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человека. Как следствие этого, растет вызывающий тревогу уровень функциональной неграмотности в общест-
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1. Странная метаморфоза  
Когда ребенок идет в школу в первый раз, он по-

лон больших ожиданий и нетерпения войти в новый 
для него мир – мир учебы, который откроет дорогу к 
знаниям. Однако нередко уже после первого года 
обучения многие дети начинают проявлять признаки 
скуки, сопровождающейся чувством растерянности и 
недоумения. Оказывается, что учеба вовсе не всегда 
приносит удовольствие, а иногда и просто ставит ре-
бенка в тупик: он не может найти применения своим 
новым знаниям, а ведь дети – большие прагматики. В 
результате, к концу начальной школы со многими 
детьми происходит метаморфоза: маленькое любо-
пытное существо с широко раскрытыми глазами, оча-
рованное чудесами из мира взрослых и готовое тво-
рить свои собственные чудеса с помощью вновь 
«приобретенных» знаний, постепенно превращается в 
унылого равнодушного человечка, пытающегося вы-
жить в мире, который парадоксальным образом пре-
вратился в недружелюбный мир тяжелого труда и 
эмоционального напряжения, зачастую лишенный – 
по крайней мере на взгляд ребенка – какого-либо 
смысла. Многим родителям знакома эта внезапная 
потеря их чадами мотивации к учебе, и это заставляет 
задаться вопросом: «Что происходит в мире школьно-
го образования?» Чтобы ответить на этот вопрос, по-
смотрим поближе на идеологию и методологию обра-
зования как общественного института.  

 
2. Объективация знания и ее последствия 
Согласно словарям (напр., [14; 16]), образование 

как процесс – это «получение систематизированных 
знаний и навыков», а как результат – «совокупность 
полученных знаний». Ключевые слова здесь – «полу-
чение» и «совокупность», которые четко указывают 
на то, как концептуализируется знание и в чем состо-
ит процесс образования. В нашей картине мира зна-
ние – это вещь, своеобразный товар или приз, кото-
рый можно приобретать и, соответственно, пере-
давать, а образование – процесс такого обмена, проис-
ходящий на специальных «товарных биржах», како-
выми и являются образовательные учреждения.  

Но что представляют из себя предметы такого 
обмена (т. е. знания) и где они хранятся? Неспециа-
лист, конечно же, ответит: в книгах (учебниках), ко-
торые содержат обширные знания, накопленные че-

ловечеством. Мы читаем книги, чтобы узнать о чем-
то, и просто невозможно представить школу без 
учебников и учителей, чья работа состоит как раз в 
том, чтобы давать учащимся знания и следить за тем, 
чтобы оно было усвоено и расширено путем чтения 
дополнительной литературы по заданной теме. Дру-
гими словами, процесс образования состоит, по 
большей части, в «извлечении» знаний из книг (ср. 
обычный вопрос: «Что ты извлек из прочитанного?»); 
«извлеченное» знание становится предметом нашего 
«обладания», который мы можем, если захотим, пере-
дать кому-то еще.  

Как передается знание? Посредством слов: либо 
устно, либо через написанный для определенной ау-
дитории текст. В общем и целом, ортодоксальный 
взгляд на функцию языка как средства для выражения 
и передачи значений, мыслей, информации и т. п. 
проистекает из нашей объективации знания как чего-
то внешнего по отношению к нашему организму, на-
ходящегося «где-то там». Знание ценно, потому что 
оно помогает (во всяком случае, так мы думаем) луч-
ше понять мир вокруг нас и является надежным про-
водником в нашей повседневной жизни. Всегда хо-
рошо быть высокообразованным или начитанным, 
т. е. знающим. Но неприятная правда состоит в том, 
что количество образования, полученного человеком, 
необязательно соотносится с его способностью ос-
мысленно взаимодействовать с миром, а для человека 
этот мир, прежде всего – мир социальных взаимодей-
ствий. Так называемое знание, «переданное» учаще-
муся, нередко продолжает оставаться для него чем-то 
внешним и невостребованным, сродни собранию по-
тенциально полезных вещей, хранящихся на чердаке 
на всякий случай – хотя этот случай, как правило, так 
и не наступает.  

Для общества такая ситуация имеет самые серьез-
ные последствия, часто влияя на само качество нашей 
жизни по простой причине: «Всякое действие есть 
познание, всякое познание есть действие» [13, c. 23]. 
Знать что-то не означает «владеть знанием» как некой 
приобретенной ценностью; «знать» – это быть в со-
стоянии, которое позволяет организму осмысленно 
взаимодействовать с миром. А каждое текущее со-
стояние организма определяется структурой организ-
ма как результатом истории тонких структурных со-
пряжений организма со средой. Это означает, что 
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«знание как переживание – это нечто личное и част-
ное, что не может быть передано другому» [12, c. 95]. 

Несомненно, язык материален, поскольку он 
включает в себя различные наблюдаемые проявления, 
сопровождающие языковое поведение (вокализации, 
жесты, культурные артефакты и т. п.). Тем не менее, 
как вид адаптивного поведения, язык не передает 
информацию: с его помощью устанавливается реля-
ционная область координированных взаимодействий, 
которые, с одной стороны, определяют состояния 
взаимодействующих организмов, а с другой стороны, 
сами определяются этими состояниями. Знание как 
состояние живой системы формируется «по ходу», 
оно имеет эмерджентную природу. Но если это так, и 
знание действительно нельзя передать (в частности, 
посредством языка как инструмента для такой пере-
дачи), то что же представляет собой образовательный 
процесс на самом деле? В поисках ответа на этот во-
прос, рассмотрим общепринятый взгляд на язык как 
средство коммуникации. 

 
3. Кодовая модель языка 
Распространение в ХХ в. взглядов Соссюра на 

язык и семиотику, закрепившихся в лингвистике как 
«научном изучении языка», было едва ли не финаль-
ным мазком в создании языкового мифа [21], т. е. ве-
ры в то, что язык – это конечный набор правил, поро-
ждающих бесконечный набор пар, в которых 
материальные формы соединяются со значениями; он 
используется для обмена мыслями в соответствии с 
неким планом, определяемым этими правилами. Этот 
взгляд наглядно представлен в схеме (рис. 1), кото-
рую второклассник находит в своем учебнике русско-
го языка [15]: кирпичики слов складываются в пред-
ложения, которые (в виде колец разного размера и 
цвета) нанизываются на «главную мысль» пирамиды 
текста.  
 

 
Рис. 1. Слова, предложения и тексты как предме-
ты (взято из [15]) 
Fig. 1. Words, sentences and texts as objects (taken from 
[15]) 
 

Языковой миф – следствие двух взаимосвязанных 
заблуждений, лежащих в основании веры в то, что 
язык есть фиксированный код: одно состоит в убеж-
дении, что язык используется для обмена мыслями, а 
другое – в том, что такой обмен осуществляется в со-
ответствии с заданным планом, определяемым конеч-
ным набором правил. Это приводит к тому, что язык и 
мысль оказываются чем-то, что существует независи-

мо одно от другого. Однако эта кажущаяся независи-
мость – всего лишь следствие «эпистемического раз-
деления» наблюдаемого (язык как вид человеческого 
социально обусловленного поведения) и наблюдателя 
(человек, описывающий язык, будучи погруженным в 
языковую деятельность). 

Язык, на котором мы говорим, играет над нами 
злую шутку, загоняя нас в эпистемическую ловушку 
языка. Для нас язык буквально создает мир, который 
мы пытаемся понять и описать, как если бы язык не 
был неотъемлемой частью этого мира [5]. Как под-
черкивает Дамасио [20], хотя объективная реальность 
существует, и мы ее переживаем в действительности, 
все равно это наша реальность; можно сказать, что 
понятие «наша реальность» как нечто, имеющее дос-
тупный для других смысл, есть реальность языковой 
деятельности. Однако в философии объективного 
реализма [29], в противоположность прозорливым 
мыслям Выготского [1], язык и мышление превраща-
ются в манипулируемые, онтологически независящие 
друг от друга вещи. Выготский считал, что мышление 
и язык нераздельны; биология же познания предлага-
ет более сильный тезис: человеческий мозг мыслит 
языком, который суть способ организуемой им жизни 
[26; 23].  

Не понимая этого, лингвистическое образование 
продолжает пребывать в состоянии застоя. Исполь-
зуемые учителями методы основаны на ошибочной 
кодовой модели языка, поддерживаемой языковым 
мифом, и часто превращают жизнь учеников в муку.  

 
4. Что изучают на уроках русского языка? 
Став второклассником, мой старший сын вдруг 

стал часто обращаться ко мне за помощью в выполне-
нии домашних заданий по русскому языку. Он знал, 
что его отец – лингвист и должен понимать то, чего не 
может понять восьмилетний ребенок. Самое интерес-
ное, что я этих заданий тоже не мог понять. Во-пер-
вых, они очень редко имели отношение к естествен-
ному языку, которым мы пользуемся для живого 
общения: учащимся давались задания, связанные с 
выполнением различных операций над текстами, 
специально подготовленными таким образом, чтобы 
заставить ученика прибегать к металингвистичским 
знаниям, до этого полученным от учителя в классе 
и/или «извлеченным» из соответствующего раздела 
учебника. Во-вторых, если некоторые из заданий и 
имели какое-то отношение к речи, то лишь постольку 
поскольку отсылка к некоторым акустическим явле-
ниям – таким, как звуки или слоги – была необходима 
для того, чтобы пояснить значения, закодированные в 
специальных значках: эти значки использовались в 
учебнике для схематической записи фрагментов 
письменных слов. По существу, ученику предлагалось 
заняться самой настоящей криптографией, когда с 
помощью маленьких геометрических фигурок нужно 
было «перевести» некоторые характеристики живого 
слова в последовательность абстрактных символов с 
целью избежать орфографических ошибок при пись-
ме (рис. 2).  
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Рис. 2. Шифрограмма “Опасные места при письме” 
Fig. 2. Cryptogram “Dangerous spots in writing” 

 

  
Рис. 3. Обложка учебника 
Fig. 3. Textbook cover 

 
Более того, учебники русского языка из упомяну-

того учебно-методического комплекса для 2 – 4 клас-
сов имеют подзаголовок «К тайнам нашего языка», а, 
чтобы подчеркнуть, что изучение русского языка – 
это расшифровка определенного кода, на обложке 
учебника для второго класса, изданного в 2008 г., 
приведена своеобразная криптограмма слова «загад-
ка» (рис. 3) (в последних изданиях этого учебника 
картинка на обложке поменялась, но смысл ее остался 
прежним). 

В старших классах продолжается «изучение» рус-
ского языка, которому в школьной программе отво-
дится значительное место, и, хотя разработчики 
школьных программ по русскому языку ничего об 
этом не говорят, из приведенных рисунков хорошо 
видно, что в роли настоящего объекта изучения вы-
ступает отнюдь не язык как интерактивное человече-
ское поведение (коммуникация). Вместо того, чтобы 
учиться эффективному диалогическому взаимодейст-

вию с другими, учащимся приходится анализировать 
тексты с опорой на знание, которое им «передали» 
учителя, делая особый упор на правила орфографии 
(отметим, что на сомнительность подобной образова-
тельной цели указывалось неоднократно, см., напр. [1; 
10] и др.). По мнению педагогов, умение проводить 
такой анализ помогает учащимся создавать свои соб-
ственные тексты, отвечающие определенным требо-
ваниям, и, если ученик может написать хороший 
текст, считается, что он овладел хорошими коммуни-
кативными навыками. Однако коллеги с соответст-
вующим опытом в этой сфере наверняка согласятся, 
что это вовсе не так: выпускники школ зачастую не 
обладают адекватными навыками написания того, что 
можно было бы назвать хорошим текстом. Вместе с 
тем их навыки диалогических взаимодействий по сте-
пени развитости часто ничем не отличаются от тех 
навыков, с которыми они пришли в первый раз в пер-
вый класс. Причина этого проста: речь и письмо 
представляют собой разные когнитивные области [8], 
и рассмотрение их как двух версий какого-то единого 
кода, между которыми имеется однозначное соответ-
ствие (а именно такая практика принята в системе 
образования) имеет серьезные последствия для когни-
тивного развития как индивида, так и общества.  

 
5. Области языковых взаимодействий 
В основе нашего познания мира лежат наши 

взаимодействия со средой, которая психологически 
структурируется следующим образом: (а) личное про-
странство, (б) домашняя территория и (в) обществен-
ная территория [25; 31]. Как социально структуриро-
ванная область взаимодействий, общественная 
территория делится на три подобласти: образователь-
ную, внутрикультурную и межкультурную [4]. Самые 
первые и важнейшие шаги к тому, чтобы мозг ребенка 
начал мыслить на языке, который суть способ органи-
зуемой мозгом действительности, делаются в личном 
и домашнем пространствах как главных областях 
языковых взаимодействий. Феноменологический опыт 
именно в этих областях формирует исходные личност-
ные стандарты языкового поведения, адекватность ко-
торого непрерывно проверяется через прямое или опо-
средованное обращение к авторитету родителей и 
членов семьи. Адекватность языкового поведения ре-
бенка оценивается через его соотнесение с личностны-
ми ценностями, приоритетами и чертами характера 
членов семьи. Важно отметить, что при этом слова и 
высказывания не становятся абстрактными символами; 
они образуют систему перцептуально контекстуализи-
рованных сигналов (индексов), которые помогают ре-
бенку «подстраивать» свое поведение в адаптивных 
взаимодействиях с социальной средой.  

По мере взросления ребенка его область взаимо-
действий расширяется до уровня социальных отно-
шений, и прежде чем произойдет его функциональная 
интеграция в социум и культуру в качестве относи-
тельно самостоятельного субъекта, длительный период 
в его развитии приходится на образовательные взаимо-
действия. В образовательной среде, когда уже сложи-
лись стандарты языкового поведения, контекстуализи-
рованные консенсуальной областью домашних 
взаимодействий (т. е. в семье), адаптивные усилия ре-
бенка направлены на то, чтобы вызвать поощрение и 
одобрение со стороны педагогов, у которых своя соб-
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ственная система ценностей и приоритетов. Ребенок 
испытывает постоянную потребность в одобрении сво-
его интеракционального поведения в классе главным 
авторитетом – учителем. А одобрения со стороны учи-
теля заслуживает не когнитивно-прагматическая эф-
фективность диалогических взаимодействий учащегося 
с другими, а «правильные» манипуляции с чем-то на-
писанным (морфемами, словами, фразами, предложе-
ниями, текстами) как результат применения правил 
письма. Таким образом, правила письма приобретают 
наивысшую важность, становясь своеобразной точкой 
отсчета в лингвистическом образовании: если учащий-
ся знает правила, он будет писать хорошие тексты и 
получать хорошие оценки.  

Однако тексты не репрезентируют речь. Письмо 
как своеобразный код, принятый обществом, позволя-
ет, после специального обучения, соотносить после-
довательности графических образов с элементами 
возможных речевых событий, такими, как слова и 
цепочки слов (словосочетания, высказывания). Озву-
чивание всякого текста (его прочтение вслух) есть 
реконструкция звуковой стороны возможного рече-
вого события; оно не является реконструкцией есте-
ственно-языкового события как такового. Аналогич-
ным образом, написать текст не значит вступить в 
коммуникативное взаимодействие с другими; в луч-
шем случае, пишущий взаимодействует со своим соб-
ственным когнитивным «Я», опираясь на имеющийся 
у него опыт языковых взаимодействий (который мо-
жет быть самым разным) и создавая, как результат 
интерпретации этого опыта, некий возможный (т. е. 
не контекстуализированный личным феноменологи-
ческим опытом) мир для читателя. Именно потому, 
что тексты не репрезентируют речь, а когнитивная 
динамика речи существенным образом отлична от 
когнитивной динамики письма, между этими двумя 
областями нет прямой корреляции: речь прекрасного 
писателя может быть тусклой и бедной выразитель-
ными средствами, а блестящий оратор может испы-
тывать затруднения при написании связного текста 
[9]. Речь и письмо представляют собой когнитивные 
области различной опытной природы, и мера опыта, 
приобретенного в одной области, не является пока-
зателем опыта, приобретенного в другой. 

 
6. Истоки функциональной неграмотности 
Диалогические взаимодействия происходят в про-

странстве-времени, и в процессе таких взаимодейст-
вий стороны следят за тем, что происходит, и реаги-
руют на происходящее [24]. Напротив, тексты, как 
правило, не прочитываются читателем по ходу их 
создания пишущим, и, поскольку для читателя про-
цесс создания текста не является частью его про-
странства-времени, анализ письменного языка с необ-
ходимостью сосредоточивается на текстах и его 
составных частях. Буквы, слова, предложения, абзацы 
и т. д. предстают как объекты, которыми можно ма-
нипулировать – особенно при работе с компьютерным 
текстовым редактором. Поэтому важно понимать – 
особенно школьным педагогам – что письмо пред-
ставляет собой семиотическую систему, существенно 
отличную от речи [6]. 

Однако вся идеология (и, соответственно, мето-
дология) лингвистического образования строится на 
отождествлении этих разных семиотических систем, 

со всеми вытекающими негативными последствиями. 
Сосредоточившись на текстах как материальных объ-
ектах, состоящих из слов и предложений, лингвисты 
неизбежно приходят к выводу, что всякий текст явля-
ется результатом комбинирования и перекомбиниро-
вания слов в предложениях, организованных в соот-
ветствии с набором правил. Отсюда – устоявшийся 
взгляд на язык как некий набор слов (лексикон) и 
правил их сочетания (грамматика). Соответственно, 
лингвистика – это изучение «слов» как самостоятель-
ных сущностей, которые обладают значением и соче-
таются в «предложения», предназначенные для выра-
жения мыслей. Таким образом, цель педагога-
лингвиста – помочь учащемуся расширить свой сло-
варный запас и овладеть правилами грамматики, не-
обходимыми для порождения связного текста. Если 
ученик этого добился – значит, он приобрел необхо-
димую языковую компетенцию и может не только 
читать и понимать тексты, но и порождать свои соб-
ственные культурные артефакты с помощью письма.  

Однако в терминах функциональной грамотности 
[7] умение читать и писать не сводится к умению оз-
вучивать написанное или записывать услышанное 
(стандартное значение слова «грамотный»): быть гра-
мотным в этом смысле еще не значит быть зрелым 
членом социума. Как когнитивные процессы [3], чте-
ние и письмо по своей динамике отличаются от диа-
логических взаимодействий. Поскольку операции над 
письменными знаками составляют часть нашей ког-
нитивной обработки переживаемого опыта, письмо 
преображает наши когнитивные способности, стано-
вясь способом мышления [27]. Письмо становится 
новым средством активного конструирования наших 
мыслей [18], предоставляя новые формы концентра-
ции внимания и рассуждений, ведущих к новым про-
зрениям [17]. Другими словами, письмо и письменные 
артефакты, вместе с естественноязыковыми взаимо-
действиями, становятся частью «биокультурной ни-
ши» человека [30]. 

Эффективность живой, диалогической коммуни-
кации не зависит от грамотности как таковой. Сама по 
себе грамотность не обеспечивает когнитивного раз-
вития индивида, она – всего лишь необходимое усло-
вие для приобретения нового вида опыта, существен-
но отличного от опыта диалогических 
взаимодействий. В письменных культурах «мир на 
бумаге» [28] становится важнейшей частью когни-
тивной ниши человека, которую мы активно создаем 
и к которой мы должны адаптироваться – так же, как 
мы должны адаптироваться к системе естественных 
диалогических взаимодействий. Письменноязыковая 
предвзятость лингвистики [11] ведет к тому, что изу-
чение естественноязыковых взаимодействий подме-
няется изучением структурных особенностей текстов 
как культурных артефактов, что имеет серьезные 
идеологические и методологические последствия для 
лингвистического образования:  

1) упускается из виду серьезное различие между 
речью и письмом как видами когнитивной деятельно-
сти разной опытной природы;  

2) педагоги формируют у учащихся дуалистиче-
ское мировоззрение, в котором мышление и язык вне-
положны друг другу;  

3) недооценивается роль языка в формировании 
человеческих когнитивных способностей.  
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В результате, в современном обществе с развитой 
письменной культурой растет уровень функциональ-
ной неграмотности – неспособность индивидов ос-
мысленно модифицировать свое поведение в социуме 
при взаимодействии с текстами, играющими важней-
шую роль в когнитивном развитии человека [19]. 

 
7. Новая повестка дня для лингвистического 

образования 
Педагоги должны понимать: мы – то, что мы де-

лаем, а бόльшая часть того, что мы делаем, опосредо-
вана языком. Речь и письмо образуют основу био-
культурной ниши человека, но, как семиотические 
процессы разной динамики, они по-разному влияют 
на когнитивное развитие ребенка. Индексальная при-
рода языковых взаимодействий, протекающих для 
говорящего ‘здесь-и-сейчас’, превращает их в ориен-
тирующий механизм, с помощью которого выстраи-
вается система ценностей как результат непрерывного 
процесса смыслопорождения в реляционной области 
языка. Эта система ценностей направляет социально 
адаптивное поведение; в школе дети научаются ори-
ентировать свое поведение относительно ценностных 
систем своих педагогов, усваивая модели языкового 
поведения, которые они перенесут во взрослую 
жизнь.  

Задача школы как социального института – спо-
собствовать когнитивному развитию ребенка, чтобы 
он смог стать функционально интегрированным чле-
ном социума. Такая интеграция невозможна без спо-

собности использовать письмо как особый способ 
функционирования человеческого мышления» [22, 
p. xi], который повышает адаптивную способность в 
реляционной области социальных взаимодействий. 
Руководствуясь кодовой моделью языка, лингвисты-
педагоги неспособны увидеть нечто очень важное: 
если развитие ребенка сопровождается недостаточ-
ным опытом в области письменно-языковых взаимо-
действий как способа формирования особого вида 
мышления (а не как способа репрезентации речи в 
соответствии с принятыми правилами орфографии), 
это зачастую приводит к функциональной неграмот-
ности и, что неудивительно, к недостаточной вклю-
ченности в культурную жизнь общества. Письменная 
культура – это часть языковой среды человека, а чте-
ние и письмо – это виды когнитивной деятельности, 
имеющие важнейшее значение для развития детского 
интеллекта, потому что они позволяют ему выйти за 
узкие рамки переживаемого опыта здесь-и-сейчас и 
порождать множественные возможные миры, в кото-
рых фантазии часто становятся реальностью. Созда-
ние и интерпретация таких возможных миров – а не 
правила письма сами по себе – должны стать целью 
обучения грамотности качественно иного уровня. Не-
обходимо найти взвешенный подход к тому, чему и 
как учить школьников на уроках родного языка, по-
нимая важность привития школьникам навыков эф-
фективных взаимодействий в когнитивных областях 
речи и письма, но не забывая при этом, насколько эти 
области разные.  
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