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6

Язык и бедность

К.А.Маслинский

6.1. Введение

Вопрос о связимежду благосостоянием (бедностью) и владением
языком был поставлен в социальных науках во многом под влияни-
ем обсуждения причин низкой успеваемости детей из бедных семей
в общеобразовательных школах по сравнению с детьми из обеспе-
ченных семей, что неоднократно подтверждалось демографически-
ми исследованиями в Великобритании и США. Причем и для самих
низкодоходных сообществ, и для финансировавших исследования
и социальные программы властей доступ к образованию и успех
в школе всегда виделся одним из важнейших ключей к дальнейшей
успешной социализации ребенка, в первую очередь трудоустрой-
ству. Поэтому систематически проявляющееся отставание детей
из низкодоходных сообществ поформальнымобразовательнымпо-
казателям от более благополучных детей рассматривалось как один
из генераторов «порочного круга бедности», когда дети малообес-
печенных родителей воспроизводят социальную модель бедности,
не преодолевая образовательного порога к более престижному по-
ложению в обществе.

Одним из первых исследователей, привлекших внимание к про-
блеме языка бедных и поставивших характер использования языка
на первое место среди объяснительных причиншкольного провала,
был Базиль Бернстейн. Работая учителем в лондонскойшколе вИст-
Энде в конце 1950-х гг.инаблюдая на практике неуспехмалообеспе-
ченных детей, он искал системного объяснения, не апеллирующего
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к индивидуальным свойствам и коэффициенту интеллекта учени-
ков. Предложенная позднее Бернстейном социологическая интер-
претация опиралась на разработанную им теорию языковых кодов
(Бернстейн, 2008; Bernstein, 1975). Первоначально Бернстейн про-
тивопоставил сложные (elaborated) и простые, или ограниченные
(restricted), коды.Ограниченный код— коммуникация, зависимая и
неотделимая от ближайшего социального и предметного контекста,
непрозрачная для внешнего наблюдателя (пример Бернстейна: сто-
роннийнаблюдатель не поймет разговора, если он ведется с исполь-
зованием ограниченного кода другой социальной группы). Слож-
ный код позволяет говорить об универсальном, не привязанном
к конкретным обстоятельствам, нелокальном, не зависим от кон-
текста и в силу этого прозрачен для внешнего наблюдателя.

Понятие языкового кода для Бернстейна отражает идею соци-
ального неравенства, выраженного в целях и способах использо-
вания языка разными социальными классами. Так, по Бернстейну,
простые коды свойственны всем сообществам, а сложные нехарак-
терны и непривычны для рабочего класса. Называя школу «микро-
космом общества», Бернстейн интерпретирует ее как социальный
механизм, посредством которого средний класс навязывает свои
ценности и способы употребления языка: поэтому академический
успех в школе принципиально зависит от использования деконтек-
стуализованной речи (сложного кода). И именно в несоответствии
в способах использования языка Бернстейн видит основную причи-
ну неуспеха детей рабочего класса в школе.

В 1960-е гг. проблема низких академических успехов бедных по-
лучила достаточно широкое общественное обсуждение. На фоне
инициированнойв 1964 г.президентомДжонсоном «Войнысбедно-
стью» (War on Poverty) в США значительно возросло число и финан-
сирование исследований и прикладных образовательных программ
в области школьной социализации детей из бедных социальных и
этнических групп. В этот период начинают работать масштабные
государственныепрограммывмешательства, ставящие своейцелью
повысить готовность к школе детей из бедных сообществ за счет
улучшения условий их социального и когнитивного развития. Наи-
более известной из таких программ вСША сталаHead Start (1965— ),
и хотя уже с конца 1960-х обсуждалась неэффективность этой про-
граммы, она, претерпев ряд модификаций, продолжает работать
по сей день (Подробнее об этой программе см. главу 8). Во мно-
гом аналогичная программа в Великобритании получила название
Sure Start (1998— ). Среди практических задач «улучшения условий»
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социальный успех
↑

успех в школе
↑

речевое развитие / использование языка
↑

социальный статус семьи

Рис. 6.1. Концептуальная схема исследовательского поля «язык и бед-
ность»

в этих и подобныхпрограммах вопрос о языковой среде детей в бед-
ных сообществах всегда занимал видное место.

Формировавшийся параллельно и нередко во взаимодействии
с практическими программами исследовательский ландшафт до-
статочно разнообразен в дисциплинарном отношении: над пробле-
мой взаимосвязи языка и бедности в контексте школьной социали-
зации работали психологи, социологи, антропологи и социолингви-
сты.В силу этого в литературе соседствуюточень разныепонимания
роли языка, критериев качества языковой среды и уровня развития
речи,преимущественное вниманиеможет уделяться самымразным
аспектам речевой деятельности. Признаваемое всеми положение
состоит, пожалуй, в том, что речь является важным опосредующим
звеном при социализации ребенка, и в первую очередь в школе.

Если искать точки соприкосновения исследований в этой обла-
сти, выполненных в русле разных дисциплин, то они будут отно-
ситься не к методам и даже не к основным понятиям, а скорее
к представлениям о причинной зависимости одних факторов соци-
ализации ребенка от других. Такие зависимости можно объединить
в условную концептуальную схему, отражающую структуру пробле-
матики в области исследований языка и бедности (см. рис. 6.1).
Каждая из стрелок на этой диаграмме отражает представление о за-
висимости, сам факт существования которой практически не под-
вергается сомнению. Каждой из стрелок на диаграмме соответству-
ет множество исследований, посвященных поиску статистических
подтверждений данной зависимости или выявлению конкретных
механизмов влияния, ее обеспечивающих.

Очертим кратко круг конкретных проблем и вопросов, затраги-
ваемых при обсуждении основных выделенных нами проблемных
областей.
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Социальные исследования, вовлекающие понятие бедности или,
шире, социальной сегрегации по экономическим показателям, рас-
полагают значительным арсеналом признаков для классификации
отдельных семей или сообществ, к которым принадлежит ребенок,
по социально-экономическому статусу. Сюда входят образование
и характер занятости родителей ребенка, доход семьи, измеряе-
мый в абсолютных или относительных единицах (income-to-needs
ratio, отношение к национальной черте бедности), формализован-
ные показатели качества домашней среды и района, в котором жи-
вет ребенок. В США социально-экономическая сегрегация общества
тесно связана с категорией этничности, которая становится еще
одной переменной. Однако поскольку социально-экономический
статус сам по себе не объясняет различий в языковой компетен-
ции,многие работыпосвященывыявлениютех составляющих этого
понятия, которые релевантны для развития речи ребенка. Такая по-
становка задачи привлекла внимание исследователей к изучению
условийовладения языкомвразных социальныхи этнических груп-
пах. Понятием, обобщающим представление о многоуровневых и
многофакторных различиях в этих условиях, стала языковая среда
(language environment) (Hoff, 2006).

Само понятие речевого развития порождает широкий круг во-
просов, связанных с методами объективирования и измерения раз-
личий в способах употребления языка детьми из разных социаль-
ных групп. Один из наиболее широко употребляемых инструмен-
тов— традиционные для психологических исследований стандар-
тизованные вербальные тесты и тесты на коэффициент интеллекта
(IQ), по которым дети из малообеспеченных семей устойчиво де-
монстрируют более низкие результаты.Темнеменее,неоднократно
дискутировался вопрос о том, что именно измеряют такие тесты и
насколько адекватно их показания отражают языковую компетен-
цию ребенка. Среди более лингвистически ориентированныхмер—
оценка словарного запаса (как активного, так и пассивного), а также
синтаксической сложности речи ребенка. Отдельные исследования
акцентируют внимание на проблемах оценки не только речи, по-
рождаемой ребенком, но и его уровня восприятия речи.

Поскольку речь детей из бедных сообществ постоянно исследо-
валась в сравнении с речью их сверстников из более экономически
обеспеченных семей, зачастуюречь последних принималась за нор-
му. Отличия от этой нормы в речи малообеспеченных детей опи-
сывались в терминах «отставания», недостаточного овладения язы-
ком. В 1960-х гг. в США психологи, участвовавшие в создании пер-
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вых программ вмешательства, сформулировали теорию вербальной
депривации бедных, в которой идеи Бернстейна получили своеоб-
разное преломление: утратив социальное обоснование и тщатель-
ныйанализ коммуникативных ситуаций,онибыли сведеныктезису
о том, что язык бедных в каком-то отношении ущербен по отнош-
нию к языку среднего класса. В 1969 г. с резкой критикой этой по-
зиции выступил лингвист УильямЛабов,противопоставившийидее
«дефицита» идею различий в языковом коде и способах использо-
вания языка детей бедных и детей среднего класса (Labov, 1972).
Многие вопросы в области бедности и владения языком обсужда-
ются под знаком этого противопоставления «дефицит vs. отличие».

Ряд работ посвящен поиску факторов речевого развития, ответ-
ственных за неуспех в школе. В их числе рассматриваются устная
речь ребенка и его нарративные навыки, различные аспекты обу-
чения чтению и письму. Поскольку письменность является важней-
шей составляющей школьного образования, отдельно рассматри-
валось влияние особенностей использования письменности в тех
сообществах, в которых проходили ранние этапы социализации ре-
бенка, на его готовность к усвоению письма в школе.

Особое место занимают работы, анализирующие долговремен-
ные языковые и социальные эффекты раннего речевого развития
ребенка. Эмпирической отправной точкой здесь служат наблюде-
ния над характерным для детей из бедных сообществ кумулятив-
нымэффектом академического неуспеха: трудности детейне сокра-
щаются, а нарастают по мере прохождения ступеней образования.
Классическим исследованием, послужившим моделью для лонги-
тюдных исследований в этой области, стала работа Харт и Рисли
(Hart, Risley, 1995), в которой были получены данные, подтверждаю-
щие огромное значение языковой среды на ранних этапах речевого
развития ребенка для его последующей языковой ишкольной соци-
ализации.

Основная масса исследований в области взаимосвязи бедности
и усвоения языка приходится на Великобританию и США, где эти
темы активно разрабатываются начиная с 1960-х годов. Однако
в последние десятилетия появляется все больше работ, принадле-
жащихдругимнациональнымтрадициям, в частности европейским
(Франция, Швеция, Нидерланды и др.); есть работы, выполненные
в Китае, и отдельные работы в России.

В нашем обзоре будут рассмотрены некоторые наиболее широко
обсуждавшиеся проблемы и некоторые общепризнанные результа-
ты в области взаимосвязи бедности и владения языком. В даль-
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нейшем изложении мы будем двигаться «снизу вверх» по нашей
диаграмме. Раздел 6.2посвящен обсуждению взаимосвязи социаль-
ного статуса и речевого развития ребенка, в фокусе внимания здесь
будут родители и другие взрослые, окружающие ребенка, их языко-
вой культурный капитал и механизмы его передачи детям. Раздел
6.3 посвящен языковой компетенции детей, здесь будут обсуждать-
ся различные измеряемые и исследуемые факторы владения язы-
ком.Раздел 6.4посвященпроблемамшкольной социализациидетей
из малообеспеченных сообществ.

6.2. Социально-экономический статус
и языковая среда

6.2.1. Стратегии языковой социализации
в низкодоходных сообществах

Тезис о существенном различии в условиях языковой социали-
зации в среде рабочего и среднего класса в предложенной Берн-
стейном интерпретации опирается на очень общее понятие контек-
стуализованной/деконтекстуализованной речи и охватывает очень
большие и разнородные по многим показателям социальные груп-
пы.Однако ясно,что обстоятельства языковой социализацииребен-
ка, в особенности на ранних этапах, тесно переплетены с представ-
лениями о целях воспитания и воспитательными практиками того
сообщества, к которому принадлежит ребенок и его родители. Это
ставит вопрос о поиске более локальных механизмов культурного
воспроизводства различий в языковой социализации на уровне от-
дельных сообществ.

Классическим исследованием по языковой социализации в низ-
кодоходных сообществах стала книга антропологаШирлиХиз «Ways
with words: language, life and work in communities and classrooms»
(Heath, 1983), основанная на многолетней полевой работе автора
в 1969—1978 гг. в двух небольших локальных сообществах в сель-
ской местности штата Южная Каролина, относящихся к рабоче-
му классу: Роадвиле (белое население) и Трактоне (афроамерикан-
цы), и прилегающем городкеМейнтауне (белые и афроамериканцы,
средний класс). В этом исследовании, выполненном в русле этно-
графии коммуникации, введен в оборот значительный эмпириче-
ский материал по речи, обращенной к детям, и речи самих детей
в этих сообществах. Хиз обнаружила, что во всех трех сообществах
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ожидания по отношению к речи детей и спектр коммуникативных
ситуаций, в которые вовлекались дети, различались во многих су-
щественных деталях.

В Трактоне, бедном афроамериканском районе, новорожден-
ный попадает не в отдельную семью, а в сообщество, и с первых
же дней оказывается постоянно вовлеченным в поток всевозмож-
ных коммуникативных ситуаций, происходящих вокруг него. При
этом взрослые не рассматривают еще не начавшего говорить ре-
бенка как коммуникативного партнера и не обращаются к нему
в ущерб другим участникам коммуникации. В частности, Хиз со-
общает об отсутствии в речи родителей Трактона особого регистра
речи, обращенной к детям (baby-talk), причем когда старшие дети
использовали baby-talk, услышав его в городе (школе), сообщество
подвергало их речь осмеянию. Впрочем, позднее были получены
данные, подтверждающие использование особого регистра речи,
обращенной к детям, у афроамериканских матерей (Mills, Edwards,
Beckman, 2005).

Осваивающий речь ребенок в Трактоне должен отвоевывать соб-
ственное коммуникативное пространство в общем разговоре, про-
являя настойчивость и изобретательность. Систему ожиданий сооб-
щества Трактона по отношению к речи детей ярко характеризуют
основные типы вопросов, которые взрослые задают детям. Дети
в Трактоне почти не слышат вопросов, дающих возможность проде-
монстрировать их знания о мире— о цветах, именах объектов и по-
добныеим, когда спрашивающий знает ответ на свой вопрос и ребе-
нок знает об этом. Единственное, чем может взрослый поинтересо-
ваться у ребенка, — его состояние ижелания (ответ известен адреса-
ту и неизвестен спрашивающему). Наиболее частотными оказыва-
ются открытые вопросы на аналогию («на что это похоже?»), почти
никогда не возникают вопросы «почему» и «как». С характером этих
вопросов Хиз связывает наблюдение, что, решая задачи на класси-
фикацию, дети Трактона активно прибегают к метафорам и анало-
гиям, проявляют внимание к деталям, но никогда не выделяют и
не называют признаков, легших в основу сопоставления. Особый
разряд составляют вопросы, провоцирующие ребенка рассказать
историю (story-starters), и вопросы-выпады (accusations), стимули-
рующиеребенка кпорождениюнарративовипроявлениюязыковой
изобретательности, позволяющей отвлечь внимание взрослого и
избежать наказания за проступок. Важнейшие качества, необходи-
мые ребенку при усвоении языка в Трактоне, — гибкость и адаптив-
ность, так как взрослые ожидают от детей понимания контекстной
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зависимости социальных действий, небуквальных значений выска-
зываний и умения переключать социальные и коммуникативные
роли сообразно ситуации.

В Роадвиле, бедном белом районе, ребенок с рождения вос-
принимается как маленький индивид, для которого должно быть
выделено собственное пространство и время. Ребенок рассматри-
вается как коммуникативный партнер с рождения, по отошению
к детям, еще не начавшим говорить, родители и члены сообще-
ства используют особый регистр речи (baby-talk). Внимание детей
обращают на окружающие предметы, называя их, им читают кни-
ги и задают вопросы. Взрослые играют с детьми, вовлекают их во
взрослые виды деятельности, ожидая от детей подражания взрос-
лым в ролевых играх. Взрослые в Роадвиле воспринимаются как
ответственные за обучение детей в дошкольном возрасте, и во-
просы представляются сообществу основным способом обучения.
Типы вопросов, задаваемых детям, здесь существенно отличаются
от типичных вопросов в Трактоне. Вопросы-утверждения обраща-
ются к ребенку, еще не умеющему говорить, и несут информацию
для остальных присутствующих («Ой, тебе жарко?»). Вопросы, от-
вет на которые известен и спрашивающему, и адресату вопроса,
используются для инициирования ритуализованных ролевых диа-
логов: таковы, в частности, вопросыоперсонажах на картинках дет-
ских книг. Основной целью вопросов-указаний является коррекция
поведения ребенка или требование от него произнесения формулы
вежливости.Такжеиспользуются вопросыо состоянииребенкаи его
желаниях (ответ известен адресату и неизвестен спрашивающему).
От детей в Роадвиле ожидают успешного усвоения норм и правил
сообщества, в том числе речевых.

Хиз отмечает, что к моменту поступления в школу в обоих со-
обществах дети владели грамматической системой, умели пользо-
ваться языком принятом в их сообществе способом для достижения
социальныхцелей, усваивать и выражать знания омире, которые их
сообщество считало необходимыми для детей их возраста. Несмот-
ря на то что родители Трактона и Роадвиля возлагали большие
надежды на школьное образование как социальный лифт, дающий
их детям новые возможности в будущем, их детей ждал в школе
неуспех. Так как одной из отправных точек работы Хиз было раз-
мышление над причинами неуспеха детей из Роадвиля и Трактона
в школах Мэйнтауна, она проанализировала те критерии и установ-
ки, с которыми учителя подходили к речи этих детей в школьном
классе и за его пределами. Именно в несовпадении тех коммуни-
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кативных ожиданий, которые предъявляли к детям учителя, неосо-
знанно следовавшие установкам своего сообщества (среднего клас-
са), с ожиданиями тех сообществ, в которых дети росли, Хиз видит
основную причину школьного неуспеха.

Одним из важных результатов работы Хиз стало наблюдение
о том, что сценарии школьного неуспеха различаются у детей
из Трактона и Роадвиля. Если для первых были свойственны нарас-
тающие проблемы с академической успеваемостью и школьной со-
циализацией начиная с первых лет школы, последние были вполне
успешны в начальных классах школы, так как их навыки ответов
на вопросы и представления о правилах поведения вполне соответ-
ствовали ожиданиям учителей, однако в более старших классах им
недоставало интегративных речевых навыков (требующих вообра-
жения, проведения аналогий), необходимых, по мнению Хиз, для
устойчивого академического успеха.

В целом, в Трактоне смотрят на развитие детей как на есте-
ственный процесс, а в Роадвиле— как на процесс, контролируемый
и направляемый взрослыми. Разница в отношении к ребенку как
коммуникативномупартнеру приводит к различиям,наблюдаемым
в процессе усвоения речи детьми. Так, в Роадвиле дети начинают
говорить отдельными словами и затем комбинируют их в дву-
словных высказываниях, а в Трактоне дети начинают говорить
двух-трехсловными фрагментами высказываний (клише), услы-
шанными в речи взрослых, и только позже «раскладывают» их
на компоненты. Подобная зависимость между характером речи,
обращенной к детям, и начальными этапами освоения речи под-
тверждается значительным фактическим материалом (см. обзор
в Lieven, 1994, также Crago, 1992). В некоторых работах культурно
обусловленные различия в речи, обращенной к детям, связывались
с данными о более позднем освоении языка детьми в культурах,
подобных культуре Трактона, по сравнению с средними запад-
ноевропейскими детьми (на примере австралийских вальпири и
мексиканских майя по отношению к североамериканским детям,
см. Bavin, 1992; Brown, 2001), однако подобные результаты следует
интерпретировать с осторожностью, учитывая различия в ожидани-
ях по отношению к содержанию и количеству речи детей в разных
культурах. Общий тезис о принципиальной взаимозависимости
процесса усвоения языка и процесса усвоения социокультурного
знания (социализации в данном сообществе) был развернуто ар-
гументирован в классической работе Охс и Шиффлин, вышедшей
практически одновременно с книгой Хиз и выполненной на мате-
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риале трех сообществ: американцев (белые, средний класс), калули
и самоа (Ochs, Schieffelin, 1984).

Обратным полюсом исследования различий в деталях языко-
вой социализации в разных сообществах является вопрос о су-
ществовании универсалий в речевом развитии детей. Существуют
данные, что в сообществах, где к детям обращаются сравнитель-
но мало, принципиальные этапы развития речи наступают в том
же порядке и в том же возрасте, что и у среднеевропейских де-
тей. В частности, это было показано в работах Краго с соавторами
на примере усвоения детьми двусловных высказываний (двухмор-
фемных слов в случае полисинтетического языка инуктитут) в со-
обществе канадских инуитов (Crago, Allen, Hough-Eyamie, 1997).
Таким образом, обусловленная культурой вариативность в усвое-
нии языка не затрагивает фундаментальных этапов этого процес-
са, но систематически проявляется во множестве грамматических
и прагматических особенностей детской речи в разных культурах
(Bates, Marchman et al., 1994).

6.2.2. Бедность и усвоение языка: объяснительные модели

Если тенденция к передаче социального статуса от родителей
к детям, отражающаяся, в том числе, и на школьных успехах детей,
является надежно установленным фактом в социальных науках, во-
прос о конкретных механизмах, за счет которых осуществляется
такая передача, остается открытым и обсуждаемым. В этом разделе
мыостановимсяна основныхидеях, которыепривлекались для объ-
яснения взаимосвязи между социальным статусом ребенка и теми
или иными показателями, характеризующими его речь.

Определение бедности

Для ранних и основополагающих работ в области взаимосвя-
зи языка и социальной стратификации характерно контрастив-
ное построение исследования, когда сопоставляются социальные
группы с существенно различающимся социальным статусом. При-
чем именно менее престижная группа всегда виделась более про-
блемной и требующей интерпретации отличающих ее результа-
тов на фоне более престижной группы. Более престижная груп-
па зачастую выступает точкой отсчета, явной или подразумевае-
мой нормой. Такое контрастное противопоставление социальных
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групп скрадывает сложную конфигурацию параметров, из которых
складывается относительное положение групп в социальной иерар-
хии. Зачастую менее престижная группа характеризуется при этом
каким-то однимпризнаком, выбор которого зависит более от внеш-
них обстоятельств исследования, чем от свойств самой группы.
Так, Бернстейн описывал интересующие его проблемные группы
в терминах социальных классов (рабочий класс), так как опирался
на марксистские идеи стратификации общества, а на волне войны
с бедностью с 1960-х гг. в СШАнизкий доход стал однимиз популяр-
ных дескрипторов для низкостатусных групп. К числу описатель-
ных признаков относится и этничность, так как статус этнического
меньшинства, как правило, коррелирует с уровнем дохода и со-
циальным статусом. В последнее время объединяющим термином
для любых относительно менее престижных групп выступает общее
понятие социального неблагополучия (social disadvantage) (Clegg,
Ginsborg, 2006).

Поскольку понятие социального статуса не имеет общеприня-
того определения, равно как нет универсальной номенклатуры со-
циальных статусов, способы охарактеризовать статус изучаемой
группы в конкретных исследованиях сильно варьируют. Методи-
ки измерения статуса также могут различаться в отдельных наци-
ональных исследовательских традициях в силу особенностей как
в самой системе социальной стратификации в данной стране, так и
в сложившейся терминологии для ее описания. Тем не менее, на-
бор признаков, положенных в основу классификации социальных
групп, относительно стабилен, поскольку такие признаки должны
быть объективными, измеримыми и очевидным образом связан-
ными с социальным статусом. Подробнее о понятии социального
статуса и его измерении см. главу 2.

Для измерения социально-экономического статуса ребенка при-
влекаются количественные факторы, связанные с его родителями.
По данным метаанализа исследований, опубликованных в ряде ве-
дущих журналов по детскому развитию в США за 1991—2000 гг.,
наиболее часто в качестве такихфакторовиспользуются уровень об-
разования родителей (45% рассмотренных статей), за ним следует
доход (28%), характер занятости (14%) и участие в различных соци-
альных программах (12%). Агрегатные меры социального статуса,
опирающиеся на совокупные показания нескольких факторов, упо-
требляются редко (данныепоEnsminger, Fothergill, 2003).Отмечался
прикладной характер подобных измерений социально-экономиче-
ского статуса, в частности, авторы исследований семьи не склонны
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опираться на теории социальной стратификации при выборе той
или иной меры социального статуса (Smith, Graham, 1995).

Надежность этихфакторов для определения социального статуса
ребенка может подвергаться различным оговоркам (см. Bornstein,
Hahn et al., 2003), в частности, при оценке характера занятости
следует принимать во внимание различие в шкалах престижа про-
фессий для мужчин и женщин, а также возможность для индивида
избегать социализации на рынке труда, что особенно характерно
для матерей. Уровень дохода родителей может сильно варьиро-
вать от года к году, являясь гораздо менее стабильным показателем
статуса, чем, например, уровень образования. Следует принимать
во внимание и надежность источника данных: так, респонденты
не всегда готовыотвечать на вопрос об уровне дохода, либо, в случае
если респондентами оказываются подростки, могут не располагать
достоверной информацией (Ensminger, Fothergill, 2003).Отмечалась
такженеобходимость разделять низкийдоходинизкий социальный
статус, так как эти признаки не всегда коррелируют друг с другом
(McLoyd, 1998).

Для классификации групп по социальному статусу применяют-
ся не только дихотомические категории (бедный/небедный, рабо-
чий/средний класс и т.п.), но и измерительныешкалы, основанные,
по преимуществу, на вышеперечисленных факторах социального
статуса. В США наиболее употребительными являются четырех-
факторный индекс социального статуса Холлингсхеда (Hollingshead
Four-Factor indeх of social status) и социоэкономический индекс за-
нятости (Socioeconomic index of occupations), об их применении
в исследованиях по детскому развитию см. Bornstein, Hahn et al.
(2003). Уровень дохода, выраженный в абсолютных или относи-
тельных единицах (соотношение дохода/потребностей, income-to-
needs ratio), также может использоваться как измерительная шкала
(McLoyd, 1998).

В тех исследованиях, где социально-экономический статус или
его компоненты используется не просто как дескриптор выборки,
но как независимая переменная, классической постановкой задачи
остается вычисление прямых корреляций между обсуждавшими-
ся выше факторами социально-экономического статуса и теми или
иными показателями речевого развития детей. Кроме того, если
в 1960-х социально-экономический статус рассматривался как ста-
тический феномен, раз и навсегда классифицирующий индивида
на социальной шкале, то к 1990-м постепенно сформировался ди-
намический взгляд на социальный статус, появились исследования,
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учитывающие влияние момента наступления и продолжительности
периода бедности на развитие ребенка (Duncan, Brooks-Gunn, Kle-
banov, 1994; McLoyd, 1998).

Культурный капитал

Один из возможных путей объяснить передачу культурного ста-
туса от родителей к детям— переданный родителями культурный
капитал (Farkas, 1996; Farkas, Beron, 2001; Farkas, Grobe et al., 1990),
которыйопределяет ходи успешность социализации в разных соци-
альных средах, и в частности в школе. Подобную объяснительную
модель предлагает теория языковых кодов Бернстейна. Понятие
языкового кода претерпело в его теории значительную эволюцию
от определения через лингвистические принципы к основополага-
ющей семантике коммуникации, регламентирующей конкретные
языковые реализации. В поздних версиях теории код понимает-
ся как подспудно приобретенный регулятивный принцип отбора и
интеграции релевантных смыслов, форм их реализации и контек-
стов, вызывающих эти формы реализации (Бернстейн, 2008, с. 41).
Языковые коды Бернстейна часто смешивают с социальными диа-
лектами (языковыми вариантами, регистрами) в социолингвисти-
ческом понимании. Сам Бернстейн подчеркивает, что все языки
способны породить все формы коммуникации (и, тем самым, лю-
бые коды в его понимании). Предлагаемое им противопоставление
кодов основано не на языковой форме, а на смысловом содержа-
нии дискурса. Понятие кода неотделимо от понятий легитимного
и нелегитимного в коммуникации и родственно понятию габитуса
Бурдье:

С нашей точки зрения, код может рассматриваться как попыт-
ка записать то, что можно назвать, пожалуй, педагогическими
грамматиками определенных габитусов и формами их переда-
чи, регламентирующими их усвоение. (Там же, с. 30)

Такое понимание позволяет Бернстейну интерпретировать раз-
ницувповедениидетейв ситуациях обученияи тестирования (в том
числе языкового) какотражениеразличийнев когнитивных способ-
ностях, а в предписываемых языковымкодомправилах распознава-
ния и действия, используемых ребенком для прочтения контекста,
выбора поведенческих схем и порождения текста (Bernstein, 1996).
Хиз при объяснении успехов и неуспехов детей Роадвиля и Трак-
тона опирается на аналогичное представление о языковом куль-
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турном капитале (хотя она и не использует подобного термина)
(Heath, 1983).

Помимо собственно языкового культурного капитала, в совре-
менной литературе вводится более широкая категория родитель-
ских навыков и привычек (skills and habits), которой отдается роль
ключевого механизма, опосредующего влияние социально-эконо-
мического статуса и дохода на когнитивное развитие и школьные
успехи детей (Durham et al., 2007; Farkas, Beron, 2001; Mayer, 1997).
Среди рассматриваемых навыков и привычек оказываются как чте-
ние детям, организация домашней среды и др. (Lareau, 2003), так и
такие весьма специфические навыки, как умение родителей успеш-
но взаимодействовать со школьными учителями (Lareau, 1987;
Lareau, Horvat, 1999).

Экологическая модель

В заглавие этого раздела вынесено название модели влияния
факторов окружающей средына индивидуальное развитие,предло-
женной Ури Бронфенбреннером (одним из основателей программы
Head Start) в 1979 г. имногократно корректировавшейся им позднее
(Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner, Morris, 1998). Экологическая
(иногда— биоэкологическая) модель постулирует, что развитие ин-
дивида происходит во взаимодействии с людьми, объектами и сим-
волами, с которыми он вступает в непосредственный контакт— так
называемый проксимальный процесс. Свойства окружающей среды
(дистальныефакторы) влияютна развитие опосредованно,посколь-
ку могут определять частоту, длительность и характер протекания
проксимальных процессов. Структуру окружения в терминах эко-
логической модели можно представить в виде концентрических
кругов, в центре которых находится индивид, включенный сначала
в непосредственное окружение—микросистему (семья, дом), ко-
торая включена, в свою очередь, в экзосистему (школа, локальное
сообщество,медицинские учреждения), за которой следует ужемак-
росистема (экономика, общество, культура). Число и наполнение
систем могут различаться в разных трактовках, но общий принцип
концентричности сохраняется.

Логика экологическоймодели позволяет связать социально-эко-
номический статус как дистальный фактор с конкретными показа-
телями речевого развития детей через проксимальные процессы,
в которых формируется речь ребенка. Прежде всего такими прок-
симальными процессами выступают речь родителей, обращенная
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к ребенку, и, шире, характеристики стиля воспитания (parenting)
(Hoff, Laursen, Tardif, 2002). В подобной «экологической» логике
выстроено множество исследований, ставящих своей целью объ-
яснить влияние социально-экономического статуса на речь детей,
даже если их авторы непосредственно не следуют положениям эко-
логической теории. В частности, еще в 1970-е гг. была установлена
и позднее многократно подтверждалась связь социального стату-
са с дисциплинарными практиками (чем ниже статус, тем более
ограничивающее поведение свойственно родителю по отношению
к ребенку). Позднее также начали учитывать опосредующие пере-
менные, не относящиеся к стилю воспитания, а вовлекающие более
широкий контекст локального сообщества и инфраструктуры, на-
пример доступ к качественным учреждениям по уходу за детьми
(детские сады) (Duncan, Brooks-Gunn, Klebanov, 1994; McLoyd, 1998).

Традиционным построением психологического исследования
речевого развития и среды до последних десятилетий было пред-
сказание риска для развития ребенка на основе различных факто-
ров, где проксимальные факторы, относящиеся к речи родителей и
стилю воспитания, привлекались на правах дополнительных ком-
понент социально-экономического статуса для уточнения предска-
зания (Hooper et al., 1998; Sameroff et al., 1993). Смещение объяс-
нительного потенциала в сторону проксимальных факторов отра-
зилось в появлении таких измерительных инструментов, какHOME
(Home Observation for Measurement of Environment Inventory), пред-
назначенных для характеристики домашней среды ребенка в отно-
шении качества стимуляции и поддержки когнитивного развития.
Под поддержкой когнитивного развития понимаются различные
формы образовательной актвности, в которые родители вовлекают
ребенка: количество детских книг, помощь родителей в изучении
букв, чисел, форм, частота посещения театров и музеев и т.д. Дан-
ная шкала позиционировалась ее авторами как замена традицион-
ному измерению социального статуса. В ряде статей была проде-
монстрирована возможность полностью объяснить (свести к стати-
стически незначимому) эффект влияния социально-экономическо-
го статуса на уровень когнитивного развития детей при включении
в анализ значений пошкалеHOME (см. например: Klebanov, Brooks-
Gunn, McCarton et al., 1998). Подробнее об этой шкале см. главу 3.

Переменные внешних системне обязательнонакладываютжест-
кие рамкинапроксимальныепроцессы.Так,по связи дохода с роди-
тельским поведением существуют противоречивые данные (Born-
stein, Hahn et al., 2003). Если родителям удается обеспечить эмо-
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ционально стабильную и стимулирующую среду для ребенка, от-
рицательный эффект низкого дохода может быть минимизирован,
что согласуется с данными о снижении влияния дохода на разви-
тие по мере взросления ребенка (Davis-Kean, 2005; Duncan, Brooks-
Gunn, 1997). В последнее время исследователи начинают ориен-
тироваться на одновременный учет различных проксимальных и
дистальных факторов и моделирование взаимосвязей между ними
с применением более сложных статистических методик (structural
equation modelling, path modelling) (Bornstein, Haynes, Painter, 1998;
Raviv, Kessenich, Morrison, 2004).

Рассуждения в русле экологическоймодели подталкивают иссле-
дователей предпочитать не общие (такие как общий недостаток ре-
сурсов в случае бедности), а специфические факторы в качестве ме-
диаторов эффекта социально-экономического статуса. Например,
если различия в скорости роста словаря ребенка могут быть объяс-
неныразницей в языковом опыте (различиями вматеринской речи,
обусловленными социальным статусом), это освобождает от необ-
ходимости поиска альтернативных (например, генетических) объ-
яснений, считает Эрика Хофф (Hoff, 2003b). Впрочем, как указывает
сама Хофф, идентификация материнской речи как опосредующей
переменной еще не дает знания о механизме влияния, но является
только отправной точкой для его поиска. В дальнейшем она вклю-
чила в схему языкового развития представления об усвоении языка,
сформулированные Хомским (запуск врожденного языкового ме-
ханизма под воздействием речевого ввода), выделив два фактора,
необходимых дляформирования речи: содержание речи, доступной
ребенку (усвоение языковой модели), и комплекс коммуникатив-
ных ситуаций, в которых участвует ребенок (социально-прагмати-
ческие условия коммуникации). Оба этих фактора присутствуют,
по мнению Хофф, в любом человеческом сообществе, однако коли-
чественные и качественные вариации в них могут порождать раз-
личия в скорости хода процесса овладения языком (Hoff, 2006).

Дологосрочное влияние языковой социализации

Поскольку проблематика влияния бедности и социального ста-
туса на язык ребенка зачастую помещается в более широкую рамку
изучениямеханизмов социального воспроизводства, особую значи-
мость приобретает вопрос о долгосрочных эффектах раннего язы-
кового опыта на последующее языковое и когнитивное развитие.



6.2. Социально-экономический статус и языковая среда 193

Обнаружение таких эффектов позволяет обосновать связь бедности
с проблемами дальнейшей социализации ребенка.

Повышенное внимание к влиянию социальной среды на ран-
них этапах развития ребенка восходит к широко популяризован-
ной в 1960-е идее о том, что в период наиболее интенсивно-
го формирования интеллекта и других личностных характеристик
в раннем детстве влияние окружения на эти качества максималь-
но. На этом представлении базировалась идеология раннего вме-
шательства, в частности, развернутого в рамках программы Head
Start (McLoyd, 1998). Тогда же была сформулирована модель ку-
мулятивного дефицита (чем дольше длится бедность, тем значи-
тельнее ее эффект), повлекшая ряд исследований, ставящих целью
измерить эффект продолжительности и момента наступления бед-
ности на дальнейшее развитие ребенка (Duncan, Brooks-Gunn, Kle-
banov, 1994).

Большое влияние на укрепление представлений о значении ран-
него языкового опыта оказало классическое исследование Харт и
Рисли, авторы которого на очень тщательно собранном и детализи-
рованном лонгитюдном материале продемонстрировали, что раз-
ница в объеме и качестве языкового опыта детей из семей с низким
достатком (живущих на пособие) и детей работающих родителей
к 4 годам уже настолько велика, что ее практически невозможно
компенсировать в рамках обычных программ вмешательства (по-
дробнее об этом исследовании см. разд. 6.2.3). В продолжении этого
лонгитюдного исследования, выполненном на тех же испытуемых
в возрасте 5—7 лет, было обнаружено, что влияние раннего эта-
па языкового развития на речь детей сохраняется: уровень разви-
тия их речи, оцениваемый стандартизованными тестами, и средняя
длина высказываний высоко положительно коррелировали со все-
ми показателями, измеренными в период, когда испытуемым было
9—36 месяцев (Walker et al., 1994).

Долгосрочный эффект ранней языковой социализации может
быть объяснен не только приоритетом ранних периодов разви-
тия, но и распространением эффекта по цепочке последователь-
ных этапов социализации: ранний языковой и коммуникативный
опыт— готовность к школе— успешность в начальной школе— ве-
роятность успешно окончить среднюю школу— квалификация и
уровень оплаты труда во взрослом возрасте. Проблемы социали-
зации, возникшие на одном из ранних этапов, передаются дальше
подобно эффекту домино, что особенно характерно для школьной
неуспеваемости. Еще Бернстейн и Хиз отмечали, что, единожды
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встав на путь «двоечника», ученик с каждым классом все с меньшей
вероятностью может вернуться к школьному успеху. В более позд-
них работах было показано, что успеваемость и поведение в первом
классе начальной школы с высокой степенью вероятности пред-
сказывают, сможет ли ученик закончить среднюю школу (Alexan-
der, Entwisle, Horsey, 1997; Ensminger, Slusarcik, 1992). При учете
этих данных критическим звеном в цепочке становится готовность
к школе и адаптация в начальной школе, так как от того, насколько
успешно ребенок превратится в школьника, во многом зависит его
дальнейший социальный опыт (Alexander, Entwisle, Horsey, 1997).

Основные опосредующие переменные, которые рассматривают-
ся в качестве связывающих ранний языковой опыт и адаптацию
в школе, — навыки устной речи, чтения и письма. Так, разница
в навыках устной речи при поступлении в детский сад объясняет
бо́льшую часть эффекта социального статуса на успехи в чтении и
математике во 2—4 классах начальной школы (Durham et al., 2007).
Степень владения письменной культурой также сильно варьирует
в зависимости от социально-экономического статуса и связанных
с ним факторов (таких как этничность); ее влиянию на успеш-
ность обучения в школе посвящена обширная литература (Harris,
Hatano, 1999).

Таким образом, если учитывать кумулятивный эффект школь-
ной неуспеваемости, основная трансмиссия социально-экономи-
ческого статуса может быть локализована в очень раннем— до-
школьном— возрасте, когда формируются основные языковые и
коммуникативные компетенции ребенка, которые затем опреде-
лят вероятность его успешной школьной социализации (Farkas,
Beron, 2001).

Проблематика оценки эффективности раннего вмешательства и
других ранних социальных программ породила ряд лонгитюдных
исследований, измеряющих долгосрочное влияние качества нема-
теринского ухода за ребенком в раннем возрасте, прежде всего
в детских садах и аналогичных детских учреждениях, на когнитив-
ное, и в том числе языковое, развитие учащихся (Andersson, 1992;
Belsky,Vandell et al., 2007; Olson, Bates, Kaskie, 1992; Peisner-Feinberg,
Burchinal et al., 2001). В целом такое влияние подтверждается, хо-
тя оно и менее выражено, чем более непосредственное влияние
родительских практик. Подробнее исследования роли дошкольных
учреждений в жизни детей из семей с низким социальным статусом
рассматриваются в главе 7, а более общие сравнительные оценки
эффективности программ вмешательства— в главе 8.
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6.2.3. Механизмы влияния: в семье

После того как мы обрисовали концептуальные и методологиче-
ские рамки, в которых ведется поиск связующих звеньев между со-
циальным статусом и языковыми способностями, перейдем к более
подробному разбору конкретных механизмов влияния социально-
экономического статуса на речь детей.

Как отмечалось выше, в контексте исследований, ставящих во-
прос о влиянии социального статуса на язык ребенка, особое внима-
ние уделяется периоду ранней языковой социализации. Поскольку
в этот период социальный мир ребенка ограничен в основном се-
мейным кругом (по крайней мере в принадлежащих европейской
культуре семьях), коммуникация членов семьи (прежде всего роди-
телей) с ребенком стала основным полем для поиска переменных,
опосредующих влияние социального статуса на развитие ребенка.
Измеримыми показателями выступают различные языковые, ком-
муникативные, эмоциональные характеристики такой коммуника-
ции, объединяемые общим понятием стиля воспитания (parenting)
(Bornstein, Bradley, 2003; Hoff, 2006).

Исследование внутрисемейной коммуникации связано с вполне
объективными трудностями, вследствие чего авторы многих работ,
в особенности ранних, вынуждены были полагаться на неполные
либо косвенные данные для оценки такой коммуникации: отдель-
ные краткие наблюдения, малые выборки, стандартизованные те-
сты и опросники, оценки самих испытуемых. Существенным про-
рывом в этом направлении стала классическая работа Харт и Рисли,
в которой был представлен достоверный эмпирический матери-
ал лонгитюдных наблюдений над коммуникацией с ребенком в 42
американских семьях, различающихся социально-экономическим
статусом, этничностью, размером семьи и другими параметрами
(Hart, Risley, 1995). Опишем кратко организацию этого исследова-
ния.

Отправной точкой исследования Харт и Рисли стала их рабо-
та в одной из программ вмешательства для детей бедных в пери-
од «Войны с бедностью» (War on poverty) в США. Они наблюдали
существенный разрыв в скорости роста активного словаря детей
в возрасте 4 лет, участвовавших в этой программе, и «профессор-
ских» детей того же возраста. Невозможность в рамках программы
вмешательства повлиять на скорость роста словаря заставила ав-
торов искать причины этого различия на более раннем этапе раз-
вития. Для исследования были отобраны 42 семьи, разделенных
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на три социальных слоя: низкий статус— семьи, живущие на по-
собие (welfare), средний— рабочий класс, высокий— семьи высоко-
статусных профессионалов (professional). В каждой семье проводи-
лось ежемесячное включенное наблюдение коммуникации с ребен-
ком в возрасте от 9 до 36 месяцев, каждая сессия наблюдения про-
должалась 1 час. Наблюдатель вел аудиозапись и транскрибировал
невербальные составляющие коммуникации. Были предприняты
усилия дляминимизации эффекта присутствия наблюдателя, участ-
ников исследования просили вести себя с ребенком как обычно.
Для получения надежных количественных данных в записях были
выделены элементарные качественные показатели, характеризую-
щие содержание речи (словарь, грамматическое время, синтакси-
ческая сложность) и структуру коммуникации (дискурсивные функ-
ции высказываний, структура обмена репликами, эмоциональный
фон). На основе комбинации элементарных качественных показа-
телей были сконструированы 5 производных переменных, характе-
ризующих категории значимого семейного опыта (significant family
experience), который получают дети в общении с родителями:

∙ Языковое разнообразие (language diversity) — количество раз-
личных слов в час, которые слышал ребенок.

∙ Тон общения (feedback tone) — процент утвердительных и
одобрительных реакций на действия ребенка.

∙ Символический опыт (symbolic emphasis) — процент называ-
ния имен, отношений, отсылок к прошлому на высказывание.

∙ Стиль руководства (guidance style) — процент указаний ребен-
ку, выраженных в форме вопросов (просьб).

∙ Отзывчивость (responsiveness) — процент реакций родителя
в коммуникативных обменах, инициированных ребенком.

По мнению авторов, на опыте в этих пяти категориях основывают-
ся знания, аналитические и символические компетенции, уверен-
ность в себе, решение задач и ряд связанных ценностей, навыков и
знаний, с которыми дети приходят в школу и затем на работу.

Цель исследования заключалась в установлении корреляции
между качествомкоммуникации с ребенкомвраннемвозрасте и его
последующими результатами по тестам общего и языкового разви-
тия. Регрессионный анализ показал, что 5 производных перемен-
ных вместе объясняли 60% различий в результатах тестов детей в 3-
летнем возрасте. Таким образом, это не просто переменные, разли-
чающие социальные классы или субкультуры, но аспекты стиля вос-
питания, оказывающие существенное влияние на развитие детей.
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Между семьями,живущими на пособие, и семьями профессионалов
обнаружилась контрастная разница: в среднем ребенок в семье низ-
кого статуса получал внесколько разменьшеопыта в рамках каждой
из выделенных 5 категорий, чемребенокиз высокостатусной семьи.
Семьи среднего (рабочего) класса показали высокую вариативность
повсемкатегориям, то есть отсутствие зависимостиязыкового опы-
та детей рабочего класса от их социального статуса, однако для
всех таких детей подтвердилась зависимость между измеренными
категориями языкового опыта в их семье и показателями тестов
на развитие.

Результаты Харт и Рисли до сих пор широко цитируются, а вы-
деленные ими категории семейного опыта хорошо соотносимы
с разрабатываемыми сейчас направлениями поиска релевантных
для языкового развития свойств внутрисемейной коммуникации.
Впоследующих разделахмыподробнее опишемрезультаты, демон-
стрирующие корреляцию отдельных характеристик общения с ре-
бенком в семье с социальным статусом семьи и дальнейшими успе-
хами ребенка.

Общий объем коммуникации

Объем коммуникации с ребенком (то есть количество времени,
проведенного в общении с ребенком, а также количество обращен-
ных к ребенку высказываний/слов в единицу времени) оказался
ключевой переменной в работе Харт и Рисли (Hart, Risley, 1995).
Квантификация транскриптов внутрисемейной коммуникации в их
исследовании показала, что наиболее стабильные различия между
семьями, сохранявшиеся в течение 2,5 лет наблюдений, проявляют-
ся в количестве коммуникации с детьмив единицу времени,причем
ни различия в условиях коммуникации, вызванные различными
бытовыми обстоятельствами, ни взросление ребенка не оказыва-
ют принципиального влияния на разницу между семьями по этому
показателю (рис. 6.2). Относительный объем общения с ребенком
оказался значимо связан только с социальным статусом и не зави-
сел от таких показателей, как этничность, гендер ребенка, рождение
нового ребенка в семье или занятость обоих родителей. В семьях
профессионалов время коммуникации с ребенком было в среднем
в 1,5 раза выше, а объем речи, обращенной к ребенку, в среднем в
2 раза больше, чем в семьях, живущих на пособие. Плотность каче-
ственных показателей в речи всех родителей оказалась примерно
равной вне зависимости от социального статуса.
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Рис. 6.2.Среднее число слов, обращенных к ребенку родителями разных
социальных групп. По горизонтальной оси отложен возраст ребенка
в месяцах, по вертикальной— среднее количество слов, обращенное

к ребенку в час (Hart, Risley, 1995)

Таким образом, было установлено, что различия в объеме комму-
никации дают гораздо больший вклад в суммарный языковой опыт
ребенка, чем различия в содержании коммуникации.

Обнаруженная разница в объеме суммарного языкового опыта
ребенка, полученного в общении с родителями в семьях с высоким
и низким статусом, является одним из наиболее ярких результатов
исследования Харт и Рисли. Наблюдавшаяся стабильность объема
коммуникации в каждой семье позволяет экстраполировать сред-
ние данные и получить оценку кумулятивного объема речи, обра-
щенной к ребенку, за 2,5 года исследования. В соответствии с такой
оценкой, к трехлетнему возрасту дети из семей профессионалов
услышали более 30 млн слов, дети из семей рабочего класса 20 млн,
и дети из семей, живущих на пособие, — 10 млн. Авторы отмечают,
что, даже если оценка разницы в языковом опыте детей завышена
вдвое, для того чтобы компенсировать языковой опыт детей из низ-
костатусных семей до уровня детей рабочего класса, потребовалось
бы программа вмешательства, предполагающая дополнительный
уход за ребенком не менее 40 часов в неделю начиная с рождения.
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Различие в объеме речи, которую слышит ребенок в семье,может
быть очень существенным: так, часто цитируется яркая формули-
ровка из исследования Хиз, что жизнь ребенка в малообеспеченной
семье с работающей матерью-одиночкой протекает в практически
полной тишине (Heath, 1990).Кнастоящемумоменту полученыдан-
ные по разным культурам, подтверждающие, что в среднем матери
с более высоким социальным статусом больше говорят со свои-
ми детьми, чем матери с низким социальным статусом (см. обзор
в Hoff, Laursen, Tardif, 2002). Сходная ситуация зафиксирована и
в России: родители из среднеобеспеченных семей уделяют больше
времени своим детям в день (отцы 2,3 часа и матери 3 часа), чем
измалообеспеченных (отцы 1,9 часа иматери 2,6 часа) (Собкин,Ма-
рич, 2002).

Из факторов, не относящихся к социальному статусу, на объем
коммуникации может также оказывать влияние такой параметр,
как относительное старшинство ребенка в семье (количество бра-
тьев и сестер). Так, первый ребенок слышит большее количество об-
ращеннойкнемуречиматери,пока остается единственнымв семье.
Поскольку припоявлениинескольких детейматериненачинают го-
ворить больше, каждый ребенок меньше участвует в диадной ком-
муникации сматерью (Jones,Adamson,1987).Влитературепредпри-
нимались попытки напрямую связать порядок рождения с общим
развитием речи ребенка или отдельными характеристиками его ре-
чи,например размером словаря, ходом усвоения высказыванийили
употреблением личных местоимений (см. обзор в Hoff, 2006; Hoff-
Ginsberg, 1998).

Круг коммуникативных ситуаций

Поскольку усвоение речи неразрывно связано с другими процес-
сами социализации ребенка в сообществе (Ochs, Schieffelin, 1984),
существенное влияние на ход языкового развития оказывает тот
круг коммуникативных ситуаций, в которых ребенок вовлекается
в речевое взаимодействие со взрослыми и в рамках которых по-
лучает ранний языковой опыт. Как показывают многочисленные
исследования, семьи сильно различаются в выборе, частотности и
структурировании различных ситуаций общения с детьми, причем
такие различия могут зависеть в том числе и от социального стату-
са или дохода. В этом разделе мы рассмотрим речь родителей в тех
классах ситуаций, которые наиболее часто связываются с социаль-
ными различиями.



200 6. Язык и бедность

Игра взрослого с ребенком в европейской культуре восприни-
мается как один из контекстов, в которых взрослый может влиять
на языковое развитие ребенка (учить языку). Хаммер и Вайс изуча-
ли поведение афроамериканских матерей низкого и среднего соци-
ального статуса в процессе игры с детьми, находившимися на тот
момент на этапе однословной речи. В обеих группах обнаружились
индивидуальные вариации в стиле игры (насколько мать включена
в игру), при этом между группами не было выявлено существенных
различий в продолжительности ситуаций игры. В обеих группах ма-
тери говорили одинаково много, однако лексическое разнообразие
речи матерей среднего класса было выше. Учитывая равный объем
речи, это говорит о большей лексической повторяемости в речи ма-
терей с низким статусом (см. разд. 6.2.3). Различия обнаружились
также в том, что матери из группы со средним статусом были более
склонны использовать ситуацию игры в целях обучения языку: они
называли или комментировали объекты, находящиеся в поле зре-
ния ребенка, а также подражали вокализациям ребенка вдвое чаще,
чем матери из группы с низким статусом. Дети таких матерей были
более склонны вербально инициировать игру, а их матери—менее
склонны возвращать внимание детей к игре, когда те утрачивали
интерес к ней, давая бо́льшую свободу ребенку в структурировании
ситуации (Hammer, Weiss, 1999). Впрочем, для матерей с очень низ-
ким (минимальным по измерительной шкале) социальным стату-
сом характерно позволять своим детям проводить больше времени
в ситуации не контролируемой взрослым игры, чем для матерей
с более высоким статусом (Farran, Ramey, 1980).

Статусможет влиять также на то,насколько часто родитель игра-
ет с ребенком,например, для российских родителей с высшимобра-
зованием (особенно для отцов) свойственно чаще играть с детьми,
чем для родителей без высшего образования (Собкин,Марич, 2002).

Ситуация чтения ребенку всегда занималапривилегированное
место в исследованиях по детскому развитию, как представляю-
щая особые возможности для развития речи. В ряде работ было
продемонстрировано, что вне зависимости от социального статуса
матери, при совместном манипулировании игрушкой, обращенная
к ребенку речь проще и беднее, чем при чтении книги (Brophy, 1970;
Dunn,Wooding, Hermann, 1977). Кроме того, в ситуации чтения мать
говорит больше, ее речь более разнообразна лексически и слож-
на синтаксически, менее направлена на регулирование поведения
ребенка и чаще посвящена собственно языку (Goddard, Durkin, Rut-
ter, 1985; Hoff-Ginsberg, 1991; Jones, Adamson, 1987; Snow, Arlman-
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Rupp et al., 1976; Weizman, Snow, 2001). При чтении, по сравнению,
например, с игрой, в речи значительно чаще встречаются номина-
тивные высказывания («Это—жираф») (Choi, 2000; Hoff, 2003a).

Ситуация чтения ослабляет влияние социального статуса: по-
казатели речи матерей с низким статусом приближаются к пока-
зателям матерей с более высоким статусом. Следовательно, более
существенное значение приобретает частота, с которой ребенку
читают книги. Так, было показано, что количество времени, отве-
денное чтению ребенку, предсказывает объем его словаря, навык
построения рассказа по картинкам, начальную грамотность, а обна-
руженные корреляции устойчивы к контролю по полу, расе, доходу,
образованию матери и предварительному уровню речевого разви-
тия (Dickinson, Tabors, 2001; Payne,Whitehurst, Angell, 1994; Scarbor-
ough, Dobrich, 1994).

При этом частотность чтения книг детям оказывается как раз за-
висимой от социального статуса: в семьях из низкообеспеченных
слоев населения значительно реже читают своим детям книги, в та-
ких семьях меньше книг (Fletcher, Reese, 2005; High et al., 1999;
Whitehurst, 1997). Объем чтения ребенку и количество книг до-
ма связывают и с уровнем образования родителей (Chiu, Ko, 2008;
Purcell-Gates, L’Allier, Smith, 1995). По отечественным данным, фор-
мы совместного времяпрепровождения также зависят от образо-
вания родителей: родители с высшим образованием чаще читают
детям книги, а родители со средним образованием чаще проводят
время в совместном просмотре телепередач (Собкин,Марич, 2002).

Просмотр телепередач отличается от ситуаций естественной
коммункации тем, что ребенок не включен в коммуникативную
ситуацию в качестве участника. Тем не менее, речь, услышанная
в рамках телепередачи, также может вносить свой вклад в язы-
ковой багаж ребенка. Многие детские программы содержат много
черт речи, обращенной к детям, свойственных западной культу-
ре: вопросы, повторения, акцент на новых словах (Rice, 1984; Rice,
Haight, 1986), и дети действительно могут усваивать новые слова
из передач (Singer, Singer, 1998). Впрочем, этот положительный эф-
фект свойственен только просмотру соответствующих возрасту те-
лепередач. Так, лонгитюдное исследование показало, что регуляр-
ный просмотр передачи «Улица Сезам» положительно сказывался
на будущем развитии словаря у 3—4-летних детей, но не у 5-летних
(Rice, Huston et al., 1990).

Отрицательный эффект просмотр телевизора может оказывать
в том случае, если он вытесняет собой другие коммуникативные си-
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туации. Общий объем времени, проводимого у телевизора, показал
слабую негативную связь с грамматическим и лексическим разви-
тием ребенка (Naigles, Mayeux, 2000).

Значение для дальнейшего развития может придаваться даже
такой ситуации, как разговор во время семейного обеда. В неко-
торых семьях встреча всех за общим столом становится поводомдля
длительной беседы, сопровождающейся отступлениями-рассказа-
ми о том, как каждый провел день (Beals, 2001; Hoff-Ginsberg, 1994).
В последующем дети из семей, в которых было принято такое об-
щение, демонстрируют более богатый словарный запас (Beals, 1997;
Dickinson, Tabors, 2001; Weizman, Snow, 2001).

Особый класс коммуникативных ситуаций, интерес к которым
нарастает в последнее время, — так называемые ситуации сов-
местного внимания взрослого и ребенка. Гипотеза сторонни-
ков социопрагматического подхода к усвоению языка заключа-
ется в том, что естественное усвоение смысла языковых единиц
(слов) происходит, когда ребенок включается в ситуацию совмест-
ного внимания с говорящим. С точки зрения этого подхода, задача
ребенка при установлении связи между языковыми символами и
внеязыковой действительностью состоит не в приписывании изо-
лированным символам (словам) абстрактных «значений», а в необ-
ходимости понять, к чему хочет привлечь внимание ребенка его
коммуникативныйпартнер (Akhtar, Tomasello, 2000).В разных куль-
турах ситуации совместного внимания могут реализовываться по-
разному. Для западной культуры более характерно, что мать следит
за фокусом внимания ребенка, в ряде неевропейских культур пре-
обладают ситуации, где внимание матери и ребенка сфокусировано
на общем предмете (Harkness, 1990).

Частота, с которой дети вовлекаются в ситуации совместного
внимания, может быть увязана с ходом развития речи. Дети, кото-
рые в 14—15 месяцев лучше поддерживают ситуации совместного
внимания, быстрее развивают речь. Если мать следит за фокусом
внимания ребенка, а не перенаправляет его внимание, быстрее рас-
тет его активный словарь (Carpenter et al., 1998; Laakso et al., 1999;
Mundy, Gomes, 1998). Эффект влияния ситуаций совместного вни-
мания может быть весьма значительным: например, в исследова-
нии Ахтар с соавторами обнаружилось, что мера того, насколько
мать следует за фокусом внимания ребенка в возрасте 1 год и 1 ме-
сяц, объясняет 60% различий в размере словаря детей в возрасте
1 год и 10 месяцев (Akhtar, Dunham, Dunham, 1991).
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Прагматика общения

Представление о более авторитарном стиле воспитания, свой-
ственном матерям рабочего класса, достаточно рано сформиро-
валось и прочно закрепилось в традиции исследований социаль-
ных обстоятельств развития детской речи. Основной мерой авто-
ритарности выступает относительная частотность в речи матери
высказываний, направленных на регулирование или ограничение
поведения ребенка (прежде всего запретов и указаний, выражен-
ных в форме императивов, и шире— директивных высказываний
в различной грамматической форме). Подсчет, выполненный Харт
и Рисли, показал почти равное число императивных высказываний
родителя вчас во всех трехисследованныхимисоциальных группах,
однако с учетом значительно меньшего объема речи низкостатус-
ных родителей относительная частотность императивов в их речи
значительно выше, чем в речи высокостатусных. С другой стороны,
количество запрещающих или дающих отрицательную оценку вы-
сказыванийв ответ наповедение ребенка (вне зависимости от грам-
матической формы) в речи тех же родителей существенно различа-
лось: родители с низким социальным статусом обращают к своему
ребенку около 11 запретов в час, тогда как высокообеспеченные ро-
дители— только 5 (Hart, Risley, 1995). Харт и Рисли заключают, что
директивное общение является необходимой практической состав-
ляющей общения с ребенком и поэтому присутствует в речи любых
родителей, однако родители, больше разговаривающие со своимре-
бенком, увеличивают объем коммуникации за счет недирективного
общения (Hart, Risley, 1999).

Данные о прямой связи частотности директивных высказыва-
ний с социальным классом не всегда подтверждаются. В частности,
в британском исследовании Тизард и Хьюза, сопоставлявших об-
щение матерей среднего и рабочего класса со своими четырехлет-
ними дочерьми, разброс по количеству контролирующих высказы-
ваний (включая позитивный и негативный контроль— запреты и
указания) составил 15—157 случаев за время наблюдения (около 2,5
часов), причем большой диапазон варьирования был свойственен
обеим социальным группам. Выявленное различие состояло в том,
что матери рабочего класса были более склонны начинать обмен
репликами с ребенком с контролирующего высказывания (Tizard,
Hughes, 1984).

В более ранних исследованиях количество директивных выска-
зываний в речи матери напрямую увязывалось с дальнейшим язы-
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ковым развитием, в частности, была обнаружена отрицательная
корреляция между количеством директив и скоростью развития
грамматики и словаря (Barnes et al., 1983; McDonald, Pien, 1982; Nel-
son, Carskaddon, Bonvillian, 1973; Newport, Gleitman, Gleitman, 1977).
Однако в исследованиях, посвященных речи в ситуациях совмест-
ного внимания (см. разд. 6.2.3), появились более детальные трак-
товки директивных высказываний, учитывающие коммуникатив-
ный контекст. В этих исследованиях было показано, что директив-
ные высказывания, соответствующие текущему фокусу внимания
ребенка или поддерживающие его фокус внимания, положительно
коррелируют с речевым развитием ребенка от 1 до 3 лет (Akhtar,
Dunham, Dunham, 1991; Vibbert, Bornstein, 1989), в то время как
директивные высказывания, направленные на смену фокуса вни-
мания ребенка, обнаруживают негативную корреляцию с показате-
лями речевого развития (Dunham, Dunham, Curwin, 1993; Tomasello,
Farrar, 1986).

Высокий процент директивможет характеризовать стиль воспи-
тания, при котором мать не склонна включать ребенка в дискурс,
что выражается в наличии отрицательной корреляции процента
директив в речи с количеством обращенных к ребенку вопросов
(Della Corte, Benedict, Klein, 1983; Hoff-Ginsberg, 1991; McDonald,
Pien, 1982). Богатому директивами стилю воспитания обычно про-
тивопоставляют стиль коммуникации родителя, насыщенный так
называемой «вербальной стимуляцией» по отношению к ребенку,
под которой чаще всего понимаются вопросы детям и ответы на во-
просы детей, а также реплики, продолжающие начатую ребенком
тему.Названные стили воспитания могут быть ассоциированы с со-
циальным статусом: речь матерей с более высоким статусом чаще
предназначена для поддержания и развития беседы, а высказыва-
ния менее обеспеченных матерей чаще нацелены на управление
поведением ребенка (Hoff, Laursen, Tardif, 2002).

В силу особенностей европейского подхода к языковому воспи-
танию детей вопросы и явные утверждения часто рассматривают-
ся как оптимальная среда для усвоения языка, предпочтительная
по отношению к любой другой, что отражается и на дизайне со-
ответствующих исследований. Так, частотность вопросов, иници-
ирующих коммуникацию с ребенком, также увязывалась с повы-
шением результатов по тестам грамматического развития (Hoff-
Ginsberg, 1985; 1986; Hoff-Ginsberg, Shatz, 1982). Однако это европо-
центрическое представление не подтверждается на кросс-культур-
ных данных (Bates, Bretherton, Snyder, 1988, см. также раздел 6.2.1).
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Исследователю нужно также принимать во внимание, что дирек-
тивность не является единственнымизмерением коммуникативно-
го поведения матери, а обилие вопросов и утверждений об окружа-
ющих предметах может восприниматься столь же навязчивым, как
и обилие команд (Pine, 1992).

Другим традиционным измерением вербального стимулирова-
ния является реакция на высказывания ребенка. Более выражен-
ная реакция матери на доязыковые вокализации ребенка (гуление)
может способствовать раннему началу речевого развития и быст-
рому преодолению 50-словного барьера (Tamis-LeMonda, Bornstein,
Baumwell,Damast, 1996; Tamis-LeMonda,Bornstein,Baumwell,Kahan-
Kalman et al., 1998). По данным Харт и Рисли, матери с высоким
социальным статусом гораздо чаще поддерживали тему, начатую
ребенком, чем матери с низким статусом (Hart, Risley, 1995). В упо-
мянутом выше исследовании Тизард и Хьюза выяснилось, что ма-
тери среднего класса давали детям несколько большее число объяс-
нений, отвечали на большее количество вопросов адекватно и были
менее склонны игнорировать вопросы детей, чем матери рабочего
класса (Tizard, Hughes, 1984).

Эмоциональный фон

Важным фактором, оказывающим влияние на характер комму-
никации родителя с ребенком, является общее эмоциональное со-
стояние взрослого. Эмоциональное состояние матери включается
в качестве одной из внешних переменных в модели, опосредующие
влияние социального статуса различными проксимальнымифакто-
рами в окружающей среде ребенка (см. раздел 6.2.2). В работе Борн-
стейна с соавторами (Bornstein,Haynes, Painter, 1998) было показано
значимое влияние социальной тревожности матери на социальную
компетентность ребенка, которая в этой модели рассматривалась
как один из ключевых факторов его речевого развития. При этом
в условиях низкого социально-экномического положения следует
ожидать более выского уровня социальной тревожности. В другой
работе было установлено опосредующее влияние уровня эмоцио-
нального контакта матери с ребенком (maternal sensitivity) на раз-
витие речи. Степень эмоционального контакта измерялась наблю-
дателями по реальным ситуациям общения: оценивались наличие
поддержки, уважение к автономии ребенка и степень выражения
гнева (с обратным знаком) (Raviv, Kessenich, Morrison, 2004).
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Отдельно исследовалось влияние состояния депрессии матери
на ее коммуникацию с ребенком. Было установлено, что матери
в состоянии депрессии меньше разговаривают со своими детьми,
чем здоровые матери, и что, со своей стороны, их дети в меньшей
степени склонны разговаривать с ними, например, за обедом, чем
дети здоровых матерей (Breznitz, Sherman, 1987; Lovejoy et al., 2000).
В работе Пэн с соавторами (Pan et al., 2005) показано статистиче-
ски значимое отрицательное влияние депрессии матери на рост
активного словаря ребенка. Впрочем, сами авторы предостерегают
от слишком прямолинейной интерпретации этих результатов: так
как словарь ребенка измерялся в ситуации коммуникации с мате-
рью, возможно, что ребенок в ситуации общения с депрессивным
родителем использует менее разнообразную лексику, чем в других
контекстах.

Особую группу в психологических исследованиях в США состав-
ляют дети, зарегистрированные в социальных службах как страдаю-
щие от недостатка внимания и/или эмоционального и физического
насилия (чаще всего со стороны матери). Подавляющее большин-
ство таких случаев относится к семьям с низким социальным стату-
сом.Приисследовании синтаксической сложности речи таких детей
в 5-летнем возрасте было зафиксировано отставание как по срав-
нению с возрастной нормой (основанной на результатах среднего
класса), так и по сравнению с детьми того же социального статуса
и уровня дохода, не зарегистрированных как подвергавшиеся наси-
лию (Eigsti, Cicchetti, 2004).

Сложность и разнообразие

Представление о том, что обращенная к детям речь родителей
из низких социальных слоев беднее и проще в языковом отноше-
нии, чем речь родителей среднего класса, принадлежит наследию
теории вербальной депривации 1960-х. При постановке задачи из-
мерения относительной сложности речи в большинстве исследо-
ваний используются весьма простые показатели лексического раз-
нообразия и синтаксической сложности речи, поддающиеся фор-
мальному учету и не требующие специального лингвистического
анализа.

Лексическое разнообразие оценивается как среднее коли-
чество разных (разнокоренных) слов, употребленных взрослым
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за определенный период времени общения с ребенком либо в от-
дельно взятом высказывании. Харт и Рисли в своем исследовании
не обнаружили существенных различий между социальными груп-
пами в лексическом разнообразии в пересчете на высказывание.
Однако за счет существенной разницы в общем объеме речи между
низко- и высокостатусными родителями в семьях последних ре-
бенок слышал в час значительно больше разных слов (Hart, Ris-
ley, 1995). Во многом противоположные результаты получили Пэн
с соавторами, которые на значительно большей выборке низкодо-
ходных семей (100 против 6 у Харт и Рисли) обнаружили значи-
муювариативность в лексическомразнообразииматеринскойречи,
причем уровень разнообразия оказался более сильным предикто-
ром роста активного словаря ребенка, чем общее количество про-
изнесенных матерью слов (Pan et al., 2005). Британский психолог
Эверитт Тоу высказала идею о том, что в семьях среднего клас-
са, в отличие от семей рабочего класса, родители используют речь
для более сложных целей (анализировать и описывать, рассуждать
и доказывать, предсказывать и предлагать альтернативные гипо-
тезы). Тизард и Хьюз, проверявшие концепцию Тоу на материале
эмпирических наблюдений, обнаружили, что в их выборке матери
из среднего класса обсуждали со своими четырехлетними дочерь-
ми больший спектр тем и пользовались более широким словарным
запасом, чем матери из рабочего класса (Tizard, Hughes, 1984).

Синтаксическая сложность речи обычно измеряется как сред-
няя длина высказывания в словах (MLU, Mean Length of Utterance).
Однако нужно понимать, что сложность речи зависит в первую оче-
редь от непосредственного коммуникативного контекста, и в го-
раздо меньшей степени от индивидуальных характеристик гово-
рящего (таких как образование). В частности, на относительную
длину высказывания способен повлиять и ребенок, к которому об-
ращена речь: дети склонны демонстрировать сигналы коммуника-
тивного неуспеха после слишком сложных высказываний взрослых
и сигналы коммуникативного успеха после простых и коротких,
а родители очень стереотипно реагируют на такие сигналы, упро-
щая высказывания в случае неуспеха и усложняя в случае успеха.
В исследовании Bohannon, Marquis (1977) подтвердилось, что ес-
ли взрослые обращались к ребенку, который систематически де-
монстрировал знаки непонимания, то средняя длина их выска-
зываний была значимо ниже, чем в ситуациях, когда их рассказ
был обращен к ребенку, который демонстрировал знаки пони-
мания, воображаемому ребенку или взрослому. Поэтому вполне
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ожидаемо, что средняя длина высказывания в материнской речи
очень слабо коррелирует с социальным статусом (Hart, Risley, 1995;
Hoff, 2003b).

Систематические языковые особенности регистра речи, обра-
щенной к детям (Child Directed Speech, Motherese, baby-talk), были
описаны еще в конце 1960-х— начале 1970-х гг.: более короткие
высказывания, меньше хезитаций и фальстартов, обилие самопо-
вторений, повышенный основной тон и утрированная интонация,
более сильная привязка содержания речи кнепосредственному кон-
тексту. Изначально исследователи развития речи полагали, что та-
кие особенности являются естественным и необходимым упроще-
нием, обеспечивающим успешное усвоение языка детьми, однако
это предположение не было подтверждено данными. Однако от-
дельные синтаксические особенности, свойственные данному реги-
стру,могут быть связаны с последующим грамматическим развити-
ем ребенка. Так, было обнаружено влияние частотности повторов
с переработкой (взрослый повторяет свое собственное высказы-
вание, частично варьируя его состав) на дальнейшее становление
грамматики у ребенка (Cross, 1978; Hoff-Ginsberg, 1986).

Как показали многочисленные и нередко противоречивые дан-
ные исследований, связь формальных характеристик речи, обра-
щенной к ребенку, с ходом языкового развития далеко не триви-
альна и не одномерна, и хотя ее существование несомненно, для
установления достоверных зависимостей необходимы гораздо бо-
лее детальные инструменты анализа речи, обращенной к ребенку,
чем большинство из применяемых в литературе (см. более подроб-
но об этом: Pine, 1994).

Тем не менее во многих работах делаются попытки установле-
ния более или менее прямых корреляций между простыми мерами
разнообразия и сложности речи и показателями языкового разви-
тия детей. Различие в синтаксической сложности (средней длине)
высказываний в материнской речи часто связывали с различиями
в синтаксических навыках детей в более позднем возрасте, в том
числе с помощью этих данных частично объяснялись различия в ре-
чи детей, связанные с социальным статусом (Harkness, 1977; Hoff-
Ginsberg, 1998; Huttenlocher, Vasilyeva et al., 2002).

Размер активного словаря ребенка— еще один показатель,
для которого обнаруживаются корреляции с лексическим разнооб-
разием и средней длиной высказывания матери (Bornstein, Haynes,
Painter, 1998; Hurtado, Marchman, Fernald, 2008). В одном иссле-
довании Хофф удалось полностью объяснить эффект социального



6.2. Социально-экономический статус и языковая среда 209

статусанарост активного словарядвухлетнего ребенкамеждудвумя
сеансами записи за счет разнообразия словаря и длины высказыва-
ния в речи матери (Hoff, 2003b).

Дополнительный фактор, влияющий на сложность и разнообра-
зие обращенной к ребенку речи, заключается в сознательных уста-
новках родителей, обусловленных их представлениями о правиль-
ном обращении с детьми и необходимом детям языковом опыте.
В некоторых работах эта зависимость учитывается через введение
особой переменной, «знания о детском развитии», которая может
опосредовать характер коммуникации родителя с ребенком (Born-
stein, Haynes, Painter, 1998; Rowe, 2008). Непосредственная оценка
осознанных стратегий родительского поведения возможна на осно-
вании отчетов самих родителей. Работа по сопоставлению таких от-
четов с показателями языкового развития детей данных родителей
(размер словаря и грамматическое развитие) была проделана на вы-
борке из 608 детей вШанхае (Zhang et al., 2008). Результаты исследо-
ванияпоказали, чтонекоторыеизназванныхродителями стратегий
обнаруживают положительную корреляцию с речевыми навыками
ребенка, и только одна— стимулирование имитации речи взросло-
го— показала отрицательную связь с языковым развитием.

Гендер

Данные многих исследований, включавших гендер в качестве
одной из переменных при изучении показателей языкового раз-
вития детей, достаточно согласованно показывают, что в возрасте
от 14—18месяцев и до 2—3 лет девочки демонстрируют несколько
более высокие результаты по тестам языкового развития, в основ-
ном на размер словаря (Berglund, Eriksson,Westerlund, 2005; Hutten-
locher, Haight et al., 1991; Le Normand, Parisse, Cohen, 2008). В более
позднем возрасте гендерные различия сглаживаются. Лучшие по-
казатели девочек принято объяснять более быстрым взрослением,
а не различиями в языковом опыте, так как гипотеза, что с девочка-
ми разговаривают больше, не получает надежного подтверждения
эмпирическими данными (Huttenlocher, Haight et al., 1991).

6.2.4. Механизмы влияния: вне семьи

Понятие языковой среды, оказывающей влияние на развитие
речи ребенка, было бы неполным, если его ограничить только се-
мейным кругом: по мере взросления ребенок включается во все бо-
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лее широкие социальные контексты, и время, которое он проводит
в общении с членами семьи, начинает уступать времени, проводи-
мому в других коммуникативных окружениях. В этом разделе мы
кратко обсудим три ключевые для речевой деятельности ребенка
коммуникативные ситуации: общение со сверстниками, в локаль-
ном сообществе, в образовательных учреждениях.

Речь сверстников

По меньшей мере с 3 лет дети в своей речи начинают ориенти-
роваться не только на речь родителей, но и на нормы, ценности и
речевые практики группы своих сверстников и более старших де-
тей.Общение со сверстниками является одной из важных составля-
ющих языкового развития, так как желание включиться в коммуни-
кацию со сверстниками стимулирует речевую активность ребенка.
При этом такая коммуникация нередко предъявляет к нему больше
требований по совместному планированию, разбору конфликтов,
объяснениям и повествованиям, чем общение со взрослым, а так-
же чаще включает много участников (Ervin-Tripp, 1991; Labov, 1972;
Pellegini et al., 1997). В разговорах со сверстниками происходит со-
здание сложных игр и кодов поведения, создание идентичности,
противопоставленной взрослым нормам и, таким образом, станов-
ление чувства группы (Kyratzis, 2004).

В миноритарных (прежде всего этнических) сообществах, суще-
ствующих в поле другой культуры и нередко другого языка, ситу-
ация общения со сверстниками, так же, как и общение в семье,
относится к области использования языкового варианта данного
сообщества. Например, дети низко- и среднедоходных афроаме-
риканских сообществ в США чаще говорят на афроамериканском
диалекте в ситуации свободной игры со сверстниками, чем в си-
туации более официального и структурированного взаимодействия
(Craig, Washington, 2004).

Большую или меньшую успешность ребенка в коммуникации
со сверстниками принято связывать с последующими успехами
в социализации. Задержка речевого развития даже у маленьких де-
тей (18—23месяца)может быть тесно связана с пониженным уров-
нем социальной компетенции во взаимодействии со сверстниками
(Horwitz et al., 2003). Существует большой корпус исследований,
согласно которым принятие ребенка ровесниками в школьные го-
ды является серьезным прогностическим фактором его социально-
эмоциональной адаптации в дальнейшей жизни (Bagwell, Newcomb,
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Bukowski, 1998; Parker, Asher, 1987). Однако, как отмечает в своем
недавнем обзоре Эрика Хофф (Hoff, 2006), в работах, посвященных
коммуникации детей в группе сверстников, вопрос о влиянии это-
го опыта на языковое развитие обычно не ставится. Исследователи
сосредотачиваютсяна описании типов коммуникацииитехпрагма-
тических навыков, которые необходимы ребенку для участия в ней
(Kuntay, Senay, 2003; Pesco, Crago, 1996; Preece, 1992; Sheldon, 1996).

Район проживания (местное сообщество)

Хотя проблема влияния района проживания и локального сооб-
щества на детей и молодежь весьма стара, всплеск интереса к эмпи-
рическим исследованиям в этой области произошел в 1990-е годы.
Обычно используемый в таких исследованиях англоязычный тер-
мин neighborhood (дословно «соседство») охватывает район прожи-
вания вместе с его пространственной и социальной инфраструкту-
рой и населяющим его сообществом. Далее мы будем использовать
понятия локального сообщества либо района в качестве эквивален-
тов термину neighborhood в зависимости от контекста. В данном
разделе будут рассматриваться работы, выполненные в основном
в США, поэтому следует принимать во внимание, что за получен-
ными результатами стоят соответствующие особенности городской
пространственной сегрегации.

Если в рамках семьи бедность— явление преходящее и не все-
гда определяющее, так как доход может сильно варьировать от го-
да к году, то для городского района (в частности, в США) уровень
дохода и образования жителей является весьма устойчивой во вре-
мени характеристикой. Поэтому в тех исследованиях, где рассмат-
ривалось влияние района на развитие проживающих в нем детей,
наиболее распространенным признаком является комплексный со-
циально-экономический статус, приписываемый району в целом.
В масштабных исследованиях, опирающихся на данные перепи-
сей, ключевыми характеристиками для определения относитель-
ного статуса района служат: средний достаток жителей, количе-
ство профессионалов и выпускников высших учебных заведений,
одиноких матерей, безработных. Также распространена шкала эт-
нической/расовой неоднородности населения (Leventhal, Brooks-
Gunn, 2000).

Общепринятой является точка зрения, что влияние локального
сообщества в неравной степени значимои осуществляется разными
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путями на различных этапах развития ребенка. Наибольшее вни-
мание исследователей привлекают в этом отношении период ран-
него детства (0—6 лет) и поздний подростковый возраст (16—19
лет) (Duncan, Brooks-Gunn, Klebanov, 1994; Duncan, Magnuson, 2005;
Leventhal, Brooks-Gunn, 2000). Среди показателей развития, для ко-
торых исследуется влияние локального сообщества, наиболее непо-
средственно связаны с тематикой нашей главы готовность к шко-
ле (измеряемая IQ-тестами, тестами на развитие речи и на чте-
ние), успеваемость, вероятность закончить школу (процент ушед-
ших из школы до окончания) и ожидаемый уровень образования
(в годах).

Результаты целого ряда исследований показывают, что присут-
ствие в локальном сообществе состоятельных и высокостатусных
соседей (в противоположность соседям со средним статусом и до-
статком) имеет положительный эффект на готовность детей к шко-
ле и успеваемость в начальной школе, положительно ассоцииро-
ван с вероятностью закончить школу и поступить в колледж даже
после контроля по социоэкономическим показателям семьи. Дан-
ный эффект оказывается более существенным для белых детей, чем
для афроамериканцев, а в подростковом возрасте положительное
влияние высокостатусных соседей более выражено для мальчиков,
чем для девочек (Entwisle, Alexander, Olson, 1997). Учитывая, что
с 1940 по 2000 гг. в США значительно возросла локальная сегре-
гация по образовательному признаку на фоне снизившейся этни-
ческой сегрегации и фактически не изменившейся экономической
(Domina, 2006), выявленное влияние уровня образования в районе
на образовательные ожидания детей может укреплять механизмы
воспроизводства образовательного и социального неравенства.

Называемая величина различий в академических успехах детей,
которые можно объяснить влиянием локального сообщества, обыч-
но не превышает 5—10%. Причем величина эффекта может как
переоцениваться за счет не учтенных в исследовании переменных,
имеющих решающее значение для переезда семьи в более благо-
получный район или непереезда из неблагополучного, таких как
мотивация, эмоциональное состояние, грамотность и т.д., так и
недооцениваться в силу того, что внимание исследователей тра-
диционно привлекают только менее благополучные районы (Lev-
enthal, Brooks-Gunn, 2000). Кроме того, данные переписей не дают
прямых сведений о социальной организации локального сообще-
ства, без которых невозможно определить механизмы влияния это-
го сообщества на детей и подростков. Возможно, поэтому на этот



6.2. Социально-экономический статус и языковая среда 213

счет в литературе можно найти гораздо больше теоретических об-
суждений, чем конкретных результатов.

Левенталь и Брукс-Ганн объединили все высказывавшиеся в ли-
тературе гипотезы о механизмах влияния локального сообщества
на подростков в рамках трех каналов влияния: институциональные
ресурсы, структура социальных связей семьи в локальном сообще-
стве, социальный контроль над поведением детей со стороны сооб-
щества (Ibid.). Опора на логику экологической модели предлагает
объяснять влияние сообщества на маленьких детей как опосредо-
ванное поведением родителей, обусловленное, например, уровнем
стресса (McLoyd, 1998).Из локальных институциональных ресурсов,
значимых для дальнейшей социализации детей, называют прежде
всего доступность (как финансовую, так и пространственную) ка-
чественных дошкольных ишкольных образовательных учреждений
(Duncan,Brooks-Gunn,Klebanov, 1994; Farkas, 1996;McLoyd, 1998; Ra-
viv, Kessenich, Morrison, 2004). Отдельно исследовалось, насколько
среда в районах разного уровня благополучия способствует станов-
лению читательских навыков и привычек ребенка. У детей из менее
благополучных районов шансы столкнуться с печатным словом (га-
зетами и книгами, вывесками и логотипами) или наблюдать чита-
ющего гораздо ниже в сравнении со средой в более благополучных
районах, печатные источники в их районе не только малочисленны,
но и неразнообразны (Neuman, 1999; Neuman, Celano, 2001).

Образовательные учреждения

Ситуация коммуникации ребенка в школе в связи с его соци-
альным статусом и успехами в его речевом развитии исследована
в целом значительно подробнее, чем коммуникация в локальном
сообществе или со сверстниками, на что, видимо, повлияла как от-
носительная простота организации исследования в школе, так и
неразрывная связь этой проблемной области с программами об-
разовательного вмешательства, их разработкой и оценкой. Тесной
связью с прикладными аспектами можно объяснять и противоре-
чивость результатов в области влияния школы на успехи учеников
(Farkas, Beron, 2001).

Достаточно эффективным способом изолировать эффект воз-
действия школы на языковое развитие ребенка от воздействия
семьи является метод измерения относительного улучшения или
ухудшенияпоказателей тестов за период летних каникул и учебного
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года.Полученные таким образом результаты показывают, что слож-
ность речи преподавателя может положительно отразиться на росте
синтаксических возможностей ребенка (Huttenlocher, Levine, Ve-
vea, 1998) и что дети из семей с низким социальным статусом де-
монстрируют ухудшение показателей тестов за летний период, в то
время как дети из семей с более высоким статусом демонстрируют
улучшение, которым можно объяснить их относительно большую
успешность в школе (Alexander, Entwisle, Bedinger, 1994; Entwisle,
Alexander, Olson, 1997; Heyns, 1978). Подобные результаты согла-
суются с данными о том, что посещение школ сокращает разрыв
в показателях речевого развития между детьми с разным социаль-
но-экономическим статусом (Farkas, Beron, 2001).

Более детальное изучение структуры коммуникации детей с пе-
дагогами в дошкольных учреждениях и в школе дает интересные
данные о речевом поведении ребенка в семье и в школе для детей
разного социально-экономического статуса. Британские исследова-
тели Тизард и Хьюз обнаружили существенные различия в харак-
тере общения четырехлетних девочек с их матерями (рабочего и
среднего класса) и с воспитателями в детском саду. Выяснилось,
что объем коммуникации каждого ребенка с воспитателем гораздо
меньше, чем объем коммуникации с матерью за то же время, при-
чем общение с воспитателем гораздо беднее в коммуникативном
отношении: ребенок почти никогда не инициирует коммуникацию,
общение в основном сводится к кратким информационным обме-
нам. Радикально изменяется и содержание коммуникации по срав-
нению с семейной: детям задают очень много вопросов, обсуждают
снимиигру, анеповседневные события, сохраняют спокойствиеда-
же при неадекватном и вызывающем поведении ребенка. В ответ
на изменение коммуникативной ситуации дети реагируют сменой
собственного коммуникативного поведения: отвечают коротко, ре-
же задают вопросы, еще реже подают реплики для поддержания
беседы. При этом не обнаруживается значимой корреляции меж-
ду поведением ребенка дома и в детском саду (например, уровнем
разговорчивости). Однако, как выяснилось, дети из рабочих семей
значимо более скованны в речи, обращенной к воспитателям, бо-
лее склонны играть пассивную роль в разговоре и чаще избегают
задавать вопросы персоналу, чем дети из семей среднего класса.
Именно этим феноменом авторы объясняют возникновение ми-
фа о вербальной депривации в семьях рабочего класса: его сфор-
мировали педагоги, судившие по общению детей в школе (Tizard,
Hughes, 1984). Подобный процесс смены коммуникативных стра-
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тегий в школе зафиксирован и у детей, являющихся носителями
афроамериканского диалекта, часть из которых к первому классу
приближают свою речь к ожидаемой в школе норме стандартного
английского, избегая диалектных черт. При тестировании навыков
чтения и словарного запаса такие дети, как правило, показывают
лучшие результаты, чем их сверстники, в речи которых диалектные
черты сохраняются и в школе (Craig, Washington, 2004).

Персонал образовательных учреждений также склонен реагиро-
вать на различия в речевом поведении детей. Тизард и Хьюз пишут,
что при общении с более пассивными в речевом отношении детьми
рабочего класса персоналпереходитна упрощенныйвариант языка,
использование которого мотивировано заниженными ожиданиями
в результате наблюдений за коммуникативным поведением таких
детей (Tizard, Hughes, 1984). Оценка навыков поведения ученика
по отношению к учителю (в том числе соответствие этих навыков
принятым коммуникативным нормам среднего класса) также опи-
сана в ряде работ в качестве фактора, влияющего на дальнейший
академический успех ученика (Heath, 1983; Tach, Farkas, 2006).

Одним из формальных параметров, существенно влияющих
на объем и характер коммуникации ребенка с воспитателями в об-
разовательных учреждениях, является отношение числа воспитате-
лей к числу воспитанников. Значение этого параметра в ряде иссле-
дований связывается с показателями речевого и коммуникативно-
го развития ребенка, его читательских навыков (Burchinal, Roberts
et al., 2000; Todd, Wolpin, 2007). В некоторых работах проверяется
связь между более специфическими коммуникативными ситуация-
ми, возникающими в педагогической практике, предположительно
значимыми для языкового развития учеников. Например, чтение
ребенку вслух в детских учреждениях связано с формированием
интереса к чтению (Neuman, 1999).Могут также измеряться исполь-
зование воспитателемредких слов, отношение числа высказываний
воспитателя к числу высказываний детей, доля уточняющих выска-
зываний со стороны воспитателя, доли высказываний, фокусиру-
ющих внимание группы, посвященных анализу текста (Dickinson,
Tabors, 2001).

Особым фактором коммуникативной среды в школе являет-
ся разделение учеников на группы соответственно их подготовке
и способностям. Разделение на группы по готовности к чтению
в детском саду и первом классе школы само по себе является фак-
тором, влияющим на процесс освоения чтения учениками (Tach,
Farkas, 2006).Изначально ученики попадают в более или менее под-
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готовленную группу на основании показаний предварительного те-
стирования и учительской оценки работы в классе, и эти показатели
объясняют большую часть различий по расе, полу и социальному
классу. При этом помещение в группу с более высоким начальным
уровнем подготовки оказывает существенное положительное влия-
ние на успехи ученика в чтении. Тач и Фаркас заключают, что раз-
деление на группы по чтению закрепляет и усиливает сложившиеся
в дошкольном возрасте индивидуальные и социальные различия и
приводит к значительно большему увеличению разрыва в чтении,
чем это произошло бы в отсутствие разделения на группы по уров-
ню подготовки.

6.3. Речевое развитие: дефицит или отличие?

Традиционное для психологических и медицинских исследова-
ний понятие «развитие речи» строится на определенных представ-
лениях о природе усвоения языка. Другие дисциплины для описа-
ния тех же процессов предлагают другие понятия, в случае лингви-
стики это будет в первую очередь языковая компетенция, ее станов-
ление и отчасти аспекты речевой деятельности, для антропологии
и социологии— языковая социализация. Различия в ходе освоения
речи в терминах каждой из дисциплин также будут описываться
по-разному: для психологии они традиционно лежат в более коли-
чественной плоскости, где самым общим признаком будет скорость
развития, для лингвистики и антропологии более интересны каче-
ственные показатели, противопоставляющие различные языковые
икультурныекоды. Глубокиеметодологические различиямеждуна-
званными понятиями приводят к тому, что одни и те же данные и
результаты могут быть проинтерпретированы с точки зрения раз-
ных дисциплин совершенно по-разному. Тем не менее, при всех
различиях этих понятий все они родственны в том отношении, что
интериоризируют социальное поведение ребенка через внутренние
когнитивные механизмы.

6.3.1. Дефицит vs. различие: к истории дискуссии

Главным фактом, объяснение которого ожидалось от любой тео-
рии в области связи языка и социального статуса, всегда остава-
лись неравноценные школьные успехи детей разных социальных
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классов, что, безусловно, сказывалось на содержании самих теорий.
Вслед за ранними работами Бернстейна, связавшего наблюдаемые
различия в академической успеваемости с речевым поведением ре-
бенка в школе, настала эпоха гипотез, так или иначе апеллирующих
к языковой компетенции (развитию речи) ребенка, сформирован-
ной к моменту поступления в школу.

Первой из таких гипотез была теория вербальной депривации,
сформулированная психологами в 1960-е. В рамках этой теории
неуспеваемость детей объяснялась недостаточной языковой ком-
петенцией, вызванной, в свою очередь, бедностью языковой среды
внизкостатусных сообществах (ребенок слышит слишкоммало пра-
вильной речи) (Deutsch, 1965). Смягченным вариантом этой же ги-
потезыможно считать позициюТоу, котораяпредложила частотную
интерпретацию: не отказывая низким социальным слоям во владе-
нии сложными речевымиформами, она утверждала, что детименее
образованныхродителей режеиспользуют речь для того, чтобыана-
лизировать и описывать, рассуждать и доказывать, предсказывать
и предлагать альтернативные гипотезы (J. Tough, 1982). Идеология
теории вербальной депривации легла в основу ранних программ
вмешательства и, в частности, Head Start, ставившей своей целью
заполнить пробелы в языковой компетенции детей.

Ярким оппонентом теории вербальной депривации стал линг-
вист Уильям Лабов, опубликовавший в 1969 г. полемическую ста-
тью «Логика нестандартного английского», в которой опроверга-
лось представление о недостатке языковой компетенции у афро-
американских детей из бедных районов. Задачей Лабова было по-
казать, что такие дети являются вполне компетентными носителя-
ми афроамериканского диалекта английского языка (Black English
Vernacular) и богатой словесной культуры, в то время как школь-
ные преподаватели и сторонники теории вербальной депривации
судят об их речи в чуждых этой культуре ситуациях (школьный урок,
тестирование и т.д.) и на основании норм стандартного варианта
английского языка. Тем самым он противопоставил версии вер-
бального дефицита версию отличия языковой компетенции детей
от стандарта, ожидаемого в школе. Статья получила очень широкое
общественное обсуждение, многократно перепечатывалась цели-
ком и отрывками в американской прессе, а также была включена
в книгу Лабова «Language in the inner city» (Labov, 1972).

Аргументация Лабова разворачивается в двух ключевых направ-
лениях. Во-первых, он подвергает социолингвистическому анализу
саму ситуацию тестирования афроамериканских детей белыми ис-
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следователями, в которой речевое поведение ребенка отражает его
защитную позицию в асимметрической ситуации, где, буквально,
«каждое слово может быть использовано против него»: ответы ре-
бенка почти всегда односложны и даются с большой задержкой.
Большинство учебных ситуаций относится к этому же типу. Как по-
казывает Лабов, если изменить внешние параметры ситуации в сто-
ронуменьшей асимметрии иформальности: диалог ведет не белый,
а черный интервьюер, который приносит чипсы, сидит на полу,
заводит разговор на табуированные темы и сам употребляет табу-
ированные слова, а ребенок участвует в интервью не один, а вместе
со своим братом, — речь детей становится гораздо более свободной
и разнообразной.

Вторая линия аргументации посвящена ряду оценочных оп-
позиций, накладываемых на противопоставление стандартного и
нестандартного вариантов языка. Речь носителей нестандартно-
го (непрестижного) варианта английского (в частности, афроаме-
риканского диалекта) воспринимается как нелогичная и простая,
в противоположность логичной и сложной речи носителей стан-
дартного диалекта. На таком оценочном восприятии, по мне-
нию Лабова, основано представление о недостаточном развитии
логического мышления у афроамериканских детей, высказывае-
мое сторонниками теории вербальной депривации. Это характерно
не только для афроамериканцев, так как низкий социальный статус
часто ассоциирован с нестандартными вариантами языка (диалек-
тами). На примерах интервью Лабов демонстрирует, что речь аф-
роамериканского подростка, говорящего на диалекте, может быть
гораздо более выстроенной логически, чем речь взрослого носителя
стандартного английского. Таким образом, стандартный англий-
ский сам по себе не является предпочтительным или необходимым
в качестве языка школьного образования.

Гипотезы дефицита и отличий в языковой компетенции детей
рабочего класса не настолько противоположны, если рассматри-
вать их в плане представлений о природе конфликта ученика и
школы и причинах школьного неуспеха. Для обеих позиций причи-
ной неуспеха ребенка в школе является отсутствие у него некото-
рых компетенций, необходимых в школе, только в случае гипотезы
дефицита необходимой компетенцией представляется интеллект,
в том числе вербальный, а в случае гипотезы различий— стандарт-
ный вариант языка (язык среднего класса). Наиболее существенная
разница между позициями Лабова и сторонников теории вербаль-
ной депривации заключается в практическом выводе: если послед-
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ние стремились изменить компетенцию ребенка, то Лабов настой-
чиво предлагал пересмотреть требования школы.

Примеры, приведенные Лабовым, и его интерпретации этих
примеров практически сразу стали хрестоматийными, восприни-
мались и перепечатывались как бесспорные результаты. Критиче-
скому анализуихподверг толькоБернстейн,показавший,что экспе-
римент с изменением внешних параметров ситуации недостаточен
для перевода ее в другое качество: ситуация все равно остается
в рамках учебного дискурса, где интервьюер преимущественно за-
дает вопросы в явной или скрытой форме, а изменение в речевом
поведении детей не так радикально, как об этом говорит Лабов.
Логичность и нелогичность речи в приведенных Лабовым отрыв-
ках, как показывает Бернстейн, является различием в плане способа
выражения (модальности, по выражению Бернстейна), а не содер-
жания, и может быть во многом объяснена характером вопросов
интервьюера (Бернстейн, 2008).

Тем не менее, Бернстейн соглашается с общим выводом Лабо-
ва о том, что вербальные навыки ребенка в речевых ситуациях,
характерных для уличной культуры, никак не связаны с его успе-
хом вшкольном классе.Однако главную задачу теорий, призванных
объяснить школьный неуспех, он видит не в том, чтобы продемон-
стрировать общую языковую компетенцию ребенка, а в анализе
социальных принципов, регулирующих правила речевого поведе-
ния. Предложенная Бернстейном теория кодов в плане объяснения
причин школьного неуспеха радикально отличается и от теории де-
фицита, и от теории различий. Теория кодов подразумевает общие
для всех участников коммуникации компетенции и постулирует
различия на уровне речевой деятельности (linguistic performance).
Неудача в учебе в трактовке Бернстейна является функцией всей со-
циально стратифицированной системы передачи знаний, где свою
роль играет и косвенная связь социального статуса с передачей зна-
ния, и социолингвистические правила, которые сами являются про-
изводными от распределения власти в обществе (Бернстейн, 2008;
Bernstein, 1996).

Описанная в этом разделе полемика иллюстрирует необходи-
мость очень внимательно относиться к социальным и социолинг-
вистическим обстоятельствам ситуации, в которой производятся
те или иные измерения формализованных показателей языковой
компетенции, а также необходимость критически рассматривать
интерпретацию показаний стандартизованных тестов как прямого
свидетельства общей языковой компетенции во всех сферах.
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6.3.2. Инструменты измерения языковой компетенции

В основной массе эмпирических исследований вопросы, обсуж-
давшиеся в предшествующем разделе, затрагиваются нечасто. Го-
раздо более насущными оказываются проблемы поиска инструмен-
тов описания и измерения различий, наблюдаемых в речевом по-
ведении детей разных социальных групп. Для исследований, ори-
ентированных на психологическую традицию, характерен выбор
мер,позволяющихранжировать испытуемыхнашкале большейили
меньшей языковой компетенции. В тех вопросах, в которых сильны
универсалистские установки, как, например, в случае с усвоени-
ем синтаксиса, на представление о котором чрезвычайное влияние
оказала хомскианская парадигма в лингвистике, шкалой для ран-
жирования испытуемых служит не большая или меньшая компе-
тенция, а раннее или позднее достижение соответствующего этапа
речевого развития. В данном разделе мы обсудим инструментарий,
задействованный для этих целей в интересующих нас исследовани-
ях, а также опишемнекоторые из полученных результатов и дискус-
сионные вопросы, вызванные разной трактовкой данных.

Словарный запас

Пожалуй, самой очевидной и самой классической мерой языко-
вой компетенции является оценка словарного запаса. Объем сло-
варного запаса с точки зрения любой теории языка непосредствен-
но связан с языковой компетенцией в целом и дает исследователю
простую линейную меру, позволяющую ранжировать испытуемых.
Однако словарь, как и любое явление, относящееся к сфере компе-
тенции, нельзя наблюдать непосредственно, поэтому необходимо
прибегать к методикам оценки на основании речевого поведения
испытуемого. Две очевидные речевые операции, свидетельствую-
щие о наличии слова в ментальном лексиконе говорящего— это
употребление слова в речи (продуктивный словарь) и опознание
слова (рецептивный словарь). Оценка словарного запаса может вы-
полняться как в экспериментальной ситуации (с помощью специ-
ально разработанных тестов), так и при анализе записей спонтан-
ной речи испытуемых (зачастую в ситуации с некоторыми контро-
лируемыми параметрами).

Среди тестовых методик оценки рецептивного словаря наиболь-
шее распространение вСШАполучилPeabody Picture Vocabulary Test
(PPVT), впервые разработанный в 1959 г. и ныне использующийся
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уже в четвертой редакции. В ходе теста экспериментатор показы-
вает испытуемому 4 изображения и называет слово, испытуемый
должен любым способом указать на подходящее изображение. Тест
ориентирован на стандартный вариант американского английско-
го и может применяться в любом возрасте, в том числе для детей
начиная с 2 лет. Большинство работ по связи языка и социального
статуса, выполненных в США, используют разные редакции PPVT
для оценки объема словаря ребенка, эта мера также представлена
в данных национальных репрезентативных выборок по США, на-
пример в NSLY79.

Аналогичная методика для оценки продуктивного словаря позд-
нее была реализована в Expressive Vocabulary Test (EVT), в ходе ко-
торого экспериментатор указывает на картинку или часть тела и
задает вопрос либо произносит неполное высказывание, а испытуе-
мый должен ответить одним словом. Недостатком подобных тестов
является их «культурная предвзятость», поскольку лексический ма-
териал отбирается и нормируется в расчете на белых американских
детей среднего класса, в то время как для других социальных и эт-
нических групп актуальность лексики может распределяться суще-
ственно иным образом (V. E. Johnson, 2001).Другой возможный под-
ход к определению объема словаря— на основании структуриро-
ванных отчетов родителей, например, с помощью форм MacArthur
Communicative Development Inventories (CDI), с адаптациями для
разных европейских и неевропейских языков, в частности для рус-
ского. В подобных формах родителям предлагается стандартизо-
ванный список слов, в которомонидолжныпометить те слова, кото-
рые их дети произносят или понимают. На основании этих отчетов
вычисляются оценки объема активного и рецептивного словарного
запаса.

При анализе спонтанной речи испытуемых в качестве оценок
объема словаря используются две основных меры: коэффициент
лексического разнообразия (отношение разных слов к общему чис-
лу произнесенных слов, type/token ratio) и общее число разных слов
(Number of Different Words, NDW). В основе обеих мер лежит про-
стая идея о том, что чем больше словарный запас испытуемого, тем
вероятнее встретить в его речи большее количество разных слов.
Чтобы получить сравнимые значения этих мер, фрагменты спон-
танной речи должны быть так или иначе нормированы по объему.
Значения коэффициентов могут рассчитываться на фиксированное
количество слов (токенов), на фиксированное количество выска-
зываний ребенка (типичный объем для расчета—50—100 выска-
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зываний), на фиксированное время записи (при изучении слова-
ря детей до 3 лет обычно используются 10-минутные фрагменты
речи). Ситуацию записи стараются либо максимально приблизить
к условиям естественной коммуникации родителя с ребенком, ли-
бо структурировать по единому сценарию (например, одевание,
кормление, игра с набором игрушек, предложенных эксперимента-
тором) (Hoff, 2003b; LeNormand,Parisse,Cohen,2008; Pan et al., 2005).

Обсуждаемые меры не вполне эквивалентны: коэффициент лек-
сического разнообразия зависим от длины высказываний (повыша-
ется при более длинных высказываниях) и не чувствителен к воз-
растным изменениям, в отличие от общего числа разных слов (Hut-
tenlocher, Haight et al., 1991). Значения обеих мер зависят от того,
какие формы будут считаться одним словом (word type). В иссле-
дованиях, посвященных английскому языку, зачастую объединяют
однокоренные слова и грамматические формы слов, однако при
этом формы неправильных глаголов могут считаться разными сло-
вами. К сожалению, далеко не во всех исследованиях оговариваются
принципы разграничения разных слов, что, возможно, не так кри-
тично для английского языка, но может существенно осложнить
интерпретацию результатов для любого языка с более богатой мор-
фологией.

Вывод о размере словаря на основании наблюдаемого лекси-
ческого разнообразия речи является лишь оценкой, которая зави-
сит, в частности, от того, каким вокализациям только начинающего
говорить ребенка придается статус слова (в статусе слова иногда
отказывают полным или частичным имитациям высказываний ма-
тери,подкрепляется статус слова наличием вполе зрения предмета,
о котором идет речь). Кроме того, поскольку при росте словарного
запаса в нем увеличивается доля низкочастотных слов, часть сло-
варя, представленная во фрагменте речи фиксированного размера,
тем меньше, чем больше словарь. Это приводит к систематической
недооценке размера словаря, растущей вместе с ростом словарного
запаса, а также к недооценке различий в размере словаря (Ibid.).

Корреляциямежду объемом словаря ребенка и различными ком-
понентами социально-экономического статуса: доходом, образова-
нием и занятостью родителей, качеством ухода— была обнаружена
в очень многих исследованиях (см., например: Arriaga et al., 1998;
Belsky, Vandell et al., 2007; Dollaghan et al., 1999; Farkas, Beron, 2001;
Hart, Risley, 1995; Hoff, 2003b; Hoff-Ginsberg, 1998; Horton-Ikard,
Ellis Weismer, 2007; Le Normand, Parisse, Cohen, 2008; Morisset et
al., 1990; Zhang et al., 2008). О случаях отсутствия корреляции до-
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статочно редко сообщается в литературе (Berglund, Eriksson,Wester-
lund, 2005).

Процесс языкового развития ребенка сопровождается постоян-
ным ростом словарного запаса. Типичные характеристики этого
процесса хорошо известны: начиная примерно с годовалого возрас-
та происходит взрывной рост словарного запаса, продолжающийся
до 20—24месяцев,после чегоначинаетсяпериодлинейногоприро-
ста словаря,продолжающийся примерно до 6 лет.Однако в скорости
роста словаря наблюдаются значительные индивидуальные разли-
чия.Скорость прироста словаряможетизмеряться какна основании
последовательной оценки размера словаря в разном возрасте с по-
мощью тестовых методик (см., например: Fenson et al., 1994), так и
на основании сравнения словарных списков разнесенных во време-
ни сеансов записи спонтанной речи: слово, отсутствующее в более
ранней записи, признается добавленным в словарь. При этом воз-
можна либо кумулятивная трактовка, когда отсутствующие в более
поздней записи слова считаются сохранившимися в словаре, либо
фактический учет разнообразия речи, когда такое слово считается
забытым, в последнем случае оценка роста словаря оказывается бо-
лее линейной (Pan et al., 2005).

На связь скорости роста словаря с некоторыми составляющи-
ми социально-экономического статуса обратили внимание в лон-
гитюдных исследованиях (Hart, Risley, 1995; Huttenlocher, Haight et
al., 1991). По данным Харт и Рисли, дети из низкостатусной груп-
пы (семьи, живущие на пособие) прибавляли в среднем по 3 новых
слова на 100 произнесенных слов, а дети из высокостатусной груп-
пы (семьи профессионалов) — по 6 новых слов на 100 слов (Hart,
Risley, 1995). Исследование на большей низкостатусной выборке
(108 семей) показало довольно значительный разброс в том числе
и в скорости роста словаря внутри этой группы (Pan et al., 2005).

Помимо объема словарного запаса, об особенностях языковой
компетенции может говорить также и его состав. Вопрос о соста-
ве словаря ребенка обычно возникает в контексте кросс-культурных
исследований языковой социализации. В частности, было установ-
лено, что в раннем словарном запасе американских детей, говоря-
щих по-английски, бо́льшую долю занимали существительные, чем
в словаре детей, усваивавших китайский или корейский, а в сло-
варном запасе итальянских и аргентинских детей оказалось больше
терминов для обозначения людей, чем у англоговорящих детей,при
этом существенных различий в размере словаря не наблюдалось
(см. обзор: Hoff, 2006).
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Использование ребенком определенных слов может также свя-
зываться с его социокогнитивным развитием. В частности, широко
исследовалось использование детьми терминов ментальных и фи-
зиологических состояний (хочу, знаю, думаю, нравится, видел), сви-
детельствующих, помнению ряда исследователей, о формировании
у ребенка модели психического (theory of mind) (Brown, Donelan-
McCall, Dunn, 1996; Cutting, Dunn, 1999; Hughes, Jaffee et al., 2005;
van der Meulen, 2001). Дети из социально неблагополучной среды
используют термины для ментальных состояний реже, что может
быть связано с тем, что их матери реже употребляют такие термины
(Cutting,Dunn, 1999; Furrow et al., 1992; Hughes, Jaffee et al., 2005; Lee,
Rescorla, 2002; Repacholi,Gopnik, 1997; Shatz,Diesendruck et al., 2003).

Синтаксическая и грамматическая сложность

Еще одна категория, позволяющая ранжировать говорящих на
шкале большей или меньшей языковой компетенции— сложность
речи, то есть употребление говорящим определенных морфологи-
ческих или синтаксических конструкций, которые квалифицируют-
ся исследователями как более сложные на фоне прочих присутству-
ющих в речи конструкций. Наиболее широко используемой являет-
ся недифференцированная мера грамматической сложности— уже
упоминавшаяся выше (раздел 6.2.3) средняя длина высказывания
(Mean Length of Utterance, MLU). Чаще всего длина высказывания
измеряется не в словах, а в морфемах (Mean Length of Utterance
in morphemes, MLUm), благодаря чему в этом показателе сложно-
сти отражается как морфологическая структура слов (например, для
английского языка— показатели числа существительных, времени
глагола и т.д.), так и синтаксическая структура высказывания. При
том что средняя длина высказывания ничего не говорит о типах
структур, присутствующих в речи, она оказывается показательной
величиной на ранних стадиях речевого развития ребенка, так как
универсальные этапы становления синтаксиса в детской речи (пе-
реход от однословных высказываний к двусловным и т.д.) хорошо
коррелируют со средней длиной высказывания в соответствующем
возрасте. Однако при средней длине высказывания больше 4 мор-
фем эта величина перестает быть надежным показателем синтак-
сической сложности (Huttenlocher, Vasilyeva et al., 2002; Scarbor-
ough, 1990).

Величина средней длины высказывания измеряется по спонтан-
ной речи испытуемых, с использованием нормированных по объ-
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ему фрагментов. Условия записи и способы нормирования приме-
няются те же, что и при измерении словарного разнообразия (см.
раздел 6.3.2),причемвомногих работахмеры синтаксической слож-
ности и словарного разнообразия применяются параллельно. Зна-
чение средней длины высказывания очевидным образом должно
зависеть от способа сегментации устной речи на отдельные вы-
сказывания, что с лингвистической точки зрения является весьма
нетривиальной задачей (на примере русского устного дискурса этот
вопросподробнообсуждается в:Кибрик,Подлесская, 2009).Втехис-
следованиях, где принцип сегментации оговаривается, чаще всего
основанием для разделения высказываний служат паузы и интона-
ция.

Другой фактор, способный существенно повлиять на среднюю
длину высказывания, — особенности коммуникативного контекста,
поскольку в ряде ситуаций односложная речь может быть более
уместной, чем развернутая.В частности, было установлено, что дет-
ская речь наиболее сложна в привычных, рутинизированных, струк-
турированных ситуациях. Для минимизации влияния коммуника-
тивных частностей контекста некоторые исследователи вычисляют
среднюю длину на основании только пяти самых длинных выска-
зываний, встретившихся в исследуемом фрагменте (MLU5) (Snow,
Perlmann, Nathan, 1987).

На этапе развития речи со средней длиной высказывания боль-
ше 4 морфем применяются меры сложности, учитывающие частот-
ность отдельных синтаксических конструкций, рассматриваемых
как более или менее сложные. Из стандартизованных мер можно
назвать Index of Productive Syntax (Scarborough, 1990) — разработан-
ный для английского языка перечень синтаксических конструкций,
каждойиз которыхприписаннекоторыйбалл в соответствии спред-
полагаемым уровнем сложности. Для вычисления значения этой
меры суммируются баллы всех конструкций в фрагменте речи ис-
пытуемого величиной в 100 высказываний.

Многие исследователи вводят собственные меры синтаксиче-
ской сложности ad hoc. Например, в качестве такой меры может
выступать частотность сложных предложений (полипредикативных
конструкций) или среднее количество именных групп (существи-
тельных или местоимений с относящимися к ним словами) на вы-
сказывание. Величина подобныхмер сложности зависит от того, ка-
кие высказывания признаются предложениями: относятся ли сюда
типичные для устной речи оборванные высказывания, так называ-
емые фальстарты, непредикативные и формульные высказывания,
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такие как «Да», «Нет», «Что случилось?», как проводится граница
между простыми и сложными предложениями (Huttenlocher, Vasi-
lyeva et al., 2002).

Помимо оценок синтаксической сложности при порождении ре-
чи существуют экспериментальные методики, призванные оце-
нить способность воспринимать морфологически сложные формы
и сложные синтаксические конструкции. Примером может служить
Test for Auditory Comprehension of Language, разработанный для ан-
глийского языка. В подобных тестах экспериментатор произносит
фразу, понимание которой требует владения теми или иными грам-
матическими структурами, и просит испытуемого выбрать подхо-
дящую к этой фразе иллюстрацию из нескольких предложенных.
Пример тестового высказывания из морфологического раздела—
«Покажите самого низкого человека» («Show me the shortest man»),
из синтаксического раздела—«Она танцевала, пока кот смотрел
в зеркало» («She danced while the cat looked at the mirror»). Полу-
ченные таким способом характеристики восприятия сложных грам-
матических структур демонстрируют не слишком высокую корре-
ляцию с показателями сложности, полученными на основе анализа
спонтанной речи. Причем результаты некоторых детей оказыва-
ются на уровне случайного попадания (Huttenlocher, Vasilyeva et
al., 2002; Sénéchal et al., 2008). Впрочем, при взгляде на рис. 6.3 такой
результат кажется вполне ожидаемым, а вопрос, насколько часто
подобные конструкции встречаются в устной речи, которую слышит
ребенок, и какие именно компетенции необходимы для решения
такого типа задач, остается пока без ответа.

Корреляция между грамматической сложностью высказываний
и социальным классом исследовалась еще в ранних работах Берн-
стейна (Bernstein, 1975). В США в исследованиях, выполненных
на больших выборках, было показано, что на ранних этапах разви-
тия речи средняя длина высказывания демонстрирует такуюжеши-
рокую индивидуальную вариативность, как и размер словаря, при
этом 70%детейизнизкодоходных семейполучилиоценкинижеме-
дианы по средней длине высказывания для соответствующего воз-
раста (Arriaga et al., 1998; Fenson et al., 1994). Отсутствие некоторых
конструкций в спонтанной речи детей из семей с низким социаль-
ным статусом может свидетельствовать не о лакуне в компетенции
ребенка, а о низкой частотности данной конструкции в его речи, по-
скольку в условиях культуры, к которой принадлежит ребенок, она
может быть ему просто не нужна (Huttenlocher, Vasilyeva et al., 2002;
J. Tough, 1982).
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Рис. 6.3. Примеры тестовых заданий на восприятие синтаксических
конструкций (Huttenlocher, Vasilyeva et al., 2002)

Многие исследователи ищут объяснения наблюдаемой вариа-
тивности синтаксической сложности детской речи в характере речи,
которую слышит ребенок, прежде всего в частотности соответству-
ющих конструкций в речи родителя.На скорость роста средней дли-
ны высказывания и другие показатели грамматической сложности
могут влиять: общий объем обращенной к ребенку речи, сложность
речи родителей, уровень образования родителя, степень его вклю-
ченности в книжную культуру, склонность родителя поддерживать
беседу с ребенком, частотность ситуаций чтения ребенку. При этом
влияние языкового инпута на синтаксическое развитие может быть
разным для разных языковых доменов и зависеть от возраста ре-
бенка (Hoff-Ginsberg, 1985; 1986; 1998; Hoff-Ginsberg, Shatz, 1982;
Sénéchal et al., 2008; Shatz, Hoff-Ginsberg, Maciver, 1989; Snow, 1999;
Snow, Perlmann, Nathan, 1987). Для детей из бедных афроамерикан-
ских семей синтаксическая сложность может быть связана с выбо-
ром диалектного варианта языка: те дети, которые не переходят
на стандартный вариант английского и сохраняют больше диалект-
ных особенностей, используют и более сложный синтаксис, и более
сложные семантические отношения (Craig, Washington, 1994; 1995).
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Коммуникативная компетенция

Успешность коммуникации зависит не только от владения грам-
матической системой и словарем, ребенку необходимо научить-
ся быть эффективным партнером в социальном взаимодействии,
неотделимом от процесса языковой коммуникации. Социальная
природа коммуникации подразумевает зависимость коммуника-
тивной компетенции от этнографических обстоятельств усвоения
речи ребенком и культурных норм относительно приемлемой и
ожидаемой речи ребенка, принятых в данном сообществе. И обсто-
ятельства усвоения речи, и культурные нормы могут существенно
коррелировать с социально-экономическим статусом (см. раздел
6.2.1).

Коммуникативная компетенция подразумевает прежде всего
способность участвовать в интерактивном процессе достижения
взаимопонимания, когда говорящему и слушающему необходимо
помогать друг другу достраивать смысл высказывания. Прагмати-
ческие навыки говорящего включают умение определять, было ли
понято переданное сообщение, а слушающему необходимо умение
распознавать и уточнять сообщения, смысл которых неясен либо
недостаточен. Методика экспериментального исследования навы-
ков говорящего и слушающего у детей в возрасте от 5 до 11 лет
предложена в работе Lloyd, Mann, Peers (1998). В этом исследо-
вании экспериментальная ситуация организована в соответствии
с принципами исследования референциальной коммуникации: од-
ного из участников (говорящего) просят описать один из похожих,
но различающихся предметов (обычно изображений) так, чтобы
второй участник (слушающий, обычно скрытый экраном) мог вы-
брать правильный предмет из такого же комплекта, находящегося
перед ним. В данном случае использовали изображения групп оди-
наковыхповседневныхпредметов: домов, людей, собак, — различа-
ющихся между собой рядом деталей (цветом, количеством пуговиц
и т.д.) по двум признакам. Эксперимент включал три ситуации:
(1) ребенок в роли говорящего; (2) ребенок в роли слушающего,
экспериментатор дает адекватные инструкции (достаточные для
выбора правильного предмета); (3) ребенок в роли слушающего,
экспериментатор дает неадекватные инструкции (недостаточные
для выбора правильного предмета). В качестве правильного отве-
та засчитывались в первой ситуации называние достаточного числа
признаков для выбора единственного верного ответа, во второй си-
туации— выбор верного изображения, в третьей ситуации— запрос
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Рис. 6.4. Результаты детей высокого и низкого социального стату-
са по тестам на навыки говорящего и слушающего (по данным Lloyd,

Mann, Peers, 1998)

недостающейинформациилибо констатация, что данныхдля выбо-
ра недостаточно.

Результаты показали, что доля правильных ответов растет с воз-
растом (10% в 5 лет, 50% в 9 лет, около 70% в 11 лет). Висследовании
принимали участие более 500 детей разных социальных страт, со-
циальный статус определялся на основании занятости родителей,
причем весь континуум был поделен пополам: высокий/средний
статус и средний/низкий статус. Исследователи обнаружили кор-
реляцию степени успешности выполнения заданий с социально-
экономическим статусом ребенка (рис. 6.4): дети из более высо-
костатусной группы справлялись с заданиями значимо лучше, чем
дети из более низкостатусной группы, причем этот эффект оказал-
ся независим от школы, в которой они учились. Различия по полу
оказались не значимыми в обеих группах. Слабые результаты де-
тей в третьей ситуации (информация взрослого неполна) могли бы
быть приписаны нежеланию детей нарушать авторитет взрослого
(что может быть более выраженным для детей с низким статусом),
однако это предположение плохо согласуется с устойчивым посте-
пенным ростом правильных ответов с возрастом ребенка в обеих
группах.

Другой стороной коммуникативной компетенции является уме-
ние поддерживать успешное речевое взаимодействие в ситуациях
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общения со взрослыми и сверстниками. Симптомами коммуника-
тивной неудачи могут быть нерелевантные реплики, перебивания,
одновременная речь, ответы невпопад. Об успехе коммуникации
можно судить по длине связных обменов репликами в бытовой и
игровой ситуацях. Эти коммуникативные параметры в речи нор-
мально развивающихся детей могут зависеть от взаимоотношений
ребенка с семьей или сообществом, а также тесно связаны с уровнем
социальной компетенции ребенка (Bishop, 1997; Black, Hazen, 1990;
Black, Logan, 1995; Slomkowski, Dunn, 1996). В меньшей степени
склонны поддерживать коммуникацию со взрослым дети, позд-
но начавшие говорить: они меньше отвечают на вопросы, делают
меньше утверждений, менее склонны продолжать поднятую ими
тему.Матери таких детей,напротив, говорят большеи задаютдетям
больше вопросов, чем в контрольной группе (Rescorla et al., 2001).

Чтение и письмо

Навыки чтения и письма не являются частью собственно языко-
вой компетенции, однако они несомненно составляют важнейшую
часть компетенций, обеспечивающих успех в школе. Хорошо из-
вестная меньшая успешность детей с низким социальным статусом
в школьных предметах, связанных с чтением и письмом, а также
широко обсуждаемая идея о раннем формировании компетенций,
ответственных за школьный успех (см. раздел 6.2.2), побуждают ис-
следователей вводить переменные, характеризующие уровень зна-
комства детей с письменностью, с самого раннего возраста.

В становление грамотности ребенка вносят вклад многие ви-
ды совместной деятельности детей и родителей, но главное место
среди них традиционно отводится чтению детям (Neuman, 1999).
Большая или меньшая склонность родителей читать своим детям
измеряется обычно по отчетам самих родителей.Измеряемыми па-
раметрами являются частотность чтения (ежедневно, несколько раз
в неделю, редко, никогда), объем прочитанного, количество книг
в доме, частотность визитов в библиотеку. К недостаткам таких
мер относится, во-первых, их зависимость от культурных устано-
вок относительно ценности чтения (родители склонны завышать
частотность ситуаций чтения детям), во-вторых, чаще всего опра-
шиваютматерей,нодетяммогут читать такжеидругие членысемьи
(Neuman, Celano, 2001).

Значимо меньшая частотность чтения детям в семьях с низким
доходомисоциальнымстатусомописываласьмногократно (см.раз-
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дел 6.2.3). Однако в большой выборке из низкостатусных семей,
участвующих в программе Early Head Start, обнаруживается значи-
тельный разброс в объеме чтения детям, причем средний уровень
оказался не ниже общенационального для США. Также нельзя сбра-
сывать со счетов и внешниефакторы:прежде всего, доступ к книгам
может быть существенно более ограниченным для жителей бед-
ных районов, что сказывается и на частотности чтения детям (Neu-
man, 1999; Neuman, Celano, 2001).

Из показателей языкового развития ребенка родительское чте-
ние чаще всего связывают с ростом словарного запаса (Sénéchal et
al., 2008).Причем уже начиная с самого раннего возраста (1—2 года)
можно зафиксировать связь между чтением и приростом словаря
по принципу «снежного кома»: интерес ребенка к книгам, время,
проводимое за чтением, частота просьб почитать, высказываемых
ребенком, положительно зависят от вербальных способностей ре-
бенка, а объем чтения, в свою очередь, положительно сказывается
на скорости роста словаря (Raikes et al., 2006). Кроме этого, были об-
наружены корреляции объема совместного чтения с восприятием
сложных морфологических и синтаксических конструкций, корре-
ляция же совместного чтения с нарративными навыками, вопреки
ожиданиям, не обнаруживается (Sénéchal et al., 2008; Snow, 2001).
Совместное чтение с родителямивдошкольномвозрасте также вно-
сит вклад в развитие прочих востребованных в школе навыков и
представлений, связанных с письменностью: навыков обращения
с книгой, представлений о печати, о структуре книжного нарра-
тива и конвенциях, необходимых для его восприятия (Raikes et
al., 2006).

На этапе, когда дети начинают осваивать самостоятельное чте-
ние, для оценки степени сформированности навыков начальной
грамотности чаще всего используют задания на распознавание
букв,иногда на чтение нон-слов (несуществующих слов), составлен-
ных в соответствии с правилами фонотактики языка. В англоязыч-
ной традиции обучения чтению отдельное место занимает произ-
несение слова «по буквам» (spelling), успешность ребенка в этом
упражнении также может служить мерой его читательской компе-
тенции.Поскольку навыки чтения иписьма достаточно естественно
рассматривать как вторичные по отношению к языковой компе-
тенции, в ряде исследований выдвигается гипотеза о связи тех или
иных навыков устной речи и успеха в освоении начальной грамот-
ности (Beron, Farkas, 2004; Durham et al., 2007). В некоторых работах
исследуется также зависимость начальной грамотности от словар-
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ного запаса ребенка и его общих представлений о письменности
(Harris, Hatano, 1999).

Измерение читательских навыков школьников опирается уже
на такие методики тестирования чтения и письма, которые сами
по себе являются частью системыобразования (распознавание слов,
диктанты, тесты на понимание текста, где необходимо вставить
пропущенные слова в тексте и мн. др.), поэтому навыки чтения и
письма школьников и их академическая успеваемость не являются
независимымипоказателями. Зачастую те работы, в которых иссле-
дуется разрыв в успеваемости различных групп детей, опираются
при измерении такого разрыва на те же тесты навыков чтения.

Наиболее внушительный разрыв в навыках чтения отмечал-
ся у детей различных этнических групп по сравнению с детьми
из обеспеченных семей европейского происхождения. В США это
прежде всего дети из афроамериканских и латиноамериканских
семей, в Великобритании— из семей карибского происхождения
(Duncan, Magnuson, 2005; Snow, 1999; Tikly, Haynes, Hill, 2004). Уже
в дошкольном возрасте такие дети хуже справляются с заданиями
на распознавание букв, а в начальной школе отставание в резуль-
татах по тестам на чтение в этих группах детей достигает одного
стандартного отклонения.При этомвряде работ такие различия ли-
бо наполовину, либо полностью объясняютсяфакторами, связанны-
ми с социально-экономическим статусом (Duncan, Magnuson, 2005;
Farkas, 2003; Fryer, Levitt, 2004). Однако в работах, включающих
в анализ данные о качестве речевой среды в семье, обнаруживалось,
что различие в чтении объясняется в большей степени качеством
домашней речевой среды, чем социально-экономическим статусом
(Todd, Wolpin, 2007; Walker et al., 1994).

Экспертная оценка

Некоторые из рассмотренных методов измерения языковой
компетенции ребенка опираются на экспертную оценку речи ре-
бенка, причем в качестве экспертов обычно выступают родители
в дошкольномвозрасте и учителя— вшкольном.Экспертная оценка
порождает измерительные погрешности, которые стоит оговорить
особо. Так, в случае использования опросников по шкале коммуни-
кативного развития (CDI, Communicative Development Inventories),
где мать оценивала словарный запас ребенка, дети из семей с низ-
ким социальным статусом иногда получали более высокие оценки,
чем дети из высокостатусных семей, хотя все полученные другим
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способом данные свидетельствуют о сильно выраженной обратной
тенденции. Причина искажения в том, что матери из низкоста-
тусных семей были склонны преувеличивать речевую успешность
своих детей, а матери из высокостатусных— преуменьшать.

Оценки речевой деятельности школьников, данные учителями,
могут подпадать под влияние различных стереотипныхпредставле-
ний, связанных с теми или иными диалектными вариантами языка,
носителями которых могут быть учащиеся (Tizard, Hughes, 1984).
Пример такой подверженности учительских оценок стереотипам
подробно разбирается в части исследования Хиз, посвященном
школьной адаптации детей Трактона и Роадвиля (Heath, 1983). Хиз
приводит описание поведенческих проблем детей из этих сооб-
ществ в начальной школе, основанных на отчетах педагогов. Хиз
проследила, что оценка ребенка как проблемного обычно была
вызвана тем, что он не умел поддерживать нормативный способ
взаимодействия в классе: слушать объяснение, задавать вопросы
и отвечать на них, определять, кто и когда должен говорить. Та-
кое неумение вызвано различием в нормах коммуникации детей
со взрослымивТрактонеиРоадвиле,и в городскомпринадлежащем
среднему классу сообществе, к которому относятся и школы. Кро-
ме того, диалектные особенности речи учеников-афроамериканцев
воспринимаются как грамматические ошибки, а в некоторых ситу-
ациях диалектная речь ребенка может восприниматься взрослым
носителем стандартного диалекта как невежливая.

Интеллект и развитие речи

Объяснение различияшкольных успехов детей из бедных и обес-
печенных семей разницей в их интеллектуальном развитии (коэф-
фициенте интеллекта, IQ) является одной из старейших и долгожи-
вущих гипотез обсуждаемой в этой главе области.Бернстейн в своих
ранних работах проводил эксперименты, опровергающие эту гипо-
тезу: две группы подростков рабочего и среднего класса показали
существенные различия только в вербальной части IQ-теста и не об-
наружили никаких значимых различий по абстрактным задачам,
не имеющим вербальной составляющей (см. Бернстейн, 2008). Как
пишет Эрика Хофф, обнаруженная статистически значимая связь
социального статуса с уровнем IQ может быть не причиной, а ре-
зультатом различий в объеме словарного запаса, так как словарный
запас составляет значительную часть IQ-тестов. Однако различие
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Рис. 6.5.Школьная задача для 1 класса из книги Хиз (Heath, 1983, p. 291)

в словарном запасе отражает разницу в способностях только в пред-
положении о равных условиях для усвоения словаря. В то время как
хорошо известно, что разница в словарном запасе ребенка коренит-
ся прежде всего в различиях языкового опыта детей, определяемого
в том числе и культурной спецификой сообщества, в котором растет
ребенок (Hoff, 2006).

Впрочем, не только непосредственно словарные задания, но и
более абстрактные задачи, которые принято связывать с развитием
интеллекта, могут включать не очевидную на первый взгляд, но су-
щественную для решения задачи языковую и культурную составля-
ющую. Так, было обнаружено, что дети из бедных семей хуже реша-
ют школьные текстовые математические задачи, чем дети из более
состоятельных семей, в то время как счетом обе группы владели
на равном уровне. Объяснение этому может быть дано за счет раз-
личий в речевых навыках детей (Jordan, Huttenlocher, Levine, 1992).

Замечательный пример неявной культурной обусловленности
школьного математического задания приводит Хиз в своей кни-
ге: в простейшей задаче на сложение о паровозах и вагонах для
1 класса (см. рис. 6.5) многие дети из Трактона, жившие непосред-
ственно рядом сжелезной дорогой, давалиневерный с точки зрения
составителей ответ—2. Дело в том, что они понимали суммиро-
вание двух паровозов с двумя вагонами как процедуру образова-
ния двух объектов другой природы—железнодорожных составов,
вместо предполагавшейся составителями трактовки результата как
множества четырех разнородных объектов.
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6.4. Языковой опыт и школьная социализация

Данный раздел посвящен некоторым вопросам школьной соци-
ализации детей из бедных и низкостатусных семей, связанным с их
успехами в языковых тестах.

6.4.1. Ценности и установки

Наиболее очевидное ограничение, которое низкий доход или
низкий социальный статус семьи накладывает на образовательные
возможности ребенка, заключается прежде всего в выборе обра-
зовательных учреждений, доступных таким семьям. У таких детей
больше вероятность оказаться в образовательном учреждении с бо-
лее низким качеством ухода и образования и среди детей с таким
же низким социальным статусом, что может отражаться на характе-
ре языкового опыта, получаемого в образовательных учреждениях
(см. раздел 6.2.4). Например, в дошкольных учреждениях в бедных
сообществах имеется меньший выбор печатных материалов, и, со-
ответственно, дети получают меньше языкового опыта, связанного
с ситуациями чтения (Neuman, 1996).

С другой стороны, ожидания родителей по отношению к со-
держанию образования и критерии его качества также изменяются
в зависимости от социального статуса. Например, по данным про-
веденного в Москве опроса родителей детей, посещающих детские
сады, обнаруживается достаточно четко выраженная тенденция ро-
дителей со средним образованием к менее критическому отноше-
нию к содержанию и качеству дошкольного образования: их чаще
устраивает программа обучения, предлагаемая государственными
детскими садами, уровень профессиональной подготовки воспита-
телей. Более существенным для таких родителей оказывается эмо-
циональное и физическое благополучие ребенка в детском саду
(«главное, чтобы ребенок был весел и здоров»). Родители с выс-
шимобразованием,напротив, значительно больше заинтересованы
в альтернативных образовательных программах (и чаще выбира-
ют негосударственные детские сады), беспокоятся об интеллекту-
альном и творческом развитии ребенка в детском саду (Собкин,
Марич, 2002). Родители со средним образованием значительно ча-
ще указывали среди мотиваций выбора детского сада возможность
поступить после него в престижную школу, что говорит о характер-
ном для этого слоя восприятии образовательных учреждений как
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социального лифта уже на этапе дошкольного образования. При-
мечательно, что аналогичное сочетание ожидания вертикальной
мобильности, которую должно открыть детям формальное обра-
зование, с отсутствием интереса к содержанию этого образования
было описано в книге Хиз в отношении малообеспеченных родите-
лей Трактона и Роадвиля (Heath, 1983).

Академическая успеваемость детей не в последнюю очередь за-
висит и от представлений и ожиданий родителей относительно
школьных успехов ребенка.Причемродители со среднимивысоким
уровнем дохода в целом оценивают успешность ребенка в учебе бо-
лее адекватно, чем родители с низким доходом, которые склонны
ожидать от ребенка значительных успехов в школе и верят, что он
учится лучше, чем это происходит в действительности (Alexander,
Entwisle, Bedinger, 1994). Существует точка зрения, что представ-
ления родителей об образовании и их участие в образовательном
процессе являются одним из важных звеньев, опосредующих вли-
яние социального статуса семьи на успеваемость ребенка (Davis-
Kean, 2005; Hoover-Dempsey, Sandler, 1997).

Зависит от социального статуса и характер вовлеченности ро-
дителей в образовательный процесс. В целом для низкостатусных,
малообеспеченных и менее образованных родителей свойственна
гораздо меньшая степень участия и заинтересованности в задачах,
которые встают перед ребенком в процессе обучения. Объяснение
этому давалось в терминах «культуры бедности», в предположении,
что родители в этих социальных группах менее заинтересованы
в образовании детей, поэтому менее вовлечены в образовательный
процесс (J. Tough, 1982). Однако данные о весьма высоких надеж-
дах, возлагаемых в бедных сообществах на школу как социальный
лифт для детей, не подтверждают эту позицию (Heath, 1983).Мень-
шее участие родителей в образовательном процессе может быть
объяснено недостатком необходимых для этого ресурсов (культур-
ного капитала): малообразованные родители сами могут испы-
тывать затруднения при столконовении со школьными задачами,
поэтому в гораздо меньшей степени способны помогать ребенку
в выполнении домашних заданий и организовывать образователь-
ный процесс в периоды отсутствия школы (Alexander, Entwisle, Be-
dinger, 1994; Hoover-Dempsey, Sandler, 1997; Lareau, 1989).

Еще один ценностный фактор, существенным образом влияю-
щий на академическую успешность детей— отношение к ним учи-
теля, в котором также может присутствовать эффект социального
статуса. Учителя, работающие в низкостатусных классах, восприни-
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мают атмосферу в классе в целом как менее позитивную, а детей
из бедных и низкостатусных семей как менее зрелых и дисципли-
нированных, что сказывается и на более низких ожиданиях учи-
теля в отношении возможных успехов ребенка. Причем подобные
суждения опираются в основном на некогнитивные критерии, та-
кие как речевое поведение или стиль одежды ученика. Подобным
искажениям оценок на основании социального статуса более под-
вержены учителя, выросшие в семьях среднего класса, чем учителя,
выросшие в бедных семьях (Alexander, Entwisle, Thompson, 1987).
Предвзятое отношение к ученику порождает эффект обратной свя-
зи: учителя в этих обстоятельствах уделяют меньше позитивного
внимания ученику, менее склонны закреплять успех, в целом дают
меньше возможностей для обучения. В результате существовавшие
изначально различия в успехах оказываются искусственно усиле-
ны и закрепляются в дальнейшей школьной биографии ученика
(Alexander, Entwisle, Thompson, 1987; Tach, Farkas, 2006).

6.4.2. Коммуникативная компетенция
и академические успехи

В процессе языковой социализации ребенок не только становит-
ся носителем того языкового варианта (диалекта), на котором гово-
рит окружающее его сообщество, но и усваивает принятые в сооб-
ществе нормыипредставления относительно уместных ижелатель-
ныхформ коммуникации— приобретает коммуникативную компе-
тенцию. Дети, выросшие в среде, коммуникативные нормы в кото-
рой отличныотнорм среднего класса,попадая вшколу оказываются
в ситуации резкой перемены коммуникативных ожиданий со сто-
роны взрослых, в отличие от детей среднего класса, для которых
коммуникативный опыт при поступлении в школу является более
непрерывным (Heath, 1983). Способность адаптироваться к новому
коммуникативному пространству является поэтому одним из важ-
ных факторов успешной школьной социализации ребенка.

Нарратив— одна из ключевых коммуникативных форм, исполь-
зуемых в формальном образовании. Начиная с дошкольных учре-
ждений и первых классов начальной школы ребенку требуется по-
рождать структурированные нарративы на заданную тему в раз-
личных учебных ситуациях. В соответствии с идеей о долгосрочных
эффектах ранней языковой социализации истоки умения создавать
нарративы, отвечающие ожиданиям преподавателей, исследовате-
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ли ищут прежде всего в языковом опыте детей в дошкольном воз-
расте.

Так, устные повествовательные навыки могут рассматриваться
как способствующие усвоению грамотности и чтению повествова-
тельных текстов. В недавней работе нидерландских исследовате-
лей (Leseman et al., 2007) рассматривалась взаимосвязь между ха-
рактером речевой среды и чтением в семье и появлением в речи
четырехлетнего ребенка черт так называемого «академического»
(книжного) языка, имеющего, по мнению авторов, большое значе-
ние для дальнейших школьных успехов ребенка. Анализ речи детей
в ситуациях понимания и порождения нарративного текста пока-
зал сильную взаимосвязь успешности детей при работе с устным
нарративным текстом с характером речевой среды в семье и коли-
чеством событий, связанных с книжностью, которые оценивались
по опроснику, заполняемому родителями. Аналогично, в исследо-
вании, где оценивалась частотность столкновений со сложными
текстами в дошкольном возрасте, была обнаружена связь такой ча-
стотности с умением читать сложные тексты в школе (Dickinson,
Tabors, 2001).

В британском исследовании, участниками которого стали трех-
летние дети, чьи родители обратились с жалобами на их речевое
развитие, было обнаружено, что уровень нарративных навыков (из-
мерявшийся с помощью стандартизованного теста, в котором ре-
бенок должен составить историю по картинкам), является сильным
прогностическим фактором сохранения расстройства речи в даль-
нейшем (Bishop, Edmundson, 1987). Впрочем, во всех упомянутых
здесь исследованиях связь со школьными успехами устанавлива-
лась только для «книжных» нарративов, основанных на книжных
сюжетах, персонажах, иллюстрациях и т.д. Естественно предполо-
жить, что успешность ребенка в создании таких нарративов бу-
дет зависеть от того, насколько часто и разнообразно ему читают,
однако положительное влияние чтения на нарративные способно-
сти подтверждается не во всех исследованиях (Sénéchal et al., 2008;
Snow, 2001).

В то же время в сообществах с любым социальным статусом дети
с самого раннего возраста (18 мес.) участвуют в конструировании
нарративов о себе и своем прошлом опыте, сначала направляемые
родителями, а затем и самостоятельно. Причем в рассказах о про-
шлом даже двухлетние дети употребляют в 5 раз больше оценочных
языковых средств (evaluative devices), чем в прочей речи (Eisen-
berg, 1985; Miller, Sperry, 1988). Такие автобиографические нарра-
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тивы усваиваются в социальном взаимодействии с другими члена-
ми социума и служат целям самоконструирования, саморегуляции
и самопрезентации (Fivush, 1994). Однако исследователи склонны
противопоставлять книжные и автобиографические нарративы как
предполагающие различный комплекс языковых и коммуникатив-
ных навыков (Purcell-Gates, 1988; Sénéchal et al., 2008) и не склонны
увязывать автобиографические нарративы с дальнейшим освоени-
ем грамотности и школьными успехами.

Более внимательное рассмотрение коммуникативных и содер-
жательных норм, применяемых к разным типам нарративов в сооб-
ществе, в которомвырос ребенок,и вшколе, где он учится,помогает
вскрыть механизмы, определяющие большую или меньшую успеш-
ность детей в выполнении школьных заданий на создание устных
и письменных нарративов. Подобное исследование было предпри-
нято Хиз в рамках ее работы, посвященной социализации детей
из Роадвиля и Трактона в школах Мейнтауна (Heath, 1983). Локаль-
ные устные традиции этих двух низкодоходных сообществ суще-
ственно различались между собой и отличались от устной традиции
принадлежащего среднему классу населения Мейнтауна. В Роадви-
ле приемлемый устный нарратив обязательно должен был быть
основан на реальном событии из личного опыта, отсылать к эти-
ческим нормам поведения и нередко содержать мораль для слу-
шателей. Фантазия в рассказах могла обернуться для ребенка на-
казанием за ложь. Напротив, в Трактоне хороший рассказ должен
быть занимателен и наполнен вымыслом, способным увлечь и раз-
веселить слушателей. В обоих сообществах к школьному возрасту
дети осваивали соответствующие коммуникативные нормы и сами
могли выполнять роль рассказчиков. В начальных классах школы
от детей ожидалось создание нарративов двух типов: вымышлен-
ных, направленных на развитие фантазии (fictive) и ориентирован-
ных на действительность (nonfictive). В устной традиции Роадвиля
при этомполностьюотсутствуютвымышленныенарративы (fictive),
а в традицииТрактона,напротив,нет нарративов без элементов вы-
мысла.

Таким образом, лишь один из типов нарративов, необходимых
ребенку в школе, может в какой-то степени основываться на нарра-
тивных навыках, приобретенных в его сообществе. Более того, даже
в этом случае ожиданияшкольных преподавателей (отражающие ту
устную традицию среднего класса, носителями которой они явля-
ются) не совпадают с ожиданиями сообществ Трактона и Роадвиля
по целому ряду коммуникативных свойств ситуации рассказывания
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и содержательных черт самого нарратива (см. таблицу 6.1). Сложно-
сти, которыеиспытываютдетипри выполнениишкольных заданий,
здесь также объясняются разрывом в коммуникативном опыте, ко-
торый они переживают при переходе в школьную среду.

6.4.3. Программы вмешательства

Дети из низкостатусных и малообеспеченных групп населения
во многих странах являются целевой аудиторией особого класса об-
разовательных и социальных программ, объединяемых в литерату-
ре под названием программ вмешательства. Поскольку программы
вмешательства также являют собой фактор языковой среды, потен-
циально влияющий на речевое развитие ребенка, неизбежно по-
явление исследований, ставящих целью подтвердить и измерить
такое влияние. Тем более, что эффективность этих программ за-
частую становится предметом не только академического, но и об-
щественного обсуждения.Подробному рассмотрению содержания и
эффективности программ вмешательства посвящена глава 8 насто-
ящей книги. В данном разделе обсуждаются языковые аспекты этих
программ.

Языковая составляющая программ вмешательства во многом от-
ражает современные им теоретические представления о специфи-
ке языковой среды целевых социальных групп, интерпретируемых
обычно в этом контексте как недостаток некоторых свойств, при-
сущих языковой среде среднего класса. Однако поскольку модели
успешного развития, в том числе языкового, строились почти ис-
ключительно на материале детей из семей среднего класса и евро-
пейского происхождения и очень мало известно о моделях успеш-
ного развития в других культурах и социальных группах, педаго-
ги рискуют создать программы вмешательства в языковое разви-
тие, не отвечающие действительным обстоятельствам и проблемам
усвоения языка в данном сообществе (Garcia-Coll, Pachter, 2002;
Hammer, Weiss, 1999; van Kleeck, 1994).

Прежде всего к таким «дефицитным» свойствам относят количе-
ство и качество речи, которую слышат дети. Авторы самых ранних
программ, таких как Head Start версии 1960-х гг., исходили из тео-
рии вербальной депривации, пытаясь восполнить предполагаемый
недостаток вербальной стимуляции ребенка за счет «грамматиче-
ски правильной» речи в учебной ситуации, и игнорировали при
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Школа Роадвиль Трактон
Тип нарративов фиктивные реальные только

реальные
изменен-

ные
фиктивные

Содержательные
черты
рассказчик
представляется ± − − +

рассказ завершается
моралью − − + −

рассказ завершается
резюмированием
фактов

− + − −

рассказ должен
следовать реальному
опыту или
письменному тексту

− + + −

в рассказе
используется прямая
речь

− − + +

рассказчик
оценивает рассказ − − − +

Коммуникативные
черты
взрослый должен
запросить рассказ + + + −

аудитория дает
рассказу явную
оценку

+ + + −

рассказ
конструируется
двумя или более
рассказчиками

− − − +

аудитория задает
вопросы к рассказу ± + + −

взрослый планирует
рассказ и
структурирует его
посредством
вопросов

− + + −

Таблица 6.1. Таблица коммуникативных и содержательных ожиданий
относительно нарративов вшколеМейнтауна и сообществахРоадви-

ля и Трактона (Heath, 1983)
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этом диалектную специфику речи афроамериканцев, с которыми
преимущественно работали. И хотя представления о меньшем ко-
личестве и качестве речи в низкостатусных группах в последующие
годыбыли оспореныи вцеломдискредитированы (см. раздел 6.3.1),
обучение лексике и грамматически правильной речи (то есть стан-
дартному, ориентированному на письменную речь варианту язы-
ка) продолжает оставаться важным компонентом программ вмеша-
тельства.

Пессимистическую позицию относительно возможности вос-
полнить в рамках образовательных программ разницу по объе-
му речевого опыта детей из низкостатусных семей по сравне-
нию с детьми среднего класса высказали Харт и Рисли (Hart, Ris-
ley, 1995). По материалам их раннего исследования, четырехлетние
дети из малообеспеченных семей демонстрировали значительно
меньшую скорость роста словаря по сравнению с «профессорскими»
детьми, причем целенаправленная работа над словарем в рамках
образовательных программ давала только локальные результаты:
дети усваивали конкретные слова, но повлиять на скорость ро-
ста словаря оказалось невозможно, и разрыв по общей величине
словарного запаса с «профессорскими» детьми продолжал увели-
чиваться. В последующем лонгитюдном исследовании Харт и Рис-
ли установили величину разрыва в языковом опыте между детьми
из семей, живущих на пособие, и семей работающих, для восполне-
ния которой потребовалась бы программа вмешательства, в кото-
рой дети проводили бы по 40 часов в неделю, начиная с рождения.
Впрочем, впоследствии было обнаружено воздействие программы
Head Start на рост словарного запаса детей из малообеспеченных
семей (Farkas, Beron, 2001).

В соответствии с позицией Харт и Рисли, а также под влияни-
ем общей идеи о критическом значении ранних этапов усвоения
языка для последующего развития, среди программ вмешательства
наблюдается тенденция к включению детей во все более раннем
возрасте (основная целевая аудитория— дети 3—5 лет, есть про-
граммыидля более раннего возраста).Исследования подтверждают
бо́льшую эффективность программ, включающих детей в дошколь-
ном возрасте, чем в более позднем возрасте (Ibid.).

Помимо словарного запаса, программы вмешательства могут
быть ориентированы на конструирование компетенций, способ-
ствующих усвоению грамотности, таких как обучение фонике и на-
выкам фонематического анализа. Были засвидетельствованы дол-
госрочные эффекты подобных программ (Stuart, 1999; 2004).
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Помимо программ, направленных непосредственно на языко-
вые компетенции ребенка, существуют программы вмешательства,
ориентированные на восполнение «дефицита» по показателям со-
циального статуса семьи: прежде всего занятости, образования и
дохода родителей. Исследования эффективности ряда эксперимен-
тальных социальных программ в 1990-е—2000-е гг. показали, что
хотя все рассмотренные программы увеличивали занятость, зна-
чимое (хотя и небольшое) улучшение результатов детей обнаружи-
лось только у участников таких программ, которые непосредствен-
но повышали доход семьи. Участие в программах, направленных
на повышение образования матерей, в большей степени сказалось
на результатах тех детей, чьи матери не закончили среднююшколу,
чем тех, чьи матери закончили колледж (Duncan, Magnuson, 2005;
Morris, Michalopoulos, 2003). Еще один фактор социального статуса,
которыйстановился объектомвмешательства— районпроживания.
Исследование программы поддержки переезда в более престижный
район в США (MTO, Moving to Opportunity) показало, что такой пе-
реезд никак не сказался на результатах участвовавших в ней детей,
даже среди тех, кто переехал уже в дошкольном возрасте (Duncan,
Magnuson, 2005).

Стратегия вмешательства, в некотором смысле обратная всем
рассмотренным выше, заключается в том, чтобы пытаться воспол-
нить «дефицит»не в социальной,материальнойили языковой среде
детей, а в самом институте образования, при попадании в который
различия в языковой социализации детей превращаются для ча-
сти из них в дефицит. Идея разработки особых учебных программ
и пособий с учетом языковой специфики групп детей, не говоря-
щих на стандартном диалекте, была довольно популярна в США
в конце 1960-х— начале 1970-х гг., в период расовой десегрегации,
в том числе вшкольномобразовании, когда не в последнююочередь
благодаря работам Лабова афроамериканский диалект постепенно
получал в общественном сознании статус самостоятельного, а неис-
каженного варианта английского языка (Heath, 1983; Labov, 1972).

Впрочем, большинство из таких методик так и остались отдель-
ными экспериментами. Очень показательна в этом отношении ис-
тория принятой в 1996 году школьным округом Окленда, Калифор-
ния, резолюции (Oakland Ebonics resolution) о признании афроаме-
риканского варианта английского особым языком и права детей,
являющихся носителями этого языка, получать школьное образо-
вание на нем, хотя бы частично. Реакция педагогов и обществен-
ности была настолько резкой и негативной, что текст резолюции
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пришлось откорректировать для уточнения неверно понятых фор-
мулировок,но, темнеменее, стало понятно, чтомасштабное вопло-
щение этой резолюции в школьной практике в текущей ситуации
невозможно (Wolfram,1998).В тоже времяидея «исправлять» детей,
их языковую компетенцию и коммуникативные нормы их социаль-
ного окружения оказывается гораздо более устойчивой и разделяе-
мой обществом.

6.5. Заключение

Описанное нами сложное междисциплинарное поле работ, по-
священныхпроблеме взаимоотношения социального статуса и язы-
ковой социализации в разных средах, и прежде всего в образо-
вательной, пока по-прежнему ставит больше вопросов, чем дает
окончательных и определенных ответов. Особую трудность данной
области составляет ее тесная связь с вопросами социальной поли-
тики, теорией и практикой корректирующих образовательных про-
грамм, вследствие чего многие постулаты вполне академических
исследований укорененыв тех илииныхидеологических дискурсах:
политическом, национальном, этническом и т.д.

Среди достаточно надежно установленных и подкрепленных
эмпирическими исследованиями на разном материале положений
можно назвать факт корреляции социального статуса дошкольни-
ков и школьников с показателями их языковой компетенции, из-
меренными стандартизованными языковыми тестами, и академи-
ческими успехами; наличие зависимости между свойствами речи
ребенка и характером языкового и коммуникативного поведения
родителей, которое, в свою очередь, связано и с их социальным
статусом; значимость раннего языкового опыта для последующего
языкового развития.

Наибольшей зоной разногласий, пожалуй, является представле-
ние о том, что́ составляет полноценную языковую компетенцию,
необходимую для успешной социализации, освоения письменно-
сти, успеха в школе. Разница в таких представлениях во многом
опирается на дисциплинарные различия в трактовке природы язы-
ковой компетенции и процессов развития речи и языковой соци-
ализации. Важны здесь и методологические различия, способные
обесценить данные одной дисциплины с точки зрения другой: та-
кова, например, дискуссия о том, в какой мере речевое поведение
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ребенка в ситуации формального тестирования может служить ос-
нованием для выводов о его языковой компетенции в целом. Дети
из низкостатусных семей особенно резко меняют речевое пове-
дение в формализованных ситуациях, где присутствуют взрослые
из более статусных групп, в том числе в образовательных учрежде-
ниях, — они говорятменьше, более односложноиизбегаютиниции-
ровать коммуникацию. Причина этого кроется в усвоенных детьми
социолингвистических правилах речевого взаимодействия, кото-
рые сами по себе являются производными от распределения власти
в обществе.

Наверное, самым важным достижением является значительный
корпус данных, полученных в локальных и лонгитюдных социоло-
гических, психологических и этнографических исследованиях, при-
открывающий картину разнообразных паттернов речевого взаимо-
действия с детьми в семье и за ее рамками в самых разных социаль-
ных, этнических и экономических декорациях. Тот факт, что абсо-
лютное большинство детей становятся компетентныминосителями
языка, свидетельствует о существованиимножества в равной степе-
ни приемлемых путей языкового развития (Hammer, Weiss, 1999).
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