничивает предмет (а также 
субъекта) и тем самым его формирует» [3, 
s. 22]. Следует принимать во внимание и те 
различия, которые имеются между языками 
разных культур и национальностей, языка-
ми разных слоев общества, припоминая при 
этом концепцию языковых кодов разных 
профессий Б. Бернстейна, а также то, что 
связано с различиями языков, принадлежа-
щих разным идеологиям, или, привлекая ку-
новскую терминологию, разным «парадиг-

мам» [4]. Для понимания функционирования 
системы образования очень существенно 
осознание того, что язык не описывает и 
проясняет реальность, но упорядочивает до-
ступную познанию реальность посредством 
употребления языка. Наши слова являются 
не столько репрезентациями мира, сколько 
миром, создаваемым при помощи слов, ис-
пользуемых в учебных ситуациях [5].

С такой трактовкой роли языка достаточ-
но тесно связана проблема стереотипов, ко-
торая начиная с 1922 г., когда вышла книга 
Вальтера Липпмана «Общественное мнение» 
[6], стала предметом научного интереса. Се-
годня мы определяем стереотипы как функ-
ционирующий в мышлении образ реальности, 
в частности социальной, образуемый много-
кратным повторением. Как правило, мы свя-
зываем его с часто негативно насыщенными 
убеждениями, обеспечивающими оценивание 
мира [7]. Но стереотип выполняет и позитив-
ные функции. Стереотипы облегчают пере-
работку поступающей к нам информации и 
позволяют экономно пользоваться ресурса-
ми мышления. Они обеспечивают быструю 
ориентацию и принятие решений в услови-
ях избытка или недостатка данных, а также 
представляют собой разновидность познава-
тельной экономии, хотя сегодня психологи 
уже не так охотно связывают их с тенденцией 
избегания усилий и ищут иных контекстуаль-
ных и мотивационных объяснений [8].

Среди различных замечаний Липпмана по 
поводу стереотипов для целей этой статьи я 
выбрала два, для моих задач наиболее значи-
мых. До сих пор они трактуются как важней-
шие характеристики стереотипов в равной 
мере и в психологии, и в социологии. Первое, 
говорящее о способах воздействия стерео-
типов на наше понимание мира, относится 
к тому факту, что стереотип заставляет нас 
представлять предметы раньше, чем мы их 
ощущаем. Они выполняют функцию пред-
концепций, которые определяют наше виде-
ние мира. Стереотипы указывают нам, какие 
объекты считать знакомыми, близкими, ос-
военными либо, напротив, далёкими, чуж-



Высшее образование в России • № 12, 2018160

дыми [6, s. 60]. Второе замечание Липпмана 
проясняет одну из ключевых причин стойко-
сти стереотипов и их слабого реагирования 
даже на сильные контраргументы. «Системы 
стереотипов, – писал Липпман, – могут быть 
ядром особой традиции, которая защищает 
нашу позицию в социуме. Они создают упо-
рядоченный, более или менее единый образ 
мира, к которому мы приспосабливаем наши 
навыки, наши чувства, наши возможности, 
наше самоощущение и наши надежды. Даже 
если они не создают целостного образа мира, 
они являются образом мира, который мы 
трактуем как возможный для приспособле-
ния к нему. В этом мире люди и вещи занима-
ют своё хорошо нам известное место и ведут 
себя предсказуемо. Мы чувствуем себя в нём 
как дома. Мы вписываемся в него. Являемся 
его элементом. Можем в нём перемещаться. 
Мы воспринимаем его как дружественный и 
заслуживающий доверия» [6, s. 63–64]. Поэ-
тому мы, как правило, избегаем когнитивно-
го диссонанса, рождаемого столкновением 
нашего привычного понимания и новой, ме-
нее знакомой нам истины и новых стратегий 
действий. Связанные исполняемыми роля-
ми, занимаемыми статусами, убеждённые в 
правильности наших диагнозов и в правиль-
ном направлении движения, мы предпочита-
ем оставаться при «старых» способах мыш-
ления о мире. «Стереотип, – подчёркивает 
А. Шафф, – может приводить к ситуации 
полной нечувствительности к аргументам, 
которые могли бы его поколебать, насы-
тить невыгодной для него информацией» [9, 
s. 129]. З. Хлевиньский, описывая их проч-
ность как препятствие изменениям, добав-
ляет: «… насколько относительно легко их 
подтвердить, настолько необычайно трудно 
их опровергнуть» [10, s. 11]. Идентифицируя 
черты стереотипов, он указывает на те, что 
способствуют устойчивости и овеществле-
нию значений. Это касается прежде всего 
ограниченности содержания стереотипов 
(они имеют бедное содержание у всех ин-
дивидов, их разделяющих; данное содержа-
ние, как правило, трудно верифицировать), а 

также единства стереотипов, стремящихся к 
объединению в системы, что делает их более 
защищёнными от изменений [10, s. 11–12].

В литературе, посвящённой стереотипам, 
они чаще всего ассоциируются с предубеж-
дениями и предрассудками. Я не хочу огра-
ничивать себя этим указанием. Упрощения, 
к слову сказать, часто имеют место в педа-
гогических суждениях об учащихся или вы-
ступают частью методических (а также учи-
тельских и – шире – социальных) концепций 
мышления и поведения ученика. Обычно 
они возникают в пространстве обыденной 
психологии (фолк-психологии, психологии 
здравого смысла), однако здесь меня инте-
ресуют те стереотипы, которые скрыты за 
словами, кажущимися нейтральными, ли-
шёнными эмоций и внешне напоминающими 
научные понятия. В этом плане стереотипы 
мыслятся скорее как дескриптивные, неже-
ли эвалюативные, а обсуждение их содер-
жания сближается с вопросами референ-
ции. Поэтому наиболее вдохновляющей для 
рефлексии над тревожной ролью языка как 
ингибитора образовательных изменений яв-
ляется путнамовская концепция стереотипа. 

Х. Путнам понимает под стереотипом ис-
пользуемое в повседневном языковом упо-
треблении конвенциональное представление 
объекта, к которому мы относимся [11, s. 249]. 
Его интересует обычная обыденная речь 
(ordinary parlance), а не определения, связан-
ные с предубеждениями, насыщенными зло-
намеренностью (malicious stereotypes). Таким 
образом, согласно концепции Путнама, сте-
реотип ведет к формированию определённого 
модельного экземпляра класса объектов. Как 
пишет З. Мушиньский, «в анализе Путнамом 
стереотипов … стереотип понимается как 
теория данного предмета… Эффектом непо-
средственного принятия такого положения 
является упразднение принципиальных раз-
личий между научными понятиями и поняти-
ями, производными от повседневного знания. 
Оба вида этих теорий выполняют те же самые 
функции в отношении мира в зависимости от 
того, какую из них использует пользователь 
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языка. Основным вопросом теории является 
выяснение, описание, упорядочивание объ-
ектов, явлений мира, с которыми связан чело-
век» [12, s. 69].

Таким образом, двигаясь вспять, мы при-
ближаемся к категории языкового образа 
мира, который есть «содержащаяся в язы-
ке, различно вербализованная интерпрета-
ция реальности, предстающая как ансамбль 
суждений о мире. Это могут быть суждения, 
зафиксированные в грамматике, словарях, 
ключевых текстах, пословицах, а также пре-
суппозиционные высказывания, имплициро-
ванные в социальном знании, предубежде-
ниях, мифах, ритуалах» [13, s. 12]. На этой 
платформе, очевидно, становится весьма 
уместной проблематика языка и стереоти-
пов (в путнамовской редакции), в которой 
язык «невольно» создаёт образ реальности 
(например, образовательной), принимаемый 
за единственно возможный. 

Специфика  
педагогической профессии

Говоря о языке и созданных в нём стерео- 
типах, следует обратить внимание на осо-
бенности педагогической профессии. Спо-
соб приобретения профессионального зна-
ния в ней принципиально отличен от тех спо-
собов, с помощью которых мы учимся быть 
(также и лингвистически) врачом, юристом 
или инженером. Языку, контекстам и спо-
собам его употребления, понятийным кон-
структам, которые несут в себе создающие 
реальность слова, референции, касающиеся 
людей, вещей и событий, а также установки 
и ценности, связанные с ними, – всему этому 
мы учимся в процессе социализации и по-
вседневного опыта. Профессиональный же 
язык и знания мы получаем обычно в про-
цессе профессиональной подготовки.

Между тем профессия учителя строится на 
дважды запетленной стереотипами ситуации. 
Это единственная профессия, о которой ещё 
до начала обучения в вузе кандидаты имеют 
возможность сложить относительно непро-
тиворечивое представление, возникающее на 

основе аккумуляции многолетних ситуатив-
ных опытов. Участвуя в них в качестве уче-
ников, они уже приобрели совершенно опре-
делённое видение социального пространства 
школы, её климата, стратегий коммуникации 
и «соответствующего» поведения учителя и 
т. д. В ходе профессиональной подготовки 
«элементы реальности», циркулирующие в 
повседневной речи на занятиях, соединяют-
ся с ученическими обыденными «теориями», 
в результате чего стереотипный образ мира 
стабилизируется и усиливается. Риск нара-
щивания стереотипизации особенно высок 
в условиях унифицированного образования 
Польши, где действует единая модель обу-
чения, нацеленные на её реализацию препо-
давательские кадры, а также методики, фор-
мирующие очень схожие школьные опыты, 
схожий мир представлений об образовании, а 
также сближающие языковые приемы, с по-
мощью которых оно описывается.

Будущий педагог выходит из школы с раз-
витой и внутренне согласованной системой 
представлений об образовании. Образова-
тельные стереотипы формируют в целом наше 
мышление об институтах образования как ме-
сте обучения. В этом смысле оно всегда при-
вязано к людям, и каждый его элемент, состо-
ящий из пространства и вещей, расположен-
ных в нем, организации времени, содержания 
образования, предпочитаемых символов и ри-
туалов, является выражением нашего видения 
людей, психологических и социологических 
правил, которые ими управляют, их возмож-
ностей, намерений и склонностей. Даже такой 
безличный элемент, как ряды парт в аудито-
рии, говорит нам о том, что мы думаем об об-
учении и учении, дисциплине, подчиняющей 
поведение, о том, как мы понимаем то, что 
есть человек, находящийся в процессе созда-
ния смысла и ценности знания.

Считается, что как ученики мы лучше зна-
ем, какие мы есть и в каком образовании мы 
нуждаемся. Студенты педвуза самокритич-
но говорят: «Ученики очень ленивы, чтобы 
учиться без оценок», «Ученики при работе 
в малых группах просто болтают», «Чтобы 
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ученик понял, учитель должен объяснить». 
Это и есть накопленный опыт и его обобще-
ние. Отсюда в сознании студентов бытует 
именно такой, а не иной образ ученика и его 
образовательного потенциала, а также так 
называемого «хорошего обучения». Мы за-
бываем, однако, что это знание мы получили 
в жёстко определённых условиях. Являются 
ли ученики трудолюбивыми или нет, бесе-
дуют ли они по теме во время занятия или, 
наоборот, уклоняются от работы, вовлечены 
в неё или их необходимо мотивировать оцен-
ками, а может, следует добиваться развития 
у них познавательной мотивации, – обо всём 
этом мы узнали в школе, а не где-то в другом 
месте. Это, собственно, и есть модель жёстко 
выраженных характеристик, таких как до-
минирование обучения, пошагово управля-
ющего учениками, опирающегося на приказ, 
оценку, исходящего из внешних критериев 
и ориентированного на фактографию и т. п. 
Мы не знаем, какими мы могли бы быть уче-
никами в иной школе. Мы не знаем (это даже 
не приходит нам в голову), что иной вариант 
школьного опыта возможен.

Ловушки языка
В названии статьи я использовала термин 

«ловушка». Это слово имеет различные кон-
нотации и синонимы: трюк, засада, гамбит, 
софизм, интрига, заговор. Руководствуясь 
интуицией в поисках наиболее подходящего 
значения, отвечающего интенции моего тек-
ста, я выбрала такие определения, как «по-
рочный круг», «кандалы», «паралич», «сле-
пое пятно».

Кшиштоф Крушевский, описывая в книге 
«Изменение и сообщение: перспектива об-
щей дидактики» [14] заслуги польской по-
слевоенной школы, подчеркивает факт уни-
фикации педагогического языка, что, по его 
мнению, способствует общению и общему 
пониманию образования в профессиональ-
ном пространстве. Несомненно, такая ин-
терпретация имеет своё основание. Однако 
с точки зрения проблематики языковых сте-
реотипов можно поставить такой вопрос: не 

стала ли эта унификация медвежьей услугой 
для школы и реализованного в ней образова-
ния? Унифицирующий язык означает, кроме 
возможности прозрачной коммуникации, 
еще и «автоматическое» приписывание зна-
чений, стереотипные связи высказываний и 
скрывающихся за ними микротеорий реаль-
ности. Если к этому применить путнамов-
ское «привычное говорение», то мы получим 
методику, начинённую типичными языковы-
ми конфигурациями и выборами. Для её язы-
ка характерно следующее:

• во-первых, мгновенно появляются та-
кие слова, как «обучение», «содержание об-
разования», «методы, принципы, цели, орга-
низационные формы» (а не, например, «про-
странство класса», «коммуникация», «иссле-
довательская активность», которые имеют 
место в иных теориях обучения и методиках);

• во-вторых, некоторые лексические 
ресурсы не согласуются с дидактической 
концепцией, которая пронизана идеологией 
трансмиссии значений. Это обстоятельство 
позволяет понять, почему некоторые при-
знанные в мире дидактические концепции 
до сих пор не проникли в польскую версию 
рефлексии образования либо присутствуют 
в ней эфемерно. К таким отсутствующим в 
польской методике, но важным для нетранс-
миссийных дидактик терминам относятся, 
например, «образовательная среда» (как 
место самодеятельного исследования уча-
щихся) или «конструктивный язык» (отно-
сящийся к созданию нового знания самими 
учащимися, а не заимствованию его у препо-
давателя или в учебнике);

• в-третьих, за теми или иными словами 
скрывается их конвенциональное понима-
ние: например, принцип обучения, трактуе-
мый как норма (образец, требующий воспри-
ятия), а не как право (наблюдаемая регуляр-
ность); дидактические средства, коррелиру-
ющие в большей степени с запоминанием, 
чем экспериментированием; индивидуализа-
ция, трактуемая вертикально (слабые учени-
ки, лучшие и наилучшие), а не горизонталь-
но, что потребовало бы иной организации 
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занятий, при которой ученики использовали 
бы различные способы работы и т. п.;

• в-четвёртых, из этого конвенционально 
принятого понимания слов (а следовательно, 
и выраженных этими словами теорий объ-
ектов и событий, к которым они относятся) 
неизбежно вытекает ряд соответствующих 
значений понятий и созданных на их основе 
практик. Так наше понимание (тоже стерео- 
типное) приобретает системный характер, 
где один элемент системы «созвучен» с ины-
ми элементами.

Скрипт как стереотип
Действия стереотипов, функционирую-

щих в языке и практике образования, зна-
чимы и для повседневной речи и обыденного 
понимания мира. Классическим примером 
переноса стереотипизации такого рода вы-
ступают поведенческие скрипты, являющи-
еся обобщением поведенческих серий, реа-
лизуемых в типичных ситуациях [15, s. 28]. 
Скрипт позволяет нам придавать смысл со-
бытиям, участвовать в них и понимать по-
ведение других. Когда мы оказываемся в 
элитном ресторане и гардеробщик принима-
ет наш плащ, то мы знаем, зачем он это де-
лает, и спокойно отдаём ему нашу верхнюю 
одежду. Мы не паникуем: «Этот человек хо-
чет украсть наш плащ» и не кричим: «Руки 
прочь!»». Если бы тот же самый мужчина 
попытался снять с нас плащ в тёмном зако-
улке, то мы бы совершенно иначе интерпре-
тировали бы его интенцию. Скрипты стано-
вятся ориентировочно-исполнительными 
структурами, вписанными в наше мышление. 
Они производны от типического поведения, 
которое мы трактуем как «нормальное» вме-
сте с регулирующей его хронометрией собы-
тий. Так понимаемые скрипты реализуются 
как событийные акторы. Они становятся для 
нас готовыми программами действий в зна-
комых ситуациях.

В конструктивистской методологии 
скрипт относится к опытам, обобщающим 
присутствие и наблюдения за ходом учебных 
занятий. Из этого следует, что трансмиссий-

ный скрипт избавлен от необходимости в 
обосновании. Основанием выступает образ-
ная модель, то есть скрипт оказывается раз-
новидностью инструкции.

Вернёмся к нашему примеру о гардеробе. 
Как в этом случае выглядел бы скрипт транс-
миссийный и нетрансмиссийный? Первый: 
«Зритель входит в фойе театра. Он идёт в 
раздевалку. Занимает место в очереди. При-
ветствует гардеробщика: “Доброе утро” и 
сдаёт свое пальто. Гардеробщик вручает ему 
номерок и вешает пальто. Зритель берёт но-
мерок». Второй: «В театре мы можем отдать 
наше пальто в гардероб, чтобы оно не меша-
ло нам во время спектакля. Не перепутайте 
пальто, вешалки отмечены цифрами».

Подобным же образом функционируют 
в качестве скриптов учебные занятия как 
инструкция versus учебные занятия как рас-
сказ. Они регулируют учебный процесс и его 
климат. В каждом случае скрипты делают 
это своим стереотипным способом; при этом 
«занятие-инструкция» жёстко определяет 
поведенческие требования, а «занятие-кон-
структ» ориентирован на интенции, реали-
зуемые без директивных указаний. Именно 
поэтому первый по своей природе трудно из-
меняем. Скрипт содержит в себе правила рас-
пространения сообщений, атмосферу, содер-
жание разрабатываемых проблем и правила 
управления собственным телом и простран-
ством. Когнитивные скрипты составляют 
своего рода скрытый сценарий и режиссуру 
жизни человека, в том числе в образовании. 
Их скрытость приводит к тому, что мы теря-
ем понимание того (скорее даже, никогда не 
осознаём), что мы играем определённые роли 
в навязанной нам манере, предстающей как 
единственно возможная; между тем мир, опи-
санный в рассказе на определённом языке, – 
всего лишь один из возможных миров.

Заключение
Стереотипы, содержащиеся в языке, мо-

гут нам многое рассказать о нашем понима-
нии социального мира. И ради этого имеет 
смысл их изучать. Однако их социальная 
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роль ещё более значима. Она заключается 
в том числе в создании практик, формиру-
ющих образ мира. В этой функции они ут-
верждают социальную реальность и в этой 
же функции они могут расставлять менталь-
ные ловушки, закрывая возможности выхо-
да за рамки установленных реалий.

Когда я говорю о барьерах в изменении 
польского образования, я иногда привле-
каю фигуру ксендза Бенедикта Хмелёвско-
го – автора первой польской энциклопедии. 
Среди описаний животных, сделанных им, 
упомянут конь «как то, что известно всем». 
Хмелёвский пишет: «Коня видел и знает 
каждый». Стереотип в образовании, связан-
ный с тем, что «образование “видел и знает 
каждый”», ведёт к замыканию горизонта его 
восприятия. Будучи закреплённым в повсе- 
дневном языке, этот стереотип способствует 
устойчивому воспроизводству сложившего-
ся образовательного порядка. Если восполь-
зоваться понятием «парадигма», введённым 
Т. Куном, мы можем сказать, что в польском 
образовании доминирует определённая ме-
тодическая парадигма, базирующаяся на со-
глашении её представителей по поводу про-
ектирования учебных занятий, их описания 
и объяснения, которая исключает другие 
категории, вопросы и стратегии, принадле-
жащие другой парадигме, трактуя их как не-
релевантные, неадекватные, бессмысленные.

Трансмиссийная методика концентриру-
ется на культурных ресурсах, которые при-
знаны значимыми для передачи молодым 
поколениям, и не принимает во внимание 
(как это имеет место в конструктивистской 
методике) личностное знание, личные когни-
тивные стратегии учащихся, личные особен-
ности мышления. Это следствие трактовки 
знания как синонима сообщения (установ-
ленных значений), а также интерпретации 
сознания как tabula rasa или как сосуда для 
наполнения. При этом забывают, что кон-
цепция образовательного знания (учебного 
предмета) как компендиума результатов, а не 
стратегии их получения, была проблематизи-
рована в когнитивной психологии уже пол-

века тому назад [16, s. 266–270]. При этом до 
сегодняшнего дня трансмиссийная методика 
не в состоянии объяснить процесс аккомо-
дации. Согласно Пиаже, ассимиляция – это 
процесс, в котором новый предмет или идея 
трактуются в терминах понятий и схем, ко-
торые нам известны, в то время как аккомо-
дация связана с новой информацией, которая 
не соответствует той, которой мы обладаем, 
что приводит к модификации прежних схем и 
образованию новых. В процессе ассимиляции 
мы приспосабливаем новые данные к имею-
щейся системе знаний; в процессе аккомода-
ции мы способны её изменить.

Господство в польском образовании 
трансмиссийного подхода свидетельствует 
о том, что оно не готово к изменениям. Сте-
реотипы, содержащиеся в языке, становятся 
разновидностью ловушки, которая запирает 
нас в мире традиционных представлений. 
Этот мир для нас един в смысловом отноше-
нии и единственно возможен. Методика яв-
ляется удобным примером профессиональ-
ных представлений, источник которых свя-
зан с неосознанными и часто потерявшими 
актуальность теоретическими и культурны-
ми основаниями, усиленными языком. По-
следний становится ловушкой, из которой 
мышление об образовании не может себя 
вытащить. Дистанцирование от языка и его 
изменение весьма сложны, но это необходи-
мое условие для изменения наличной модели 
обучения, которая утратила свой когнитив-
ный смысл и культурную адекватность.
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