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Картина на обложке 
Уильям Бромли III «Сельская школа» (вторая половина XIX века)

Можно предположить, что Уильям Бромли III, автор картины на нашей обложке,  
изобразил воспоминания о днях, которые он провел в английской деревенской школе  
XIX века. Возможно, пристально смотрящий на нас мальчик, помещенный в центр 
композиции, — это он сам, будущий лондонский художник, мастер исторических и 
жанровых сюжетов, внук гравера Уильяма Бромли. Детально переданы мельчайшие 
элементы декора класса — шляпки, песочные часы, подсвечники с потушенными 
свечами, книги, тетради повсюду и скромно одетые дети. То же самое можно сказать и 
об атмосфере картины. Бромли точно знает, о чем пишет. Каменный пол, деревянные 
стены и потолок класса отражают бедность школы. 
 
Каждый здесь занят своим делом. Некоторые предпочитают не замечать драматиче-
ское событие: разъяренный учитель наказывает несносного ученика. Кто-то читает 
книгу у окна или рисует за столом, а кто-то замер в страхе. Происходящее не вызыва-
ет удивления: кажется, что перед нами привычное будничное происшествие. 
 
Обратим внимание и на другие особенности визуального повествования картины:  
на положение детских фигур. Позы учеников, вероятно, выбраны художником так, 
чтобы показать неподдельную заинтересованность детей в происходящем акте 
наказания. Язык тела здесь помогает точнее передать замысел Бромли. Перед нами 
своеобразный бессловесный комикс, где дети, подобные коллекционным фарфоро-
вым фигуркам Hummel, такие маленькие в сравнении с фигурой карающего учителя, 
выстроены каждый по-своему уникально. Это позволяет нам рассмотреть их одежду, 
выражение лиц и просто насладиться разнообразием образов, представленных  
на полотне. 
 
Картины Бромли известны главным образом этой насыщенной повседневностью.  
Герои художника не выходят за пределы мира английской деревни того периода.  
Мы получаем возможность заглянуть в быт простых англичан XIX столетия. Бромли 
стремился передать обыкновенную жизнь — с прогулками на природе и по заснежен-
ным улицам, с играми и воспитанием детей.

Анна Хачатурян
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ОТ РЕДАКЦИИ  
ЧЕТВЕРТОГО ВЫПУСКА 

В прошлом выпуске «Своими словами» мы сосредоточились на сю-
жетах, выходящих далеко за границы привычного научного знания, 
теперь же мы намеренно смещаем фокус внимания: от периферии 
— к центру, от маргинального — к каноничному. 

Создавая этот выпуск, мы воспринимали вошедшие в него тек-
сты через призму своего опыта, как акторы разных сторон образо-
вательного процесса: как бывшие ученики и как молодые учителя 
(многие участники редакции сейчас преподают в школе или дают 
частные уроки).

С одной стороны, наш рассказ о школьном каноне оказался тес-
но связан с историей: в выпуске вы найдете статьи о роли учителя 
в формировании памяти о «неудобном прошлом», об эволюции дву-
язычного образования в Европе, о трансформации места классики 
и зообеллетристики в детском и школьном чтении в первой трети 
ХХ века, а также роли издательства «Ardis» в становлении американ-
ского представления о русской литературе. С другой стороны, ка-
нон, несомненно, изменчив, и мы хотели показать, какими путями 
могут проникать эти изменения: через интернет-мемы по мотивам 
«Обломова» или через уроки из уст учителя-блогера.

Школа многими воспринимается как синоним нерушимой, устой-
чивой, строго регламентированной системы, тем интереснее нам 
было приоткрыть полог нового, формирующегося канона и пред-
ставить себе школу будущего, в которой на уроках можно будет ис-
пользовать телефоны, говорить о феминизме или читать стихи со-
временных поэтов. О практиках новаторов школьного образования 
вы можете прочитать в интервью с Фёдором Бажановым, методистом 
проекта «Учитель для России», и в рецензии на книгу Люси Крехан 
об опыте стран, добившихся впечатляющих успехов в этой сфере.

Невозможно говорить о каноне — и не упомянуть тех, кто остал-
ся за его пределами. Так, оба перевода в этом номере посвящены 
маргинализованным группам, чье творческое наследие было вы-
тесненно из школьных курсов литературы: испанская исследова-
тельница Р. Санчес Гарсия анализирует место, отведенное писатель-
ницам и поэтессам в учебниках по литературе для старшей школы, 
а американская преподавательница К. Зайно рассказывает о своем 
опыте включения в урок разговоров о проблемах людей с нетипич-
ными идентичностями.
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Нам кажется, что школьный канон может быть очень разным, 
смотря, чей голос о нем говорит. Надеемся, в многоголосии статей 
этого выпуска вы услышите наш.

Наконец, мы хотим поблагодарить людей, без которых выпуск 
не состоялся бы: авторов всех статей и невидимых анонимных ре-
цензентов, переводчиц Татьяну Долгову и Надежду Юткину, а также 
редакторов Алису Василову, Юлию Воробьёву, Альбину Заверткину, 
Ирину Летуновскую, Ивана Сапогова и Елизавету Шафранскую, уча-
ствовавших в подготовке отдельных материалов номера. Кроме того, 
мы благодарим команду верстальщиков: Таисию Егорову, Екатерину 
Кисляк, Татьяну Кочневу и Елену Русских, а также всех участников 
редакции, вычитывавших финальную версию макета. И, конечно, 
Маргариту Михайловну Дадыкину и Илью Александровича Калини-
на за неизменную поддержку в работе над проектом журнала.

P. S. По ряду причин мы приняли решение выпустить этот номер 
в двух версиях: полной и сокращенной. Сейчас вы читаете сокра-
щенную версию. Если вы хотели бы получить полную — напишите 
в редакцию, и мы отправим ее вам, но уже не в поле публичной ком-
муникации, в рамках приватной переписки по электронной почте. 
Надеемся на ваше понимание и поддержку.

Александра Денисова, Александра Костина,  
Вероника Молчанова, Артём Рыжков,  
Антонина Садкова, Софья Ткачук
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РОЛЬ КЛАССИКИ  
В ДЕТСКОМ ЧТЕНИИ  
В 1900–1920 ГОДЫ  
В РОССИИ 

Ключевые слова: 
критика детского чтения,  
советское детское чтение,  
классическая литература,  
Н.К. Крупская,  
социология литературы.

Карина Повстьева УДК: 882+ 821.161.1. 

Данная статья посвящена изучению роли, приписываемой до– и 
постреволюционными педагогами классической литературе в дет-
ском чтении. Цель работы заключается в демонстрации механизма 
преемственности идей о классической литературе в кругу детских 
читательских интересов в 1900–1920-е годы. Для этого в статье про-
анализированы такие элементы педагогического дискурса, как вос-
питательный потенциал и принцип реализма в художественной ли-
тературе; значимые признаки концепта «классическая литература» 
— актуализация и социализаторская функция. Кроме того, в фокусе 
работы находятся библиотечные исследования по изучению роли 
разных типов литературы в кругу детских читательских интересов.

Аннотация



Карина Повстьева Роль классики в детском чтении в 1900–1920-е годы в России

20

This article is devoted to the role of classic literature in pre-revolutionary 
and early Soviet pedagogical narratives about children's reading. The aim 
of the article is to show the mechanism of continuity in the ideas about 
classic literature in the children's reading of 1900–1920th period. Such 
elements of pedagogical discourse are analyzed as instructional potential 
and principle of realism of literature. Furthermore, key features of classic 
literature as actualization and socialization function are studied. Two 
library surveys are in the focus of the paper: they show data on the status 
of different literature types in children's reading.

Аbstract

The Role of Classic Literature  
in Children's Reading  
of 1900–1920th in Russia 

Keywords: 
criticism of children's reading,  
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«Литературная классика» на сегодняшний день является одним 
из наиболее дискуссионных явлений не только в академических гу-
манитарных кругах, но и среди деятелей школьного образования и 
родителей. Потребность в обсуждении того, чем является классика, 
обусловлена неопределенным смысловым содержанием и структу-
рой этого понятия. В разные эпохи представителями социальных и 
литературных институтов содержание классики толковалось раз-
лично. Изменение смысловых характеристик классики обусловле-
но не только внутрилитературными причинами, но и социальны-
ми переменами. Поэтому развитие этого термина является одним 
из наиболее важных предметов изучения социологии литературы.

В данной статье понятие «классика» будет использоваться в зна-
чении «ряд великих имен» [Зыкова 2005: 151] общей национальной 
или мировой литературы. В первом случае это слово будет употре-
бляться в статье чаще по причине регулярного обращения к нему 
дореволюционных и советских педагогов.

Один из главных представителей отечественной социологии ли-
тературы Б.В. Дубин и искусствовед Н.А. Зоркая в книге «Классика, 
после и рядом», в главе «Идея “классики” и ее социальные функ-
ции», дают функциональное определение первого литературного 
ряда как «символа эстетической автономии социального института 
литературы» [Дубин 2010: 10]. Насыщенность понятия социальными 
значениями является причиной многочисленных смысловых транс-
формаций, которые происходили с ним в разные эпохи. По словам 
Дубина и Зоркой, уже в период Ренессанса утверждается главный 
эпитет классики — «вечная» [Дубин 2010: 17]. Парадоксален тот факт, 
что в XVII веке употребление слова «вечность» по отношению к ней 
подразумевало актуальность настоящему моменту. В эпоху класси-
цизма становление классики как эталона литературы закрепило 
за понятием «необсуждаемость» ее норм и ценностных значений 
[Дубин 2010: 10]. Нахождение на вершине литературной иерархии 
также привело к тому, что она стала функционировать в качестве 
маркера идентичности определенной группы носителей суждений 
о литературе. Высокая литература начала служить главным элемен-
том самоопределения групп, претендующих на ведущие позиции 
в культуре. В разные периоды таким статусом обладали различные 
группы, и в связи с этим классика, по словам Дубина, потеряла свою 
«содержательную определенность» [Дубин 2010: 25]. Она получила 
«переносную смысловую интерпретацию» [Дубин 2010: 31], варьиру-
ющуюся от группы к группе и от эпохи к эпохе; стала «объективной», 
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«отвлеченной от предметности» формой [Дубин 2010: 25]. Применяя 
концепцию Р. Козеллека о «словах» и «понятиях» к классике, можно 
отнести ее к «словам», которые, по определению автора, несут в себе 
различные смысловые возможности, в то время как «понятия» об-
ладают смысловой полнотой и завершенностью [Вдовин 2011: 54].

Английский теоретик литературы Ф. Кермоуд так рассуждает 
о процессе «аккомодации» [Дубин 2010: 31–32], «приспособлении» 
классики к разным контекстам: по его словам, интерпретатор (актор 
литературного поля) в вынесении суждения о классическом произве-
дении литературы должен решать для себя парадокс о том, что клас-
сика изменчива, но обладает постоянной идентичностью. По мне-
нию ученого, идентичность классического произведения в том, что 
оно всегда говорит больше, чем выразил в нем автор. Многообразие 
интерпретативных моделей, которое заключает в себе произведе-
ние, по мнению Кермоуда, и делает его классическим — открытым 
для толкования представителями разных эпох или школ. Исходом по-
добной полисемии является «универсализация», «обнажение» клас-
сики до «пустой формы», которая «представляется весьма соблазни-
тельной культурной структурой — устройством для идентификации 
субъективных ценностей и представлений…» [Гудков, Дубин 1994: 
119]. Таким образом, будучи универсальным вневременным кон-
структом, классика благодаря определенной интерпретации стано-
вится актуальной, «вечной» в своей актуальности для современной 
социокультурной ситуации.  Л.Д. Гудков и Б.В. Дубин в книге «Лите-
ратура как социальный институт» утверждают, что обновление ин-
терпретативного поля классики является обязательным процессом 
для демонстрации этой актуальности [Гудков, Дубин 1994: 58–59].

Благодаря тому, что классика является маркером идентичности 
разных групп, действующих в литературном поле, ее можно охарак-
теризовать как элемент властного дискурса. Наиболее авторитетны-
ми являются сообщества, выносящие нормативные суждения о клас-
сике, а также определяющие особый инструментарий для работы 
с ней. Ярким примером в данном случае Дубин называет институт 
руководства чтением, где главными фигурами выступают педагоги. 
Классический литературный канон функционирует в педагогиче-
ском дискурсе как «нормативное единство литературных значений 
и правил их интерпретации» [Дубин 2010: 36]. Особенно высок ста-
тус института в ситуации литературоцентризма, когда литература 
представляется субститутом или главным выразителем культуры. 
Именно такая ситуация сложилась в России. При этом акцент дела-
ется на социализаторской роли классической литературы [Дубин 
2010]. Выявление социализирующего начала у классики переживает 
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наибольший расцвет в советский период, когда для создания нового 
«советского человека» важную роль играла литературоцентричная 
модель воспитания. Ярким примером насаждения новой советской 
морали средствами классической литературы является педагоги-
ческий дискурс о детском чтении.

Данная статья посвящена изменению педагогических представ-
лений о‌‌ роли общей классической литературы в чтении ребенка 
1900–1920-х годов. Цель данной работы — показать механизм пре-
емственности представлений о классической литературе в до– и  
постреволюционную эпохи. В данном контексте важными концеп-
тами для анализа являются воспитательный потенциал и реали-
стичность литературы. Кроме того, в работе проанализированы ре-
зультаты библиотечных исследований, показывающие значение 
классики в кругу читательских интересов ребенка. В исследовании 
«круг читательских интересов» представляется значимым концеп-
том, который использовался в советский период сотрудниками экс-
периментального учреждения Института детского чтения1 при ан-
кетировании детей для обозначения литературных произведений 
и авторов, имеющих в детском опыте определенный статус: про-
изведения, прочитанные самими детьми или детям родителями; 
произведение или автор, о котором дети слышали. Важной задачей 
исследования также является демонстрация ключевых признаков 
концепта «классическая литература», выявленных Дубиным, — ак-
туализации и социализаторской роли.

Общая классическая литература vs.  
специализированная детская литература  

в дореволюционном педагогическом дискурсе 

Известно, что уже с XVII века в классической литературе, роль 
которой в этот период выполняли произведения античности, на-
чали находить «воспитательный, учительский пафос», а писатель 
или поэт в это время именовался «трудник слова» или «учитель» 
[Берг 2000: 188–189]. Принимая во внимание образцовый характер 
и воспитательный потенциал классики, педагоги считали эти про-
изведения основой детского чтения. Однако в начале XX века кор-
пус художественной литературы, который мог бы служить основой 
для насаждения воспитательных идей, стал обогащаться специали-
зированными детскими произведениями. В России и на Западе на-

1. Cм.: [Рубцова 1928].
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чали появляться писатели, которые пишут специально для детей — 
А.Н. Анненская, Л.А. Чарская, П.С. Соловьева (Allegro), Ф.Э. Бернетт. 
Специализированная детская литература начала приобретать боль-
шую представленность на библиотечных полках наряду с классиче-
скими произведениями общей литературы, и это породило дискус-
сию о том, насколько легитимна специализированная литература 
как средство воспитания детей в свете гегемонии классических 
произведений.

Одним из участников этой полемики является педагог В.Э. Фри-
денберг. В своей статье «Творческое чтение» в журнале «Новости 
детской литературы» 1911 года он утверждает, что «детям следует 
давать только безусловно художественные произведения, не делая 
никаких уступок в этом отношении» [Фриденберг 1911: 6]. Тот факт, 
что Фриденберг подразумевал под такого рода произведениями клас-
сическую русскую литературу, подтверждается его рассуждениями 
об А.С. Пушкине, Н.В. Гоголе и Л.Н. Толстом в другом абзаце. Он на-
зывает их авторами, которые могут породить «живое, яркое, согре-
тое горячим чувством любви» представление, в отличие от «уродств» 
прозы Чарской, детективов Пинкертона [Фриденберг 1911: 6]. Та-
ким образом, специализированная детская литература в рассужде-
ниях Фриденберга представала в отрицательном регистре на фоне 
восхваления образцовых произведений русской классики, которые 
единственные, по словам исследователя, могли быть допущены для 
детского чтения.

Большую свободу в выборе детского чтения ребенку предостав-
лял Н. Бахтин. Как и большинство дореволюционных педагогов, он 
был сторонником идей воспитательного чтения, однако признавал 
полезным чтением для ребенка как «лучших» классических про-
изведений общей литературы, так и специализированной детской 
художественной литературы, в которой бы в полной мере раскры-
вался принцип правдивости [Бахтин 1906: 315]2. Последний вместе 
с «художественностью» был объявлен главным качеством допусти-
мого для детского чтения художественного произведения в XIX веке  
В.Г. Белинским [Белинский 1977: 385–386]. Во многом педагоги 1900-х 
годов, наследующие его идеям, также рассматривали реалистичность 
описываемого как один из важных критериев различения вредной 

2. Далее в статье по отношению к детской литературе будут использоваться понятия более 
точные и богатые в литературоведческом смысле, такие как «реалистический» и «реализм». 
Степень синонимии этих понятий в высказываниях педагогов по отношению к детскому чтению 
— предмет дальнейшего исследования.
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и полезной детской литературы3. Более конкретно об условиях со-
существования в детской литературе специализированных детских 
книг и классических образцов высказался Е. Елачич. Возраст ребенка 
для него служит главным критерием допустимости того или иного 
типа литературы. Он считает, что обязательно должна быть, в пер-
вую очередь, специальная детская литература для детей до восьми 
и 8–10 лет, потому что в этом возрасте ключевые художественные 
произведения «взрослой» мировой литературы детям непонятны. 
Для детей постарше классика становится более понятной, поэтому 
им ее читать разрешается [Елачич 1913: 7].

Статус классической литературы  
в экспериментальном изучении ребенка 

Помимо подъема специализированной детской литературы начало 
XX века ознаменовалось повышением интереса педагогов к субъект-
ности ребенка. В этот период в России формируются основы для экс-
периментального изучения детства. Наиболее значимым становит-
ся появление в среде русских педагогов сторонников концепции 
«свободного воспитания», которая появилась на Западе на рубеже 
веков. Одним из ярких представителей этого направления является 
российский педагог К.Н. Вентцель. Ему принадлежит идея создать 
в России так называемый «Дом Свободного ребенка» — воспитатель-
но–образовательное учреждение, которое бы удовлетворяло детские 
потребности разного рода. Основная задача Дома состояла в том, 
чтобы воспитать цельную личность в атмосфере единства, гармо-
нии и солидарности. Посредством грамотно построенной деятель-
ности сотрудники Дома, по словам Вентцеля, должны «освобождать 
творческие силы в ребенке» [Вентцель 1923: 37]. Это подразумевало 
следование его естественному развитию, стимулирование его само-
стоятельной деятельности: «ребенок сам должен доходить до рас-
крытия законов нравственности, до открытия истины и воплоще-
ния красоты» [Вентцель 1923: 11]. Несмотря на самостоятельность 
и невмешательство в усвоение мировых истин, которые провозгла-
шает Вентцель по отношению к детскому развитию, он придержи-
вался консервативных воспитательных взглядов на детское чтение.

Художественная литература, по словам Вентцеля, может служить 
важным материалом для проведения с детьми бесед на нравствен-
ные и религиозные темы. Произведения должны подкреплять раз-
 
3. См.: [Саввин 1913]; [Бахтин 1906].
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вивающиеся в душе ребенка ценности и «выражать великие про-
блемы нравственности» [Вентцель 1923: 41]. Вентцель считает, что 
только шедевры художественной классики мировой литературы 
— «лучшие, наиболее чистые, глубокие и возвышенные» [Вентцель 
1923: 40] — являются подходящим сортом литературы для усвое-
ния ребенком мировых истин. Произведения, как утверждает ав-
тор, должны быть тщательно подобраны педагогами, не детьми: они 
должны представлять «здоровую пищу» для детского ума. Их цель — 
пробуждать «возвышенные чувства» [Вентцель 1923: 41]. С детства 
у ребенка нужно воспитывать вкус к «истинно–художественным, 
глубоким произведениям литературы», чтобы впоследствии заста-
вить его отвернуться от случайно попавшей к нему в руки «патоло-
гической» книжки [Вентцель 1923: 41]. Это утверждение гегемонии 
классики над любым другим видом литературы звучит радикально 
в контексте общего провозглашаемого Вентцелем принципа в об-
учении ребенка — самостоятельности в выборе учебного материа-
ла. Дети, по убеждению Вентцеля, могут сами выступать творцами 
программ для своего обучения. Однако анализ отношения Вентцеля 
к литературе показывает, что роль детей в выборе книг для чтения 
пассивна — лишь педагоги имеют право предлагать детям для чте-
ния великие шедевры классической литературы.

Классическая литература в кругу детских читательских  
интересов в 1900-х и 1910-х годах

Самый распространенный способ получения информации об ак-
туальном состоянии детского читательского спроса — анкетиро-
вание. В начале XX века такого рода опросы проводились государ-
ственными органами и библиотеками. Одна из самых ранних анкет 
для детей-читателей была послана осенью 1909 года Комиссией 
по детскому чтению при Учебном отделе Общества распространения 
технических знаний в московские учебные заведения и напечата-
на в календаре «Товарищ». Библиотечный деятель А.К. Покровская 
прочитала доклад по результатам этой анкеты на заседании Перво-
го Всероссийского съезда по библиотечному делу 4 июня 1911 года. 
Вероятно, в связи с тем, что в опросе принимало участие небольшое 
количество детей, составители анкеты не привели процентные дан-
ные спроса детей на тот или иной вид литературы. Однако Покров-
ская отметила, что впервые интерес к классике проявляется у детей 
в 13–14 лет, и помимо нее они читают признанные в педагогических 
кругах вредными произведения Л.А. Чарской, В.П. Желиховской,  
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К.В. Лукашевич [Доклад Комиссии… 1911: 161]. Члены Комиссии 
указали в качестве главной проблемы современного детского чте-
ния «отсутствие руководительства» им и следующую из этого не-
разбериху в выборе книг: «чтение громадного большинства детей 
ведется крайне беспорядочно и бессистемно, читают, буквально, 
то — что попадется под руку, и наряду с такими писателями, как  
А.И. Герцен, С. Пшибышевский, К. Гамсун, — увлекаются Чарской, 
Лукашевич, Пинкертоном» [Доклад Комиссии… 1911: 157–158]. Наи-
более заметно преобладание классиков в читательских интересах 
детей старше 15 лет. Они вдумчиво анализируют эти произведения, 
отмечают «реальность и юмор» Гоголя, «красоту и художественность» 
Пушкина [Доклад Комиссии… 1911: 162].

1910-е годы характеризуются в России большим приростом чис-
ла детских библиотек [Калужская 2004: 20], многие из которых пре-
следовали не только цели популяризации литературы среди детей- 
читателей из разных слоев населения, но и цели исследовательские. 
Опрос и анкетирование детей-посетителей библиотеки стали в этот 
период частой практикой. По утверждению российского и совет-
ского библиографа И.В. Владиславлева, анкетирование читателей 
является важным шагом в целях установления «более тесной связи 
с читателем» и «уяснения себе его психологии и духовных запро-
сов» [Владиславлев 1915: 6].

Один из опросов был проведен киевской библиотекой Д.Ю. До-
брой весной 1913 года. Результаты проведенного опроса приведе-
ны М. Финкельштейн в статье «Что и как читают дети?», опублико-
ванной в журнале «Новости детской литературы» 1914 года. Всего 
в ходе исследования было получено 714 ответов, при этом библи-
отекари зафиксировали недоверие к опросу учителей и педагогов 
[Финкельштейн 1914: 8]. Дети-читатели были разделены по возра-
сту и обучению в определенном типе школы (реальной, коммерче-
ской, профессиональной и др.). Любимой книгой детей в 60% слу-
чаев стала иностранная детская классика4: «Хижина дяди Тома», 
«Дети капитана Гранта», «Принц и нищий» [Финкельштейн 1914: 12]. 
Финкельштейн отмечает, что при таком результате парадоксально 
выглядит указание детьми в качестве любимого писателя русского 
автора-классика общей литературы. Так, 77% детей указали в ка-
честве любимых писателей Пушкина, Гоголя, Лермонтова, Турге-
нева, Толстого, Ломоносова. Авторы анкеты связывают эти данные  

4. В данной статье не будет подробно рассматриваться понятие «детская классика» по причине 
выбора в качестве главного объекта исследования общей классической литературы. О «детской 
классике» см.: [Маслинская 2019].
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с разотождествлением между произведением и автором, которое 
часто проявляется у детей. В пользу этой гипотезы служат коммен-
тарии детей о том, что основанием для ответа о любимом писателе 
служит зачастую не впечатление от прочитанного, а информация  
о самом авторе. Библиотекари отметили, что многие дети указыва-
ли в качестве любимого автора классического писателя, потому что 
они много о нем слышали, не прочитав его произведения. Эти ре-
зультаты можно связать с гипотезой о том, что в сознании русских 
людей литературный канон связывается, в первую очередь, с име-
нами писателей, поэтому именно они чаще, чем конкретные про-
изведения, бытуют в дискурсе, в том числе в разговорах родителей 
с детьми или родителей между собой. Поэтому зачастую дети, дей-
ствительно, могут много слышать о писателе-классике прежде, чем 
смогут сами оценить его по написанным произведениям.

Значимым результатом для понимания статуса общей класси-
ческой литературы в детском чтении является указание детьми  
в качестве любимой русской книги классических произведений об-
щей литературы, таких как «Война и мир», «Детство и отрочество» 
Толстого, произведения Пушкина, Гоголя, Лермонтова [Финкель-
штейн 1914: 12]. Исходя из результатов приведенной анкеты, мож-
но увидеть, что общая классическая литература в дореволюцион-
ный период занимала первое место в кругу детских читательских 
интересов. Сама основательница библиотеки Д.Ю. Добрая в статье 
«Детская библиотека Д.Ю. Доброй в Киеве», помещенной в журнале 
перед обзором Финкельштейн, утверждает, что спрос на классику  
в данной библиотеке ниже действительной читаемости этих произ-
ведений [Добрая 1914: 5]. Этот показатель связан, в частности, с тем, 
что большинство читателей этой библиотеки — из интеллигентных 
семей, в библиотеках которых имеются произведения классиков. 
Данные, похожие на те, что получены с помощью анкеты библиотеки  
Д.Ю. Доброй, присутствуют и в других опросах 1910-х годов.

Статус классики в детском чтении 1920-х годов

В 1920-х годах опросный метод стал одним из главных принципов 
экспериментального изучения ребенка-читателя. Большое значение 
для его развития имело открытие в ноябре 1920 года Института дет-
ского чтения (далее — ИДЧ). Это была первая институция по экспе-
риментальному изучению детского чтения. Его экспериментальный 
характер проявляется, главным образом, в фундаментальном изу-
чении психологии и социологии детского чтения. В статье «Задачи 
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и деятельность института по детскому чтению» директор института 
А.К. Покровская отмечает, что работа ИДЧ шире изучения собственно 
детского чтения. Для членов ИДЧ было важно изучить, прежде все-
го, ребенка, а затем уже читателя в нем. Поэтому центральное зна-
чение в деятельности Института имела социологическая сторона 
изучения ребенка: их интересовали уличные игры (подкладывание 
медной проволоки под трамвай, рисование на тротуаре и т.п.), дет-
ский труд (выполнение поручений родителей; торговля продуктами, 
папиросами), подражание взрослым и рутинная жизнь. «Влияние 
среды — основной вопрос современной педагогики», — утверждает 
Покровская в статье [Покровская 1922: 145].

Одной из главных работ, в которой ярко проявляется экспери-
ментальный социологический подход Института к детскому чтению, 
является книга «Что читают дети», написанная одной из сотрудниц 
ИДЧ П.А. Рубцовой. В фокусе ее исследования находятся читатель-
ские интересы детей, зависящие от демографических характеристик 
и социально-бытовых условий жизни. Работа проводилась в октябре 
1925 и 1926 годов. Общая картина данных, представленная на илл. 1, 
показывает, что классическая литература занимает низкую позицию 
в кругу читательских интересов детей (у девочек — 6,6%, у мальчиков 
— 2,9% [Рубцова 1928: 20]). Таким образом, данные Рубцовой противо-
положны результатам, полученным с помощью анкеты Д.Ю. Доброй 
в 1913 году. В дореволюционном исследовании был выявлен высо-
кий спрос детей на общую классическую литературу. В 1920-е годы 
наибольшей популярностью среди детей пользуются бытовые, ска-
зочные произведения и приключения. Различие в данных двух ан-
кет связано, в первую очередь, с разницей в социальном положении  

Илл. 1. Читательские 
интересы мальчиков  
и девочек  
[Рубцова 1928: 20].
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детей, которые участвовали в исследовании. Рубцова изучала чи-
тательские вкусы детей рабочих и служащих, а анкета Доброй была 
адресована, в первую очередь, детям интеллигенции.

Проанализировав спрос на классику в зависимости от социально- 
бытовых особенностей жизни детей, Рубцова определила, что в де-
ревнях классику читают меньше всего (5,4 % — мальчики, 3,7% —  
девочки) и даже в крупном городе ею интересуется небольшой про-
цент детей (7,2% — девочки, 2,3% — мальчики) [Рубцова 1928: 42].

Основным источником детского спроса на классические произ-
ведения является школа (22,2% от всего спроса по заданию школы). 
Однако часто под влиянием школьного задания у девочек можно на-
блюдать, по словам Рубцовой, увеличение интереса к классике. Наи-
большей популярностью пользуются произведения Гоголя, Пушкина, 
Тургенева и Толстого. В 14–15 лет девочки начинают часто спраши-
вать в библиотеке произведения Лермонтова. Интерес к иностран-
ной общей классической литературе, по сравнению с русской, не-
высок [Рубцова 1928: 66–67]. 

Падение авторитета классической литературы в 1920-е годы мо-
жет быть связано с большими темпами развития рынка специали-
зированной детской литературы. По результатам исследования Руб-
цовой, наиболее популярными среди детей являются современные 
книги: «Макар Следопыт» Л.Е. Остроумова, «Мойдодыр» К.И. Чуков-
ского, «Красные дьяволята» П.А. Бляхина.

Несмотря на консенсус среди педагогов о центральном значении 
классической литературы в воспитании ребенка в 1920-е годы, пре-
подавание литературы в школе на материале, главным образом, клас-
сических произведений сложилось лишь к 1930-м годам. В начале 
1920-х литература в школе была лишь предметом, дополняющим об-
ществоведческие дисциплины, не было единой программы препода-
вания литературы и жестких ограничений по изучению определенных 
текстов [Добренко 1997: 143–144]. Особенность школьной программы 
по литературе в 1920-е годы также заключалась в том, что она сильно 
расходилась с текущими читательскими интересами, выявленными 
Рубцовой и Объединением московских детских библиотек, опросы ко-
торого проанализированы Е. Добренко в книге «Формовка советского 
читателя». Автор отмечает, что, в то время как школьная программа 
по литературе включала большой объем «общественно-политической 
литературы» (40%), в картине детского спроса она занимала лишь 5% 
[Добренко 1997: 71]. Детский спрос на приключенческую литературу, 
путешествия и сказки школа не удовлетворяла, несмотря на то, что та-
кая литература занимала лидирующие позиции среди читательского 
спроса детей, как показано на диаграмме из работы Рубцовой (22%).
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Восприятие классики в начале советского периода

Одним из значимых явлений советской культурной революции 
можно считать 8 ноября 1917 года, когда был организован Народный 
комиссариат просвещения РСФСР (далее — Наркомпрос) под руковод-
ством А.В. Луначарского, призванный осуществлять надзор за рабо-
той школ, профессиональным и высшим образованием, научными и 
культурно-просветительскими учреждениями. Это был важный шаг 
в общегосударственной политике «рождения» нового «советского 
субъекта». Риторика воспитания не только по отношению к детям, 
но и ко взрослым стала преобладающей в дискурсе о том, какие за-
дачи необходимо было решить для «советизации» людей. В качестве 
одного из элементов новой методики воспитания толпы использо-
валось освещение советского прошлого. Большое значение в этом 
процессе играл обновленный взгляд на классическую литературу. 
Известный российский и советский педагог Н. Саввин в 1919 году 
предложил делить литературу для детей на три направления: сен-
тиментально-нравоучительное, художественно-реалистическое и 
модернистическое. Художественно-реалистическое объявляется ав-
тором самым важным направлением развития детской литературы, 
в котором «образ органически сливается с поучительным элемен-
том», образуя «нечто целое, действующее на читателя всею своею 
совокупностью, как художественное целое» [Саввин 1919: 11]. По-
мимо определенных специализированных произведений для детей, 
Саввин выделяет в качестве значимых образцов этого направления 
русские классические произведения общей литературы, среди них 
творчество Л.Н. Толстого, А.П. Чехова, И.А. Бунина.

Реалистичность, которую приписывали классическим произведе-
ниям в дореволюционные годы, достигла апогея в советский период. 
Одним из ярких примеров дискуссии о границах реализма в клас-
сической литературе является статья Крупской «Неосновательные 
опасения» в газете «Правда» от 6 февраля 1919 года. Она является 
реакцией на полемику вокруг публикации Наркомпросом полного 
собрания сочинений В.А. Жуковского. Крупская подвергает серьезной 
критике опасения своих коллег в том, что монархические взгляды 
и «буржуазная идеология» Жуковского или Пушкина могут сделать 
из их читателя «врага советской власти» [Крупская 1919: 1]. Педагог 
убеждена, что публикация произведений классиков гораздо более 
полезна, чем пустых неталантливых агитационных текстов проле-
тарской литературы. Кроме того, Крупская отмечает, что оценивать 
произведения классиков необходимо с точки зрения «устарелости» 
и «художественности», но не политического влияния, которое они 
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могут оказать. Несмотря на либеральную позицию, высказанную 
Крупской в этой статье, в начале 1920-х годов ее взгляды на реализм 
в литературе становятся более радикальными. 

В этот период литература начинает осознаваться ею как одно 
из важнейших средств воспитания нового «советского человека». 
В 1924 году Крупской, занимающей должность председателя Глав- 
политпросвета при Наркомпросе, заведующим Главлитом П. Лебе-
девым-Полянским и председателем Центральной библиотечной ко-
миссии М. Смушковой была выпущена «Инструкция по пересмотру 
книжного состава библиотек». В соответствии с ней, среди белле-
тристической литературы для детей должны

«…быть изъяты книги, которые своим общим содержанием и основным тоном 
возбуждают, укрепляют и развивают низменные, животные и антисоциаль-
ные чувства. <…> Особенно важно очистить от книг с дурным эмоциональ-
ным и идейным содержанием детские отделы библиотек, из которых необхо-
димо изъять не только книги с вышеуказанным уклоном, но также и книги, 
неудовлетворяющие современным педагогическим требованиям» [Инструк-
ция по… 1924: 136].

Из этого указания явно следует, что социализирующий потенциал 
литературы становится главным критерием ее отбора. В примечаниях 
было отмечено, что «произведения беллетристов-классиков изъятию 
не подлежат» [Инструкция по… 1924: 136]5.

Двумя годами позже на I Всероссийской конференции по детской 
и учебной книге будет прямо артикулирован главный принцип 
отбора литературы — реализм. Речь Крупской на конференции стала 
центральным событием, утвердившим его в качестве единственного 
легитимного жанра детской литературы:

«Если мы хотим создать настоящую книжку для чтения, то мы должны по-
больше вглядываться в окружающую жизнь; там мы можем почерпнуть такое 
количество материала, которое даст возможность создать нужную ребенку 
книжку» [Крупская 1926: 3–13].

Крупская и ее коллеги по Наркомпросу требовали отображения 
действительности не только в нарождающейся советской литературе, 
но и в классической. «Реалистический… показ прошлого, показ 
классовой борьбы во всех ее видах, широчайшая типизация — 
вот что ищут советские педагоги в литературе XIX века, в первую 

5. Исключение составляли произведения Крылова, Немирович-Данченко, Авенариуса, Гофмана.
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очередь» [Рыбникова 1958: 530], — так объясняет советский филолог 
М.А. Рыбникова потребность педагогов в классической литературе. 
Для того чтобы все классические произведения следовали такому 
«прото-соцреализму» в литературе, некоторые из них необходимо 
было «осоветить»: из произведений Ж. Верна вычеркнуть места, 
«проникнутые архибуржуазной психологией», урезать наследие 
Л.Н. Толстого, подвергнуть переделке «Робинзона Крузо» [Крупская 
1927: 29]. Как и специализированные произведения детской 
литературы, классические тексты для Крупской и ее коллег стали 
гибким материалом, который следовало приспособить к задачам 
воспитания человека нового социалистического государства.

Итоги

Исходя из проведенного анализа, раннесоветские педагогиче-
ские рассуждения о роли классической литературы в детском чте-
нии во многом наследуют дореволюционным тезисам. Базовой идеей, 
воспринятой от педагогов 1900-х годов, является глубокое укоре-
нение суждений о классике в ее воспитательном потенциале. Бах-
тин, Вентцель и ряд других педагогов были последователями вос-
питательного подхода к детскому чтению: литература была для них 
средством прививания детям важных нравственных и эстетических 
идей, и бесценной в этом отношении считалась классика. Ту же роль 
играли классические произведения в СССР в 1920-е годы, о чем сви-
детельствуют речи и статьи Крупской, а также деятельность Нар-
компроса. Реалистичность вслед за Белинским осознавалась доре-
волюционными педагогами одним из главных качеств классической 
литературы. Эта идея стала развиваться и в начале советского пери-
ода, главным событием здесь стало выдвижение единственным до-
пустимым жанром литературы реализма в 1926 году. Классическая 
литература осознавалась советскими педагогами как один из глав-
ных выразителей культуры дореволюционного прошлого, на кото-
ром может основываться воспитание нового «советского субъекта».

Помимо нормативных идей о классике, в области эксперимен-
тального изучения ребенка советские и дореволюционные педа-
гоги одинаково интересовались тем, какую роль классика играет 
в кругу детских читательских интересов. Исследования библиотеки 
Д.Ю. Доброй 1913 года и П.А. Рубцовой 1925–1926 годов продемон-
стрировали в этом отношении противоположные результаты. В до-
революционный период среди детей заметен большой авторитет  
писателей-классиков и их произведений, в то время как классика  
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в 1920-е годы сильно уступает в популярности бытовым, сказочным 
и авантюрным произведениям, в том числе в связи с расширением 
рынка специализированной детской литературы и отсутствием об-
щей программы ее преподавания. Школьная программа по литера-
туре в этот период следовала противоположному вектору развития 
читательских интересов детей, вырабатывая спрос на «общественно- 
политическую» литературу, которая была не интересна детям и  
не удовлетворяла их потребность в сказочных и авантюрных сюжетах.

Как дореволюционные, так и советские педагоги были господ-
ствующей группой, устанавливающей актуальное для современ-
ной им эпохи понимание «классики». Общая для них идея о том, 
что классические произведения содержат мировые «вечные» цен-
ности, которые необходимо прививать детям, делает классику такой 
же «вечно актуальной» в до– и постреволюционный период, какой 
она представлялась в эпоху Возрождения. Благодаря открытости 
к «вчитыванию» новых смыслов она является уникальным литера-
турным феноменом, который обладает такой же постоянной иден-
тичностью и изменчивостью, по справедливому замечанию Кермо-
уда, как и ее читатель.
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Злата Климас

В пореволюционные годы учебная книга в Советской России 
становится объектом множества реформ. Среди важных следствий 
этих преобразований — идеологизация учебника и, как результат, 
сокращение природоведческих текстов в их содержании. Однако 
некоторые тексты о животных авторов дореволюционной эпохи все 
же продолжают встречаться в хрестоматиях, наряду с рассказами 
новых советских зообеллетристов. Образуется устойчивый корпус 
текстов, требующий описания. На материале рассказов о животных, 
встречающихся в хрестоматиях и книгах для чтения за период 1920– 
1930-х гг., в статье рассматриваются основные подходы к художе-
ственному описанию животных. Сопоставление с дореволюционной 
традицией позволяет сделать определенные выводы о характере 
обновления раннесоветского школьного канона зообеллетристики.

Аннотация
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In the post-revolutionary years, the educational book in Soviet 
Russia became an object of many reforms. Some of the most important 
consequences of these reforms are the ideologization of textbooks and 
the reduction in the number of texts about nature and animals in their 
content. Nevertheless, there are still some texts about animals by pre-
revolutionary authors in anthologies as well as short stories by new Soviet 
animal fiction writers. This corpus of texts has to be described. Based on 
short stories about animals from the textbooks for the period of 1920–
1930, the article examines the main approaches to the artistic description 
of animals. The comparison with the pre-revolutionary tradition enables 
us to make some particular conclusions about the nature of the early 
Soviet school animal fiction canon’s renewal.

Аbstract

Animal Stories  
in the Early Soviet  
Educational Book 

Keywords:  
children’s literature, 
soviet textbook, reader, 
animal fiction.

Zlata Klimas
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Как пишет Р. Абрамов, «революция 1917 г. предполагала не толь-
ко глубокое переустройство политического, социального и эконо-
мического уклада российской жизни, но в первую очередь создание 
“нового человека”, наделенного сознанием и мировоззрением но-
вого типа» [Абрамов 2013: 82]. Закономерно, что одним из главных 
ключей к созданию нового советского гражданина была система об-
разования. К началу третьей декады XX века большевистский про-
ект по переделу всех сфер общественной жизни распространился 
и на образование. Уже в 1918 году были опубликованы «Основные 
принципы единой трудовой школы», утвердившие новые методы 
учeбно-воспитательной деятельнoсти порeволюциoнной шкoлы и 
сформировавшие единую систему образования. В рамках нее труд 
понимался как смысловой центр образования, а его главной функ-
цией провозглашалось воспитание будущих строителей коммуниз-
ма. Акцент на трудовом характере образования заключался в том, 
что знания давались постольку, поскольку они потенциально при-
менимы в дальнейшей трудовой деятельности. Критикуя буржуаз-
ную систему образования, советская власть особенно выделяла ее 
оторванность от жизни: «Мы не должны брать из старой школы того, 
когда память молодого человека обременяли безмерным количе-
ством знаний, на девять десятых ненужных и на одну десятую ис-
каженных» [Ленин 1967: 305]. Борьба со схоластикой и ориентация  
на новый уклад жизни обусловили ряд радикальных преобразований. 

Попытка адаптировать учебную книгу к нуждам новой советской 
педагогики выразилась во множестве экспериментов: от отмены 
хрестоматии как таковой до введения журналов-учебников [Сень-
кина 2008]. Интересно, однако, что в первые годы советской власти 
обучение продолжало вестись по дореволюционным пособиям с не-
которыми купюрами. Книга для чтения нового образца появилась 
лишь в 1923 году. 

В контексте таких перемен в системе образования вообще и 
в учебной литературе в частности интересно рассмотреть состо-
яние школьного литературного канона. Особого внимания за-
служивает такой малоизученный материал, как отечественная 
зообеллетристика. В том или ином виде тексты о животных при-
сутствуют почти в каждой учебной книге для начальной школы. 
Некоторые хрестоматии уделяют много внимания литературе  
о животных, помещая ее в отдельные тематические блоки.  
В то же время есть и такие пропагандистские издания, которые 
нацелены преимущественно на идеологическое воспитание под-
растающих коммунистов и в которых мы не находим не только 
авторской зообеллетристики, но и так называемых «народных» 
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текстов о животных. Логично, что первый тип учебника будет ин-
тересовать нас в наибольшей степени.

Количество текстов о животных в содержании учебной книги за-
висит от того, насколько интенсивно в ней транслируются производ-
ственное знание и идеологические ценности. К началу культурной 
революции градус политизированности школьного учебника ожи-
даемо повышается, однако первые годы советской власти характе-
ризовались определенной инертностью в обновлении содержания 
хрестоматий и книг для чтения [Сенькина 2008]. По этой причине 
изученный материал можно разделить на три категории по степе-
ни идеологического влияния: 

1.	 Крайне ангажированные учебники, первоочередная задача 
которых — научить ребенка ориентироваться в новой дей-
ствительности, из их содержания художественные тексты все 
более исключаются. К этой категории можно отнести «Книгу 
для чтения» И. Палей и Г. Энтиной [Палей, Энтина 1935], со-
держание которой призвано рассказать ученику о новом со-
циальном устройстве и истории революции.

2.	 Книги для чтения, ориентированные на дореволюционную тра-
дицию и, следовательно, почти не освещающие политическую 
повестку. Как правило, представляют собой сборники начала 
XX в., переизданные без значительных изменений. Важно от-
метить, что если в первые пореволюционные годы содержание 
таких книг оставалось практически прежним, то постепенно 
оно меняется в угоду политическому режиму. Такой процесс 
можно наблюдать, к примеру, в книгах для чтения О. Флерова 
«Ясное утро» [Флеров 1929], издававшихся с 1911 по 1930 год. 

Илл. 1. Байдина А.  
Прянишникова Е.  
За новую жизнь.  
М.: Работник  
просвещения,  
1930. С. 30.
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3.	 Учебная литература, находящаяся в промежуточном положе-
нии между первым и вторым. Такова, например, хрестоматия 
«Зеленый шум» [Зеленый шум 1925], сочетающая в себе как 
тексты с новой идеологической повесткой, так и большое ко-
личество традиционных для дореволюционной учебной кни-
ги текстов русских классиков.

Закономерно, что первая категория книг для чтения выходит 
со временем в авангард учебной литературы, в то время как более 
традиционные учебники довольно стремительно элиминируются 
из печати или кардинально меняют свое содержание. Наибольший 
интерес для нас представляют вторая и третья категории.

Нами были рассмотрены учебники для первого, второго, треть-
его и четвертого годов обучения. Наибольшее количество текстов 
о животных можно обнаружить в книгах для второго года обучения, 
когда, с одной стороны, школьник уже вполне научился читать, а 
с другой — только-только начал свой путь в общество и, прежде чем 
знакомиться с социальными институтами, должен освоить такую 
базовую категорию, как окружающий мир.

Всего было рассмотрено 64 хрестоматии и книги для чтения за пе-
риод 1920–1930 годов. Из них только 16 содержат авторские тексты о 
животных. Именно на этом материале будет исследовано представление 
зообеллетристики в раннесоветской учебной книге: какова специфика 
образно-тематического наполнения текстов, попавших в учебник, какие 
авторы выходят в авангард школьного канона, а также как соотносятся 
тексты новых советских авторов и писателей дореволюционной эпохи.

Давая характеристику текстам о животных в раннесоветской учеб-
ной книге, начнем с того, что в пореволюционный период зообелле-
тристика в хрестоматиях и книгах для чтения представлена преи-
мущественно работами таких авторов дооктябрьского периода, как 
К. Ушинский, Д. Мамин-Сибиряк, Л. Толстой и А. Бостром. Примеча-
тельно, что здесь мы имеем дело с уже сформировавшимся набором 
постоянных текстов, вариации в котором — редкость. Такой своего 
рода канон составляют рассказы: «Как еж жил в комнате», «Рыжуха и 
ее жеребенок», «Овца», «Овец стригут», «Курица» и др. Бостром, «Ко-
рова», «Котенок» и «Русак» Толстого, «Серая шейка» и «Не мое дело» 
Мамина-Сибиряка, а также «Бодливая корова», «Пчелки на развед-
ках» и «Чужое яичко» Ушинского. В каждой из рассмотренных книг 
можно обнаружить те или иные из вышеперечисленных текстов  
в сокращенных или полных вариантах. 

Важно кратко охарактеризовать рассказы о животных в дорево-
люционной учебной книге, чтобы иметь представление о том, как ме-
няется школьный канон зообеллетристики в раннесоветское время. 
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В целом, анализируя состав учебной книги дооктябрьско-
го периода, нельзя не заметить, что количество анималистиче-
ских текстов в их содержании значительно больше, чем в учебнике  
1920-х гг. Безусловно, ни одна хрестоматия того времени не обходи-
лась без рассказов и стихотворений о животных, в отличие от поре-
волюционной учебной книги, которая могла и вовсе не содержать  
в себе такого контента (как, например, уже упомянутое «Ясное утро» 
О. Флерова за 1929 год). Чтобы проиллюстрировать значимость зоо- 
беллетристики в дореволюционной учебной книге, приведем неко-
торые соотношения: хрестоматия Е. Кирпичиковой «Новая книга 
для чтения» за 1908 год [Новая книга… 1908], суммарно состоящая 
из 334 статей, содержит 112 текстов о животных, а в книге для чте-
ния Д. Тихомирова «Вешние всходы» за 1912 год [Тихомиров 1912] 
на 214 статей приходится 67 анималистических произведений. 

Переходя к конкретным авторам рассказов о животных в до-
октябрьских учебниках, прежде всего стоит выделить Толстого.  
Писатель представляет важную фигуру для педагогики. Его идеи 
дали начало влиятельному направлению русской педагогической 
мысли, придерживающейся принципов «свободного воспитания» 
и ключевого значения семьи в процессе развития ребенка [Грицай 
2011]. Именно толстовской линии в педагогике придерживались 
издатели И. Горбунов-Посадов и В. Лукьянская, к которым мы еще 
обратимся далее. Характеризуя в целом роль текстов Толстого в до-
революционной хрестоматии, заметим, что их можно найти почти 
в каждой книге для чтения конца XIX — начала XX вв. По укоренен-
ности в школьном каноне и количеству текстов, к которым прибега-
ют составители учебников, конкуренцию Толстому составляет разве 
что Крылов, чьи басни входят в содержание дореволюционных хре-
стоматий практически целыми корпусами.

Обратимся к анализу толстовской традиции описания животного.  
Справедливо в этом контексте вспомнить творчество Бостром, раз-
делявшей сходные художественные принципы. Тексты обоих авто-
ров объединяет обращение к образам домашних животных: лоша-
дей, овец, собак, кошек и т.д. Описание диких зверей встречается 
реже, но все же присутствует. Однако и в этих случаях писатели 
задействуют таких животных, которые соседствуют с человеком, 
например, ежа и зайца. Как и большинство авторов, чьи тексты 
можно обнаружить в учебной книге рассматриваемого периода, Бо-
стром и Толстой выбирают типичных представителей средней по-
лосы России, описание редких и экзотических зверей отсутствует.  
Не находим мы и антропоморфизма, свойственного текстам Мамина- 
Сибиряка, о котором будет сказано далее. 
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Важно отметить, что для реалистических рассказов Бостром и 
Толстого принципиален взгляд на животный мир в контексте че-
ловеческой среды обитания — города или села. Именно взаимодей-
ствие человека (часто ребенка) и зверя играет существенную роль  
в их текстах. Это взаимодействие может иметь игровой, развлека-
тельный характер и таким образом репрезентировать мотив «жи-
вотные — друзья человека», а может выполнять воспитательную 
функцию — обучать ответственному и гуманному отношению к жи-
вотным. Несмотря на то что рассказы рассматриваемых писателей 
посвящены животным, все же главные герои в них — люди. Имен-
но они являются акторами, влияющими на развитие нарратива, и 
природный мир представлен с их точки зрения. Такова дореволю-
ционная реалистическая традиция обращения к образу животного. 

Однако существует и другая традиция зообеллетристики, жанро-
вые корни которой — в фольклорной сказке. Один из главных пред-
ставителей этой традиции, стабильно входящих в школьный канон, 
— Мамин-Сибиряк. Сопоставляя его сказки «Серая шейка» и «Не мое 
дело» с рассказами вышеописанных авторов, можно прийти к выво-
ду, что если для прозы Бостром и Толстого принципиальна перцеп-
ция героев-людей и вписанность животного в человеческий быт, то 
Мамин-Сибиряк выбирает противоположный нарратив, исключая 
из повествования человека и описывая природу глазами животного. 

Среди характерных черт поэтики Мамина-Сибиряка стоит выде-
лить сказочный антропоморфизм. Наделенные сознанием и речью, 
звери взаимодействуют друг с другом и решают задачи так, как это 
делали бы персонажи-люди. Мамин-Сибиряк исключает значимый 
для сказки компонент аллегории, которая транслирует основы нрав-
ственных ценностей и социальных норм. В его интерпретации этот 
жанр приобретает формальную функцию, позволяющую доступно 
представить познавательный материал для маленького читателя. 
Оценить канонические тексты писателя как познавательные нам 
позволяет сравнение с текстами ранее описанной традиции: если 
рассказы Бостром и Толстого, которые формально посвящены жи-
вотным, на деле в большей степени повествуют о человеческом быте 
и отношениях, то Мамин-Сибиряк, наоборот, описывает среду оби-
тания и повадки зверей исключительно в рамках мира природы, от-
дельного от мира людей. 

Таким образом, в традиции русской дореволюционной зообел-
летристики мы имеем дело с жанровым разветвлением: с одной 
стороны, реалистические заметки о жизни домашних животных, и 
с другой — литературные сказки про зверей. Некоторое срединное 
положение между ними занимает проза Ушинского. Обратимся для 
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иллюстрации к рассказу «Странный цыпленок», в котором писатель 
изображает домашнюю птицу, что отчасти сближает его произве-
дение с толстовской традицией. Интересно однако, что фигура че-
ловека не играет важной роли в повествовании. Говоря о рассказе 
«Пчелки на разведках», стоит отметить, что речь идет о животном, 
так же вписанном в человеческую среду обитания, однако не совсем 
домашнем в привычном понимании. Примечательно обращение  
к образу насекомого: несмотря на то, что на материале исследуемых 
книг для чтения можно обнаружить рассказы о насекомых (нехудо-
жественные или художественные, но без указания авторства), все же 
среди авторских беллетризованных текстов это не самый частотный 
материал, по сравнению с теми же курицами, лошадьми и коровами. 
В рассказе важную роль играет сказочный антропоморфизм, сбли-
жающий текст Ушинского с работами уже рассмотренного ранее Ма-
мина-Сибиряка. Как будет видно далее, использование этого прие-
ма открывает целую традицию, связывающую дореволюционную 
и новую советскую зообеллетристику в рамках школьного канона. 

Немного особняком стоит и наследие Лукьянской, хотя она  
во многом является последовательницей идей Толстого. История 
вхождения текстов Лукьянской в школьный канон весьма прихотли-
ва. Будучи писательницей дореволюционной эпохи, она сотрудни-
чала с Горбуновым-Посадовым, вместе с которым в начале XX века 
издавала гуманитарно-зоологическую хрестоматию «Друг живот-
ных». Помимо этой книги, тексты Лукьянской не были обнаружены 
в других дореволюционных учебниках. Однако при советской вла-
сти составители хрестоматий и книг для чтения начинают регуляр-
но обращаться к рассказам писательницы [Смена 1924]; [Горбунов- 
Посадов, Горбунова-Посадова 1923]. Так зообеллетристка дооктябрь-
ской эпохи входит в школьный канон с приходом нового режима. 

Главная особенность текстов Лукьянской в рамках школьного ка-
нона — развитие концепции Толстого о ключевой роли семьи в вос-
питании ребенка. Животные в ее рассказах описываются подобно 
детям, чье развитие, по мысли Толстого, должно происходить в кру-
гу семьи. На анималистическом материале писательница развивает 
идею семейных ценностей. Такую специфику художественного ме-
тода Лукьянской можно было бы оценить как аллегорическое нача-
ло, если бы не натуралистическая точность, с которой писательни-
ца описывает поведение животных в естественной среде обитания. 
Наследуя педагогические идеи Толстого, зообеллетристка не под-
ражает поэтике классика, но вырабатывает свой взгляд. Жанрово ее 
тексты справедливо отнести к натуралистическим заметкам в духе 
реализма Бостром и Толстого, но ее нарратив не имеет развлекатель-
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ной или воспитательной функции, являя собой образец познава-
тельной анималистической прозы. Читатель не находит в рассказах 
Лукьянской следов присутствия человека, животные описывают-
ся как часть отдельного мира природы. Нет в текстах и сказочного 
антропоморфизма, что позволяет заключить, что мы имеем дело  
с особенным восприятием природы, несводимым ни к традиции 
толстовского рассказа о человеке, взаимодействующем с животным,  
ни к традиции сказок о зверях Мамина-Сибиряка. В текстах, входя-
щих в раннесоветский школьный канон («Медвежья семья», «Паук 
и его гнезда», «Мышка», «Лиса и ее семья» и др.), Лукьянская доста-
точно подробно описывает повадки, среду обитания и образ жизни 
зверей, что придает текстам почти энциклопедическую познава-
тельность. Как будет видно далее, категория познавательности будет 
играть значимую роль и в творчестве новых советских писателей.

Подводя промежуточный итог, отметим, что при анализе доре-
волюционной зообеллетристики, представленной в раннесоветском 
школьном каноне, мы обнаружили три основные тенденции: ан-
тропоцентристский реализм Толстого, сказочная поэтика Мамина- 
Сибиряка и познавательный анимализм Лукьянской. Далее попыта-
емся определить, какие из этих тенденций и в каком виде наследует 
раннесоветская школьная литература. 

Итак, обратимся теперь к новым советским зообеллетристам, ре-
гулярно встречающимся в пореволюционном учебнике. Среди них 

Илл. 2. Горбунов- 
Посадов И. Горбунова- 
Посадова Е.  
Ясная звездочка. М.; 
Пг.: Государственное 
издательство, 1923. 
С. 62.
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важно выделить таких писателей, как О. Перовская, М. Пришвин и 
В. Бианки. 

В рассматриваемый период рассказам Пришвина и Перовской 
уделяется сравнительно немного внимания, однако их тексты  
с заметной регулярностью печатаются в учебной литературе. На-
пример, книга для чтения для второго класса Е. Фортунатовой  
за 1934 год [Фортунатова 1934], к которой мы еще обратимся, содержит 
видоизмененные рассказы Перовской и Пришвина, озаглавленные 
как «Тигренок» и «Утята и ребята» соответственно. Несмотря на то,  
что тексты претерпели определенное вмешательство редакторов 
хрестоматий, все же внимание к этим рассказам свидетельствует  
о том, что мотив «животные — друзья человека», который мы наблю-
даем и в дореволюционных хрестоматиях, сохраняет свою актуаль-
ность и в раннесоветской учебной литературе. Это особенно значи-
мо в отношении учебников 1930-х годов, как никогда подверженных 
влиянию идеологизированной оптики, для которой свойственно 
рассматривать животных исключительно как источник пользы в хо-
зяйстве. В этом контексте важно отметить новаторство Перовской, 
впервые задействовавшей в этом мотиве образ нетипичного дикого 
животного. В тексте описывается адаптация тигренка к жизни в го-
родской семье. Рассказчица говорит о тех курьезах, которые проис-
ходят с диким зверем в непривычной среде, а также о том, как дети 
учатся о нем заботиться. Таким образом, писательница работает  
с традиционным мотивом на новом, экзотическом материале.

Говоря о тексте Пришвина «Ребята и утята», который озаглав-
лен в книге Фортунатовой как «Утята и ребята», можно сказать, что 
новаторство писателя заключается в переосмыслении мотива «жи-
вотные — друзья человека» с точки зрения осознания ответственно-

Илл. 2. Горбунов- 
Посадов И. Горбунова- 
Посадова Е.  
Ясная звездочка. М.; 
Пг.: Государственное 
издательство, 1923. 
С. 62.
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сти человека, необходимости бережного отношения к природе. Если  
в рассказах Толстого этот мотив сопряжен с исследовательским ин-
тересом ребенка, активно изучающего мир вокруг и непосредствен-
но взаимодействующего с животными, то в текстах нового автора 
принципиальна эксплицитно выраженная позиция невмешатель-
ства человека в жизнь природы: 

— Вот то-то “пустим”! — сказал я очень сердито. — Зачем вам надо было их ло-
вить? Где теперь мать?
— А вон сидит! — хором ответили ребята. И указали мне на близкий холмик па-
рового поля, где уточка действительно сидела с раскрытым от волнения ртом.
— Живо, — приказал я ребятам, — идите и возвратите ей всех утят! [Пришвин 
1950: 27].

Как и Перовская, Пришвин работает с образом дикого животно-
го, хотя и не экзотического, однако смысловой акцент рассказа кон-
центрируется не в непосредственном контакте детей и животных, 
а, скорее, в указании героя-ментора на необходимость не навредить 
природе. То есть Пришвин, в отличие от Перовской, предлагает вве-
сти в рассматриваемый мотив экологически-гуманную дистанцию 
между животным и человеческим мирами. 

Далее рассмотрим творчество Бианки, который был особенно по-
пулярен у составителей пореволюционных хрестоматий и книг для 
чтения. Рассказы Бианки начинают входить в содержание школьных 
учебников сразу вскоре после первой публикации в журнале «Воро-
бей» за 1923 год рассказа «Путешествие красноголового воробья». 
Впервые к текстам зообеллетриста обращается «Хрестоматия вось-
милетка» [Сверчков 1924]. В том же году без указания авторства пу-
бликуется его текст «Сколько у кого детей» [Венгров, Осмоловский 
1924]. С 1925 года рассказы «Кто чем поет», «Чей нос лучше» [Зеле-
ный шум 1925], а также «Чьи это ноги» [Соколов, Соколова 1926] вхо-
дят в школьный канон и становятся самыми частотными рассказами 
Бианки в учебной литературе. Среди 64 изученных книг для чте-

Илл. 4. Фортунатова Е.Я. 
Книга для чтения  
для второго класса. 
М.: Государственное 
учебно-педагогическое 
издательство, 1934.  
С. 82.
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ния раннесоветского периода в 16 были обнаружены тексты Бианки  
в оригинальном или сокращенном и отредактированном виде (в том 
числе анонимизированные). На изученном материале было выявле-
но, что составители хрестоматий обращаются суммарно к 23 текстам 
Бианки. Такая популярность весьма показательна, если сравнивать  
с количеством рассказов его коллег — Пришвина и Перовской — в сос- 
таве раннесоветского учебника. Зообеллетрист печатался в весьма 
авторитетных и тиражных учебниках (например, «Игра и труд» [Со-
колов 1929], «Ясное утро» [Флеров 1929] и «Книга для чтения» [Фор-
тунатова 1934]) и с каждым годом все больше укреплял свои позиции 
в школьном каноне [Климас, Маслинская 2022: 55–56].

Очевидно, популярность Бианки в сегменте зообеллетристиче-
ских рассказов раннесоветской учебной печати вне конкуренции. 
Представляется, что феномен такой востребованности писателя за-
ключается в созвучии определенных принципов художественного 
описания животных, выраженных в его текстах, с актуальной ран-
несоветской педагогической повесткой, к которой мы обращались 
в начале статьи. Перейдем к примерам. Марксистская педагогика, 
разработавшая «комплексный метод» обучения [Андреева, Мали-
новский, Соломин 2018], рассчитывала объединить различные дис-
циплины, чтобы представить школьный материал как цельную си-
стему. Сходный принцип можно усмотреть и в творческом методе 
Бианки, который стремился изобразить природу как единый мир,  
в котором каждый вид находится в неразрывной взаимосвязи с дру-
гими. Изображение такой цельности окружающей среды достига-
ется с помощью авангардного приема монтажа (подробнее об этом 
см. [Маслинская 2020]), который автор использует для создания ти-
пологических описаний природы. Этот прием встречается почти  
в каждом рассказе зообеллетриста. Так, например, в «Чей нос лучше» 
Бианки соотносит птиц по их клювам, в «Чьи это ноги» — по ногам, а 
в «Кто чем поет» — по издаваемым звукам. Такая типологизация по-
зволяет писателю эффективно задействовать большое количество 
животных в одном рассказе, при этом не перегружая текст. Редко 
можно наблюдать одного или двух зверей в текстах зообеллетри-
ста, часто количество их колеблется в районе 8–15: в рассказе «Чей 
нос лучше» Бианки упоминает десять видов птиц, в «Чьи это ноги» 
можно насчитать девять представителей одной среды обитания, а  
в «Кто чем поет» — восемь. Представляется, что такая структура по-
вествования не только наглядно раскрывает взаимосвязи в природе, 
но и эффективно транслирует научное знание в компактной худо-
жественной форме, что, вероятно, так же ценилось составителями 
новых советских учебников. 
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Важно обратить внимание на такую особенность художественно-
го метода Бианки, как сочетание научного материала и сказочного 
антропоморфизма. Животные в большинстве его текстов наделены 
сознанием и речью, они мыслят и действуют, почти как люди. В этом 
смысле писатель продолжает дореволюционную традицию описания 
зверей в сказке. Подобное «очеловечивание» позволяет Бианки сти-
мулировать интерес маленького читателя и облегчить восприятие 
познавательного материала, сделать его эмоционально доступнее.  
В то же время, повествование строится на крепкой естественнонауч-
ной базе. Бианки, который пришел в литературу из биологии, по вы-
ражению Т. Федяевой, «всегда был включен не только в литературную, 
но и в научную орбиту мысли» [Бианки, Федяева 2020: 32]. Именно 
этим обусловливается особенная исследовательская оптика в нар-
ративе о животных, отличающая Бианки от других зообеллетристов. 
Неудивительно, что его тексты часто называют научно-художествен-
ными сказками [Неуймина 1982] и художественно-познавательной 
литературой [Арзамасцева, Николаева 2013]. Адаптированный для 
детей способ трансляции научного знания, а также сжатая форма 
короткого познавательного рассказа, в нашем представлении, со-
ставляют объективно подходящий для хрестоматии текст. По этой 
причине феномен популярности Бианки среди составителей учеб-
ных книг представляется нам вполне обоснованным. 

Как пишет Л. Рудова, «детская литература становится “эколо-
гической совестью” советской культуры» [Рудова 2013: 153]. Это 
особенно заметно в сегменте авторских текстов о природе в со-
ставе раннесоветских учебников, постепенно все более вытесня-
емых нехудожественными статьями о хозяйственном значении 
животных. Индустриализация и материалистическое мировоззре-
ние, культивировавшееся большевистской педагогикой, привели 
советское общество к негуманному «завоевательскому» отноше-
нию к природе, достигшему своего апогея в эпоху сталинизма. 
Дискурс освоения природы с целью использования ее ресурсов  
в строительстве нового мира к 1930-м годам постепенно приоб-
ретает милитаристскую окраску. Симптоматичным в этом кон-
тексте является стихотворение С. Маршака «Война с Днепром», 
входившее в школьную программу. Менее типичными для этой 
эпохи являются тексты, в которых выражается эстетическое вос-
приятие природы как отдельного мира, заслуживающего сенти-
ментальной дружбы (Перовская), гуманного отношения и невме-
шательства (Пришвин), а также внимательного изучения (Бианки). 
Именно поэтому мы находим примечательным рассмотренный 
феномен зообеллетристики, по своему идейному содержанию  
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оппозиционной официальному экодискурсу и тем не менее вхо-
дящей в новый советский школьный канон.

Описанный раннесоветский школьный канон зообеллетристики 
показателен как исключительное литературно-институциональное 
явление, почти избежавшее идеологического воздействия. Огово-
римся, что определенное влияние все же можно заметить в сокраще-
нии количества текстов о животных в политизированном учебнике. 
Однако можно с уверенностью утверждать, что поэтика и идейное 
содержание аполитичного анималистического рассказа не подвер-
глись советизации. Как заметила О. Октябрьская, «детская литера-
тура первой половины XX в. развивалась, скорее, не благодаря, а во-
преки идеологическим и политическим установкам» [Октябрьская 
2017: 29]. Это утверждение вполне справедливо для интересующего 
нас материала. Представляя собой органичный симбиоз дореволю-
ционной традиции и новаторства в духе эпохи, зообеллетристика 
на страницах школьного учебника одновременно и отчасти соот-
ветствует (вероятно, ненамеренно) некоторым советским задачам 
по глобальной перестройке действительности (например, популя-
ризации науки), и выпадает из официальной риторики воинствен-
ного завоевания природы, представляя собой, таким образом, неод-
нозначный и многогранный феномен. 

Подводя итог, подчеркнем, что, несмотря на революционное об-
новление педагогической мысли в целом и формата учебной книги 
в частности, говорить о кардинальных переменах в раннесоветском 
школьном каноне зообеллетристики не приходится. При анализе 
хрестоматий за 1920–1930 годы было выявлено, что среди учебни-
ков, содержащих художественные тексты о животных, рассказы ав-
торов дооктябрьского периода по-прежнему занимают важное место. 
В новой детской художественной литературе исследуемого периода 
присутствует продолжение определенных дореволюционных тра-
диций. Это довольно характерно для раннесоветской системы об-
разования: педагоги-реформаторы, критиковавшие дореволюци-
онную школу за ее схоластику, тем не менее восприняли и развили 
многие идеи, предложенные педагогами-предшественниками [Ко-
ролев 1958]. Тот же процесс мы наблюдаем и на примере школьно-
го литературного канона. Несмотря на то что в него начинают вхо-
дить новые советские авторы, дореволюционные писатели и поэты  
не теряют своих позиций. Впрочем, наследующая дореволюционной 
литературе раннесоветская зообеллетристика все же претерпевает 
определенное обновление. Ярким примером этого процесса служит 
творчество Бианки, эффективно задействующего поэтику авангарда 
на познавательном природоведческом материале.
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1970-Х ГОДОВ 
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in the 1970s 

Усков Н. Ardis: Американская 
мечта о русской литературе.  
М.: Новое литературное  
обозрение, 2021. 232 с.

Карина Повстьева УДК 655.412.

Рецензия посвящена книге Николая Ускова «Ardis: Американская меч-
та о русской литературе», опубликованной в 2021 году издательством  
«Новое литературное обозрение». Автор анализирует различные аспек-
ты деятельности частного американского издательства «Ардис», осно-
ванного славистом Карлом Проффером и его женой Эллендеей Проф-
фер. Ценность книги заключается в том, что Усков ведет повествование 
и как исследователь, и как человек, чья личная история была тесно 
связана с жизнью этих людей. В рецензии выделены значимые тезисы 
Ускова, проанализированы достоинства и недостатки книги и причины, 
по которым ее можно считать уникальным и перспективным исследо-
ванием в области истории книгоиздания.

Karina Povsteva
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Сегодня в истории русского книгоиздания остается много белых 
пятен, и одним из них является история маленького американско-
го издательства «Ардис». На момент выхода книги Николая Ускова 
«Ardis: Американская мечта о русской литературе» было опубли-
ковано лишь несколько статей по этой теме¹, которые он включил  
в свою работу наряду с архивными документами, перепиской и мно-
гочисленными интервью с авторами, издателями и их друзьями. 

Главная цель Ускова заключается в том, чтобы запечатлеть исто-
рию издательства «Ардис». Наиболее явно в книге прослеживает-
ся мысль Ускова о том, что «Ардис» способствовал формированию  
канона русской литературы XX века и оказал большое влияние  
на ее историю в целом. Автор выявляет причины создания изда-
тельства, анализирует исследовательские взгляды Карла Проффера 
и отношения издателей с писателями из Советского Союза, изучает 
влияние взглядов либеральных кругов советской интеллигенции 
на редакционную политику «Ардиса». Ценность книги заключается  
в изучении темы, которая практически не исследована в истории 
русской литературы и русского книгоиздания — истории американ-
ского издательства «Ардис», — и использовании автором разнообраз-
ных источников: интервью, архивных документов, воспоминаний.

Усков — кандидат исторических наук, историк и журналист,  
с 2016 года главный редактор, а впоследствии редакционный  
директор журнала «Forbes». Для анализа книги важен тот факт,  
что Ускова связывают родственные узы с Татьяной Лоскутовой, луч-
шей подругой Эллендеи Проффер (жены Проффера), и он лично зна-
ет людей из окружения семьи Профферов. Это объясняет, на мой 
взгляд, субъективность авторского повествования в определенных 
сюжетах — в предисловии сам Усков утверждает, что книга далека  
от строгой академичности.

1. См. статьи в первом номере журнала «Новое литературное обозрение» за 2014 год:  
Проффер Тисли Э. Истоки «Ардиса» // НЛО. №1. 2014. URL: link (17.01.2022);  Долинин А. Карл 
Проффер и Владимир Набоков: к истории диалога // НЛО. №1. 2014. URL: link (17.01.2022); 
Липовецкий М. «Ардис» и современная русская литература // НЛО. №1. 2014. URL: link 
(17.01.2022). В 2017 году на русском языке также вышли относящиеся к теме книги: Проффер 
Тисли Э. Бродский среди нас. М.: АСТ, 2017; Проффер К. Без купюр. М.: АСТ, 2017.

Эллендея Проффер продолжает давать интервью, в которых рассказывает об истории издатель-
ства и о его авторах, см. например: Усков Н. Ардис. Как спасали запрещенную русскую литера-
туру // Сноб. №9 (62). 2013. URL: link (17.01.2022); Головастиков К. Эллендея Проффер Тисли: 
«Иосиф считал, что его мнение так же важно, как мнение Брежнева». Интервью с американской 
слависткой, которая издавала Бродского в США и помогла ему эмигрировать // Arzamas.  
URL: link (17.01.2022); Оборин Л. «Ардис» был общим делом // Полка. 5.07.2021.  
URL: link (17.01.2022); а также видеозапись презентации книги «Карл Проффер. Без купюр»:  
Проффер Тисли Э. Встречи в книжном. 11.05.2017. URL: link (17.01.2022).

https://magazines.gorky.media/nlo/2014/1/istoki-ardisa.html
https://magazines.gorky.media/nlo/2014/1/karl-proffer-i-vladimir-nabokov-k-istorii-dialoga.html 
https://magazines.gorky.media/nlo/2014/1/ardis-i-sovremennaya-russkaya-literatura-tridczat-let-spustya.html
https://snob.ru/magazine/entry/65034/
https://arzamas.academy/materials/678
https://polka.academy/materials/779
https://www.youtube.com/watch?v=pqw4tUu7niQ


58

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

В первой главе «На отлогом пригорке старинных романов»  
автор кратко раскрывает историю появления и прекращения работы 
издательства. Усков использует цитату из романа Владимира Набо-
кова «Ада» в качестве названия потому, что в этом тексте возникает 
образ поместья Ардис, и именно оттуда Профферы взяли название 
для будущего издательства.

Главной причиной появления издательства стал, по словам Уско-
ва, «гнев двух американцев-либералов»², вызванный  несправедли-
вым, угнетенным положением многих русских писателей в СССР. 
Усков предполагает, что Проффер стремился к справедливости,  
и это стало предпосылкой для основания издательства.

На протяжении всей книги Усков много раз повторяет мысль  
о том, что для Карла и Эллендеи Профферов издание русских книг 
всегда обладало мощным эмоциональным зарядом, хотя зачастую 
не приносило дохода. Издатели с самого начала хотели восстано-
вить «утраченную»³ библиотеку русской литературы как для Рос-
сии, так и для Америки. Финансовый успех русской части «Ардиса» 
пришелся на период перестройки, когда в Америке появился инте-
рес ко всему русскому. Несмотря на это, в тот же период произошел  
и закат «Ардиса», ведь атмосфера несвободы и ограничений, кото-
рая была основой уникальности и востребованности работы изда-
тельства, уходила с окончанием советской эпохи. В 2002 году «Ар-
дис» стал импринтом издательства «Overlook Press».

Значимая особенность первой главы книги — акцент на ло-
кализации. Усков обозначает адреса, сыгравшие большую роль  
в работе издательства: квартиру Надежды Мандельштам в Москве  
на Большой Черемушкинской, где начались знакомства Профферов  
с советской либеральной интеллигенцией. Личную вовлеченность  
в судьбу «Ардиса» Усков эксплицитно утверждает на страницах 
книги с помощью указания локации — квартиры его отца и мачехи  
на Красноармейской в Москве, где собирались Профферы и их друзья.  
Однако главным адресом для Профферов был их дом в американском 
городке Энн-Арбор на Хизер Вэй, где 23 года размещался «Ардис». 
Во многом в книге локальность истории издательства преодолева-
ется ее включением в общемировой контекст.

Вторая глава «Баскетбол vs. Россия» посвящена биографии Про-
ффера, основателя издательства. В 1956 году он принял решение 
изучать русский язык в Мичиганском университете, на что повли-

2. Усков Н. Ardis: Американская мечта о русской литературе. М.: Новое литературное обозрение, 
2021. С. 25.

3. Там же. С. 26.
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яли желание узнать страну за железным занавесом, а также поли-
тические взгляды Проффера, заключающиеся в критике действий 
американского правительства в холодной войне с СССР, в войне  
во Вьетнаме, в отношении к темнокожему населению. В конце 1950-х 
годов академические устремления Проффера окончательно концен-
трируются на русской литературе — он, выходец из рабочей семьи,  
в которой никто не читал книг, становится ученым, и в 1963 году  
защищает диссертацию «Сравнения и “Мёртвые души” Гоголя».

В этой главе впервые появляется важный для Ускова прием тем-
порального пересечения событий в СССР и мире с биографией су-
пругов Профферов или судьбой самого издательства. Параллельно 
со становлением Проффера как ученого происходят значимые собы-
тия в судьбе ключевых для «Ардиса» русских писателей: присужде-
ние Нобелевской премии Борису Пастернаку в 1958 году, знакомство 
Иосифа Бродского с Анной Ахматовой в 1961, публикация первых 
рассказов Василия Аксёнова в 1958.

В третьей главе под названием «Литературный пьяница» Усков 
акцентирует внимание на литературоведческих интересах Проффе-
ра. Большое влияние на его диссертацию и впоследствии на отбор 
литературы для публикации в издательстве оказали идеи формали-
стов. Проффер интересовался исследованиями Виктора Шкловского, 
Бориса Эйхенбаума, Виктора Жирмунского и представителей тарту-
ской семиотической школы. По классификации читателей, предло-
женной английским литературным критиком Фрэнком Лоуренсом 
Лукасом, Проффер в диссертации о Николае Гоголе относит себя  
к «литературным пьяницам», которые «ищут эмоциональной глуби-
ны и опьянения в вымышленном мире»⁴.

Название следующей главы «Собрат-глоссатор» взято из перепи-
ски Набокова с Проффером, в которой писатель так называет Карла. 
В этой главе преимущественно на материале переписки писателя  
с будущим издателем в конце 1960-х годов автор анализирует отно-
шения между Набоковым и Проффером. Проффер является автором 
книги «Ключи к ”Лолите”» (1968), в которой анализирует аллюзии 
романа и стилистические приемы, использованные Набоковым.  
Тезисы работы Проффера сильно повлияли на набоковедение, скла-
дывающееся на рубеже 1960–1970-х годов. Проффер называет «Клю-
чи…» «опытом экзегезы и пристального чтения»⁵, настаивая на том, 
что это не интерпретация произведения.

4. Proffer C. The Simile and Gogol’s “Dead Souls”. The Hague; Paris, 1967. P. 17.
5. Проффер К. Ключи к «Лолите». СПб, 2000. С. 9–10.
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Глава «Любвеобильная подружка» посвящена знакомству Карла 
и Эллендеи Проффер. Они познакомились в университете Индиа-
ны, где Карл читал лекцию о романе «Лолита» в 1967 году, а Эллен-
дея была аспиранткой. В 1968 году они поженились. 

Следующая глава «Опасные связи» описывает самую важную 
часть истории «Ардиса» — его основание. В 1969 году в Нью-Йорке 
через Набокова Профферы знакомятся с американским славистом 
Кларенсом Флитвудом Брауном, который дает им рекомендатель-
ное письмо к Н. Мандельштам. Знакомство с ней стало главной ве-
хой в истории появления издательства. В 1969 году Н. Мандельштам 
проводит у себя «салон», в котором Профферы знакомятся со Львом 
Копелевым и его женой Раисой Орловой, а через них — с Татьяной 
Лоскутовой (дочерью писателя Михаила Лоскутова), Владимиром 
Вигилянским (сыном писательницы Инны Варламовой). Именно 
через Н. Мандельштам Профферы знакомятся с Бродским, кото-
рый станет для них такой же ключевой фигурой в Ленинграде, как 
и Н. Мандельштам в Москве. Усков пишет, что эти знакомства были 
«живительной силой» «Ардиса» — доступа к государственным ар-
хивам не было, рукописи в домах писателей и дореволюционные  
издания в личных библиотеках были единственными источниками.

В этой главе также поднимается важнейший вопрос, на который 
Усков отвечает в своей книге, — насколько самостоятельны были 
Профферы в формировании редакционного портфеля «Ардиса».  
В качестве авторитетной позиции Усков приводит слова литературо-
веда Марка Липовецкого о том, что «Ардис» «воплотил представле-
ния о литературе, которые сформировались в кругу <…> либералов 
с конца 60-х годов»⁶. Усков в своей книге спорит с этим утверждени-
ем, приводя разные аргументы в следующих главах: «Несоветская 
кухня», «Вершина прошлого и вихрь настоящего».

Главный аргумент заключается в аполитизме издательства. 
Эта характеристика отличает «Ардис» от других крупных зару-
бежных издательств русской литературы, таких как «YMCA-Press»  
и «Посев». Бродский оставался одним из главных авторов «Ардиса»,  
но его личные отношения с Профферами зачастую находились  
на грани разрыва, на что влияли, в частности, политические взгляды 
Бродского. Любопытна позиция Профферов по отношению к твор-
честву Александра Солженицына: в то время как значение фигуры 
диссидентского писателя после получения им Нобелевской пре-
мии в 1970 году было несомненно, отношение Проффера к его твор-

6. Липовецкий М. «Ардис» и современная русская литература // НЛО. №1. 2014.  
URL: link (17.01.2022).

https://magazines.gorky.media/nlo/2014/1/ardis-i-sovremennaya-russkaya-literatura-tridczat-let-spustya.html
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честву было сдержанным — он считал его произведения важными  
с социальной точки зрения, а не с литературной. В английской части 
издательства публиковались и официальные советские писатели, 
такие как Юрий Нагибин, Юрий Трифонов, Василий Шукшин. Сосу-
ществование в редакторском портфеле «Ардиса» разных сегментов 
русской литературы объясняется тем фактом, что для Профферов 
главными критериями отбора книг были качество произведения  
и его формальные особенности, а не взгляды авторов. Благодаря это-
му и создается уникальность «Ардиса» — оно отменило различение 
эмигрантской, советской и самиздатовской литератур. На смену им 
пришла единая русская литература.

Второй аргумент в пользу независимости издательских взгля-
дов Профферов — самостоятельность в выборе авторов для публика-
ции. Так, Профферы не разделяли скептического взгляда Бродского  
на Льва Копелева, Евгения Евтушенко, Андрея Вознесенского, Беллу 
Ахмадулину, критически относились к высказываниям Н. Мандель-
штам о Пастернаке, хотя во многом именно на ее рекомендациях ос-
новывали свой выбор книг для издания. Сам Проффер говорил, что 
«самое незначительное в человеке — это его взгляды»7. Евтушенко, 
Вознесенский и Ахмадулина вошли в антологии «Ардиса» и в журнал 
издательства о русской литературе «Russian Literature Triquarterly».

В главе «Вершина прошлого и вихрь настоящего» Усков выделяет 
основные особенности редакционной политики «Ардиса» в разные 
годы: в 1971–1974 годах Профферы печатают в основном реприн-
ты книг раннесоветских и дореволюционных авторов. С 1972 года  
количество современных авторов увеличивается, что связано, в част-
ности, с приездом в Энн-Арбор Бродского. 

1975–1979 годы — годы активного издания произведений совре-
менных русских писателей: Саши Соколова, Алексея Цветкова, Сер-
гея Довлатова, Андрея Битова. В 1977 году издательство участвует  
в первой книжной ярмарке в Москве, а в 1979, с изменением поли-
тики СССР по отношению к Западу, оно изменяет курс и перестает 
скрывать политические взгляды издателей. В этом же году Проф-
феры публикуют альманах «Метрополь» с запрещенными произ-
ведениями русских авторов: Василия Аксёнова, Андрея Битова,  
Венедикта Ерофеева, Фазиля Искандера и Евгения Попова. Поэтому  
в 1979 году Профферу будет отказано в визе в СССР. К началу 1980-х  
годов «Ардисом» были изданы неподцензурные произведения многих  
авторов: Набокова, Мандельштама, Цветаевой, Зощенко и других.

7. Проффер К. Без купюр. М.: АСТ, 2017. С. 240.



62

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

8. Усков Н. Ardis: Американская мечта о русской литературе. С. 203.
9. Там же. С. 83.
10. Там же. С. 35.
11. Там же. С. 191. 

Последняя глава «Экзотическое животное» описывает главным 
образом техническую и финансовую составляющую работы издатель-
ства, а ее название взято из письма Проффера Копелевым 1982 года, 
где адресант именует так «Ардис». В главе также обозначаются об-
щие векторы развития издательства: для Профферов была важна 
не только публикация текстов, но и продвижение русских авторов, 
а также общественная защита писателей с помощью большого объ-
ема мировых продаж. Усков описывает здесь и аудиторию русской 
части книг «Ардиса»: бóльшую часть составляли жители СССР, кото-
рым Профферы привозили книги лично или по дипломатическим 
каналам.

Усков завершает свое повествование романтизированным об-
разом «Ардиса», называет его «русским Лукоморьем в Америке» —  
местом, где есть невиданные для СССР в то время технические нов-
шества и где совершается огромный труд по воссозданию запрещен-
ной в Союзе литературы⁸.

Книга Ускова представляет собой сплав художественных и на-
учно-популярных приемов. Язык автора богат художественными 
описаниями:

«Тревожная, разрываемая фарами воронков сталинская ночь сначала смени-
лась бодрым, полным надежд хрущевским утром, а затем вступила в свой сон-
ный, знойный брежневский полдень: березы белы, хлеба спелы»⁹.

Такие же богатые образы Усков использует для описания дома 
Эллендеи: «сочный веселый цвет персиковых стен, черепичная 
крыша, лазурный бассейн, кованая решетка, горшки с цветами…»¹⁰.  
В определенных местах повествование Ускова эмоционально и субъ-
ективно, как например, в высказывании об отношении к цензуре  
в СССР в главе «Экзотическое животное»:

«И это советские власти, которые лишали человека права на элементарное 
самовыражение, даже вне какого-либо политического подтекста, преврати-
ли невинные стихи и прозу в мощные орудия против лжи, безвкусицы и мра-
кобесия коммунистического строя»¹¹.
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Основное достоинство книги Ускова заключается в компиляции 
материалов об «Ардисе» из разного рода источников для демонстра-
ции богатой истории издательства и людей, с ним связанных. Одна-
ко, несмотря на фундаментальность книги Ускова, в ней также есть 
некоторые недостатки, главный из которых — путанность повество-
вания. Автор часто переходит от одной темы к другой, возвращаясь 
к первой в других главах, и это затрудняет чтение.

Также, несмотря на то, что автор в предисловии пишет о стрем-
лении сфокусироваться на истории «Ардиса», в книге есть побочные 
линии повествования, перегружающие текст, — например биогра-
фия Игоря Шевченко, первого учителя русского языка Проффера¹².

Очень любопытен тезис Ускова о том, что Проффера можно на-
звать формалистом в его взглядах на литературу¹³. Однако этот тезис 
в книге не развивается: не хватило авторского объективного анализа 
того, как конкретно на Карла-литературоведа повлиял формализм (и 
негативное отношение к фрейдизму и структурализму), как это вы-
разилось в его диссертации о Гоголе и в интересе к этому писателю. 
Усков цитирует высказывание Вячеслава Иванова о том, что на от-
бор книг для издания повлияли формалистические взгляды Проф-
фера¹⁴, и приводит цитату Карла, в которой тот сетует на отсутствие 
экспериментов с формой у русских писателей 1960–1970-х годов¹⁵, 
однако Усков не анализирует первоисточники.

Несмотря на это, книга дает богатый материал для дальнейшего 
анализа влияния формализма Проффера на редакционную полити-
ку «Ардиса», для исследования значимости формального критерия 
в оценке произведения в издательском деле, для изучения англоя-
зычного издательского портфеля «Ардиса» и его влияния на амери-
канскую славистику.

Также в более масштабных исследованиях можно развивать  
и другие темы, которые поднимает Усков в своей книге: напри-
мер вопросы книгоиздания русских книг за рубежом в 1970-е годы 
XX века, финансирование издательств, отношение издателей с пи-
сателями, установление контактов в литературных кругах, влияние  
политики СССР на книгоиздание.

12. Усков Н. Ardis: Американская мечта о русской литературе. С. 43–45.
13. На это иносказательно указывает и сам Проффер в своей диссертации, посвященной поэме 
Гоголя «Мёртвые души», см.: Усков Н. Указ. соч. С. 53–54.

14. Усков Н. Там же. С. 130.
15. Proffer C. Russian Writings and Border Guards: Twenty-Five Years of the New Isolationizm // Carl 
Proffer. The Widows of Russia. Ann Arbor, 1987. P. 146. 
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Главное достоинство книги заключается в том, что она обогащает 
понимание истории русского книгоиздания XX века и меняет вос-
приятие читателями многих известных писателей советского пери-
ода благодаря новым фактам из их жизни.
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За первые полтора столетия существования модели преподавания 
литературы были разработаны школьные учебники для разных ступе-
ней (от начальной и до старшей школы), предлагавшие базовые знания 
об истории литературы, о жизни писателей и об основных произведе-
ниях испанской литературы. Однако в результате детального анализа 
состава некоторых учебных пособий стало очевидным отсутствие пи-
сательниц (в основном поэтесс), что говорит о ложности канона, не со-
ответствующего положению вещей в литературе. В данной статье мы 
попытаемся доказать на материале трех учебников для выпускного 
класса от разных издательств, что отсутствие женщин на их страницах 
есть результат предвзятого и патриархального толкования литератур-
ного канона в школе, который как идеологический продукт все еще пе-
редается новым поколениям без учета культурных ценностей и поли-
тики репрезентативности, на включение которых в канон настаивают 
социальная педагогика и литературная критика.

Аннотация

Статья впервые была опубликована под названием «Canon escolar poético y pedagogía 
literaria en bachillerato. Las escritoras invisibles en los manuales de literatura literaria» в журнале 
«Pedagogía social: revista interuniversitaria» № 33 в 2019 году, с. 43–52. Перевод публикуется 
на основании лицензии Creative Commons BY-NC 3.0.
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For the first century and a half in the existence of the model of literary 
education, the school textbooks allotted to the different stages from 
primary education to baccalaureate have provided to the student body 
a minimum basis of the history, biographies and major works of Spanish 
literature. However, the detailed analysis of the textbooks demonstrates 
a remarkable shortage of female writers (mainly poets), creating a fake 
canon which does not correspond with the reality of the literary quality. 
Throughout the present article, we conduct an analysis of three different 
textbooks used in Baccalaureate in order to prove through its outcome that 
the absence of women in their pages is result of a biased and patriarchal 
interpretation of the literary pedagogical canon that, as an ideological 
product, is still being transmitted to new generations omitting the cultural 
and equality values that social pedagogy and objective literary criticism 
stand for.

Аbstract

Poetic School Canon and 
Literary Pedagogy  
in Baccalaureate.  
The Invisible Writers  
in the Literature Manuals 
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1. Введение. Канон и преподавание литературы

Последние несколько десятилетий не прекращаются ожесто-
ченные дискуссии о том, каким должен быть канон, чтобы он от-
ражал действительное положение вещей в литературе, в нашем 
случае, в испанской (в разумных пределах, потому что едва ли 
найдется человек, способный осилить все когда-либо написанное). 
«Западным каноном», остающимся, судя по уровню продаж, ори-
ентиром для исследователей и по сей день, Гарольд Блум [Bloom 
1994] открыл ящик Пандоры. В канон, состоящий из двадцати 
шести писателей с XV века до наших дней, автор весьма спорно 
включил лишь одного испанца — Сервантеса, за «Дон Кихота», и 
лишь одну женщину — Вирджинию Вулф. Это дает представле-
ние о том, насколько сильно патриархальное воспитание влияет 
на эстетический вкус и круг чтения молодежи, сформированный 
учителями на той или иной ступени образования. Именно поэто-
му говорить о каноне — значит говорить и об эстетических пред-
почтениях некоторых исследователей литературы конкретной 
эпохи, определяющих то, какие тексты последующее поколение 
включит в справочники об этом историческом периоде. Похожую 
идею высказывал и Д. Табаровский:

«Спорить о литературе сложно. И не потому, что в дискуссию проникают вку-
совщина, скука или недобросовестность, — это мелочи. Но потому, что ли-
тература противостоит консенсусу, диалогу или рассуждению. Она есть акт 
навязывания, своего рода революционный террор: литература разрушает лю-
бые иерархии, и, как настоящий революционер, исчезает всякий раз, когда 
ее секрет раскрыт. Секрет, который я никогда не знал, а если и знал, то забыл.  
Я едва могу вспомнить девиз: сделай из случайного необходимое» [Tabarovsky 
2004: 60].

Итак, как определить канон в высшей степени объективно, учиты-
вая и эстетику, и тренды? Вероятно, все мы сойдемся во мнении, что 
необходимо выработать некий механизм отбора текстов из огромно-
го корпуса эстетически неравнозначных произведений каждого ли-
тературного периода. Мне кажется, что канон состоит из тех произ-
ведений, которые и по прошествии времени по-прежнему вызывают 
энтузиазм у читателей. Эти произведения должны быть своего рода 
репрезентацией эстетических принципов, присущих определенному 
моменту в истории литературы (канон в синхронном разрезе) , и, следо-

1. Здесь и далее курсив переводчицы.

1
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вательно, стать частью литературной традиции (канон в диахронном 
разрезе), которая должна и способна сохраниться с течением времени 
[Sánchez-García 2015], [Sánchez-García 2017]. Принимая во внимание 
все вышесказанное, в качестве определения в первом приближении 
мы предлагаем остановиться на позиции Сулла, понимающего канон 
как «список или корпус произведений, которые считаются ценными, 
а потому достойными изучения и комментирования» [Sullá 1998: 12].  
А значит, и достойными включения во всякий образовательный канон.

К тем трудностям, с которыми мы уже сталкивались, определяя, 
кто выбирает, добавляется еще одна, не такая уж тривиальная: как 
выбирать, т.е. как определить, является ли произведение ценным 
и достойным внимания? И тут наиболее применимым оказывается 
подход, разработанный Миньоло: «Вопросы о том, кто выбирает и 
почему этот конкретный список текстов должен быть прочитан, вы-
теснят вопрос о том, что следует читать» [Mignolo 1991: 256]. Здесь 
мы возвращаемся к исходному вопросу: это решают критики, соста-
вители хрестоматий, исследователи, пишущие учебники; но вопрос 
о критериях отбора произведений, — особенно когда их отсутствие 
превращает хрестоматии в прихоть, а учебники в опасное оружие, 
способное убить любовь к чтению, или, что еще хуже, в педагогиче-
скую манипуляцию литературой, — остается открытым. И посколь-
ку при составлении столь богатого и неоднородного канона XXI века 
необходим компромисс, то стоит начать с определения того, что со-
бой представляет обстоятельное изучение литературы, с опорой на 
предпосылки, сформулированные Эвен-Зохаром:

«Школа и канон были нужны для организации социальной жизни с помощью 
определенного репертуара семиотических моделей, объясняющих “мир” че-
рез комплекс нарративов, в том числе, конечно, в интересах правящих групп» 
[Even-Zohar 1994: 359].

Тут и кроется основная проблема: если мир подростка (столь уз-
кий в литературном отношении) организуется с помощью учебника, 
из которого поступает основная информация, дополняемая учите-
лем, то ответственность за то, как эти учебники устроены, возраста-
ет до максимума. В том числе и потому, что того, о чем не говорится 
в учебнике, для ученика просто не существует. Как мы вскоре увидим, 
эти учебники по-прежнему создаются — по большей части — согласно 
патриархальной системе ценностей, редко отдающей должное жен-
скому поэтическому творчеству. Превратить изучение литературы 
в нечто большее, чем просто слова, — вот задача педагогики, глав-
ный приоритет которой должен состоять в том, чтобы научить под-



70

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

ростков переосмыслять сложные структуры литературных текстов, 
напитываться ими, чтобы постигать мир, определяться со своими 
поступками, чувствами и вкусами; наконец, в том, чтобы научить 
их использовать свое литературное образование как ключ для входа 
в культурное общество, развившее и сопроводившее их, чтобы они, 
в свою очередь, разделили наследие и передали его. Иными слова-
ми, [задача состоит в том, чтобы] сделать педагогику литературы со-
циальной в самом широком смысле слова, чтобы она охватывала все 
слои общества. Дидактике литературы стоит учитывать, что главная 
цель преподавания этого предмета имеет двойной интегрирующий 
характер: научить интерпретировать и оценивать художественные 
литературные произведения. Мендоса Фильола предлагает выделить 
две основные группы навыков, которые ученики должны освоить:

1.	 навыки, позволяющие выявить и понять условность репрезентации опы-
та в литературе, и, следовательно, усвоить основы элементарной поэтики 
и риторики;

2.	 навыки работы со знаниями, позволяющими заметить исторический путь, 
проделанный произведением; эти знания необходимы как посредники, 
дающие нам возможность обнаружить и / или сформировать нашу соб-
ственную интерпретацию [Mendoza 1998: 70].

Общее прошлое и настоящее, возможно, более тонко фиксиру-
ются в литературе, чем в истории, поскольку последнюю обычно 
пишут победители, в то время как литературу пишут побежденные, 
хотя их голоса порой заглушаются литературной критикой, не всег-
да преследующей справедливые интересы [Sánchez-García 2018].  
И если мы полагаем, что школьный канон должен репрезентировать 
авторов, а также главные тексты и стадии каждой отдельной эпо-
хи, то преподавание литературы, в свою очередь, должно развивать  
у учащихся способность понимать этот канон (что создает необхо-
димость адекватно интерпретировать произведения), наслаждать-
ся им, ценить и (вос)производить его; в конечном счете, канон служит 
для коммуникации, репрезентации и регуляции, для работы с ним 
необходимо не просто читать, но и инсценировать, декламировать, 
петь, писать, сочинять и, конечно, вникать, обсуждать, наслаждать-
ся активными методами работы с текстом, благодаря которым уче-
ники чувствуют ответственность за свое обучение, поскольку, как 
утверждает Стайнер, «литература — это язык, свободный от его ос-
новной функции — информативной <...>, так как главная задача ли-
тературы, ее онтологическая причина существования, находится за 
пределами сиюминутной пользы и точности» [Steiner 2003: 6]. Как 
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говорил К. Кулидж, суть образования состоит в том, чтобы научить, 
но не тому, о чем думать, а тому, как. Мы полагаем, что именно эта 
фраза четко определяет, какими методами должны руководство-
ваться преподаватели литературы, чтобы стимулировать учени-
ков формировать их собственное мнение, критическую и этиче-
скую позицию, а также активно участвовать в процессе обучения, 
организованном так, чтобы двигаться от уже усвоенного материа-
ла к приобретению новых навыков. То есть такие методы, которые 
предлагают ученикам стратегии чтения, интерпретации и пись-
ма в различных жанрах [Cooper 1990]. С этим соотносятся выводы 
Нуньеса Руиса, выделившего такие преобладающие модели пре-
подавания литературы в старшей школе в Испании, как «ритори-
ческая, историческая и, наконец, так называемая институционалист-
ская» [Núñez Ruiz 2007: 109]. Нуньес Руис также обращает внимание  
на (нередко негативную) роль комментариев к тексту, что Ховер,  
в свою очередь, объясняет так:

«…внедрение замысловатых форм и заумной лексики превращает ученика  
в своего рода инвалида, нуждающегося в посредничестве опытного мастера, 
которым стал учитель. Трепет, но не перед текстами, а перед монструозны-
ми комментариями, многим подросткам отбил желание читать, порой даже  
на всю жизнь» [Núñez Ruiz 2007: 25].

И тут, на наш взгляд, Лопес-Валеро и Мартинес-Эскерро точ-
ны как никогда, утверждая особую роль преподавания литературы 
в старшей школе:

«Литература в школе понимается как набор навыков и умений, позволяющих 
осознанно читать важные для нашей культуры тексты, а также адекватно ин-
терпретировать их. Тот приятный опыт, который в начальной школе предпо-
лагал перечитывание и пересказывание литературных текстов, позволяет 
теперь закрепить эти навыки и адаптировать их для выражения субъектив-
ного опыта, упорядочить представления о художественной условности, а так-
же увидеть связь между произведениями, авторами и историко-социальным 
контекстом» [López-Valero, Martínez-Ezquerro 2012: 33].

И на этом фундаменте, сформированном всей прежней жизнью 
наших учеников, стоит закладывать обучение в старшей школе. Дру-
гими словами, с использованием разных методологий и инструмен-
тов, на основе общих образовательных принципов строится препо-
давание литературы в частности, которое, по мнению Т. Коломер, 
подразумевает «гарантированное каждому гражданину понимание 
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письменной культуры» [Colomer 1991: 26] с точки зрения справедли-
вой оценки (то есть одинакового подхода к равным по эстетическим 
качествам произведениям) и отбора текстов, которые, с одной сто-
роны, очевидно наделены литературными достоинствами (и в этом 
отношении школьный канон особенно строг), а с другой стороны, 
способны отвечать потребностям учеников, которые еще только го-
товятся стать компетентными читателями. М. Килес Кабрера, И. Пал-
мер и М. Росаль Надалес объясняют это очень ясно:

«Без чего невозможно преподавание литературы? Определенно, без лите-
ратуры, без собственно произведений, их оригинальных текстов, а не чу-
жих прочтений. <...> Нам не нужен шифрованный язык, запирающий наши 
собственные впечатления в сейфах чужих теорий, которые не дают слова 
самому тексту и не позволяют ученику задуматься о нем» [Quiles-Cabrera et 
al. 2015: 86].

Тем, кому интересно, как перенести эти идеи в класс, предлага-
ем обратиться к книге Глории Гарсия Ривера [García Rivera 1995] или 
учебнику Амандо Лопеса-Валеро и Эдуардо Энкабо [López-Valero et al. 
2002], где даются точные указания, как способствовать развитию ли-
тературной компетенции, понимаемой как основа культуры с точки 
зрения междисциплинарного взаимодействия в классе. Совершен-
но ясно, что без должного изучения литературы культура не может 
сохранять устойчивость. Однако этот вопрос уже выходит за рам-
ки наших интересов. Наша цель — проследить, отвечают ли поэти-
ческий канон, который складывался в течении долгого времени, и 
подход Сулла к отбору текстов (напомним: канон — это список про-
изведений, достойных изучения) для развития литературных ком-
петенций, описанных Мендосой [Mendoza 2003], реальности литера-
туры, неоднородной в своем историческом развитии, или же [канон 
и принципы его составления] следуют патриархальным подходам, 
отнимающим места у выдающихся поэтесс каждой эпохи. В частно-
сти, мы сосредоточимся на поэтессах XX и XXI веков.
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2. Обоснование проблемы и цели. Женские имена в школьной  
программе по литературе (второй год старших классов2)

Частично определив, что такое канон и как его используют в ка-
чественном литературном образовании, мы переходим к другой 
проблеме, связанной уже не с образованием канона, а с обучением 
читателей, воспринимающих литературу, отобранную для изучения 
в классе и призванную отражать эстетическое и этическое многооб-
разие. Подойти к решению мы можем через вопросы, которые уже 
задавал себе Посуэло Иванкос: «Чему мы должны учить? Как сделать 
так, чтобы литература продолжала жить в нашем обществе? Как объ-
единить идеологию и эстетику?» [Pozuelo 1996: 3].

С ответа на эти вопросы, на мой взгляд, любой издатель должен 
начинать подготовку к публикации учебника по языку и / или лите-
ратуре (выбирая одних авторов в ущерб другим) или поэтического 
сборника. Первое, что нужно сделать, когда вы растите думающую 
публику, способную освоить этическую и эстетическую традицию, 
— это дать им полное знание, а не его часть, что только помешало 
бы им объективно оценить то, чему их учили. По понятным причи-
нам (и Блум критикует такой подход как весьма пагубный) теперь  
к эстетическим критериям выбора литературы примешиваются эти-
ческие, связанные со стремлением удовлетворить авторов, относящих 
себя к меньшинствам, что не может не влиять на устройство канона. 
Другими словами, избитое противостояние эстетики (Муза «всегда  
на стороне победивших» [Bloom 1994: 44]), по мнению Блума, кото-
рое я не разделяю) и этики часто связано с политкорректностью. 
Даже если вы недостаточно хороши, вас нельзя исключить из кано-
на, пока вы — часть меньшинства. Если, конечно, вы не женщина.

Идея учесть всех в каноне подразумевает создание тотального 
канона, но это иллюзорный абсолют, больше похожий на энциклопе-
дию или компендиум. Наверное, следовало бы найти справедливое 
компромиссное решение: привлечь к работе современных критиков, 

2. В системе образования Испании старшие классы (Bachillerato) представляют собой финаль-
ную ступень школьного образования, которая предназначена для учеников от 16 до 18 лет, пла-
нирующих после школы продолжить обучение в ВУЗах. Программа старших классов рассчитана 
на два года и подразумевает углубленное изучение некоторых предметов по выбранному учени-
ком профилю, например, по искусству, естественным или точным наукам. Оканчивая старшие 
классы, ученики сдают выпускные экзамены, которые в то же время могут быть вступительными 
экзаменами в ВУЗы. — Прим. ред. 
Всего в образовательную систему Испании входят 4 ступени: необязательное дошкольное об-
разование (Educación Infantil) для детей в возрасте от 0 до 6 лет, обязательное базовое образо-
вание, куда входят начальная (Educación Primaria) и средняя (Educación Secundaria) школы для 
подростков в основном до 16 лет, далее идут факультативные уровни — это два года старшей 
школы (Bachillerato) и высшее образование. — Прим. пер.
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которые увидели бы, что ключ к распространению произведений и 
расширению рынка лежит в сфере технологий. Ведь, нравится нам 
это или нет, литература — это полисистемное явление [Even-Zohar 
1994], и все больше — часть индустрии мультимедиа, реагирующей 
на то, как меняется наша ментальность [Martos-Núñez, Campos 2012]. 
Как только автор поставит точку в конце, литература становится по-
требительским продуктом, результатом множественной идеологи-
ческой реальности. Книжный рынок (со всеми вытекающими) при-
ближает литературу к рефлексирующему читателю, проживающему 
ее через призму своего опыта с помощью общего социокультурного 
кода, если речь о современной литературе. Как говорит Луис Гарсиа 
Монтеро, литература объединяет [García Montero 2014: 14].

Итак, отвечают ли поэтические антологии, созданные разными 
поколениями в Испании, этому не патриархальному, но исключи-
тельно эстетическому критерию? Отвечают ли ему учебники для мо-
лодежи, которая пока имеет лишь начальное представление о ли-
тературе? Начнем, пожалуй, с антологий, опубликованных между 
1927 и 1980 годами, делая поправку на сексизм этой эпохи: в женщи-
нах видели второсортных существ, дополнение к мужчине, «храни-
тельниц очага»3 (термин, пришедший из XVIII в., но сохранившийся 
вплоть до середины XX в.). Более или менее серьезные антологии, 
выходившие в Испании в интересующий нас период, способство-
вали становлению претендующего на господство канона. Зачастую 
проблема заключалась в том, что они были примером дискримина-
ции по симпатиям и антипатиям. Бальсельс, автор одной из лучших 
антологий с аналитическим обзором женской поэзии, уже отмечал:

«Уместнее говорить о маргинализации в случае, когда антология подается как 
“открытая” для разных авторов, но на деле таковой не является, поскольку  
в ней практикуется дискриминация, которая не только не признается, но, что 
еще хуже, даже не замечается. Иными словами, когда собрание называют “пол-
ным”, хотя оно содержит лишь “избранное”. Когда печатают одних мужчин, 
порой включая крохотную квоту для женщин только для того, чтобы допол-
нить антологию поэзии по периодам, хотя очевидно, что их вклад в литера-
туру и сам по себе достаточно значим. Иными словами, если есть претензии 
к злоупотреблению понятием «гендер» как слишком однобокому, должны 
быть претензии и к антологиям, которые, даже когда не говорят о гендере, 
по умолчанию в первую очередь отражают творчество мужчин, имплицитно 
подразумевая их гендер универсальным» [Balcells 2006: 720]. 

3. В оригинале — ángel del hogar, букв. ‘домашний ангел’. — Прим. ред.
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Теперь обратимся к истории создания поэтического канона в Ис-
пании XX века, который, очевидно, базировался на антологиях, об-
новлявших статус литературы в стране, где поэзию читают и публи-
куют значительно меньше, чем прозу. На этом общем каноне, на мой 
взгляд, и строится школьный канон, или канон преподавания лите-
ратуры, как его видят Тейшидор [Teixidor 2007] и особенно Серрильо 
Торремоча, полагавший, что

«…школьный канон должен появиться в результате серьезной дискуссии  
о том, какие книги заслуживают внимания с точки зрения их художествен-
ной и исторической значимости, их уместности в той или иной читательской 
траектории, их соответствия вкусу читателя (понимаемого как ответ его чи-
тательским ожиданиям), а также [о том,] какие из них методически пригодны 
для преподавания. <…> Произведения, входящие в школьный канон, должны 
формировать образованного читателя, знакомя его с разными стилями, ав-
торами и значимыми событиями в истории испанской литературы» [Cerrillo 
Torremocha 2013: 26].

Действительно, так и должно быть. Но случается, что слишком 
часто чиновники на разных уровнях образования, не вникая в суть 
дела, используют те «каноны», которые считаются устоявшимися, 
поскольку уже успели примелькаться в одной или нескольких зна-
чительных антологиях или в публикациях именитых издательств. 
Другими словами, чиновники выбирают легкий путь, их не волнует, 
что нашим ученикам требуется максимально полный, методичный и 
по возможности разнородный курс литературы, подразумевающий 
три момента, уже упомянутых Серрильо: 

«Крайне важно, чтобы критерии отбора произведений были четкими, объек-
тивными и беспристрастными. Среди них всегда должны быть, как минимум, 
эти три: литературное достоинство текстов и их соответствие интересам и 
способностям читателей» [Cerrillo Torremocha 2013: 27].

Именно поэтому мы обратимся к аспекту, который полага-
ем принципиально важным в контексте создания литературной 
самобытности нашей страны, а именно — как составляются ан-
тологии и каких авторок включают в них. Если мы рассмотрим 
наиболее значимые антологии, выпущенные с 1927 по 1980 год, 
то обнаружим, что участие поэтесс в них колеблется между по-
стыдным отсутствием и исключительно номинальным присут-
ствием. Если начать с антологий главной группы литераторов 
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XX века — Поколения 27 года4, то самым авторитетным (и самым 
востребованным в школе) является сборник Висенте Гаоса 1976 
года и его последующие переиздания [Generación… 1967]. В нем 
представлены произведения [Педро] Салинаса, [Хорхе] Гильена, 
Херардо Диего, [Федерико] Гарсии Лорки, [Рафаэля] Альберти, 
[Хуана Хосе] Доменчина, Дамасо Алонсо, [Висенте] Алейксандре, 
[Луиса] Сернуды, [Эмилио] Прадоса и [Мануэля] Альтолагирре.  
Но нет ни одной поэтессы — ни Кончи Мендес, ни Росы Часель, 
ни Эрнестины де Шампурсин.

Или посмотрим на антологию поколения 1950-х годов, озаглав-
ленную ее составителем, критиком и поэтом Антонио Эрнандесом 
в 1978 году «Неприкаянное поколение» («Una promoción desheredada») 
[Hernández 1978]. Здесь представлены Анхель Гонсалес, [Хулио] Ма-
рискаль [Монтес], [Хосе Мануэль] Кабальеро Бональд, [Хайме Хиль] 
де Бьедма, [Хосе Агустин] Гойтисоло, [Эладио] Кабаньеро, [Мануэль] 
Мантеро, [Фернандо] Киньонес, [Франсиско] Бринес, Мариано Роль-
дан, Клаудио Родригес, [Карлос] Саагун и [Рафаэль] Сото Верхес.  
Но нет, к примеру, Глории Фуэртес, Анхелы Фигера. Посмотрим еще. 
Хименес Мартос оказывается тактичнее и включает в сборник «Но-
вые испанские поэты» [Jiménez 1961] Мануэля Алькантару, Эладио 
Кабаньеро, Глорию Фуэртес, Марию Эльвиру Лакаси, Мануэля Ман-
теро, [Хулио] Марискаля [Монтеса], Пилар Пас Пасамар, Клаудио Ро-
дригеса, Карлоса Саагун и Х[осе] А[нхеля] Валенте. Два года спустя 
Франсиско Рибес включает в сборник «Новая поэзия» [Ribes 1963] 
Эладио Кабаньеро, Анхеля Гонсалеса, Клаудио Родригеса, Хосе Анхеля 
Валенте и Карлоса Саагуна. И снова тишина: женщин как не бывало. 

Позже Хосе Бальо издает «Антологию новой испанской поэзии» 
[Batlló 1968], в которую вошли [Карлос] Барраль, [Франсиско] Бринес, 
[Хосе Мануэль] Кабальеро Бональд, [Эладио] Кабаньеро, Глория Фу-
эртес, [Хайме] Хиль де Бьедма, [Пере] Жимферрер, А[нхель] Гонсалес, 
[Хосе Агустин] Гойтисоло, [Феликс] Гранде, [Хоакин] Марко, Клаудио 
Родригес, Карлос Саагун, Рафаэль Сото Верхес, [Хосе Анхель] Валенте 
и [Мануэль] Васкес Монтальбан. Десять лет спустя Гарсия Хортелано 
утверждает сообщество поэтов поколения 50-х годов, издав антоло-
гию «Поэты 50-х» [García 1978]. В нее вошли Анхель Гонсалес, [Хосе 

4. Поколение 27 года (исп. Generación del 27) — эстетико-литературное движение в Испании, 
начавшееся с празднования 300-летия со дня смерти барочного испанского поэта Луиса  
де Гонгоры (1561–1627). Принадлежащие к одному поколению по рождению, участники не всег-
да разделяли единый взгляд на развитие испанской литературы. Отсюда происходит различие  
в их поэтике. В разное время к этой группе причисляли Ф.Г. Лорку, Д. Алонсо, А. Висенте,  
Х. Диего, Х. Гильена и Л. Сернуду. Наряду с поколением 98 года составляет т.н. «серебряный» 
век испанской литературы периода модернизма (рубеж XIX–XX вв.). — Прим. пер.



Ремедиос Санчес Гарсия Школьный поэтический канон и преподавание литературы…

77

Мануэль] Кабальеро Бональд, А[льфонсо] Костафреда, Х[осе] М[ария] 
Вальверде, Х[осе] А[густин] Гойтисоло, Карлос Барраль, Х[иль] де Бьед-
ма, Х[осе] А[нхель] Валенте, Ф[рансиско] Бринес и Клаудио Родригес.

И наконец обратимся к сборнику Консепсьоны Г. Мораль и Росы 
Марии Переды под названием «Молодые поэты Испании» [Moral, 
Pereda 1982], который включает стихи Мартинеса Сарриона, Хесуса 
Мунарриса, Хосе Марии Альвареса, Хосе Луиса Хименеса Фронти-
ны, Феликса де Асуа, Хосе Мигеля Ульана, Пере Жимферрера, Мар-
коса Рикардо Барнатана, Антонио Колинаса, Висенте Молины Фоша, 
Хенаро Таленса, Хосе Луиса Ховера, Гильермо Карнеро, Леопольдо 
Марии Панеро, Луиса Альберто де Куэнка и Луизиме Антонио де Ви-
льена. Интересно, что в сборнике, составленном женщинами, нет 
ни одной поэтессы. Факт тем более удручающий, поскольку Бланка 
Андреу, Ана Россетти и Анхелес Мора начинали свой путь в поэзии 
в то же время.

Таким образом, между 1927 и 1982 годами только одна исследова-
тельница и поэтесса серьезно занималась вопросом женской поэзии 
в Испании. Речь идет о Кармен Конде, опубликовавшей в 1954 году 
сборник «Живая женская поэзия в Испании» («Poesía femenina española 
viviente»), затем «Одиннадцать великих латиноамериканских поэ-
тесс» («Once grandes poetas americohispanas») [Conde 1967a]5, «Испан-
скую женскую поэзию (1939–1950)» («Poesía femenina española (1939–
1950)»), представляющую собой переработку антологии 1954 года 
[Conde 1967b], и, наконец, «Испанскую поэзию (1950–1960)» («Poesía 
española (1950–1960)») в 1971 году [Conde 1971]6, тем самым давшей 
голос поэтессам, настолько игнорируемым, настолько вытесненным 
за границы канона… лишь за то, что их тексты не соответствуют моде-
ли мужской поэзии того времени, а скорее, по его критериям, соответ-
ствуют гендерной идентичности. Вот как объясняет это сама Конде:

5. В сборник вошли Мария Альфаро, Эстер де Андрейс, Мария Бенейто, Ана-Инес Боннин, сама 
Кармен Конде, Мерседес Чаморро, Эрнестина де Шампурсин, Беатрис Домингес, Анхела Фигера 
Аймерик, Глория Фуэртес, Анхелина Гатель, Клеменсия Лаборда, Чона Мадера, Трина Мерка-
дер, Пино Охеда, Пилар Пас Пасамар, Лус Посо Гарса, Хосефина Ромо Арреги, Альфонса де ла 
Торре, Хосефина де ла Торре, Монтсеррат Вайреда, Пилар Васкес Куэста, Пура Васкес, Селия 
Виньяс и Конча Сардоя.

6. К предыдущим добавились Аврора де Альборнос, Элена Андрес, Мария Виктория Атенсия, 
Мария Ньевес Ф. Балдови, Глория Кальво, Мария Тереза ​​Сервантес, Хосефа Контихочк, Мария 
Луиза Чикоте, Каролина д’Антин Сазерленд, Мария де лос Рейес Фуэнтес, Ампаро Гастон, Пилар 
Гомес Бедате, Кармен Гонсалес Мас, Кристина Лакаса, Мария Эльвира Лакаси, Аделаида Лас 
Сантас, Конча Лагос, Конча де Марко, Элена Мартин Вивальди, Мариса Медина, Эдуарда Моро, 
Мария Мулет, Кармен Онтиверос, Мария Эухения Ринкон, Амелия Ромеро, Мария Хосе Санчес- 
Бендито, Фелиса Санс, Мария Антония Санс, Мерседес Саори, Тереса Субрет, Хулия Уседа и 
Акасия Усета.
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«Сегодня прилагательное “женский” больше не подходит для пренебрежи-
тельной  оценки поэзии, создаваемой женщинами, но ни одна из нас не была 
бы польщена, а скорее была бы оскорблена, если бы ей сказали, что она пи-
шет как мужчина. Нет, мы пишем не как мужчины, но как женщины, которые 
знают себе цену» [Conde 1967b: 14].

Как точно замечает Хосе Мария Бальсельс, «талант Кармен Кон-
де к созданию антологий, в которых авторы-мужчины не вытесняют 
авторов-женщин, совершенно очевиден, этот жест настолько же сме-
лый, насколько изобильны и ценны сами сборники» [Balcells 2006: 
635]. И действительно, необычайная работа Кармен Конде вывела 
на свет и дала голос тем, кто до этого был в слишком глубокой тени 
и неоправданной тишине. Что касается учебников, то мы не станем 
рассматривать период [с 1927 по 1982 год], поскольку результаты 
будут те же. Составители пособий ориентировались на идеологиче-
ские подходы упомянутых антологий, количественный анализ ко-
торых мы не проводим, так как очевидно, что женщин в них мало 
или нет вовсе. Можно сказать, что из-за предвзятой патриархальной 
идеологии число поэтесс в учебниках стремилось к нулю. Но теперь, 
в XXI веке, такого не должно было бы происходить, особенно учиты-
вая то, что указано в Законе об общем образовании7.

Итак, цель нашего исследования состоит в анализе выборки учеб-
ников для учеников выпускного года старшей школы (одобренных 
соответствующим министерством), которые считаются достаточно 
зрелыми, чтобы интерпретировать основные произведения испан-
ской литературы ХХ века. Наша конечная цель — проверить, сохра-
няются ли до сих пор патриархальные структуры, исключающие 
поэтесс из канона, когда речь идет о разных литературных эпохах 
и поколениях.

7. La Ley orgánica de educación, LOE (букв. ‘естественный закон об образовании’) — основной 
законодательный акт, регулирующий образование в Испании. Среди прочих законов составляет 
часть конституции и обеспечивает доступ к базовому школьному образованию, отсутствие дис-
криминации по расовому, половому или сексуальному  признаку, утверждает примат равенства 
как в отношении педагогов, так и в отношении учеников. Распространяется на все ступени 
обучения: от детского сада до профессионального образования в университетах. В настоящее 
время действует редакция, принятая в 2006 году. — Прим. пер.
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3. Методология. Анализ учебников  
для выпускного класса старшей школы

После обзора антологий в предыдущем разделе теперь мы хотели 
бы сосредоточиться на присутствии поэтесс в трех учебных пособи-
ях для выпускных классов старшей школы от основных испанских 
издателей («Anaya» [Gutiérrez et al. 2016], «Oxford University Press» 
[Lobato, Lahera 2016] и «Algaida» [González 2016]). Все они были опу-
бликованы сравнительно недавно (2016 г.), а потому могут считаться 
актуализированными в соответствии с действующими норматива-
ми, а также сложившимися эстетико-литературными и педагогиче-
скими подходами. Все три учебника были апробированы в течение 
десятилетий в андалузских институтах, они наиболее популярны 
среди учителей старшей школы и априори отвечают различным 
идеологическим запросам редакторов, кроме того, [выпустившие 
их] издательства занимают достаточно высокое место в рейтинге 
SPI [Scholarly… 2018]. Мы шаг за шагом проанализируем [эти учеб-
ники], а затем проведем количественное и описательное исследо-
вание присутствия поэтесс: и только упомянутых, и тех, чьи тексты 
приведены фрагментарно, — в сравнении с присутствием поэтов- 
мужчин. Речь идет о попытке представить объективный и достовер-
ный анализ, который мог бы показать, есть ли в действительности 
гендерное равенство [в школьной программе] (при условии, что тек-
сты равны по своему литературному качеству) или оно закреплено 
законодательно лишь формально, что не имеет никакого реального 
воздействия на изучение литературы в старшей школе.

4. Результаты. Доминирование патриархальных ценностей 
в поэзии

Статистический анализ показал следующие данные.

Издательства Algaida Anaya Oxford

Авторы 85 (86,73%) 80 (87,91%) 83 (87,36%)

Авторки 13 (13,26%) 11 (12,09%) 12 (12,63%)

Итого 98 (100%) 91 (100%) 95 (100%)

Таблица 1. Авторы и авторки, упомянутые в учебниках.
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Издательства Algaida Anaya Oxford

Авторы 26 (89,65%) 17 (94,44%) 29 (96,66%)

Авторки 3 (10,34%) 1 (5,55%) 1 (3,33%)

Итого 29 (100%) 18 (100%) 30 (100%)

График 1. Авторы и 
авторки, упомянутые 
в учебниках.

Таблица 2. Тексты авторов и авторок, включенные в учебники.

График 2. Тексты 
авторов и авторок, 
включенные  
в учебники.
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5. Комментарии и выводы

Проведя исследование в соответствии с поставленной задачей — 
установить, насколько значительна доля поэтесс в учебниках для вы-
пускного класса старшей школы, — мы выяснили, что нет не только 
паритета [в количестве произведений авторов и авторок], но и до-
статочной репрезентации значительных поэтов, отвечающих кри-
терию равного качества. И хотя настоящее исследование посвящено 
учебникам для выпускного класса, мы знаем, что то же самое проис-
ходит и на иных этапах обучения (средняя и старшая школа), к изу-
чению которых мы обратимся в будущем. Доказательства очевидны. 
Обратите внимание: в Испании с момента создания Национальной 
поэтической премии в период с 1924 по 2003 год только две женщи-
ны удостоились этой награды: Альфонса де ла Торре (за «Часовню 
Сан-Бернардино» («Oratorio de San Bernardino») в 1951 г.) и Кармен 
Конде (за «Поэму» («Obra poética») в 1967 г.). Больше ни одна женщи-
на не получит эту премию вплоть до 2003 г., когда Хулия Уседа будет 
награждена за «С ветром, к морю» («En el viento, hacia el mar»). Затем 
последовали Шанталь Майяр («Matar a Platón»), 2004), Ольвидо Гар-
сия Вальдес («И все мы были живы» («Y todos estábamos vivos»), 2007), 
Франсиска Агирре («История анатомии» («Historia de una anatomía»), 
2011) и Анхелес Мора («Выдумки для одной биографии» («Ficciones 
para una autobiografía»), 2016). Итого — за 89 лет лишь 7 женщин. 
Найдутся те, кто возразит, что каждый год побеждал сильнейший, 
но даже эти сухие факты, мягко говоря, обескураживают. И из этих 
семи поэтесс лишь три были упомянуты в учебниках (кстати, выпу-
щенных уже после 2016 года): Кармен Конде, Ольвидо Гарсия Валь-
дес и Шанталь Майяр. Об остальных ни слова. Возможно, найдутся 
те, кто согласится с Хосе Луисом Мартинесом Редондо, который го-
ворит в своем предисловии к сборнику «Женская поэзия» («Poesía 
femenina»):

«Перед нами простушки, писавшие свои безделки в провинциальных город-
ках Испании. Это может казаться чудесным по двум причинам: во-первых, 
потому что женщина — милое и приятное создание, в особенности если она 
пишет; во-вторых, потому что всегда лестно замечать то стремление женщин 
нашей страны показать всему миру, что можно совместить и цокот каблучков, 
и желание родить ребенка, и штопанье мужниных носков, и сочинение сти-
хов, и вдохновение свежего воздуха, который в конце концов сметет старые 
предрассудки» [Martínez 1953: 7].
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Но если нет, то непонятно, почему в пособиях разных издательств 
мы видим примерно одинаковое соотношение женщин и мужчин: 
в учебнике «Algaida» упоминается 85 мужчин и 13 женщин (13,26% 
от общего числа); в «Anaya» — 80 мужчин и 11 женщин (12,08% по срав-
нению с 87,91%), и «Oxford University Press» — 83 мужчины и 13 жен-
щин (87,36% против 12,63%). В этом перечне мы учли и особый раздел 
в учебнике издательства «Anaya» — «Поэзия, написанная женщина-
ми», где Эрнестина де Шампурсин, Кармен Конде, Конча Сардойя, 
Глория Фуэртес и Клара Ханес представлены в отрыве от контекста 
поколений и литературных объединений [, в которые они входили]. 
Также в оксфордском издании есть раздел «Женщины поколения 
27 года: Конча Мендес, Мария Самбрано, Эрнестина де Шампурсин, 
Хосефина де ла Торре», в котором составители пытаются оправдать 
тот факт, почему они не уделили женщинам и десятой части места, 
отведенного мужчинами: «цифровое издание включает тексты по-
этесс, часто незаслуженно затмеваемых мужчинами одного с ними 
поколения» [Gutiérrez et al. 2016: 205].

Следовало бы назвать маргинализацией те случаи, когда учеб-
ник позиционируется как «полный», но на деле таковым не являет-
ся, демонстрируя вымарывание [определенных авторов], которое  
не только не критикуется, но, что еще хуже, не признается вовсе. 
Иными словами, когда [учебник] провозглашается «строгим и науч-
ным», хотя очевидно является «предвзятым». Когда в пособие вклю-
чены только мужчины и небольшая доля вырванных из контекста 
поэтесс, нужная, чтобы резюмировать историю поэзии по периодам, 
в то время как ясно, что многие из них весьма убедительно показа-
ли значимость своего вклада в литературу.

И здесь остается лишь подчеркнуть, что путь равенства, пройдя 
по которому педагогика сможет адекватно отразить литературную 
действительность, еще только начался. Исследования женской поэ-
зии по-прежнему необходимы, потому что поэтессам пока не выде-
лено достаточно места в учебниках и монографиях, места, которое 
они должны занять в новом каноне, свободном от влияния подавля-
ющей патриархальной идеологии. Не по критерию пола или генде-
ра, но по критерию качества. Доминирующая культура поддержи-
вает свой статус, подсвечивая различия и нагнетая противоречия 
вплоть до исключения, тем самым обрекая одну из сторон конфликта 
на молчание и одиночество. Чтобы переломить ситуацию, необходи-
мо признать заслуги поэтесс не меньше их коллег-мужчин, повли-
явших на облик современной испанской литературы. И я полностью 
согласна с мнением Фоккемы по этому поводу:
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«Канон моей мечты будет основан на возможности изменить культурный код 
(в отличие от политики идентичности) и на выделении противоречивых цен-
ностей, различий между традициями, критики доминирующей идеологии, 
многообразия моделей нравственного поведения и частной жизни. В него 
войдут сложные тексты всех культур мира, это будут не только современные, 
но и древние тексты, поскольку я верю, что куда полезнее попытаться по-
нять трудный текст, чем остановиться на других, более простых и как будто 
бы более понятных. Однако мои методы: деконтекстуализация и, конечно, 
современное прочтение произведения (реконтекстуализация) — отличаются 
от принятых среди моих коллег, и поэтому мой канон будет отличаться от их 
[канона]. <…> Следовательно, нет смысла приводить список моих любимых 
текстов, поскольку любой окончательный список, одобренный литературо-
ведами-компаративистами, всегда будет результатом соглашения, продикто-
ванного различными убеждениями, особенностями культуры, в которой мы 
живем, и сиюминутной целесообразностью (например, доступностью [тех или 
иных] книг)» [Fokkema 1993: 65].

Слишком долго женская поэзия, как затонувшие корабли, на-
груженные богатствами, оставалась на дне океана презрения и не-
вежества со стороны критиков и преподавателей. Идеологические, 
культурные, социальные и даже образовательные причины вызвали 
почти полную маргинализацию поэтесс на протяжении всего прошло-
го столетия (о предыдущих мы и не говорим). Сейчас, когда XXI век 
уже наступил, настало время вывести на свет неприглядную правду 
и отказаться от радикальных позиций, более не уместных в школь-
ном каноне в том виде, в каком он представлен в учебных пособиях. 
Настало время, когда серьезное и скрупулезное изучение, игнори-
рующее господствующие заблуждения,  должно стать той осью, во-
круг которой будут вращаться исследования испанской литературы. 
Это непременно должен быть результат совместной работы учите-
лей, методистов и филологов. Только так молодой читатель сможет 
увидеть и оценить работу, проделанную для улучшения системы 
образования на пространстве от литературной критики до (пере)
стройки канона, который однажды станет максимально полным и 
объективным и будет отвечать такому преподаванию литературы, 
которого он заслуживает. 
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КОНСТРУИРОВАНИЕ  
ИСТОРИЧЕСКОЙ ПАМЯТИ  
В ПОСТСОВЕТСКОЙ  
РОССИИ: РОЛЬ УЧИТЕЛЕЙ  
И УЧЕБНИКОВ ИСТОРИИ 
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школа, учитель, учебник.

Валерия Рыбак УДК: 93.

В статье предпринимается попытка проанализировать то, как 
учителя истории используют учебники на своих уроках, чтобы отве-
тить на вопрос о том, насколько учителя активны как акторы форми-
рования исторической памяти. Для этого автор статьи анализирует 
ряд школьных учебников истории и материалы глубинных интер-
вью с учителями. На основе этих данных выводятся две основные 
стратегии взаимодействия учителя с учебниками, а также приво-
дится ряд наблюдений о том, как учителя интерпретируют нарра-
тив о трудном прошлом на уроках истории.

Аннотация
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The main article’s attempt is to analyze how history teachers use 
textbooks during the lessons and to do so in order to answer the question 
about their role in the formation of historical memory. The author analyzes 
a series of history textbooks and materials from in-depth interviews with 
teachers. On the basis of the results two main strategies of interaction 
between teachers and students will be presented, as well as a series  
of observations about how teachers interpret the difficult past narrative 
during their history lessons.

Аbstract

The Construction of Historical 
Memory in Post-Soviet Russia: 
the Role of Teachers and 
History Textbooks 

Keywords:
historical memory, school,  
teacher, textbook.

Valeria Rybak
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Введение

«История в том виде, как ее рассказывают детям, да и взрослым, 
позволяет одновременно узнать и то, что общество думает о себе,  
и то, как изменяется его положение с течением времени», — писал 
известный французский историк Марк Ферро [Ферро 2010: 9]. Тема 
для постоянных дискуссий в современном обществе — история и ее 
преподавание. У любого государства есть миф об основании, служа-
щий для доказательства его легитимности. Государство распростра-
няет свою интерпретацию исторических событий на все общество  
и делает выборку ключевых эпизодов и личностей. Государственные 
и социальные институты играют особую роль в реализации проекта 
национальной идентичности посредством конструирования проду-
манной исторической политики.

Для российского контекста вопрос о том, каким должно быть со-
держание учебников, особо актуален. По хронологическим меркам 
Российская Федерация — молодое государство, «советская иден-
тичность» сломлена, а новая находится в процессе формирования.  
Социалистическая идеология уже не актуальна, а новую генеральную 
линию государство еще не нашло. Современная российская идентич-
ность — это сложный комплекс, возникший на стыке капитализма, 
постоянного осмысления исторического опыта и многонациональ-
ности. Государственные и общественные деятели, обсуждая концеп-
цию преподавания истории, на самом деле ищут ответ на вопрос: 
«Какой свою страну должен представлять молодой гражданин?»  
В государственных школах Российской Федерации учителя рабо-
тают с комплектами учебников, утвержденными Министерством 
просвещения. Таким образом устанавливается примат государства  
на образовательную политику, которая оказывает влияние на исто-
рический дискурс школьных нарративов.

В этой статье я предлагаю рассмотреть, как учителя участвуют  
в процессе конструирования исторической памяти, с помощью сле-
дующего исследовательского вопроса: насколько учитель самостоя-
телен как актор исторической памяти, и насколько он ориентируется 
на учебник при выстраивании урока? Актуальность исследования 
заключается в том, что в академических работах учителей обычно 
не рассматривают как самостоятельных акторов. Можно сказать, что  
в академических текстах учитель как актор еще не приобрел субъектность.

Статья основывается на материале более масштабного иссле-
дования, в котором подробно рассматривалась политика государ-
ственного регулирования школьного исторического образования  
с помощью анализа учебников истории, юридических документов  
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и интервью. Основные источники этой статьи: глубинные интервью 
с учителями истории и школьные учебники истории 2000–2016 годов. 
Помимо этого, были рассмотрены нормативные акты, регулирую-
щие сферу преподавания истории.

Ознакомление с нормативными актами дает более широкое 
представление о государственной политике. В октябре 2020 года 
была опубликована обновленная концепция преподавания истории  
в школе [Концепция… 2020: 11]. Она состоит из пяти блоков: курс исто-
рии в системе школьного образования, его цели и задачи, методо-
логические основы, структура и подходы к преподаванию предмета  
«История России», пути реализации концепции. 

Анализ этой концепции позволил выявить две важные особен-
ности. Во-первых, документ репрезентирует многоуровневое пред-
ставление истории: «Курс отечественной истории сочетает историю  
Российского государства и населяющих его народов, историю 
регионов и локальную историю (прошлое родного села, города,  
региона)» [Концепция… 2020: 26]. На мой взгляд, сам факт артику-
ляции подобных представлений в официальной концепции препо-
давания говорит о желании государства объединить общегосудар-
ственный исторический нарратив с региональными и избежать 
конфликта интересов. 

Во-вторых, концепция утверждает необходимость показывать 
роль человека в истории, применять историко-антропологический 
подход: «Величие побед и тяжесть поражений убедительно рас-
крываются через жизнь и судьбы людей, в том числе отцов и дедов 
школьников, через историю их рода и семьи» [Концепция… 2020: 
41]. Употребление слов «победа» и «поражение» привлекает внима-
ние, присмотревшись контексту этой фразы, можно понять, что речь 
идет именно о военных победах и поражениях. Эта фраза выявляет 
ядро российской школьной программы — политическую историю  
с акцентом на военные кампании и конфликты.

Итак, проблематика настоящей статьи осмысляется на стыке не-
скольких направлений, таких как политика памяти, trauma studies, 
политическое использование прошлого в школьном образовании. 
Важными авторами в области политики памяти являются Алексей 
Миллер и Ольга Малинова. Миллер концентрируется в своих рабо-
тах на исторической политике, ее региональной специфике [Поли-
тика… 2020], а Малинова — на кейсах политического использова-
ния прошлого и трансформации понятий в дискурсе российской 
власти [Малинова 2015]. В понимании концепции травмы я следую  
за Кэти Карут [Карут 2009]. В качестве основной теоретической рам-
ки для анализа использования прошлого в школьном образовании 
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я опираюсь на работы Йосифа Зайды [Zajda 2009]. Он анализирует 
российские учебники 1994–2004 годов, а также позиции некоторых 
историков и методистов. Основной вывод автора заключается в том,  
что в 1990-е в школьных учебниках происходило размежевание  
с советским прошлым, а в 2000-е Россия взяла курс на конструиро-
вание государства, основа которого — патриотизм и чувство сопри-
частности общему прошлому. Достижение этой цели невозможно 
прежде всего из-за разнородности населения, поэтому путь к наци-
ональному объединению государство видит в героическом истори-
ческом нарративе [Zajda 2009: 380]. 

Говоря о важных для настоящего исследования теоретиче-
ских рамках, поясним также понятие «трудное прошлое», введен-
ное Николаем Эппле [Эппле 2020: 41]. Исследователь называет 
так травмы, нанесенные сообществу изнутри самим государством 
(например, сталинские репрессии, политика апартеида в ЮАР). 
Во время интервью перед учителями ставились вопросы о «труд-
ном прошлом» и его трактовке в рамках школьного курса истории. 

 
Учебники истории и конструирование исторической памяти

Перед тем как рассмотреть данные, полученные в ходе интер-
вью с учителями, стоит проанализировать учебники, с которыми 
они работали и продолжают работать. Будут проанализированы по-
собия: Б.Г. Пашков «История России. XX век. 9 класс» [Пашков. 2002], 
Н.В. Загладин «История России. XX — начало XXI века. 11 класс»  
[Загладин и др. 2007], О.В. Волобуев «История России. XX — нача-
ло XXI века. 11 класс» [Волобуев и др. 2009], Д.Д. Данилов «История 
России. XX — начало XXI века. 9 класс» [Данилов и др. 2015], «Исто-
рия России. 10 класс» в трех частях под редакцией А.В. Торкунова  
[Торкунов и др. 2016a, 2016b, 2016c]. Именно эти пособия были отобра-
ны как одни из самых популярных в свое время, о чем можно судить  
по объему тиражей. 

Стоит отметить особенности оборота учебников в федераль-
ном перечне1, из которого школы выбирают пособия для занятий:  
часто в них фигурируют одни и те же фамилии авторов и редакторов, 
материал обновляется медленно, изменения в основном касаются 

1. Приказ Министерства просвещения Российской Федерации от 12.11.2021 № 819 «Об утверж-
дении Порядка формирования федерального перечня учебников, допущенных к использованию 
при реализации имеющих государственную аккредитацию образовательных программ началь-
ного общего, основного общего, среднего общего образования».
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структуры учебника, а не его содержания, каждый год федераль-
ный перечень сокращается. Например, трехтомник под редакцией 
Торкунова переиздают и используют без каких-то серьезных изме-
нений. Коллектив основных авторов учебных пособий не меняется: 
например, Волобуев и Данилов больше десяти лет пишут свои учеб-
ники или состоят в редакциях. 

Обратим внимание на то, как в разных учебниках подходят  
к репрезентации «неудобного прошлого». Можно говорить о том, 
что учебник Пашкова [Пашков. 2002] нейтральный, с аккуратными 
формулировками. В тексте нет заметных акцентов в оценках, хотя  
он и близок к дискурсу девяностых и попытке пересмотреть совет-
скую историю. 

В учебнике Загладина [Загладин и др. 2007] можно выделить  
нетипичное для российских учебников описание белого движения.  
По мнению автора, можно проследить глубокую связь белого дви-
жения с иностранными интервентами. Интервенции уделена почти 
треть объема небольшого раздела о гражданской войне. Репрессии 
также описаны довольно подробно. Государственный гнет против 
членов партии объясняется следующим образом:

«Репрессии против авторитетных партийных, государственных и военных ли-
деров, способных вести полемику с представителями руководящего ядра пар-
тии, возглавляемого Сталиным, были важным этапом становления централи-
зованной системы власти и управления обществом» [Загладин и др. 2007: 129].

Рационалистическое объяснение политических репрессий часто 
способно их оправдать. Кроме того, можно заметить, что в цитате  
использован распространенный в школьных исторических наррати-
вах «архетип» управленца-централизатора, способного принимать 
сильные волевые решения для достижения целей, которые могут 
считаться аморальными.

Учебник Волобуева [Волобуев и др. 2009], выдержавший множе-
ство переизданий, часто корректировался и дополнялся. То, как  
выстраивался дискурс травматичного прошлого внутри этого посо-
бия, сильно повлияло на школьные учебники, составленные после 
него. Название раздела о коллективизации емко отражает позицию 
составителя — «Коллективизация: растоптанная деревня». С точки 
зрения рецепции прошлого важна глава, посвященная советскому 
довоенному быту. Авторы рассматриваемого учебника акцентиру-
ют внимание на тех сложностях, с которыми человек сталкивает-
ся в советской системе, а также на всеобщей проблеме дефицита.  
Советской внутренней политике дается достаточно безапелляци-
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онная характеристика: «Система репрессивно-приказного диктата, 
паразитируя на благородной идее всеобщего равенства, безжалост-
но эксплуатирует труженика» [Волобуев и др. 2009: 129]. Эту фразу 
можно назвать частью антисоветской риторики.

Учебник Данилова [Данилов и др. 2015] отличается от рассма-
триваемых ранее введением, призванным пояснить детям, на ка-
кой вопрос дает ответ эта книга. Далее следует интересная для ана-
лиза мысль:

«Казалось бы, что проще — рассказать о жизни современных поколений,  
о жизни наших отцов, дедов и прадедов. О том, как они превратили нашу Рос-
сию из страны земледельческой в страну промышленную и ликвидировали 
безграмотность, как спасли мир от фашизма и проложили человечеству до-
рогу в космос. Легко рассказывать о том, что все хорошо помнят! Однако…»  
[Данилов и др. 2015: 3].

Новейшая история нашей страны репрезентируется через призму 
героических образов: победа над фашизмом, первый полет в космос. 
Также тут прослеживается связь истории отечества и семейной исто-
рии через упоминание истории поколений. Стоит обратить внима-
ние на мысль о том, что современники событий еще живы и о них все  
помнят. По сути, речь идет о коллективной памяти — «современни-
ки» выступают как носители воспоминаний, сведений о прошлом.  
В тексте заметно осуждение в отношении некоторых деятелей, наме-
ренно исказивших свою историю: «Дети начинали стыдиться того, чем 
гордились отцы. В результате в истории России XX века появились 
“черные дыры” и “белые пятна”» [Данилов и др. 2015: 3]. Это можно 
сопоставить с позицией исследователей (Данилов, Зайда), согласно 
которой радикальное переосмысление советского прошлого и его  
«демонизация» привела к тому, что люди устали стыдится своей 
истории и внутреннее захотели повода для гордости. Автор учеб-
ника по-своему пытается бороться с этим «призраком» 90-х в умах  
людей. Поэтично не только введение, но и оглавление. Например, пер-
вая глава называется «Витязь на распутье (Россия на рубеже XIX века)», 
пятая глава — «Через тернии к звездам (СССР в 1945–85)», шестая — 
«Испытание свободой (от СССР к современной России: 1985–2008 гг)».

Интересная особенность учебника Торкунова [Торкунов и др. 2016a, 
2016b, 2016c] состоит в том, что в нем появляется уникальный раздел 
«Историки спорят». Это явный признак исторического плюрализма, 
о котором писали в одном из пунктов концепции преподавания исто-
рии. Описание Великой Отечественной войны весьма классично — 
это общее место, сакрализированное во всех российских учебниках 
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истории. Коллаборационизм подробно описывается и встраивается  
в международный контекст. После фразы: «Размах коллабораци-
онизма в странах Западной Европы был значительно больше, чем  
в Польше и СССР» [Торкунов и др. 2016c: 32] приводится статистика, 
но ни Польши, ни СССР в ней нет. Это один из примеров пассивной 
манипуляции, описанной в статье Тодда Нельсона [Nelson 2015].

В результате анализа учебников я пришла к нескольким выводам.  
Во-первых, школьный исторический нарратив почти не видоизме-
няется, а при переиздании и вовсе меняются только некоторые де-
тали. Во-вторых, далеко не все травмы истории освещены равномер-
но. Гражданская война представлена в одном ключе, а вот события  
сталинского периода кажутся самыми спорными: индустриализа-
ция, коллективизация, репрессии. Великая Отечественная война  
во всех школьных учебниках встроена в героический нарратив,  
как коллективная травма она не осмысляется. Стоит отметить, что 
определенные факты или данные о ВОВ в учебниках совсем не упо-
минаются (число жертв советской стороны в определенных военных 
операциях, насильственные действия красной армии по отношению  
к гражданскому населению), так как они мешают формированию 
нужного государству нарратива. Таким образом, материал школьных 
уроков истории гармонично встраивается в историческую полити-
ку государства. «Темные» моменты той же Второй мировой войны 
стали появляться относительно недавно на уровне «второй памяти»  
(мнение локальных сообществ, индивидуальный опыт).  
В качестве одного из примеров можно привести обсуждение фе-
министическим сообществом сексуального насилия советских 
военнослужащих. В результате происходит столкновение кон-
венционального образа советского воина-победителя, сме-
лого, справедливого и милосердного, противопоставленно-
го солдатам вермахта, с жестокими реалиями военного времени, 
когда насилие становится нормой для обеих сторон конфликта.  
 
 

Методология интервью

Перейдем к интервью и охарактеризуем методику, использован-
ную при проведении исследования. Был подготовлен вопросник  
с формализованными, но открытыми вопросами. Стиль интервью 
можно назвать «мягким»: информантам позволялось высказаться, 
даже если они уходили от прямого ответа на вопрос. Хотя интервью  
и были основаны на четко сформулированном вопроснике, его нельзя 
назвать формальным, так как ответы расходились с изначальными 
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предположениями. Классифицировать такие интервью можно ско-
рее как полуформализованные. Работа интервьюера основывалась 
на методологическом принципе анализа без заранее прогнозируе-
мых суждений, что на практике означает оценочную нейтральность 
слушания информанта [Белановский 2001: 53].

Всего было взято шесть глубинных индивидуальных ин-
тервью. Каждое интервью длилось от сорока до шестидеся-
ти минут. В основном, опрошенные мною информанты — учите-
ля Москвы и Московской области. Один информант выбивается  
из этого ряда, что особо важно для исследования. Отметим, что  
он занимает административную должность в школе, совмещая  
ее с преподаванием. «Региональная» привязка информантов  
и их аффилиация к учебным заведениям: двое учителей из лицеев 
Москвы, один из обычной московской школы, двое — из профильных 
школ в Московской области и один учитель из Красноярска. Нельзя 
говорить о полной репрезентативности такой выборки, но исходя  
и исследовательских задач работы и специфики качественного 
исследования полученные данные можно концептуализировать,  
сравнивать и обобщать. Интервью проводились через сервис Zoom, 
поэтому невербальное поведение не будет проанализировано.  
Для поиска информантов были использованы метод снежного  
кома и связь через интернет-ресурсы.

Ответы на одинаковые вопросы сгруппированы, что позволя-
ет сразу же их сравнить и на основании собранных данных сделать  
выводы. Чтобы не нарушать право на анонимность информан-
тов упоминать участников я буду по следующей формуле: воз-
раст + аффилиация с образовательной организацией какого-то 
типа. Данные о возрасте информантов, образовании и регионе,  
где они преподают, можно увидеть в таблице ниже.

Учителя истории и конструирование исторической памяти

Первый мой вопрос к учителям касался того, опираются ли  
они во время работы на методические рекомендации или на какие- 
либо конкретные книги. Ответы информантов позволяют сделать 
вывод, что конкретные издания популярностью не пользуются, но 
педагоги делятся с коллегами своими наработками или совместны-
ми усилиями составляют методические материалы. 
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№ Возраст Образование Регион

1 43 МПГУ им. Ленина, исторический факультет; 
магистерская программа «Управление  
образованием» ВШЭ

Москва

2 30 МПГУ им. Ленина, исторический факультет; 
магистерская программа «Преподавание 
истории в школе» ВШЭ

Московская  
область

3 48 Сибирский федеральный университет (соци-
альные науки); магистерская программа  
«Преподавание истории в школе» ВШЭ

Красноярск

4 55 Ростовский государственный университет, 
исторический факультет; магистерская про-
грамма «Преподавание истории в школе» ВШЭ

Москва

5 41 МГУ, философский факультет Московская 
область

6 31 Политологическое Москва

Так, выявились различия между лицеями и школами. Во время  
бесед с учителями лицеев выяснилось, что у лицеев больше образо-
вательных задач2, поэтому методические материалы разрабатыва-
ются в самой образовательной организации. Ближе всего к стандарт-
ной государственной версии исторических нарративов оказалась 
позиция информанта 3 (48 лет, красноярская школа): «А как можно 
обойтись без них? Нужно соблюдать ФГОСы»3. Интересен ответ инфор-
манта 5 (41 год, подмосковный лицей): «Я скорее опираюсь на истори-
ческие источники, научно-популярную, научную литературу и историко- 

2. Образовательные задачи — это задачи, которые направлены на усвоение учебного материа-
ла, расширение собственного мировоззрения, формирование определенных знаний, умений и 
навыков, необходимых для успешной реализации в жизни.

3. ФГОС — это федеральные государственные образовательные стандарты. Они представляют 
собой совокупность обязательных требований к образованию различных уровней — от детских 
садов до курсов повышения квалификации. ФГОС устанавливают качественные и количествен-
ные критерии в образовании.

Таблица 1. Данные об информантах.



99

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

культурный стандарт. Также мы с коллегами на собраниях методиче-
ского объединения обмениваемся находками и идеями». Заметно, что он 
не ограничивается одним источником информации, благодаря чему 
получает разностороннее представление об исторических событиях.

На вопрос о том, существуют ли методические пособия, про-
граммы которых школы обязаны придерживаться, информанты 
единогласно ответили — нет. Это позволяет преподавателям само-
стоятельно выбирать траекторию достижения образовательных за-
дач. Таким образом, учителя сохраняют свою относительную неза-
висимость как агенты формирования исторической памяти.

Третий вопрос касался верховенства политической истории 
в школьном курсе и попыток педагогов повлиять на эту ситу-
ацию. Информант 1 (43 года, московский лицей): «На самом деле, 
мне кажется, неважно на каком материале решать образовательные  
задачи, главное — это делать верно. Да и в любой, даже политической, 
теме есть рецепция некоторых культурных влияний. “Перекос” в сто-
рону политической истории происходит, потому что именно ее спра-
шивают на Едином государственном экзамене». Информант 2 (30 лет, 
подмосковная профильная школа): «Я стараюсь уделять время исто-
рии повседневности и культурной истории. С точки зрения государства, 
мне понятно, почему политической истории в образовательных орга-
низациях больше. Но самим детям она не очень интересна, кроме разве 
что каких-то значительный событий, вроде революции и распада СССР».  
Под «культурной историей» подразумевается история науки и искус-
ства. Информант осознает, что государству как актору, задающему  
«легитимный» исторический нарратив, важно, чтобы с историей уче-
ники ассоциировали в первую очередь единый нарратив о государстве,  
его становлении и достижениях. Информант 3 (48 лет, краснояр-
ская школа): «В школе дети изучают историю государства, поэтому,  
естественно, что политическое играет в этом решающую роль.  
Политическая история разбавляется, например, параграфами про науку  
и культуру». Это высказывание частично совпадает с пониманием  
политической истории предыдущего информанта, однако этот учитель 
не считает этот вопрос проблемным. Информант 4 (55 лет, москов-
ский лицей): «Перекос, конечно, существует, но так как я работаю в лицее,  
то свободы у меня намного больше, чем у учителей общеобразовательных школ.  
Решается эта проблема с моей стороны так: на самом первом занятии  
я рассказываю детям, что такое исторический источник и прошу их на сле-
дующее занятие принести любой такой исторический источник из своего 
дома. Что мне только ни приносили! От семейных древ, которые доходят 
до шестнадцатого века, до фамильного сервиза. Дальше на занятиях мы 
часто обращаемся к мемуарам, когда проходим какие-то политические 
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события. Это помогает убрать перекос в сторону политической истории, 
а также позволяет детям научиться работать с разными текстами». 
Отмечу, что подход учителя отличает внимание к первоисточнику  
и попытка детей научить анализировать неадаптированные исто-
рические источники, где информация не подается в виде готовых 
схем и нарративов, как в школьных учебниках. Информант 5 (41 год,  
подмосковный лицей): «Я сам очень интересуюсь военной историей. 
Можно сказать, страсть еще с детства. Школе рамки задают не толь-
ко образовательные стандарты, но и способы контроля знаний — ВПР 
и ЕГЭ, где составители спрашивают преимущественно политическую  
историю, и лишь пара заданий проверяет знания детей в области культуры.  
Даже олимпиады по истории ориентированы на политическую исто-
рию». Информант 6 (31 год, общеобразовательная московская шко-
ла): «Как бы ни изменяли программу, невозможно пройти все с одинаковой 
степенью погруженности. А еще не надо забывать, что история — один 
из самых объемных предметов. Я думаю, что надо уметь грамотно впле-
тать культурный контекст в политические события. Если говорить про  
историко-культурный стандарт, то он дает большое пространство  
для маневрирования». Ответы учителей лучше всего показывают слож-
ность заданного вопроса. С одной стороны, решение образователь-
ных задач, по мнению, некоторых информантов, возможно на любом 
материале различными способами. С другой стороны, исходя скорее 
из личностных качеств и интересов, некоторые педагоги ощущают 
недостаточную освещенность неполитических областей истории,  
но понимают, что Единый государственный экзамен задает стан-
дарт, на который приходится ориентироваться.

Наверное, один из самых интересных вопросов моего опросника: 
«Каким событиям отведен слишком большой объем в школьной 
программе, а какие заслуживают большего освещения?» Позиции 
информантов можно разделить на несколько групп. Первые счита-
ют, что материал в учебной программе — вторичное, а первичное — 
решение образовательных задач. Вторые хотят видеть расширение 
блока культурной истории и истории повседневности. Выделяет-
ся точка зрения, согласно которой уже существующую программу  
стоит сократить. Информант 3 (48 лет, красноярская школа): «Я бы 
наоборот сжала все имеющиеся учебные материалы. В некоторых раз-
делах ничего содержательного нет, одна вода. Дети перегружены, но при 
этом не получают толком никакой информации. Я не понимаю, почему, 
например, Российской империи накануне Первой мировой войны уделена 
половина параграфа, а про НЭП три абзаца. В старых хрестоматиях 
для начальной школы и то содержалось больше конкретной информации  
по истории, чем в современных учебниках, которые в разы больше по объ-
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ему». Ответ информанта 6 (31 год, московская общеобразовательная 
школа) показывает, что учителя также задумываются о своем ме-
сте в учебном процессе: «Мне кажется, что по времени все темы рас-
пределены гармонично. А также важно понимать, что только сам учи-
тель принимает окончательное решение о том, сколько уроков выделять  
на какой-то материал». Это можно проинтерпретировать как раз-
мышление о собственной акторности.

Следующий вопрос касался инициативы введения единого 
учебника истории, которая с разной степенью успешности обсуж-
далась в информационном пространстве на протяжении последнего 
десятилетия. В ответах много общих положений, однако в них все же 
можно выделить отличия и разделить на две группы. Первая груп-
па (информанты 1, 3, 4) считает, что создание единого учебника —  
это просто имитация работы, информанты открыто говорят о том, 
что они с самого начала не относились серьезно к этой инициативе.  
Во вторую группу включены те (информанты 2, 5, 6), кто полагает, 
что единый учебник — необходимая мера для формирования еди-
ной всероссийской концепции преподавания истории. Объединяет 
позиции двух групп представление о том, что единый учебник — это 
нереализуемая задача, особенно в нашей стране со свойственным 
ей национальным и культурным разнообразием.

В мире с цифровыми технологиями войны памяти4 все более  
заметны, а в дискуссии вокруг прошлого и его восприятия втяги-
вается все больше участников. Я спросила у учителей, заметно ли 
влияние войн памяти на то, как дети воспринимают историю.  
Информант 4 (55 лет, московский лицей): «Сейчас благодаря интернету 
эти войны памяти на уровне страны стали еще виднее. Простой пример:  
нам на телевидении создают образ темных 90-х, а старшеклассники  
сегодня, наоборот, очень интересуются этим временем, и некоторые даже 
подробно знают все о моде и музыкальных предпочтениях России 90-х го-
дов. В учебниках разных авторов есть “перекосы” в какую-либо сторону.  
Это неизбежно». В словах информанта отражено формирование  
«второй памяти»5 о 90-х среди молодых людей, чьи взгляды на этот 
период не связаны с государственным дискурсом.

Для того, чтобы подойти к проблеме репрезентации проблем-
ного прошлого, я спросила у информантов, какие подходы они 
используют для того, чтобы говорить о нем со школьниками.  
Информант 2 (30 лет, подмосковная профильная школа) расска-

4. Война памяти — это политический спор по поводу интерпретации исторического события.
5. Какое прошлое нужно будущему России? // Комитет гражданских инициатив.  
URL: link (15.05.2021).

https://www.komitetgi.ru/analytics/3076/#2
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зал, что опирается прежде всего на исторические источники, пы-
тается показать разные точки зрения детям и при этом сохранить 
свою объективность, несмотря на эмоциональность подобных тем. 
Часто именно дебаты на уроках становятся способом рефлексии  
о «неудобном прошлом». Ярко это проявляется в ответе информан-
та 5, который подчеркивал важность коллективного обсуждения та-
ких тем на уроках, а также чтения и просмотра разных источников,  
в том числе литературных. Информант 4 (55 лет, московский лицей):  
«Я стараюсь читать с детьми разные исторические источники, чтобы 
показать сложность оценки таких событий. В разговоре о репрессиях  
помогает поход в музей истории ГУЛАГа, где выставки ярко и емко переда-
ют весь ужас этих событий. Один из уроков я обязательно посвящаю быту 
узника ГУЛАГа, и мы читаем отрывки из “Один день Ивана Денисовича” 
и работаем с визуальными материалами. Москва полна разных музеев,  
и это помогает погрузиться в исторические события. Особый интерес 
вызывает у детей тема 90-х. Они же постоянно слышат словосочета-
ние “лихие девяностые” и пытаются понять, почему их так называют.  
Почему у кого-то они ассоциируются с пиком гражданской свободы,  
а у кого-то — с морально-нравственным упадком. Разбираемся вместе.  
Еще я обязательно рассказываю ребятам об акции “Последний адрес”,  
а затем некоторые принимают решение в ней поучаствовать самостоя-
тельно». В этом ответе можно увидеть совмещение всего, о чем я гово-
рила выше: использование разных источников, совместный разговор  
о сложных моментах прошлого, — к чему также добавляется посе-
щение пространства музея и общественный активизм, о котором  
учитель рассказывает детям.

Заключение

В результате анализа данных можно выделить две модели вза-
имодействия учебников и учителей. Первая — учебник как нави-
гатор движения по образовательному процессу. Именно учебник 
дает преподавателю тематическую разбивку материала на уроке  
и выступает основой для усвоения школьного предмета учениками.  
Вторая — учебник как вспомогательный инструмент для учителя.  
В рамках этой модели педагог ведет занятия более независимо,  
оперирует скорее собственными наработками, а также тем, чем  
делятся коллеги. 

Анализ интервью позволяет сделать выводы об особенностях  
интерпретации исторического нарратива учителями. Во-первых, 
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наиболее травматичными моментами в отечественной истории 
сами информанты считают сталинские репрессии и коллективиза-
цию. Во-вторых, помощниками в разговоре о трудном прошлом мо-
жет служить поход в музей или чтение исторического источника.  
В-третьих, информанты понимают деликатность этой темы и ста-
раются найти способы построить диалог таким образом, чтобы дети 
смогли увидеть многогранность этих событий.

В интервью появился новый важный актор — музей, который,  
по сути, может быть «местом памяти» [Нора 1999], позволяющим 
школьникам глубже понять проблематику трудного прошлого. 

Я не обнаружила взаимосвязи между возрастом информанта  
и его ответами. Многие информанты, особенно из лицеев, на своих 
уроках не ограничиваются «первой памятью» (государственной),  
но и активно транслируют «вторую память»: пытаются научить  
детей понимать, как и почему происходит столкновения памяти  
сообщества и государства. Концептуализировать это наблюдение 
помогают понятия стратегий и тактик из теории Мишеля де Серто 
[де Серто 2013]. Властными институтами в школах в рамках ФГОС 
и других нормативных актов задаются «стратегии» преподава-
ния и интерпретации истории. Учителя же применяют «тактики»,  
действуя в пространстве между стратегиями. Условия для этого 
благоприятнее в тех школах и лицеях, где на изучение истории  
выделяется больше часов и где институционально сложился разно-
образный коллектив преподавателей.
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Сейчас вы читаете сокращенную версию 4 выпуска. 
Если вы хотели бы получить полную — напишите в редакцию, 

и мы отправим ее вам, но уже не в поле публичной коммуникации,  
в рамках приватной переписки по электронной почте. 

Надеемся на ваше понимание и поддержку.

mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com?subject=%D0%9F%D1%80%D0%BE%D1%88%D1%83%20%D0%B2%D1%8B%D1%81%D0%BB%D0%B0%D1%82%D1%8C%20%D0%BF%D0%BE%D0%BB%D0%BD%D1%83%D1%8E%20%D0%B2%D0%B5%D1%80%D1%81%D0%B8%D1%8E%204%20%D0%B2%D1%8B%D0%BF%D1%83%D1%81%D0%BA%D0%B0
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РАВЕНСТВО  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
ВОЗМОЖНОСТЕЙ: 
ВМЕСТО СЛОВ — ДЕЛО 

В последнее время утвердилось выражение  
«рынок образовательных услуг». И если в больших городах 
покупатели оказываются в настоящем гипермаркете, где они 
вольны выбирать то, что им больше подходит, будь то лицей  
с математическим уклоном, или классическая гимназия, или язы-
ковая школа, то жители провинциальных городов, сел и деревень 
оказываются перед одним прилавком, на котором представлены 
далеко не все необходимые товары: в школе может быть не полный 
преподавательский состав. Как бы новые ФГОСы ни боролись  
с неравенством образовательных стандартов через введение еди-
ной программы для школьников во всей стране, решить проблему 
нехватки учителей в регионах они никак не могут. Здесь большую 
роль играет проект «Учитель для России». Мы поговорили о нем  
с Фёдором Бажановым, который сам начинал как участник, а сейчас 
продолжает работать в проекте в качестве одного из методистов, 
помогающих подготовить учителей.

Материал  
подготовила  
Александра 
Денисова.

Фёдор Бажанов — выпускник второго набора 
проекта «Учитель для России» (2016–2018 гг.). 
В рамках проекта работал учителем истории и 
обществознания в МОУ СОШ города Ермолино 
Калужской области. Сейчас продолжает рабо-
тать в проекте как ментор и методист, разра-
ботал курс «Мастерство педагога».
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Александра: Давайте начнем непосредственно  
с вашего участия в проекте. Как вы стали участником программы, 
откуда вы о ней узнали? Ведь вы являетесь выпускником второго 
набора. Могу предположить, что о программе на тот момент еще 
не было так хорошо известно.

Фёдор: Когда я узнал о программе, я был уже прак-
тикующим учителем. Я два года был учителем в большой сельской 
школе в Пермском крае. Когда я узнал о программе, я хотел уходить  
из профессии, потому что школа оказалась не такой доброжелательной, 
и я не чувствовал себя нужным, не чувствовал себя частью какого-то 
сообщества. Там у меня пропала мотивация преподавать. Тогда  
я наткнулся на программу «Учитель для России». Узнал я о ней через 
очень компрометирующую статью на «Дожде»1: они сказали, что 
молодым учителям в Москве доплачивают 35 тысяч. А у меня на тот 
момент была зарплата 14. А им просто доплачивают. Вот я и подумал: 
«Блин, за что же им там доплачивают?». Я перешел по ссылке и 
понял, что это вообще не про деньги, это абсолютно про другое.  
А еще понял, что хочу попробовать. Я очень сильно испугался, что 
не успею подать заявку: у меня было где-то два-три дня, поэтому я 
не ложился спать, сидел, заполнял. Тогда я даже не подозревал, что 
в году шесть волн подачи заявок.

А.: Расскажите, пожалуйста, о своем опыте.  
Вы работали в Калужской области. Почему именно это место?

Ф.: Смотрите, вообще у участников есть несколько 
стратегий. Кто-то едет с каким-то планом: например, некоторые 
хотят в центральную Россию поехать; другие хотят поработать  
в малокомплектных школах; а кто-то живет в Москве или Петербурге, 
поэтому хочет быть где-то недалеко. Мне было вообще без разницы, 
я сказал: «Куда хотите, туда меня и отправляйте». Меня спросили:  
«А какие у вас есть пожелания?». Я ответил: «Единственное пожела-
ние: хочу, чтобы директор хотел партнерских отношений. Чтобы я  
не просто приходил в школу, вел уроки и уходил, а чтобы у нас была 
какая-то цель с ним, и мы вместе могли в команде что-то сделать». 
Единственное место, куда мне предложили ехать — Ермолинская 
школа. Ну и в целом, я еще хотел, чтобы было место пожестче, чтобы 
там было поинтереснее. Это я, когда был зеленый, так думал. Как туда 
приехал, подумал, что достаточно тяжело… да, достаточно тяжело. 

А.: А что было самое сложное?
Ф.: Мне кажется, коммуникация со взрослыми 

— самое сложное. Общаться со взрослыми тяжелее, чем с детьми.  

1. Признан в России СМИ-иноагентом
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В «Учителе для России» есть миссия — работа в сложном социальном 
контексте. Вот ты приезжаешь в школу и понимаешь, что сложный 
социальный контекст — это не про детей, вообще не про детей. Это 
в большей степени про взрослых, с которыми ты работаешь. Было 
сложно не потому, что они плохие, или я хороший, или наоборот. 
Просто мы разные, столкнулись разные культуры. И я раньше думал, 
что я был из маленького города. Оказалось, что Пермь — это большой 
город все-таки. И я там [в Ермолино. — прим. редактора] прочув-
ствовал романтику жизни в маленьком городе, в таком локальном 
сообществе. Просто мы сначала с ними не поняли друг друга, мне 
кажется. Сложно первым участникам «Учитель для России» заходить 
в новую школу, потому что им там непонятно — кто приехал, зачем.  
И нет еще какого-то элемента доверия между сообществом местным  
и новыми учителями. Нужно время, для того чтобы вы узнали друг 
друга получше. Я думаю, что со временем мы поняли друг друга и 
сошлись в том, что все любят работать в школе, все любят детей, 
просто по-разному. Вот когда я понял это, и они дали право моим 
взглядам существовать, когда коммуникация вышла приблизительно 
на этот уровень, тогда стало очень хорошо. Был даже момент, когда 
я стал себя ощущать как ермолинец, как учитель школы Ермолино, 
возможно, больше, чем «учитель для России». Это была работа над 
собой в том числе.

А.: Расскажите нам, в каких классах вы работали? 
Как вообще вас встретили дети? Они знали, что вы приехали 
только на два года?

Ф.: Да, с самого начала они знали, что мы приехали 
только на два года. Но мы всегда говорили, что мы можем остаться. 
У меня, к сожалению, остаться не получилось, потому что я встретил 
свою будущую супругу в «Учителе для России», и мы переехали  
в другой субъект федерации.

Я преподавал с пятого класса по седьмой. Дети встрети-
ли очень хорошо, им было интересно, кто такие приехали. «По-
чему вы приехали? Почему вы бросили эту большую жизнь  
и приехали к нам в дыру?» — дети задавали такие вопросы. Было 
очень много прикольных вещей. Они устраивали нам экскурсии. Мы 
очень много с ними гуляли и в целом очень много уделяли времени 
детям, и они увидели, мне кажется, людей, заинтересованных в их 
развитии, вообще в их жизни.

Я не жил в Ермолино, когда преподавал, потому что у меня 
есть такое внутреннее правило: я не живу в том месте, в котором 
работаю. Потому что там ты можешь сходить в магазин, и у тебя  
на следующий день спросят, понравились ли тебе макароны,  
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которые ты купил, потому что продавец — мама какого-то ребенка  
у тебя в школе. Но у нас были участники, которые жили прямо  
в Ермолино, и их квартира или их дом становился хабом для де-
тей. Там люди вообще одни не жили, к ним всегда ходили дети,  
эти учителя всегда проводили с ними очень много времени:  
пили чай, делали уроки. Иногда мы просто тусили очень долго  
в этом месте и кормили детей, потому что не у всех был возможность  
поесть — родители уезжают… Ермолино — это такой город… Вот пред-
ставляете, час до Москвы.  Вы час едете на электричке, и вы в Москве 
на Киевском вокзале. И очень много родителей работали в Москве  
и Московской области, поэтому они уезжали в пять часов утра, при-
езжали в девять часов вечера. И вот их жизнь такая, колесо Сансары: 
работа, дом. А дом — в стиле поспать и спросить у ребенка, сделал ли 
он уроки. Поэтому мы стали альтернативой для общения, такими 
взрослыми, с которым можно о чем-то поговорить. 

А.: А был ли такой момент, что вы ловили себя  
на мысли: «Когда я сам учился в школе, мне какой-то определенный 
момент не нравился, поэтому я постараюсь это сейчас испра-
вить, и я точно буду вести себя иначе». Было ли желание что-то  
принципиально поменять?

Ф.: Когда я учился в своей школе, я думал, что это 
средняя по уровню школа. Ведь даже прямо в названии написано 
«Среднее муниципальное бюджетное образовательное учреждение». 
Такая вот средняя школа. Но, поездив по России, посмотрев другие 
школы, я понял, что я учился в замечательной школе. У меня там 
действительно было много новаторств. Физико-математический 
профиль с первого класса. Не уверен, что это эффективно, но опыт 
у меня такой был. Я учился в школе, где был ландшафтный дизайн 
и дизайн интерьера как обычные школьные предметы. В целом  
я учился в хорошей школе. У меня был травмирующий опыт  
в начальной школе: не очень хорошо учитель с нами себя вел,  
поэтому я не могу все еще читать вслух. Но в общем-то в средней  
школе я был в очень комфортной среде, если говорить про учителей. 
Поэтому какого-то флешбэка о том, что «я хочу по-другому», у меня  
не было. Мне кажется, что «Учитель для России» как будто поменял ми-
ровоззрение. Его уже начали менять в университете: у меня был малень-
кий курс «Методика преподавания истории» с Натальей Горбацевич. 
Она круто поменяла мышление о том, как надо вести урок. Плюс новые  
книги, новые виденья, с которыми меня познакомил «Учитель для России»,  
и я уже начал думать не о том, что меня плохо учили, а о том, что  
вообще в целом в России не везде хорошо учат. Поэтому я больше  
соотносил не со своим опытом, а вообще в целом с ситуацией.  
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Оказывается, есть куча простых каких-то действий, которые можно 
совершать, и это полностью поменяет преподавание. Но почему-то это 
знание не доходит до обычного рядового учителя, который работает 
в школе, каким я был до прихода в «Учитель для России».

А.: Действительно, все познается в сравнении. 
Что бы вы могли расказать об опыте, который вам дала школа  
в Ермолино? Наверное, есть что-то ценное, что вы, может быть, 
и сейчас используете. Да, я не уточнила, работаете ли вы сейчас 
в школе, преподаете ли вы?

Ф.: О, я ушел… Восемь лет преподавал, и сейчас 
первые полгода в моей жизни, когда я не преподаю в школе. Я сейчас 
являюсь разработчиком программы «Мастерство педагога» в «Учителе 
для России». Учу менторов, которые будут учить учителей, которые 
будут учить детей. Вот так у меня получилось. 

Какой опыт мне дала школа в Ермолино? Мне кажется, лучшие 
уроки в моей жизни я придумал там. Потому что, во-первых, я был 
очень сильно заряжен. Меня очень сильно вдохновлял «Учитель для 
России», у меня была очень комфортная нагрузка в этой школе: всего 
восемнадцать часов. Это, знаете, прямо по канону: так должно быть 
у всех учителей в России, но у нас чаще всего от двадцати пяти. Наш 
президент сказал, что учителя должны много получать, а школа ска-
зала: «А давайте-ка мы часть учителей сократим и больше дадим 
нагрузки учителям, и они будут нормально зарабатывать». У меня 
же была очень комфортная нагрузка. И мне кажется, что Ермолино, 
и вообще в целом Калужская область, это одно из тех мест, которое 
меня поменяло. Не конкретно Ермолино, там очень много городов, 
с которыми у меня была связана жизнь. Это и Обнинск, и Боровск, 
и Белоусово. В последнем мы с другими участниками «Учителя для 
России» сделали программу «Одинаково разные», которая помогала 
детям мигрантов учить русский язык и вообще социализироваться 
в школе, в российском сообществе. Сейчас эта программа выросла, 
и теперь там целых два региона. Более 3,5 тыс. детей учится сей-
час по ней. Когда-то это началось с маленькой субботней школы на 
8–15 человек. Мне кажется, часть людей, которые работали со мной  
в «Одинаково разные», все еще со мной: моя начальница нынче тоже, 
мы с ней там начинали, теперь вместе здесь делаем программу «Учи-
тель для России». Ермолино дало мне людей. Я всегда был какой-то 
гуманистичный, но эти люди дали мне какую-то сверхчеловечность. 
Они дали мне вообще другие представления о мире, которые я ни-
когда бы не получил в большом городе и в какой-то суперблагопри-
ятной среде, потому что там мне было не очень комфортно, потому 
что там другая культура у людей. Там немножко по-другому. Что еще 
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мне Ермолино дало? Вообще веру, веру в идею. Я был там в прошлом 
марте, и меня так тепло встречали. Меня мама так дома не встреча-
ет, как там встретили. Тогда я понял, что мы сделали важное дело 
друг для друга. Когда я ушел, дети закончили седьмой класс. Сейчас 
они в одиннадцатом учатся, и мы все еще дружим. Они рассказыва-
ют, насколько они были инфантильные, и что они очень жалеют, что  
не вложились тогда в мои уроки; сейчас у них есть такая маленькая 
горечь. Некоторые дети извиняются за то, что вели себя не очень 
терпимо ко мне. И это интересно. Мне кажется, что у них добавилось 
осознанности после того, как мы с ними пообщались.

А.: В связи с этим как раз есть вопрос: а нет опасе-
ний, что, когда участники проекта уходят, в школе все возвращается 
на круги своя? 

Ф.: Есть разные сценарии. Например, есть школы, 
как в Бутурлиновском районе Воронежской области. Они с нами  
с начала программы — шесть лет нам, и они шесть лет в программе. 
Ермолинской школы сначала не было, потом два года было сотруд-
ничество, затем пришли новые учителя, но любовь не произошла  
между учителями и родителями, и они снова ушли. И вот в прошлом 
году вернулись в Ермолино «Учителя для России». Есть школы,  
с которыми мы отказываемся взаимодействовать: не все могут попасть 
в «Учитель для России». Есть также отбор школ, потому что людей,  
которые еще не имеют опыта в образовании, мы не можем отправлять  
туда, где не готовы к переменам. Поэтому у нас есть критерии отбора 
школ: там должны быть очень лояльны к нам, они должны хотеть  
что-то менять. Мы должны иметь возможность комфортно там  
проводить свои мероприятия. Ведь в разных школах по-разному 
происходит: где-то после уроков запрещают с детьми оставаться  
в школе, если у вас нет внеурочного мероприятия с календарно- 
тематическим планированием, с образовательными результатами 
и контрольной в конце. 

А.: То есть, любой «учитель для России» должен 
работать не только непосредственно учить детей, но еще и работать 
с педагогами и как-то пытаться привнести свои идеи, свое мнение 
в этот новый для него коллектив?

Ф.: Если в целом говорить о большой миссии, то да. 
Если мы сейчас даже посмотрим на образовательную программу 
«Учитель для России», там есть четыре блока. Первый блок — о тебе, 
о твоих лидерских качествах, о том, как ты коммуницируешь, как 
ставишь цель. Второй блок о том, как ведешь уроки, как планируешь 
уроки, как вообще преподаешь. Третий блок посвящен коммуникации 
со взрослыми; и четвертый блок про то, как ты выстраиваешь культуру 
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школы вообще, как становишься этим двигателем, который меняет 
культуру внутри этого школьного сообщества. Вот у нас сейчас четыре 
блока, и понятно, что тот блок, который про преподавание, он самый 
большой. Он занимает примерно половину времени, потому что мы, 
в первую очередь, учителя, и готовим мы учителей. Но вот другие 
50% времени мы уделяем, в том числе и тому, как работать внутри 
школы, внутри школьного сообщества. 

А.: А школы сами подают заявки? Или проект ищет 
те учебные заведения, с которыми хотел бы поработать?

Ф.: Пересказываю то, что где-то когда-то слышал. 
По-разному: иногда мы ищем школы, иногда наоборот. Главное, чтобы 
получилась любовь. У нас все строится на каких-то взаимных симпа-
тиях с участниками, с учителями, со школой, друг с другом. Главное, 
чтобы выстроились теплые отношения, контакты. Но, возможно, 
сейчас это уже не так, и я живу в своем идеальном мире. Потому что 
«Учитель для России» тоже меняется, но я верю, что в этом вопросе 
все по-прежнему. 

А.: Звучит замечательно! А как проходит выбор 
будущих «учителей для России»? Из каких этапов состоит отбор?

Ф.: Есть пять этапов. Это все непросто. Сначала ты 
пишешь им анкету: там тебе задают вопросы, рассказываешь о себе. 
Еще есть мотивационное эссе. Также нужно описать несколько кейсов. 
Ты все это заполняешь и ждешь ответа. Потом у тебя собеседование  
с кем-то из команды, просто Skype-интервью. С тобой разговаривают 
и задают вопросы. Это второй этап. Третий этап — это очный тур, 
он был до пандемии. Сейчас пандемия2, поэтому это онлайн-тур, 
когда все собираются в Zoom. Раньше все участники собирались  
в каком-то городе, в какой-то школе и вместе проводили день. Я не 
могу рассказывать точно, что происходит, потому что это тайна отбора.  
Но вот день проводят вместе: кандидат и учитель России. Если ты  
прошел очный тур, то переходишь на четвертый этап: ты созваниваешься  
с методистом по тому предмету, по которому ты будешь преподавать. 
Он тебя спрашивает о предмете. После четвертого этапа ты попадаешь 
в программу, становишься участником. Но есть еще такой пятый этап 
отбора — это летний институт. Это когда ты уже получаешь контент, 
обучаешься полтора месяца летом педагогическому мастерству,  
и тебя отпускают потом в школу. Если все хорошо, и ты понял, что у тебя 
любовь с «Учителем для России», и чувства взаимны, ты отправляешься 
в двухгодичное путешествие в оригинальную школу.

2. Этот разговор состоялся 29 января 2022 года.
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А.: А вообще много людей «отсекается»? Бывает ли  
такое, что люди прошли этап, но в самом конце понимают, что 
нет, они не готовы на два года куда-то ехать.

Ф.: Всегда есть люди, которые выходят, потому что 
ты должен полностью менять свой привычный уклад. Есть те, кто 
говорят: «Я не готов» Есть те, у которых меняется что-то в жизни, 
и они не могут продолжить участие. В общем, есть люди, которые 
выходят. Я слышал, что они составляют где-то 6–8%. Но все от года 
зависит. Есть год, когда после летнего института никто не ушел.  
У второго набора никто не отчислился и никого не отчислили.  
Вот сколько приехало на летний институт, столько в школы и вышло. 

А.: Если я правильно поняла, то сначала участники 
вместе проходят переподготовку, а потом разъезжаются в разные 
уголки России, где работают. При этом вы часто говорите «мы», 
то есть в Ермолино работало несколько учителей из проекта.

Ф.: Да, нас было пятеро. Но я, когда говорю «мы»,  
это не только о коллегах в Ермолино, а «мы» — это как большой  
незримый «Учитель для России». Сейчас очень много выпускни-
ков. «Учитель для России» — это такая штука, которая создает — я  
не знаю как, я пока не разгадал — возможно, на каком-то энтузиазме,  
на той же самой любви и желании развития, создает новых учителей,  
и они становятся лидерами образования в России. Сейчас, наверное, 
процентов 20–30 выпускников работают в топовых образователь-
ных организациях России, будь то частные школы, будь то обра-
зовательные проекты. Например, «Яндекс.Практикум», который 
будет скоро филиалом «Учителя для России», потому что там очень  
много людей, которые закончили нашу программу. То ли потому, что  
отбирают так хорошо людей, то ли мы тут что-то с ними делаем,  
но в общем выпускник «Учителя для России» — привлекательный кадр 
для российской системы образования в целом! А какой был вопрос? 
А, вы спросили, кто такие «мы». Это сообщество, хотя я не знаю  
по именам всех выпускников, даже из своего набора не всех вспомню. 
Но мы все равно знаем, что мы вместе. 

А.: Есть ли какое-то комьюнити, где участ-
ники делятся своим опытом на протяжении двух лет работы?  
Продолжают ли участники общение после окончания проекта? 

Ф.: В процессе обучения участники видятся каждый 
месяц либо внутри регионов, либо на общих больших встречах. Таких 
встреч в году три: летний институт, октябрьская и мартовская. То есть, 
за два года работы шесть раз собирается весь «Учитель для России»  
в одной точке. Там мы вместе проводим время: обучаемся, общаемся. 
Это то, в частности, что отличает «Учителя для России» от магистрату-



132

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

ры или курсов повышения квалификации. В отличие от магистратуры, 
у нас практики больше, чем теории — мы меньше учимся, больше 
практикуемся. Я не знаю, где еще есть столько практики. Наверное, 
это можно сравнить с интернатурой у медиков. А от обычных курсов 
повышения квалификации мы отличаемся тем, что у нас очень высокая 
степень поддержки. У нас у каждого участника есть несколько человек, 
с которыми он может общаться по разным вопросам: у него есть 
методист, ментор, куратор, координатор образовательной программы 
внутри региона, региональный директор. И вообще у него есть еще 
участники в его школе, в соседних школах. Мне кажется, что главная 
сила «Учителя для России» — это поддержка, сообщество и практика. 
Вот эти три слова — главная сила нашей программы.

А.: Раз мы перешли к отличиям проекта от других 
форматов, которые выполняют те же функции, мне бы хотелось 
спросить вот о чем. На сайте программы написано, что вы ждете 
не только людей других профессий, но и учителей со стажем. 
Но они уже сталкивались с реальными классами не раз. Чем им 
полезна переподготовка, которую предлагает программа?

Ф.: Хм… давайте дисклеймер: я, человек без  
педагогического образования, пошел в школу сам. Взял чемодан  
и пошел в школу. Вот я там два года попробовал сам, не понравилось. 
Пошел в «Учитель для России» — не понравилось и понравилось 
одновременно. Потом поработал в частном московском лицее — там 
очень понравилось. Для чего нужен стажисту проект? Я не хочу 
критиковать российские педагогические вузы, но опыт показы-
вает, что там контент очень разного качества. Если мы посмотрим 
все пособия на русском языке для учителей, то нам будет очень 
сложно найти хорошие, которые можно взять и завтра применить 
на практике. Сейчас мне приходит в голову только Сметанникова, 
написавшая о стратегиальном чтении. Это хорошая книга, которую 
можно взять, принести в школу и работать с ней. Больше похожего  
я не встречал в большом объеме. Мне кажется, мы даем новый заряд 
и новое знание, потому что нет такого дня, когда бы мы не работали 
над переводом книги с английского языка на русский последние 
полгода. Мы постоянно ищем какие-то новые хорошие практики. 
Учитель чаще всего не видит чужие уроки, и к нему приходят только 
в двух случаях: если завучу нужно за что-то отчитаться или у учителя 
открытый урок. По факту мало кто дает ему обратную связь. А вот 
«Учитель для России» предлагает не только фидбэк, но и поддержку, 
советует варианты развития событий в его уроке. Есть мнение наших 
московских методистов, что обычный учитель в школе проходит 
за пять лет тот же самый прогресс, что и участник проекта за два 
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года. Как раз потому что очень много поддержки, образовательно-
го контента, обратной связи, и вообще сообщество сильно бустит. 
Представьте, что вы приехали в сообщество крутанов, где все крутые, 
и тебе тоже хочется быть таким, это и заставляет тебя двигаться  
в сторону лидерства, силы и т.д. 

А.: Расскажите поподробнее о вашей работе  
в проекте сейчас.

Ф.: Сейчас появилось новое выражение «педагоги-
ческий дизайнер», везде учат им быть. Я, можно сказать, педагоги-
ческий дизайнер. Я пытаюсь сделать так, чтобы в нашей программе 
блок «Мастерство учителя» был максимально полезным. Не всегда 
получается, много всяких гипотез. Но хочется, чтобы программа была 
максимально полезной и реализуемой на практике, чтобы учитель 
всегда понимал, куда ему самому развиваться и куда вести детей, 
как развивать их комплексно. Я занимаюсь разработкой программы: 
на каждую сессию мы пишем небольшие пособия, я делаю это в том 
числе, а также обучаю людей, которые будут эту сессию вести.

А.: Какая основная задача проекта? О том, что  
он дает учителям, мы уже поговорили, а вот о том, чем он  
помогает детям — нет.

Ф.: Самое простое — он дает детям учителя по 
предмету, которого в школе просто вообще не было. Но глобальная 
идея — мы пытаемся решить проблему неравенства в образовании. 
Мне фантастически повезло родиться в городе-миллионнике, где  
у меня был доступ к шахматам, секциям, футбольным клубам, универ-
ситетам, музеям, театрам. Мне повезло! Жителю села Екатеринино 
Тамбовской области не повезло, потому что у него этого ничего 
нет. Одна из наших идей — привезти туда новых людей, которых 
мы пытаемся делать компетентными, чтобы они могли дать детям 
другую картинку мира. Например, ситуация из Ермолино, от которого 
час езды до Москвы на электричке. Как вы думаете, я повез группу  
из десяти детей в столицу. Сколько из них хоть раз были в Москве?  
Не проездом, а чтобы в метро спуститься, в торговом центре побывать. 

А.: Человека два–три?
Ф.: Один. Про театры я вообще молчу. В рамках  

проекта «Одинаково разные» мы проводили экскурсии по всей  
Калужской области, несколько раз были в Москве, например, в студии 
Диснея, где для детей проводили экскурсию, где вместе с ними 
развлекались. Вот это получают дети. Я не хочу говорить, что они 
получают что-то уникальное от «Учителя для России», потому что  
будет некорректно: мы будто говорим, что мы другие и лучше, чем учи-
теля, которые работают в школе сейчас. И я никогда бы не хотел исполь-
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зовать это сравнение, потому что мы должны относиться с уважением  
к тем людям, которые сейчас работают во всех школах России. «Учитель 
для России» дает новую картинку, новые возможности для детей. Вместе  
с проектом приезжает еще что-то новое в школу: летний лагерь,  
«живая» библиотека, куда приедут 15 разных людей, которые расска-
жут о том, каково это быть внутри своей профессии. Может приехать 
проект, решивший поменять рекреационную зону, для которой вы 
будете все вместе рисовать. Или проект привезет группу урбанистов. 
В общем, она [программа «Учитель для России» — прим. редактора] 
дает детям какие-то новые возможности, новых людей, у которых 
другое мировоззрение, которым они готовы поделиться. И, конечно, 
хотелось бы менять неравенство образования, но в результативности 
я не уверен, потому что у меня нет данных, которые подтверждали бы, 
что мы меняем людей. У нас не было полномасштабных исследований 
по этому вопросу — это очень сложно и дорого.

А.: Как вам представляется будущее программы? 
В каких направлениях она развивается или должна развиваться? 
Что с ней будет в ближайшее время?

Ф.: В целом хочется, чтобы такой программы  
не было в России, чтобы в учительство был конкурс, чтобы учителя  
поддерживали. Чтобы поддерживало государство, а именно, чтобы 
были созданы условия для развития учителя, было дано время для 
отдыха. Чтобы институты переводили эти книги с английского, 
вместо Феди в пыльном кабинете через машинный переводчик. 
Хочется, чтобы не мы этим занимались, а чтобы общество уже создало 
такие условия, когда люди сами хотят в школу, которая стала бы 
образовательным и культурным центром во всех населенных пунктах. 
Но пока этого нет, я считаю, что должен существовать «Учитель для 
России» хотя бы в некоторых регионах… Мой план: мы переучим всех 
учителей в России, а еще будем ходить и везде говорить: «Платите 
учителям больше денег и делайте меньше нагрузку». «Учителя для 
России» в каждый регион! Пока такой план. А когда мы все сделаем, 
нужно разгонять «Учителя для России».

А.: Звучит очень оптимистично! Но как будто бы цель 
находится где-то за горизонтом, к которому можно приближаться, 
но достигнуть его никогда не получится.

Ф.: (смеется). Конечно, у нас есть и маленькие 
планы. Могу ими поделиться. Мы хотим создать онлайн-курсы  
для тех учителей, которые не могут или не хотят переезжать в другой 
регион, мы же не во всех регионах представлены. Пособия хотим свои 
выпустить, точнее брошюры: пособия мы не можем выпускать, так 
у нас ни у кого нет кандидатской. Будем выходить в новые регионы. 
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Я мечтаю, что «Учитель для России» появится на Урале, потому что 
сам оттуда. Есть план больше взаимодействовать с региональными 
институтами развития образования, которые переобучают учителей. 
Вот такие маленькие планы. Большие — открыть площадки во всех 
российских регионах. Очень большие — сделать так, чтобы мы больше 
не были нужны.
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ  
КОМПАРАТИВИСТИКА:  
В ПОИСКАХ ИДЕАЛЬНОЙ  
ШКОЛЫ СЕГОДНЯ  

Крехан Л. Умные земли. Секреты 
успеха образовательных сверх-
держав. М: ВШЭ, 2020. 368 с.

УДК: 371.2.

Рецензия посвящена работе школьного преподавателя Люси Крехан 
«Умные земли: Секреты успеха образовательных сверхдержав». Кни-
га создана на основе материалов, собранных педагогом в путешествии 
по Финляндии, Японии, Сингапурe, Китаю и Канаде, где ей удалось  
поработать в школах и изучить национальные культуры. Крехан пока-
зывает механизмы обучения детей с разными способностями, расска-
зывает о правительственных мерах по повышению привлекательности 
профессии учителя, а также о существующих методах семейного вос-
питания и их влиянии на образовательные результаты подрастающего 
поколения. Как эти страны добились таких высоких оценок? Чему они 
могут научить остальные государства? Какова цена их успеха? На эти 
вопросы отвечает Крехан в рамках своего исследования.

Дария Горнович

Pedagogical Comparative 
Studies: in Search  
of the Ideal School Today 
Daria Gornovich
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Книга Люси Крехан, школьной учительницы из Лондона, посвя-
щена сравнению содержания и методов школьного обучения пяти 
стран: Финляндии, Японии, Сингапура, Китая и Канады. В своей 
школьной практике, в общеобразовательной школе неблагополуч-
ного района Лондона, Крехан не понимала, зачем постоянно меня-
ется государственная политика, якобы основанная на уроках пере-
довых систем образования. Ее заинтересовало, что же на самом деле 
происходит в школах тех стран, ученики которых получают высшие 
оценки по чтению, математике и естествознанию. После возвраще-
ния из поездки по странам с самыми передовыми образователь-
ными системами в мире Крехан опубликовала отчет о карьерных 
структурах учителей для ЮНЕСКО, консультировала правительство 
Великобритании в рамках рабочей группы по нагрузке учителей и 
выступала с результатами своего исследовании на конференциях 
в Великобритании, США и Швеции. Сейчас она работает в составе 
группы, консультирующей иностранные правительства по вопро-
сам реформы образования в Фонде развития образования.

В рамках своего исследования Крехан работала учителем в школах 
разных стран, беседовала с педагогами и руководителями учебных 
заведений, школьными дворниками и охранниками, старшекласс-
никами и родителями для того, чтобы узнать, в чем секрет высо-
ких образовательных результатов разных стран и чему у них можно  
научиться.

Страны выбраны авторкой не случайно: все они продемонстри-
ровали высокие результаты в международной программе PISA,  
оценивающей образовательные достижения учащихся. В каждом 
из государств-участников была сформирована репрезентативная 
выборка 15-летних учащихся, проходящих тесты по чтению, мате-
матике и естествознанию. Всего в программе участвует 71 страна, 
на долю которых приходятся около 9/10 мировой экономики, что 
неудивительно, подчеркивает Крехан, ведь организатором высту-
пает Организация по экономическому сотрудничеству и развитию 
(ОЭСР)¹. Необходимо заметить, что далеко не все ученые и иссле-
дователи в области образования признают эффективность тестов 
PISA для оценки успехов учащихся. Например, доцент Института  
исследований в области образования Онтарио Университета Торонто  
С. Ниезов критикует PISA за отсутствие прозрачности в публику-
емых результатах и преуменьшение проблемного характера сво-
их расчетов, в то время как даже небольшие различия в средних 

1. Крехан Л. Умные земли. Секреты успеха образовательных сверхдержав / Пер. с англ. 
Ю. Каптуревского; под науч. ред. А. Рябова. М: ВШЭ, 2020 г.



139

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

баллах могут привести к смещению позиции страны в рейтинге 
на 10–20 позиций². К тому же, нельзя не отметить европоцентрист-
ский характер теста: даже несмотря на то, что задания переводятся 
на национальные языки, их содержание по-прежнему определяет-
ся особенностями западного мышления и не учитывает социаль-
ное и культурное прошлое учеников. Из преимуществ, отмеченных  
Крехан, стоит упомянуть возможность определения уровня и динамики  
результатов в отдельных областях систем образования и государ-
ственного реформирования программ школ. Подробное содержа-
ние заданий тестов и описание методов интерпретации результатов 
PISA предложено авторкой в первой главе.

Прежде чем перейти к обзору результатов исследования Кре-
хан в Финляндии, Японии, Сингапуре, Китае и Канаде, следует  
поговорить о сравнительных исследованиях, которые были опу-
бликованы ранее. Метод сравнения школьных систем разных стран 
получил название «педагогической компаративистики», а ввел его 
М.А. Жюльен Парижский, живший в ХVIII веке. Под педагогиче-
ской компаративистикой он подразумевал сравнение содержания и  
методов обучения в воспитательных учреждениях различных стран 
Европы3. В XX веке сравнительный метод в педагогике постепенно 
утверждается во всем мире: регистрируются различные сообще-
ства педагогов, такие как Европейское общество педагогической 
компаративистики, Общество педагогической компаративистики 
США, Институт педагогики в Гамбурге, Институт международных  
педагогических исследований во Франкфурте-на-Майне, Институт 
педагогической компаративистики при Университете Кюсю и др.4. 
Примером современных исследований можно считать работу  
М.А. Пинской и С.Г. Косарецкого «Поверх барьеров: истории школ,  
работающих в сложных социальных условиях», посвященную истории 
тринадцати школ, которые существуют в ситуации нехватки кадровых  
ресурсов, недостаточного финансирования и отсутствия  
дополнительных источников финансовой поддержки5, или текст  
американского преподавателя Т. Уокера «Финская система обуче-

2. Niyozov S. Problems with PISA: Why Canadians should be skeptical of the global test // URL: link 
(07.06.22).

3. Молоков Д.С. Зарубежные компаративисты // Сравнительная педагогика: методическое посо-
бие. Ярославль: Изд-во ЯГПУ, 2007. Цит. по эл. версии без пагинации. URL: link (07.06.22).

4. Тагунова И. Педагогическая компаративистика вчера, сегодня, завтра // Отечественная и 
зарубежная педагогика. 2011. № 1. С. 134. URL: link (06.05.2022).

5. Поверх барьеров: истории школ, работающих в сложных социальных условиях» / Под общей 
редакцией: М.А. Пинская, С.Г. Косарецкий, М.: Издательский дом НИУ ВШЭ, 2019.

https://theconversation.com/problems-with-pisa-why-canadians-should-be-skeptical-of-the-global-test-118096
http://cito-web.yspu.org/link1/metod/met63/node21.html
https://cyberleninka.ru/article/n/pedagogicheskaya-komparativistika-vchera-segodnya-zavtra


Дария Горнович Педагогическая компаративистика: в поисках идеальной школы сегодня

140

ния: как устроены лучшие школы в мире», посвященную сравнению  
североамериканской и финской систем образования.

В рамках исследования Крехан обнаружила несколько важных 
особенностей школ выбранных стран. Из опыта Финляндии можно 
увидеть, что практики разделения учащихся по интеллектуальным 
способностям в образовании крайне неэффективны, ранний набор 
в школе замедляет процессы обучения, а отсутствие школьных про-
верок не приводит к потере мотивации у участников образователь-
ного процесса. Российский социолог В. Вахштайн также отмечает, 
что равные возможности для учащихся скорее выражены в унифи-
цированных программах.

Начальное образование в Японии напоминает финскую систе-
му, но в средних классах разница становится колоссальной. На этом 
этапе учащимся прививают чувство коллективной ответственно-
сти, четкую дисциплину и требуют запоминать материал полно-
стью. Возможно, такие требования звучат крайне несовременно (уже 
в 1885 году исследования немецкого психолога Г. Эббингауза пока-
зали, что в течение первого часа забывается до 60% всей заученной 
информации, через 10 часов в памяти остается лишь 35% матери-
ала6), но Япония демонстрирует высокие результаты в програм-
ме PISA. К сожалению, читатель не сможет найти у Крехан инфор-
мацию о расписании японских школьников, учебный год которых  
длится 240 дней, в отличие от привычных россиянам 211 дней7. Тем не  
менее, данные авторки позволяют читателям сформировать общие 
представления о японских школах.

Самую неоднозначную характеристику от  Крехан получает 
школьная система Сингапура, но при любом анализе авторка ста-
рается сохранять объективность и говорит как о недостатках, так 
и о достоинствах исследуемых систем образования. Так, Крехан  
отмечает и устаревший подход к пониманию интеллекта у правитель-
ства Сингапура, и государственные гранты на развитие компетенций 
педагогов. Важно, что Крехан ссылается на современные исследо-
вания в области психологии, в частности на работу американского 
психолога и генетика Р. Пломина и руководителя исследовательской 
группы «Геномика и жизненные истории» (GOALS) Нью-Йоркского 
университета К. Эсбери. Ученые полагают, что «внешнее окружение 
оказывает влияние на коэффициент интеллекта, и знания одного 

6. Карпенко А., Ярошевский М.Г. Эббингауз. История психологии в лицах. Персоналии / Под общ. 
ред. А.В. Петровского. М.: ПЕР СЭ, 2005. Т. 6. С. 554–555.

7. Зверева Н., Сиро М. Успехи и проблемы современной японской школы // Вестн. Том. гос. ун-та. 
2009. № 324. С. 325. URL: link (08.05.2022).

https://cyberleninka.ru/article/n/uspehi-i-problemy-sovremennoy-yaponskoy-shkoly
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этого коэффициента недостаточно для предсказания достижений»8. 
Это означает, что умственные способности учащихся лишь отчасти 
обусловлены наследственностью, примерно на половину на них  
влияют внешнее окружение и опыт его членов.

Важно, что Крехан учитывает при описании систем образова-
ния еще и особенности культур: например, она подчеркивает, что 
на устройство обучения в Китае сильное влияние оказало конфу-
цианство. Согласно учению, усердный труд и настойчивость, в том 
числе в обучении, являются основой нравственности человека.  
Конфуцианство включает, в частности, и такое представление:  
«Учеба позволяет человеку стать лучше, а не  только умней.  
Конечная ее цель — самосовершенствование и в то же время помощь 
другим»9. Влияние конфуцианства на китайское общество подтвер-
ждают и работы по социологии и политологии других исследовате-
лей. Так, в одной из последних публикаций более 70% опрошенных 
китайцев ответили, что придерживаются конфуцианских ценностей10. 

Последней страной, которую посещает Крехан, становится  
Канада, и этот выбор не случаен: каждый пятый ее житель родился 
в другой стране мира11. Канада провозгласила политику мультикуль-
турализма еще в 1971 году с целью улучшения качества межкуль-
турных отношений12. Как обучать детей разных культур одинаково  
эффективно в стенах одной школы? На этот вопрос авторка отвеча-
ет в шестом разделе своей книги. Среди рекомендаций можно встре-
тить совет о развитии социальных и доучебных навыков учащих-
ся до 6 лет методами игрового обучения; пожелание об установке  
10–15-минутных перерывов между уроками; наличие в школах психо-
логов и тьюторов, соблюдение принципов автономии учителя; обучение  
детей с разными способностями в одном классе до 15–16 лет; наличие 
специальной педагогической подготовки для начинающих специали-
стов; создание особой консультационно-диагностической структуры, 
в которую входили бы успешные бывшие руководители школ и т.д.

8. Plomin R., Asbury K. Nature and Nurture: Genetic and Environmental Influences on Behavior. // 
Annals of the American Academy of Political and Social Science. 2005. № 600. P. 86.

9. Цит. по Крехан Л. Умные земли. С. 293–294. 
10. Zhai Y. Do Confucian Values Deter Chinese Citizens’ Support for Democracy? // Politics and 
Religion. 2017. № 10(2). P. 10.

11. Immigration and ethnocultural diversity in Canada // Statistics Canada. 2011.  
URL: link (07.06.22).

12. Berry J.B. Research on multiculturalism in Canada // International Journal of Intercultural 
Relations. 2013. Vol. 37. Iss. 6. P. 663.

https://www12.statcan.gc.ca/nhs-enm/2011/as-sa/99-010-x/99-010- x2011001-eng.cfm.
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Как можно было заметить, структура книги соответствует пере-
мещениям Крехан: после предисловия, посвященного выбору стран 
для исследования, она размещает пять разделов, соответствующих 
названиям посещенных стран. Исследование было бы неполным 
без заключения. В нем Крехан дает пять принципов-рекомендаций 
по созданию успешных и справедливых систем образования, объ-
единяя полученные результаты изучения школ пяти стран. Книга 
Крехан крайне привлекательна для практического использования 
не только благодаря четко сформулированным рекомендациям, но 
и свободы от перегруженного академической терминологией язы-
ка. Правда, скорее всего, ни у отдельных родителей, ни у учителей 
нет возможности реализовать эти приемы без участия государства.

Впрочем, для эффективных изменений образовательной систе-
мы, политики должны действительно быть заинтересованы в дости-
жении высоких результатов учащихся, в чем и сомневается Крехан. 
Эти сомнения разделили и журналисты из Washington Post, опубли-
ковав результаты исследования, основанном на данных из ста стран, 
которое показывает, что демократии (от которых и следует ожидать  
способность прислушиваться к советам учителей и родителей) не дают 
лучше образования, чем страны, в которых нет необходимости уго-
ждать электорату:

«У избирателей возникают проблемы с привлечением политиков к ответствен-
ности за их действия в области образования. Чтобы привлечь политиков к от-
ветственности, избиратели должны иметь возможность проследить конкрет-
ные результаты политических действий. Но мало кто из рядовых избирателей 
знаком с деталями якобы «улучшающих качество» образовательных реформ; 
они также не в состоянии оценить эти эффекты»13.

Поэтому в  интересах политиков предпринимать действия,  
которые выглядят так, как будто они приводят к более качествен-
ному образованию, а не решать реальные проблемы. Эта тенденция 
прослеживается и в книге Крехан: исследовательница озабочена 
намерениями правительства Великобритании расширить практи-
ку помещения детей в разные школы на основе предварительных 
испытаний. Разделение детей по уровню знаний было сделано для 
усилиения социальной мобильности, но исследования и опыт других 
стран, например Финляндии, показали, что такая политика имеет 
противоположный эффект. Политики будут продолжать делать то, 

13. Dahlum S. Knutsen C.H. Democracies are no better at educating students than autocracies. This is 
why // Washington Post. 2017. URL: link (28.06.22).

https://www.washingtonpost.com/news/monkey-cage/wp/2017/06/13/democracies-are-no-better-at-educating-than-autocracies-this-is-why/?utm_term=.974fdd0f7410
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что, по их мнению, впечатляет избирателей. Поэтому исследовате-
ли сферы образования должны сделать свои выводы доступными и 
понятными для общественности, как книга «Умные земли».

Хочется уделить внимание и источникам Крехан. Авторка  
использует данные современных исследователей, таких как  
М. Барбер, профессор и главный советник по вопросам образования  
компании Pearson, Ч. Чинези, ранее возглавлявший африканскую 
образовательную практику McKinsey & Company, где он восемь лет 
работал со школьными системами более чем в 25 странах мира,  
работу А. Рипли,  рассказывающую об опыте, который получили аме-
риканские школьники, учившиеся по обмену в Финляндии, Корее 
и Польше, и многие другие. Но бóльшую часть источников Крехан  
составили эмпирические данные и интервью учащихся и педагогов, 
имена которых можно найти в параграфе «Благодарности».

Несмотря на фрагментарность представленного авторкой ана-
лиза, книга Крехан стала важным дополнением к работам по педа-
гогической компаративистике. Книга будет интересна читателям, 
умеющим и стремящимся извлекать пользу из сопоставления опы-
та разных стран. Важно помнить, что подобные сравнения всегда 
имеют этические аспекты и требуют осторожной интерпретации, но 
упрекнуть в предвзятом отношении Крехан сложно: взвешенно даны 
как положительные, так и отрицательные стороны школьного обра-
зования каждой страны. Книгу Крехан можно смело рекомендовать 
как специалистам, занимающимся сравнительными исследования-
ми школьного образования, так и работникам сферы образования: 
руководителям учебных заведений, педагогам и психологам, а так-
же родителям и интересующимся педагогикой читателям.
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В статье исследуется эволюция места языков в европейском 
школьном образовании. С помощью историко-сравнительного ме-
тода были проанализированы принципы и практики преподава-
ния иностранных языков в школах Европы, начиная с 1950-х годов 
и заканчивая современностью. Изучив ключевые документы Сове-
та Европы и органов Европейского Союза, автор приходит к выводу, 
что изменения в подходе европейских государств к преподаванию 
языков в школе находятся в прямой зависимости от глобальных и 
региональных трансформаций. На протяжении всего рассматрива-
емого периода прослеживаются тенденции к демократизации и де- 
элитизации языкового образования, а также повышение значимо-
сти вопроса в (над)национальной повестке.

Аннотация
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The article examines the evolution of the place of languages in the 
European school education. Using the historical-comparative method, the 
principles and practices in teaching foreign languages in European schools, 
from the 1950s to the present day, have been analyzed. Having studied 
the key documents of the Council of Europe and EU bodies, the author 
comes to the conclusion that changes in the approach of European states 
to teaching languages at school are in direct correlation with global and 
regional transformations. Throughout the period taken in consideration, 
trends towards democratization and de-elitization of language education, 
as well as an increase in the relevance of the issue on the (supra)national 
agenda, can be identified.  
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Языки изучались в школах Европы со Средних веков, однако дол-
гое время они оставались привилегией элит [Першукова 2014a: 3]. 
Набор языков, преподаваемых в школе в тот период, ограничивал-
ся французским и классическими языками (латынью и древнегре-
ческим) [Michel et al. 2021: 163]. Более того, изучение иностранных 
языков было возможно лишь в немногих крупных европейских го-
родах. Обучение на языке, отличном от национального, практико-
валось выборочно в больших городах или в приграничных зонах 
с большим миноритарным или смешанным населением [Content 
and Language… 2006: 7]. Ключевую роль в выработке такой «страте-
гии» в образовании играла так называемая «идеология литератур-
ного (стандартного) языка» (англ. standard language ideology), истори-
чески сложившаяся в Европе в XVIII–XIX веках: под «языком» стал 
подразумеваться именно литературный вариант, избранный тем 
или иным «государством-нацией» в качестве государственного язы-
ка [Vogl 2018: 5]. Литературный язык был призван выступать в роли 
объединяющей силы и инструмента формирования идентичности 
для всех жителей.

Ранним примером двуязычного образования в современном по-
нимании в Европе могут служить Европейские школы (англ. European 
Schools). Первая подобная школа была основана в 1957 г. по иници-
ативе родителей в Люксембурге. Ее особенностью стало многоя-
зычное образование: в качестве языков обучения использовались 
(и продолжают использоваться) не менее двух языков. Несмотря 
на то, что число учеников Европейских школ никогда не было зна-
чительным (сегодня такие школы в первую очередь предназначены 
для обучения детей сотрудников органов ЕС), они заложили важный 
фундамент для дальнейшего развития многоязычного образования 
в Европе [Rydenvald 2018: 74], как и так называемые «Школы для Ев-
ропы» в Северном Рейне — Вестфалии, где с целью «послевоенного 
примирения» были введены двуязычные программы с препода-
ванием некоторых предметов на различных европейских языках 
[Mäsch 1993: 303]. 

В деятельности европейских сообществ в 1950-е годы вопросы 
языковой политики практически не находили отражения, в отли-
чие от Совета Европы. Во многом в основе дискурса Совета Европы 
о языках, как и в дискурсе ЕС сегодня, лежали ценности прав чело-
века и недискриминации [Pasikowska-Schnass. 2016: 3]: в 1950 году 
Конвенцией о защите прав человека и основных свобод (Европей-

1950-е годы: языковая недискриминация как основа 
мироустройства в послевоенной Европе
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ской конвенцией по правам человека) была запрещена дискрими-
нация по языковому признаку (ст. 14). В то время как Конвенция 
напрямую не затрагивала языковое обучение, принятая Советом Ев-
ропы в 1954 г. Европейская культурная конвенция уже призывала 
европейские страны к сотрудничеству в области сохранения общего 
культурного, в том числе языкового, наследия. В частности, поощ-
рялось изучение гражданами языков, истории и культуры других 
европейских стран и представление собственных языков, истории 
и культуры за рубежом [European Cultural Convention. 1954]. Идея со-
хранения культурного разнообразия была повторена в Резолюции 
(69)2 Комитета министров Совета Европы «Об интенсифицирован-
ной программе преподавания современных языков», что обозначило 
новый подход организации к роли языков в обучении [Resolution… 
1969]. Все это привело к росту числа иностранных языков, доступных 
для изучения в школах Западной Европы [Першукова 2014b: 610].

1970-е–1980-е годы: коммуникативные методы обучения и пер-
вые количественные цели 

В 70-х и особенно 80-х годов XX века в академической среде, а так-
же отчасти в правительственных кругах европейских государств ши-
роко обсуждались вопросы языковых прав, в том числе возможность 
выделения языковых прав человека как отдельной правовой обла-
сти и определение языковых прав в области образования [Skutnabb-
Kangas, Phillipson 2017: 5]. Аналогично в рамках разговора о правах 
человека в 1980-х годах начинается обсуждение языковой политики 
в европейских сообществах. В 1981 году была принята резолюция 
Арфе, призвавшая европейские страны обеспечить возможность 
школьного обучения на языках меньшинств. Примечательно, что 
именно обсуждение подхода к языкам миноритарных групп ста-
ло отправной точкой для развития европейского законодательства 
в области обеспечения прав меньшинств [Piccoli 2011: 23]. Измене-
ние подхода школ к преподаванию языков также было обусловлено 
влиянием миграционных процессов, которые привели к меньшей 
гомогенности этнокультурного и лингвистического состава школь-
ников [Першукова 2014a: 2]. Благодаря более широкому инкорпо-
рированию различных программ обучения иностранным языкам, 
школьное образование стало носить более поликультурный характер. 

В Рекомендации R(82)18 Комитета министров Совета Европы 
«О современных языках» была поставлена цель: за время обуче-
ния в школе каждый европеец должен иметь возможность овладеть 
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по меньшей мере одним иностранным европейским языком на достаточ-
ном для коммуникации уровне [Recommendation… 1982]. На этом эта-
пе впервые появляется четкая количественная цель языкового об-
разования, что свидетельствует об осознании политиками важности 
языковой сферы и готовности к разработке регулирующих ее норм.

В области методики языкового образования в указанный период 
также наблюдались значительные перемены. Рекомендации, ука-
занные в Резолюции (69)2, не были выполнены в полной мере: чрез-
мерный акцент на грамматической структуре языка в процессе об-
учения не подтвердил своей эффективности, и в 1970-х годах было 
принято решение о переносе акцента в обучении языкам от грам-
матики к практикоориентированным коммуникативным навыкам, 
что предвосхитило зарождение современных коммуникативных 
методов языкового обучения. Такое изменение в целях во многом 
связано, во-первых, с политическими амбициями по сохранению 
разнообразия языков и культур, в чем еще раз проявляется после-
довательность европейского ценностноцентричного курса во всех 
сферах. Во-вторых, это отражало приверженность популярному 
в тот период канадскому опыту многоязычного обучения [Смоко-
тин 2010: 148]1.

1990-е годы: Европейская хартия региональных языков 
и методические инновации для «обучающегося общества» 

90-е годы XX века стали переломными во многих смыслах. Окон-
чание холодной войны и глобализация привели к кардинальным 
переменам в миграционных потоках на европейском континенте, 
а технические новшества (сеть Интернет) изменили механизмы ком-
муникации. Все это нашло отражение в новой языковой ситуации 
в Европе [Blommaert, Backus 2011: 4].

Во-первых, под влиянием глобализационных тенденций англий-
ский язык стал в определенной степени lingua franca в современ-
ном мире. Зачастую это предопределяло выбор его как основного 
иностранного языка для изучения в школе в ущерб другим языкам 
[Phillipson 2007: 78]. Во-вторых, после активизации интеграцион-

1. В 1960-е годы в канадской франкоязычной провинции Квебек по инициативе родителей 
в школах была введена так называемая модель «погружения» (англ. immersion): дети, родным 
языком которых является английский, обучались на французском языке. Это привело к выра-
ботке у выпускников впечатляющих двуязычных компетенций и привлекло интерес теоретиков 
и практиков образования по всему миру. Подробнее о канадской модели «погружения» см., 
например, [Wesche 2002].
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ных процессов в Европейском союзе в 1990-е годы на повестке дня 
определилась политика многоязычия и поликультурности, однако 
определение языковой политики оставалось прерогативой нацио-
нальных правительств в соответствии с принципом субсидиарно-
сти2. Таким образом, действия ЕС в этой сфере проводились по сле-
дующим направлениям: правовое обеспечение недискриминации 
языковых меньшинств (что было отражено в тексте Маастрихтского и 
Амстердамского договоров), образовательные программы и инициа-
тивы, а также различные методы косвенной поддержки меньшинств 
[Pasikowska-Schnass. 2016: 9]. В-третьих, изменение миграционных 
потоков по всему миру привело к росту численности неавтохтонного 
населения Европы3. Родным языком для школьников все в меньшей 
степени можно по умолчанию считать государственный язык той 
или иной страны. Проблема выработки языковой политики в отно-
шении мигрантов, в частности в школьном образовании, обостри-
ла существовавшую в Европе проблему языков меньшинств [Aronin, 
Singleton 2012: 53]4. И хотя языки меньшинств с иммигрантским 
прошлым (турецкий, арабский и т.д.) никогда не являлись частью 
общеобязательной школьной программы в школах Европы, именно 
в 1990-е годы закладываются основы обучения языкам автохтон-
ных меньшинств, к нынешнему времени доказавшие свою эффек-
тивность (см. ниже).

Такие радикальные изменения в языковой ситуации в Европе 
требовали большего внимания государств и международных орга-
низаций, что выразилось в принятии в 1992 году Европейской хар-
тии региональных языков или языков меньшинств, в соответствии 
с которой Совет Европы продолжает осуществлять свою деятельность 
в языковой сфере и сегодня. Под защитой Хартии находятся реги-
ональные языки (языки численного меньшинства, проживающего 
на компактной территории), официальные языки других стран, ис-
пользуемые меньшинством на территории данной страны, а также 
«нетерриториальные языки» (языки численного меньшинства, про-
живающего дисперсно). В то же время в соответствии со ст. 1 Хартия 
не действует в отношении языков мигрантов, а также диалектов офи-
циальных языков страны. Каждое государство определяет те языки, 

2. В соответствии с принципом субсидиарности решения должны приниматься на как более 
низком («локальном») политическом уровне.

3. Автохтонный — возникший и существующий на данной территории, в противовес пришлому 
(населению), иммигрировавшему на эту территорию.

4. От 40 до 50 миллионов граждан ЕС говорят на более чем 60 европейских языках меньшинств 
[Pasikowska-Schnass. 2016: 1].
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в отношении которых оно обязуется выполнять положения Хартии. 
Такими обязательствами, например, являются поощрение исполь-
зования языков в сфере образования и обеспечение средств для их 
преподавания и изучения [Council of Europe. 1992].

В конце XX века наблюдается расцвет программ ЕС в области язы-
кового образования, связанный в том числе с совпавшим по времени 
процессом глобализации и новым этапом интеграции в ЕС. Наибо-
лее известной из них является «Эразмус+», имеющий своей целью 
обеспечение мобильности студентов и преподавателей и контактов 
между образовательными кругами европейских государств. «Эраз-
мус+» охватывает различные области образования, в том числе под-
держивая и поощряя изучение языков — в особенности региональных 
языков и языков меньшинств [Erasmus+… 2019]. В 1994 году также 
начала свою работу образовательная программа «Сократ», создав-
шая платформу для взаимодействия школьников из разных евро-
пейских стран. В частности, она должна была обеспечить европей-
цам возможность овладеть различными языками Европы на более 
высоком уровне [Decision… 1995].

В 1995 году была принята «Белая книга об образовании и обу-
чении», в фокусе которой находилось формирование в Европе так 
называемого «обучающегося общества» (англ. learning society). «Бе-
лая книга» провозгласила необходимость овладения тремя языка-
ми стран ЕС, то есть двумя иностранными европейскими языками 
в дополнение к родному языку. Навыки коммуникации на бóльшем 
числе языков должны были обеспечить гражданам различных ев-
ропейских стран возможность поддержания более тесного взаимо-
действия друг с другом. В «Белой книге» также отмечалось, что ЕС 
будет способствовать сотрудничеству между государствами-членами 
в области образования, устанавливать цели развития в этой сфере 
(например, снижение возраста начала обучения иностранному язы-
ку в школе до уровня детского сада) и разрабатывать для нее мето-
дические и аналитические инструменты [White Paper… 1995].

Бурно развивавшиеся с начала 1990-х годов исследования мно-
гоязычия привели к разработке новых методов обучения иностран-
ным языкам. Так, речь шла о сравнительно-контрастивном изучении 
языков. Оно подразумевает программы, позволяющие школьни-
кам развить навыки в новых для себя языках, опираясь на знания 
в родном языке; такие программы уже к концу XX века стали частью 
школьного образования в Германии, Испании, Франции и Швеции 
[Першукова 2013: 89]. В это же время в школах стал использовать-
ся Европейский языковой портфель — специализированная анкета, 
с помощью которой школьники определяют собственный уровень 
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владения языком, а также персональные задачи и прогресс в изу-
чении языка [Смирнова 2012: 155].

Важнейшей образовательной инициативой Совета ЕС в методи-
ческом плане стал призыв к непосредственному ведению занятий 
в школах на иностранных языках как инструменту содействия из-
учению этих языков; в этой инициативе прослеживается опыт Ев-
ропейских школ. Такой инновационный метод получил название 
«предметно-языкового интегрированного обучения» (англ. Content 
and Language Integrated Learning, CLIL): иностранный язык используется 
как средство преподавания какого-либо предмета. Так, понимание 
этого предмета способствует изучению иностранного языка. Инте-
грированное обучение доказало свою эффективность: выросли как 
число школьников, имеющих возможность изучать языки, так и их 
уровень владения иностранными языками. Почти во всех европей-
ских странах CLIL был введен во всеобщую образовательную систе-
му [Content and Language… 2006: 55–57]. Важно, что в большинстве 
стран ЕС программы CLIL предлагаются и на языках меньшинств 
[Content and Language… 2006: 18–19], что потенциально может спо-
собствовать сохранению миноритарных языков у молодого поколе-
ния в ряде значимых регионов, например, в Стране Басков [Saville 
2007: 72–73]; хотя введение этого метода и связано с рядом проблем.

Несмотря на усилия, связанные с поддержанием многоязычия, 
в качестве отличительной черты последнего десятилетия XX в. сто-
ит все же отметить установление крайне непропорциональной си-
стемы языков с гипертрофированным статусом английского и дис-
криминацией языков иммигрантов.

Изучение иностранного языка в XXI веке: 
проблемы и пути их решения

Начиная с Лиссабонской стратегии Европейского союза 
2000 г. ключевыми идеями в дискурсе ЕС об образовании стали 
конкурентоспособность и эволюция Союза к «обществу, основанному 
на знаниях» (англ. knowledge society) [Lisbon European Council… 
2000]. Среди навыков и умений, владение которыми приблизит 
Европейский союз к достижению наиболее конкурентоспособного 
состояния, основную роль, помимо профессиональных навыков, 
навыков в области предпринимательства и информационно-
коммуникационных технологий, играло знание иностранных 
языков. Таким образом, последнее концептуализировалось как 
необходимость для дальнейшего экономического развития Евросоюза, 
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перехода европейского общества на информационную ступень 
[White Paper… 1995]. Произошло частичное переосмысление роли 
иностранных языков в образовании: если раньше изучение языка 
другой европейской страны соответствовало более абстрактным 
целям сохранения общей европейской культуры и укреплению 
взаимодействия внутри Европейских сообществ, то теперь в дискурсе 
ЕС появилась четкая связь языкового образования с экономическим 
процветанием объединения.

В 2002 году встреча глав государств и правительств Европей-
ского союза в Барселоне завершилась подтверждением положе-
ния «Белой книги»: каждый школьник должен свободно владеть  
по меньшей мере двумя иностранными европейскими языками [Кон-
дратьев 2010: 110]. Постановка такой амбициозной цели обусловли-
вается прогрессом, которого удалось достичь к 2000-м гг.: данные 
специального Евробарометра из серии «Европейцы и их языки» (англ. 
Special Eurobarometer 243: Europeans and their Languages), проведенного  
в 2006 г., показали, что более половины граждан ЕС знали по край-
ней мере один иностранный язык [Special Eurobarometer… 2006: 8]. 
При этом, учитывая положение английского языка, к 2000-м годам 
закрепившего за собой статус важнейшего языка для межкультурной 
и внутриевропейской коммуникации, а также принимая во внима-
ние практическую сложность освоения большого числа иностран-
ных языков, для большинства школьников в европейских странах, 
особенно в странах «новой Европы»5, изучение иностранных языков 
ограничивалось английским языком. Поэтому поставленная цель — 
обеспечение коммуникационных компетенций в двух иностранных 
европейских языках — фактически превращалась в формулу «M+E+1»: 
родной язык (англ. mother tongue), английский язык (англ. English) и 
еще один иностранный европейский язык [Смокотин 2010: 96–98].

Сегодня по меньшей мере один иностранный (европейский) язык 
изучают 86% младших школьников (возраст 6–10 лет), 98% уче-
ников первого этапа (до 15-летнего возраста) и 90% второго этапа  
(до 18 лет) среднего образования. Политика обязательного изуче-
ния двух иностранных языков находит практическое применение 
в средней школе: два и более языков изучают 62 и 48% школьников 
двух этапов соответственно. Наиболее популярным остается ан-
глийский: из изучающих языки, 99 и 88% учеников средней школы 
двух этапов посещают уроки английского языка. На втором месте  
с огромным отрывом находится французский язык (6, 32, 19% со-

5. «Новая Европа» — условное наименование бывших социалистических стран, ныне вступив-
ших в ЕС.
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ответственно), на третьем — немецкий (3, 23, 18%), что заставляет 
сомневаться в реалистичности сценария, где все граждане могут до-
стичь достаточного уровня владения двумя иностранными языками6.

Политика широкого преподавания иностранных языков, а также 
увеличения уделяемых им часов привела к некоторым улучшениям 
положения менее распространенных языков за счет феномена «новых 
говорящих» — детей, выучивших такой язык вне дома и перешедших 
на него в бытовом общении (например, выучивших ирландский гэль-
ский при родном английском языке в Республике Ирландия) [Хилха-
нова 2020: 68]. В то же время вопрос о глубоком изучении «редких» 
языков ЕС в школе остается спорным, так как этот процесс требует 
большого количества времени и усилий со стороны школьников по-
мимо основной учебной программы [Воевода 2013: 5–6].

Все это способствовало осознанию необходимости реформы об-
разования и роли языков в нем. В 2003 году был выработан и принят 
План действий на 2004–2006 гг. «Способствование изучению язы-
ков и языковому разнообразию» (англ. Promoting language learning and 
linguistic diversity: an action plan 2004–2006), в котором содержались по-
ложения о необходимости обеспечения возможности изучения язы-
ков в течение жизни, раннего языкового обучения и интегрирова-
ние методики CLIL в школьную программу [Commission… 2003: 7–8].

Несмотря на то, что экономические выгоды многоязычия без-
условно имеют важное значение, в основе политического курса ЕС 
лежат ценности [Пузатых 2015: 140]. Рамочная стратегия многоязы-
чия 2005 года гласит, что ЕС придерживается принципа «единства 
в разнообразии» (англ. unity in diversity), в том числе в разнообразии 
языков. Уважение к последнему провозглашалось одной из европей-
ских ценностей, наряду с толерантностью и открытостью. В то же 
время в Стратегии была упомянута и роль языкового образования 
в повышении конкурентоспособности европейской экономики; 
в частности, эффективность единого рынка связывалась с высо-
кой мобильностью труда, невозможной без качественных языковых 
компетенций граждан стран ЕС [A New Framework Strategy… 2005]. 
При этом именно акцент на обеспечении недискриминации раз-
личных языковых групп сохраняет центральную роль в концепту-
ализации языковой политики, отраженную в основополагающих 
документах Евросоюза. Первичное право ЕС7 впервые затронуло 
эту сферу в 2007 году, когда был подписан Лиссабонский договор. 

6. Вся статистика приведена по данным Евростата.
7. Первичное право ЕС — договоры стран-участниц ЕС. Договоры обладают высшей юридиче-
ской силой по отношению ко всем другим правовым актам ЕС (вторичному праву).



156

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

В ст. 2 этого документа в первый раз было сказано о существова-
нии в Европейском союзе меньшинств и об уважении к предста-
вителям миноритарных групп как ценности объединения. К тому 
же включенная в договор Хартия Евросоюза по правам челове-
ка в ст. 21 осуждает дискриминацию на основании языка [Treaty 
of Lisbon… 2007].

В этот же период проявляется разница в методологических под-
ходах Европейского союза и Совета Европы к вопросу индивиду-
ального многоязычия и к целям его продвижения среди европей-
ских граждан. Несмотря на то, что эти организации сотрудничают 
в области образования и культуры на протяжении всей своей исто-
рии существования, Совет Европы в определении курса своей по-
литики в области многоязычного и поликультурного образования 
стремится к формированию у граждан европейских стран плюри-
лингвальных компетенций. Плюрилингвизм (англ. plurilingualism) 
в академической литературе понимается как способность к комму-
никации с использованием в общении всего языкового опыта че-
ловека, без деления на компетенции в каждом конкретном языке. 
В то же время Европейский союз предпочитает требование трехъ-
язычия граждан и до недавнего времени отказывался от термина 
«плюрилингвизм», используя вместо него «мультилингвизм», или 
«многоязычие» (англ. multilingualism), т.е. владение несколькими язы-
ками [Смокотин 2010: 89–90]. Однако подготовленный в 2020 году 
отчет ЕС «Будущее языкового образования в Европе: примеры ин-
новационных практик» (англ. The future of language education in Europe: 
case studies of innovative practices) ключевой целью языкового образова-
ния устанавливает формирование у граждан его государств-членов 
«культуры плюрилингвизма» [Vorstman et al. 2020: 9]. Самым круп-
ным препятствием на пути достижения этой цели представляется 
закрепившаяся в европейской политической мысли «идеология ли-
тературного (стандартного) языка» [Vogl 2018: 7]. Так, даже спустя 
многие десятилетия упорной деятельности наднациональных ин-
ститутов и отдельных исследователей и активистов в области язы-
ковой политики, сохраняется негативное отношение к носителям 
языков, отличных от национальных, а также ограниченность послед-
них в возможностях развивать и передавать собственную культуру, 
неразрывно связанную с языком, т.к. обучение на родном языке за-
частую не предоставляется государством [Vorstman et al. 2020: 9].

Ответом на значительный дисбаланс в статусе языков, отчетливо 
проявляющийся в Европе с 1990-х гг., должна стать диверсифика-
ция, включающая в себя две составляющие. Во-первых, необходимо 
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учитывать роль английского языка. Он важен как язык межкультур-
ной коммуникации: согласно статистике, на нем говорит больше ев-
ропейцев, чем на любом другом языке, а среди молодежи владение 
им почти поголовно [Foreign language…]. К тому же английский язык 
преобладает в работе всех европейских институтов, кроме Европей-
ского суда [Károly 2008: 132].

Во-вторых, на другом конце спектра европейских языков нахо-
дятся языки мигрантов, статус которых никак не затронут законо-
дательством ЕС, а их носители не имеют никаких прав на сохране-
ние своего культурного наследия. Несмотря на многочисленное и 
исторически занимавшее ряд территорий иммигрантское населе-
ние (турецкая диаспора в Германии, арабские общины в различных 
странах ЕС), Евросоюз буквально игнорирует наличие на его терри-
тории «неевропейских языков»: население с иммигрантским про-
шлым не имеет права обращаться на родном языке в государствен-
ные органы страны [Károly 2008: 138]. Выше уже было отмечено, что 
на иммигрантские языки не распространяется действие Европей-
ской хартии региональных языков или языков меньшинств. Сложи-
лась практика рассмотрения родных языков меньшинств (и особен-
но иммигрантских меньшинств) скорее как недостатка, от которого 
необходимо избавить ребенка в процессе школьного обучения, не-
жели как потенциального интеллектуального капитала [Vorstman 
et al. 2020: 9], что, вероятно, можно связать с сохраняющимися сте-
реотипами в отношении миноритарных групп. Последствием такой 
политики может стать дальнейшая маргинализация определенных 
этноязыковых групп.

Помимо всего вышеперечисленного, Европейский союз продол-
жает выступать за изучение языков в течение всей жизни и с само-
го раннего возраста (в ряде стран иностранные языки начинают 
преподаваться с детского сада [Michel et al. 2021: 168]) в целях по-
вышения качества языковых компетенций будущей рабочей силы. 
Однако результаты оставляют желать лучшего. Ряд исследователей 
связывают такую относительную неуспешность политики Евросо-
юза с нереалистичностью формулы «М+Е+1»: качество преподава-
ния, индивидуальные особенности и возможности учащегося явля-
ются переменными, напрямую связанными с качеством владения 
языком, однако они не принимаются во внимание при разработке 
европейских стратегий [Gerhards 2014: 8]. Тем не менее, согласно 
социологическим опросам, инициатива «М+Е+1» поддерживает-
ся 72% граждан [Special Eurobarometer… 2012: 15]. При этом лишь 
в восьми государствах более 50% граждан действительно владе-
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ют более чем одним иностранным языком8 [Special Eurobarometer… 
2012: 8]. Еще одной проблемой выступает разрыв между политиче-
скими решениями и возможностями образовательных учреждений 
[Vorstman et al. 2020: 10].

Итак, в  статье был проведен анализ эволюции места языков 
в школьном образовании в сегодняшних странах-членах ЕС за по-
следние 70 лет. Нужно отметить постепенную демократизацию и 
деэлитизацию языкового образования: увеличение числа языков, 
доступных для изучения, и внимания, уделяемого им в школьной 
программе. В 1950-е–1960-е гг. изучение нескольких иностран-
ных языков в школе все еще носило ограниченный характер, од-
нако именно в этот период были заложены основы европейского 
многоязычного образования. Следующий период, охватывающий 
1970-е–1980-е гг., характеризуется вводом в школьную практику язы-
ков меньшинств, использованием коммуникативных методов язы-
кового обучения, установлением общеевропейских целей развития 
языковых навыков; эти изменения стали последствием возросше-
го внимания к правам человека и человеческому капиталу. Разви-
тие языкового образования на следующем этапе, в 1990-е годы, на-
ходилось под влиянием новых технологических процессов, а также 
глобальных политических изменений и демографических проблем: 
появились программы изучения двух иностранных языков и мобиль-
ности школьников. В 2000-х и 2010-х годах происходит осознание 
непропорционально большого веса английского языка в школьном 
образовании. На современном этапе языковое образование в школах 
ЕС направлено на преодоление сложившегося дисбаланса и разви-
тие плюрилингвальных компетенций.

8. Этими государствами являются: Люксембург (84% населения), Нидерланды (77%), Словения 
(67%), Мальта (59%), Дания (58%), Латвия (54%), Литва и Эстония (по 52%).
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«УЧИТЕЛЬСТВО —  
ЭТО ПРОФЕССИЯ,  
КОТОРАЯ РЕАЛИЗУЕТ 
МОЙ АКТЕРСКИЙ  
ПОТЕНЦИАЛ» 

Наш выпуск посвящен школьному канону, его 
формированию и современному преобразованию. Вместе с тем 
школьный канон — это не только разговор про литературу, но и 
про тех, кто ее преподает. Как выглядит и чем занимается учитель 
сегодня? Какие коррективы в его работу привнесла пандемия? 
И существует ли «школьный канон» фигуры преподавателя? 
Об этом и многом другом читайте в нашем интервью с Михаилом 
Солонниковым.

Материал  
подготовили
Александра 
Костина и
Антонина  
Садкова.

Михаил Юрьевич Солонников,  
учитель русского языка и литературы  
МБОУ «Елизаветинская СОШ»,  
председатель Совета молодых педагогов  
Гатчинского района,  
автор блога «Литература в школе», поэт.
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Александра Костина: Наш первый вопрос мы бы 
хотели задать в несколько иносказательной форме: в чем супер-
сила современного педагога? Какая суперспособность есть у Вас  
и Ваших коллег?

Михаил Солонников: Мне кажется, в этом вопросе 
можно сразу убрать слово «современного», потому что сила любо-
го педагога неизменна во все времена. Я часто шучу с коллегами 
по поводу того, что мы открыли эликсир вечной молодости, который 
заключается в постоянном общении с детьми. Независимо от того, 
сколько тебе лет, двадцать два года или же шестьдесят пять, ты все 
время в этой волне нового и актуального, потому что сама специфика 
работы и общение с детьми дает возможность чувствовать себя иначе. 
Поэтому главная сила педагога в том, что он вечно молод.

А.К.: Скажем, что обязанность педагогов — это 
учить детей. А чему дети учат Вас?

М.С.: Это очень интересно. Недавно я писал¹ о том, 
что учителя часто позиционируют себя в качестве роботов, людей,  
не имеющих права совершать ошибки. И дети учат нас признавать 
свои ошибки — навык, о котором мы забываем. У детей мы также можем 
научиться необычному взгляду на мир. Детское восприятие мира 
наивное и простое, оно зачастую оказывается настолько гениальным, 
что самые простые вещи, увиденные под другим углом, могут вызвать 
восхищение. Также, когда человек вырастает, он теряет очень важную 
способность, которой обладают все дети — это умение быстро забывать 
плохое. Школьная жизнь, как и жизнь реальная, не обходится без 
конфликтов, но буквально через три месяца, через четверть, в конце 
года, когда ученики выпускаются, создается впечатление, что этого 
всего не было. Все самое плохое забывается, и, как правило, остаются 
приятные моменты. Поэтому это тоже очень важное качество, которому 
мы должны учиться у детей и которое мы в свое время потеряли.

А.К.: Если бы сложилось так, что Вы не стали 
учителем, то какую бы профессию выбрали вместо этого? Как Вы 
поняли, что быть учителем — это ваше призвание?

М.С.: Я каждый раз по-разному отвечаю на этот 
вопрос. Так сложилось, что мой путь в профессию оказался абсолютно 
случайным. Изначально я собирался поступать на актерское мастер-
ство и даже сдавал экзамены на Моховой. Также у меня был запасной 
вариант — Институт культуры, тоже в Питере. Но так случилось, что 
после вступительного экзамена в театральную академию времени 

1. Точка зрения. Учительские ошибки, уязвимость и «Солярис» Тарковского (2022).  
URL: link (03.09.2022).

https://vk.com/wall-211295596_113


166

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

на поступление в высшее учебное заведение уже не оставалось,  
поэтому пришлось выбирать из колледжей. Мама предложила 
мне пойти на учителя литературы, так как в то время я занимал-
ся поэтической деятельностью: писал стихи, начинал выступать. 
«Учитель литературы же точно будет изучать литературу, годик-два  
перебьешься, а потом опять пойдешь в театральное», — говорила мама. 
А там уже завертело. Нужно отдать должное Некрасовскому педагоги-
ческому колледжу, здесь мне посчастливилось встретить настоящих 
учителей, которых, наверное, в моей школе никогда не было. И именно 
там я заболел литературой окончательно и бесповоротно. Причем 
не той литературой, которую я мог свободно читать и читал еще 
в старших классах — Серебряный век, Есенин, Маяковский, — а литера-
турой восемнадцатого века, западной, античной. Все самые главные  
произведения мировой классики полюбились мне в колледже. А уже 
курсе на третьем я влюбился в русский язык, который открылся мне 
совсем иначе. Когда у нас была методика преподавания русского 
языка, я понял, что наш родной язык не такой простой, как кажется 
в школе. После у меня уже не возникало вопросов, чтобы вернуться 
и снова попробовать свои силы в театральном.

Учительство — это профессия, которая реализует мой актерский 
потенциал. Как и актер, учитель должен подбирать роли. Не в том 
смысле, что он должен быть плохим или хорошим, но в том, что  
независимо от того, что случилось в личной жизни, ты каждое утро 
должен выходить к детям как актер в зрительный зал и скрывать 
внутренние переживания. Поэтому в свое время я бы попытался 
ответить, что пошел бы по актерской стезе. Потом у меня был пери-
од после армии. Тогда я понял, что там я прекрасно себя чувство-
вал, мне нравился этот особый уклад, может быть, у меня бы сложи-
лась вполне успешно военная карьера. Еще я в детстве мечтал быть  
поваром! В 90-е годы надо мной смеялись в школе, когда я озвучил 
это вслух на одном из уроков. Но теперь я понимаю, что сегодня все 
бы мне обзавидовались, потому что сейчас повар — одна из самых 
успешных и прибыльных профессий.

А.К.: Теперь такой вопрос: русский язык и лите-
ратура, что выберете Вы? Конкретно сейчас, что ближе?

М.С.: Мне всегда ближе была литература, и я не боюсь 
признавать, что русский язык я преподаю не так интересно, как 
стараюсь преподавать литературу. Все-таки сам предмет со своей 
стандартизацией не дает столько возможностей, сколько есть у ли-
тературы. Сейчас замечательное время, когда у нас нет навязанной 
идеологии, и литературу мы можем преподавать абсолютно по- 
разному. Здесь и толкование, и медленное чтение, и работа с текстом: 
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каждый новый год мы можем открывать в нем что-то свое. Чем мне 
лично нравится больше преподавать литературу, так это тем, что, 
когда читаю «Бедную Лизу» Карамзина, я сам каждый раз открываю 
что-то новое. Каждый год я по-новому прочитываю это произведение. 
И в этом, собственно, специфика литературы, которая мне близка.

А.К.: У меня, на самом деле, аналогичная ситуация. 
Я литературовед до мозга костей, и когда урок начинается, как 
будто преображаюсь. Это то чувство, когда ты на своем месте, 
в своей стихии! А русский… Там уже правила, все как-то строже 
и есть определенная дистанция.

М.С.: Да, здесь еще многое зависит от  личного  
отношения, темперамента, особенностей самого человека. Многие 
учителя, с которыми я общался, то же самое могут сказать про русский. 
Видимо, у них такой склад, и им, когда есть свобода, которая ни в чем 
не сдерживает, как в случае с литературой, сложнее сориентироваться, 
им комфортнее в каких-то рамках, с правилами.

Антонина Садкова: Сейчас нам бы хотелось 
больше поговорить о Вашем блоге. В своих постах в Инстаграме2  
Вы пишете, что в некоторых своих классах Вы читаете мистические 
и фантастические произведения, например, тексты Пушкина, 
Толстого, братьев Стругацких3. Как Вам удается выстроить та-
кую относительно независимую школьную программу? Как так 
получилось, что Ваши ученики уже в школе читают то, что мы, 
филологи, изучаем только в университете?

М.С.: Вопрос провокационный, потому что здесь я 
иду против установленного порядка, так как ни одна образовательная 
программа не предполагает изучения этих произведений. Но в том-то 
и роль учителя — искать лазейки. И все знают, что запись в журнале 
должна совпадать только у проверяющего, но может не соответство-
вать тому, что происходит на самом деле на уроке. Поэтому, когда 
ввели курс родной литературы и родного языка, появившиеся часы 
русского и литературы я решил использовать во благо. Я составил 
свою программу, которая почти не противоречит формулировке 
«родная литература», потому что все писатели, которых вы пере-
числили — Александр Пушкин, Алексей Толстой, братья Стругацкие, 
Иван Ефремов — они все связаны с Гатчинским районом.

2. Деятельность организации Meta Platforms Inc и ее продукта Instagram была запрещена  
в Российской Федерации значительно позже того момента, когда состоялась эта беседа.

3. Речь идет о фантастических повестях «Пиковая дама» и «Упырь» А.С. Пушкина и А.К. Толстого 
соответственно.
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А.С.: Получается, у Вас параллельно идут уроки 
по русской литературе с официальной программой, а на уроках 
родной речи у Вас литература родного края?

М.С.: Да, но и над  основными уроками я тоже  
«поколдовал». 

А.С.: Каким образом?
М.С.: Учебник Коровиной4 многими учителями 

не любим, хотя и признан самым распространенным. Я решил уйти 
от того подхода, который предлагает учебник, и сделал свои тема-
тические блоки. Например, в шестом классе мы в этом году решили 
начать с мифов Древней Греции, почитали Гомера и только сейчас 
перешли к обрядовому фольклору, хотя по программе Коровиной 
мифы идут после изучения всей русской литературы. Для меня это 
всегда было непонятно и нелогично, поэтому я решил вот таким 
образом переставить уроки и темы, а также немного изменить тексты.

А.С.: Тогда у меня вопрос по поводу того, как Вы 
представляете свои уроки в блоге. В Ваших текстах встречаются 
такие словосочетания, как «мы обратили внимание», «мы позна-
комились с текстом». Создается впечатление, что во время уроков 
все ученики активно работают и никто не отвлекается на соцсети, 
разговоры с соседом и пейзажи за окном. Действительно ли это 
так? Все ли заинтересованы?

М.С.: Конечно же, это — художественное обобщение. 
Говоря «мы», я имею в виду себя и тех учеников, которые активно 
приняли участие в разговоре, но и на соцсети и пейзажи тоже никто 
не отвлекается. Дисциплина — это первое, что я для себя определил, 
когда начал работать в школе. Я пришел туда сразу же после армии, 
поэтому был настроен на какой-то определенный порядок и правила  
и весь год посвятил дисциплине. Мой убежденный совет всем мо-
лодым учителям, собирающимся идти в школу, — посвятить год 
дисциплине, не бояться поставить себя, пускай даже в несколько 
авторитарном стиле. Потом сработает сарафанное радио, и, придя 
в 5 класс, дети уже будут знать, что это за учитель, поэтому лишнего 
себе позволить не смогут. Учитель — это профессия дальнего действия. 
С одной стороны, результат мы видим не сразу, а с другой стороны, мы 
должны работать на будущее. После того, как ученики сформировали 
представление, что на моих уроках нельзя пользоваться телефоном, 
нельзя разговаривать, потому что учитель строг, я стал с ними шутить 
и общаться более неформально. Они поняли, что я не цербер какой-то, 

4. Речь идет об учебно-методическом комплексе для уроков литературы для 5–9 классов под 
редакцией В.Я. Коровиной (издательство «Просвещение», 2016).
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а учитель, который также может шутить и быть «в теме», как и они. 
Вместе с тем у них уже сформировалось представление о том, что 
такое поведение допустимо только в определенных случаях, а не когда 
им этого захотелось. Поэтому, когда мы работаем с текстом, то мы 
все работаем с текстом, а когда нам нужен телефон (мы сейчас часто 
пользуемся ими на уроках), то мы достаем их, чтобы что-то поискать 
на «Грамоте.ру» или найти лексическое значение на «Словари.ру». 
Очевидно, что блог направлен на то, чтобы рассказать о предмете, 
в данном случае о каком-то уроке или о какой-то технологии, которую 
я применяю, но ведь количество символов ограничено. Я, конечно, 
мог написать, что мы все обсуждали «Пиковую даму» Пушкина,  
а мальчик П и мальчик М смотрели в окно и пытались перешеп-
тываться между собой, но это бы заняло отдельную часть текста и  
не позволило бы более важной информации попасть в него.

А.С.: Как Вы тогда считаете, есть ли смысл стре-
миться к тому, чтобы на уроках все ученики работали и были 
заинтересованы? Или нам все же нужно примириться с мыслью, 
что литература — это не для всех?

М.С.: Конечно же, литература, как это ни страшно 
будет звучать, нужна не всем, впрочем, как и математика. Буквально 
недавно я прочитал следующую публикацию. Условно, мальчик 
Вася заявляет учителю, что не хочет читать «Мертвые души» Гоголя,  
и почему-то в этот момент обижается учитель. Это какая-то такая 
интересная специфика. Я прежде не задумывался над этим, но, 
почитав, стал размышлять. Действительно, когда ученик говорит: 
«Не хочу я решать эту вашу математику и читать этого вашего Пуш-
кина», — обижается именно учитель. Ему кажется: «Неужели это я 
какой-то не такой, что не могу вызвать у него интерес?». Но умерший, 
простит нас Николай Васильевич Гоголь, уже явно не обидится  
на то, что мальчик Вася не захотел его читать! А меня как учителя 
литературы эти слова почему-то задели. Здесь, наверное, такой 
момент: зачастую мы свою любовь пытаемся навязать другим, и это 
неправильно. Кстати, о моих учениках: большинство из них никогда 
не откроют книгу после окончания школы. Они отправятся в ПТУ 
после 9 класса, и им эти уроки никогда не пригодятся. Но есть одна 
замечательная мифологема (не знаю точно, где я ее услышал и кем 
она была сформулирована, но потом я стал ее приписывать себе): 
если из 15 человек хотя бы один после школы будет читать книги, 
значит, я уже выполнил свою задачу.

А.С.: Про учеников мы поговорили, теперь — про 
учителей. Дмитрий Быков как-то в одном из своих выступлений 
сказал, что в современную школу идут абсолютно незаинтере-
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сованные учителя, которые пошли в педагогический институт 
просто потому, что больше их никуда не взяли. На Ваш взгляд, 
это так?

М.С.: (немного помолчав) Конечно же, Дмитрию 
Быкову всегда виднее, но он все-таки учитель, писатель и жур-
налист из Москвы, и там все действительно может быть так. Но 
у нас школ по России тысячи, и все они отличаются от тех школ,  
о которых рассуждает, видимо, Дмитрий Львович. Когда я вижу в том 
же Инстаграме абсолютно неравнодушных людей из каких-нибудь 
сельских школ в Свердловской, Ульяновской, Тюменской областях, 
из Бурятии, Якутии и так далее, я понимаю, что Быков не прав. Эти 
люди абсолютно на своем месте, и они влюблены в свою профессию. 
В тех условиях, в которых они находятся, они творят действительно 
волшебные вещи, поэтому я, конечно же, абсолютно не согласен здесь 
с Быковым. Может быть, это характерно для больших городов, где 
есть конкуренция среди учителей, но представить это в каком-нибудь 
маленьком селе Мурманской области невозможно. Там, дай Бог, один 
учитель, который ведет 6 предметов, а здесь, может быть, с жиру 
бесятся, поэтому и Быков встречает таких учителей, которые идут 
в школы от безысходности.

А.С.: Еще пару слов по поводу вашего блога. Как  
на него реагируют родители ваших учеников, если вообще реа-
гируют?

М.С.: Они вообще никак не реагируют. Я особо-то 
и не видел, чтобы кто-то из родителей моих учеников был на меня 
подписан. Мои бывшие ученики подписаны, есть нынешние ученики, 
но они тоже никак особо не выказывают ни каких-то комплиментов, 
ни, наоборот, какой-то критики. Хотя вот, пожалуй, в субботу на одном 
из уроков русского языка я спросил: «Кто получил Нобелевскую 
премию мира вчера, вы знаете?» Они мне говорят: «Мы смотрели, 
у вас в историях это было, но надо было, видимо, запомнить». Потом 
мы немножко поговорили про Дмитрия Муратова. 

[Перерыв. За время перерыва кое-что вспомнил и дополнил свой 
ответ на предыдущий вопрос. — Прим. ред.] 

Кстати, по поводу вашего «мы рассмотрели», «мы обратили вни-
мание»: блог, как формат, предполагает создание идеального обра-
за, который зачастую не соответствует действительности. Мы в про-
шлом году с 8 классом читали Мольера, и у нас как раз была тема 
«Быть или казаться», где я приводил ребятам аналогии с блогерами. 
Теми, какие мы в блоге, мы только кажемся и не являемся теми, кто 
мы есть на самом деле. Одна из девочек стала мне на это возражать, 
на что я ей ответил: «Ну ты же, когда поела и измазалась, не выкла-
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дываешь себя в Инстаграм. Так вот ты, которая поела и измазалась, 
настоящая, а та, где ты с фильтрами и накрашенная, ты лишь ка-
жешься людям такой». Я буквально сегодня в последний раз испытал 
эту неловкость, когда мне написали, что у меня такие замечатель-
ные дети и уроки. В то же время я понимаю, что создаю какой-то об-
раз, который не соответствует реальности. Безусловно, приходится 
фильтровать и убирать, чтобы рассказать о том, что произошло, или 
о какой-то технологии или методике, поэтому все-таки блог — это 
не показатель учительского мастерства.

А.С.: Еще немного по поводу идеального блога: как 
мне показалось, в нем все было «примерно» и красиво до момента 
появления рубрики «Drunk poetry». Как Вы ее определяете? Какова 
ее цель? Каким образом Вы отбираете стихотворения для нее?

М.С.: А, это очень просто. Я понимаю, что название 
во многом провокационное для учительского блога, но еще до того, 
как я завел его, у нас с товарищами было общество. Мы занимались 
организацией поэтических вечеров в Питере и, как правило, они 
проходили в барах. Сегодня как-то уже нет мест, где можно массово 
послушать современных поэтов. Музеи и концертные площадки 
застолбили мэтры, а настоящая поэзия ушла в барную культуру, как 
было в Серебряном веке с «Бродячей собакой». В ней мы, кстати, 
тоже часто проводили мероприятия до того, как умер директор, 
ее возродивший. Да, поэзия ушла в бары, поэтому мы подхватили 
с друзьями это новое течение современного поэтического времени: 
Drunk poetry, пьяная поэзия, пьяные поэты, выпить и послушать 
стихи, — поэтому название осталось. После карантина мы также 
попытались что-то делать в формате зума, выкладывали записи 
встреч5 в нашей группе во ВКонтакте и Инстаграме.

Под маркой «Drunk poetry» я подразумеваю современную поэ-
зию, и, соответственно, моя рубрика в блоге посвящена современной 
поэзии и современным поэтам. Она довольно субъективная, в ней  
находятся поэты, которые нравятся мне, многих из них я знаю лично. 
Если говорить о видео в рубрике «Drunk poetry», то это стихи моих 
любимых поэтов, которые я знаю наизусть; в постах-знакомствах 
с современными поэтами критерием отбора также является мой вкус.

А.С.: Здорово, что в этой рубрике вы проявляетесь 
как человек, а не преподаватель. А насколько вообще приемлемо 
загонять живого учителя с его ценностями, идеалами в эти узкие 
рамки, которые ограничивают его поведение не только в школе, 
но и за ее стенами? Кто так решил? И нужно ли нам это?

5. Все записи доступны в разделе «Видео» в группе DRUNK POETRY. URL: link (03.09.2022).

https://vk.com/drunk_poetry_spb
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М.С.: Конечно же, учителя тоже люди. Это очень 
важный вопрос, связанный, с одной стороны, с правами учителя,  
с другой стороны, с представлением об учителе основной массой людей. 
Правильнее всего будет сказать, что у каждого человека должна быть 
определенная самоцензура. Я как преподаватель понимаю, что, грубо 
говоря, показывать мою пьянку с друзьями я не должен, но показать 
себя в качестве живого человека я имею полное право. Отвечая на этот 
вопрос, я, наверное, каждый раз буду занимать разные позиции, потому 
они зависят от моего отношения к родителям, которые в основном-то 
и осуждают учителей. Когда вся эта волна поднялась6, я, как и многие 
педагоги, был возмущен поведением родителей, которые увидели 
что-то неподобающее в учительнице в купальнике, занимающейся 
спортом. Сейчас я прекрасно понимаю, что родители все-таки хотели 
таким образом обезопасить ребенка от какого-то пагубного влияния, 
это был вполне естественный родительский страх. Но, опять же, это 
перегибание, потому что невозможно обезопасить человека от того, что 
окружает его в жизни. В первую очередь, родитель — это тот человек, 
который должен своим примером показывать, как нужно себя вести. 
Поэтому когда родитель проявляет агрессию в подобных ситуациях, 
то далеко ходить не нужно: через несколько месяцев ребенок сам 
будет делать это по отношению к сверстникам. Конечно же, бывают 
неадекватные и страшные вещи, которые могут совершать учителя, 
и в этом смысле, если родитель будет замалчивать ситуацию, то  
и ребенок, взяв с него пример, станет молчать в подобных случаях. 
Получаются какие-то ножницы, но важно понимать, общество и 
родители намного больше обучают и воспитывают ребенка, нежели 
учитель в школе. Поэтому, когда вокруг нас происходит то, что про-
исходит, у нас и будут возникать подобные проблемы.

А.С.: Раз уж зашла тема о родителях, то у меня 
такой вопрос. Современную коммуникацию между учителями и 
родителями мне хочется назвать такой «эпохой чатиков», когда 
даже в 12 ночи переписка в Вайбере по поводу домашнего задания 
не утихает. Проявлением чего, на Ваш взгляд, это можно считать? 
Это признак гиперопеки, новая форма общения для поколения, 
которому легче написать, чем позвонить, или что-то третье?

М.С.: Начнем с того, что в чатах сейчас сидят как раз 
те родители, для которых это не признак их времени; как правило, 
это более старшее поколение. Для них это абсолютно новая игрушка, 

6. Речь идет о Татьяне Кувшинниковой — учительнице из Барнаула, которую уволили после  
публикации фотографии в купальнике на личной странице во Вконтакте в 2019 году.  
Тогда же учительницами по всей России в знак протеста и поддержки был запущен флешмоб  
#УчителяТожеЛюди.
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в которой они только-только начинают осваиваться и освоились, 
наверное, так активно в карантин, когда было дистанционное обучение 
и чаты разрывались. Мне кажется, что это явление временное, и оно 
скоро пройдет. Другое дело, как эти чаты воспринимает сам учитель. 
Можно поставить «Не беспокоить» и лечь спать, что я и делаю, если это 
мой чат. Пока в моем классе, где я являюсь классным руководителем, 
таких бесед по ночам не происходит, хотя я понимаю, насколько это 
может раздражать других учителей.

А.С.: Спонтанно появившийся вопрос: в карантине 
было много плохого, а было ли что-то хорошее?

М.С.: Да, я об этом писал неоднократно и встречал 
разную реакцию, от хейта до полного согласия. На мой взгляд, глав-
ный плюс карантина — это то, что он показал нам истинную роль 
учителя. Наша функция не заключается в передаче знаний, потому 
что когда, скажем честно, большинство учителей просто выдавали 
домашнее задание, а в качестве объяснений присылали видео-уроки, 
мы поняли, что стоять у доски и наговаривать материал вполне может 
и Гугл. Роль учителя заключается не в том, чтобы рассказать то, что 
он сам прочитал в параграфе — она намного шире. Учитель — это 
не говорящая голова правил и теорий, а человек, который направляет, 
организовывает и личным примером показывает, что такое тот 
самый предмет, который он ведет. Есть замечательное высказывание 
Владимира Даля по этому поводу: «Воспитатель должен быть сам 
тем, кем он хочет видеть своего воспитанника». Собственно говоря, 
педагогика — это наука об обучении и воспитании; в последнее время 
воспитание начало куда-то уходить, но карантин снова актуализировал 
его важность. Поэтому главный плюс карантина — это то, что мы 
увидели, кто такой настоящий учитель и что его основная работа  
не просто рассказать. Поисковик знает больше, чем учитель.

А.С.: Тогда наш последний вопрос. Вы уже об этом 
говорили, но давайте подведем общий итог. Опираясь на свой 
опыт преподавания, что Вы посоветуете тем, кто собирается идти 
работать в школу?

М.С.: Самое первое — не пытаться казаться опытнее 
и старше, чем ты есть. Зачастую молодые преподаватели пыта-
ются сразу показать, что они уже умудренные опытом люди, но 
когда мы приходим в школу в 21 год, это наш большой плюс, потому 
что у нас маленькая дистанция с нашими учениками. Во-вторых, 
конечно же, не бояться ошибаться. Мы должны уйти от образа 
человека, которым мы не являемся, честно признаваться в своих 
ошибках и пытаться найти вместе с детьми правильные ответы. 
Также нужно не бояться показаться смешным или нелепым, а еще 
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не бояться обращаться за советами и помощью. Это, наверное, самое  
сложное — найти человека, который смог бы направлять, наставлять, 
слушать и поддерживать, когда тебе это нужно. А еще необходимо 
помнить, что помимо школьной жизни есть еще другая, главная 
жизнь, которая у вас одна. Невозможно оставлять школьные дела 
в школе, а дома заниматься чем-то другим, но важно не забывать  
о том, что наша настоящая, не школьная жизнь тоже проходит, поэтому  
о ней необходимо помнить. И, конечно же, относиться ко всему всегда 
с юмором, потому что юмор — это величайшая вещь, без которой 
ни школа, ни литература, ни жизнь не могли бы существовать. Это 
такой анестетик, который действительно позволяет безболезненно 
пережить все в этой жизни. Вот, наверное, как-то так.
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«ШКОЛЬНЫЙ» КАНОН ЧЕРЕЗ 
ПРИЗМУ ИНТЕРНЕТ-МЕМА: 
КРИЗИС РЕЦЕПЦИИ  
VS. СМЕНА РЕЦЕПТИВНОГО  
СЦЕНАРИЯ 

Ключевые слова: 
культура чтения, интернет-мем, 
литературный канон, классика, 
современность.

Ольга Мигутина УДК: 82.0+304.

Статья посвящена процессам современной культуры чтения, от-
раженным в интернет-меме. Основной материал исследования — ли-
тературные интернет-мемы, опубликованные сообществом «Literary 
Memes» в социальной сети «ВКонтакте». В статье представлены соци-
ологический портрет аудитории «Literary Memes» и анализ публику-
емого сообществом контента. Автора интересует, как интернет-мем 
работает с воображаемым культурной традиции, а также с личным 
и коллективным опытом. В результате автор приходит к выводу, что 
модальность интернет-мема в целом соответствует общекультурной 
модальности, но функциональная и структурная специфика интер-
нет-мема позволяют говорить о смене «традиционной» читательской 
стратегии и трансформации логики обращения со смысловым по-
лем классики — полем канона: благодаря интернет-мему литератур-
ное содержание взаимодействует с непосредственным жизненным 
опытом читателя через идентификационные сценарии.

Аннотация
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The article examines contemporary reading culture processes 
represented through Internet memes. The research mainly focuses on the 
Internet memes published by the Literary Memes community in the social 
network VKontakte. The article provides a case study of the community 
members and analyzes the content published on the page. The author 
investigates how Internet memes interact with cultural imaginary, as well 
as personal and collective experience. As a result, the author concludes 
that Internet meme modality overall corresponds with cultural modality, 
however, the functional and structural specificity of Internet memes 
suggests a change both in “traditional” reading strategy and the rendition 
principles of the scope of the “classics” — the so-called literary canon: due 
to Internet meme, the literary content interacts with the reader’s direct 
life experience through identification scenarios.  

Аbstract

The Literary Canon in Internet 
Memes: Reception Crisis  
vs. Change of Receptive Scenario 

Keywords: 
reading culture, Internet meme, 
literary canon, classics, modernity.

Olga Migutina
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В 1962 году К.И. Чуковский писал: 

«…Всегда ли школа обогащает литературой, поэзией, искусством духовную, 
эмоциональную жизнь своих юных питомцев? Нет, для множества школьников 
литература — самый скучный, ненавистный предмет. Главное качество, которое 
усваивают дети на уроках словесности, — скрытность, лицемерие, неискрен-
ность. Школьников насильно принуждают любить тех писателей, к которым 
они равнодушны, приучают лукавить и фальшивить, скрывать свои настоящие 
мнения об авторах, навязанных им школьной программой, и заявлять о сво-
ем пылком преклонении перед теми из них, кто внушает им зевотную скуку» 
[Чуковский 2012: 144–145].

Кажется, что за более чем полвека мало что изменилось: сегодня 
школьная программа по литературе (она же — «школьный» канон) 
подвергается критике по тем же причинам, что и пятьдесят лет на-
зад, причем с разных сторон — и со стороны педагогов, и со сторо-
ны учеников1.

Например, учитель русского языка и литературы Роман Лазеб-
ников отзывается о школьной программе по литературе так:

«Я абсолютно искренне не понимаю, зачем подросткам читать русских класси-
ков 19 века. По моему глубокому убеждению, книги существуют для того, чтобы 
читатели могли лучше понять себя и мир, в котором им выпало воплотиться. 
А теперь вопрос: каким образом современный подросток может себя ассоции-
ровать с героями русской канонической литературы, если в его глазах Онегин, 
Печорин, Обломов, Раскольников и далее по списку являются законченными 
“печальными лохами”. Извините. Их поступки, мотивация, депрессивно-абсти-
нентные состояния совершенно непонятны моим ученикам» [Лазебников 2019].

Учительница русского языка и литературы Римма Раппопорт  
в своей книге о детской нелюбви к чтению приводит высказывания 
учеников. Вот, например, мнение о «школьном» каноне шестнадца-
тилетней Лизы из Санкт-Петербурга:

Введение: кризис классического канона  
и / или кризис канонической рецепции?

1. Безусловно, критическая точка зрения на «школьный» литературный канон — одна из воз-
можных, и мы ни в коем случае не абсолютизируем ее. Однако именно этот критический взгляд, 
являясь своего рода «общим местом», обнаруживает исследовательскую проблематику — про-
тиворечия в культурных установках, которые и представляют для нас наибольший интерес, 
потому мы отдельно акцентируем его.
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«Что мне лично не нравится в классике? Есть вещи, которые очень силь-
но давят. Достоевский, например. Тебе вроде как нравится, а потом хо-
дишь весь день, и так гадко. Или вот всякие депрессивные мысли геро-
ев, которые ты пытаешься подавить в себе, достигаешь определенного 
успеха, а потом они берут и прыгают на тебя со страниц книги из уст ге-
роев, и это все равно что токсичные люди. Для меня это базовые причи-
ны, по которым я от чего-то отказываюсь в той же школьной программе»  
[Раппопорт 2021: 137].

Итак, один из главных рефренов звучащих по обе стороны 
баррикад претензий к «школьному» литературному канону — его  
«безжизненность», «странность», нерелевантность «жизненному 
миру»2, повседневности современного (особенно юного, как раз  
и выступающего в роли главного потребителя этих текстов) чита-
теля. И дело, очевидно, не столько в исторической или языковой 
дистанции (она методически преодолима), сколько в дистанции 
концептуальной. «Школьная» классика нередко воспринимает-
ся как внеположенная любому актуальному, становящемуся опы-
ту, «своему», проверяемому в практике сообщества, в противовес 
«готовому», «чужому», культурно предзаданному. При этом она  
стерильна, внедискуссионна — в том смысле, что даже при возможной  
в «продвинутых» школах вариативности некоторых аспектов ин-
терпретации итог один — выход к заранее заданным, конвенцио-
нальным культурным смыслам, потому что дискуссия синонимична  
в этом случае посягательству на абсолютную культурную ценность3. 
«Увы, как правило, ребенок должен воспроизвести на уроке и в со-
чинении точку зрения учителя, которая почерпнута из методичек  
и критических статей», — пишет Р. Раппопорт [Раппопорт 2021: 139]. 
И тут обнаруживается болевая точка «школьного» литературно-
го канона: «вечное содержание», ретранслируемое школьной про-
граммой, оказывается фактически заслонено подчеркнуто чужим  
поведенческим опытом, набором чужих поступков и чувствований 
и, таким образом, практически никак не связано с решением акту-
альной возрастной задачи — задачи освоения сценариев повседнев-
ной жизни, которую среди прочего и призвана решать с помощью 
классического текста школьная программа. 

2. Мы употребляем это понятие в значении, предложенном Э. Гуссерлем [Гуссерль 2013].
3. Об этом, в частности, говорит психолог Катерина Поливанова: «С этими текстами нельзя ни-
чего сделать: их нельзя анализировать, о них нельзя раздумывать. Это абсолютно стерильная 
классика, это абсолютная истина в последней инстанции» [Поливанова. 2021].
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Социальная тревожность, которую вызывает проблема «школь-
ного» канона, объяснима: школьная программа по литературе  
в своей образовательной функции отсылает к некому общекультур-
ному знанию. Через посредничество литературы предполагается 
усвоение некого общего культурного кода4 — набора аксиологических 
установок, ценностных выборов, ролевых моделей, обеспечивающих 
коммуникацию и структурирующих социальное пространство че-
рез дихотомию свой / чужой. И если школьная программа (один из 
ключевых социальных институтов) больше не справляется с базовой 
задачей «обеспечения культурной самоидентификации»5, означает  
ли это, что уже минимум полвека мы погружены в культурный кризис, 
который угрожает самой национальной идентичности сообщества6?

Как представляется, нет — отнюдь не означает. Оставив во-
просы реформирования педагогической системы специалистам,  
попробуем понять, есть ли иной путь, которым «школьный» канон 
все же «добирается» до читателя, и, если есть, как он трансформирует  
восприятие канона. Иными словами, каково быть читателем «школь-
ной» классики сегодня?

4. О восприятии составляющего «школьный» канон литературного наследия в качестве осно-
вы общего культурного кода говорит, в частности, социолог Л.Ф. Борусяк: «Классику читать 
надо обязательно — это основа нашей культуры, на ней базируется наш культурный код, без 
знания классики русская культура существовать не может. В этом уверены практически все, 
эту ценность поддерживают все культурные институты, и прежде всего школа. Причем читать 
необходимо не просто классические произведения русской литературы, а именно те, которые в 
советскую школу перешли из русской гимназии и список которых не пересматривается много 
десятилетий» [Борусяк 2017: 192–193]. Роль художественной литературы в формировании по 
принципу преемственности единого культурного пространства отмечают и родители, как выяс-
нила, проведя опрос, Р.В. Раппопорт [Раппопорт 2021].

5. См. приказ Минобрнауки России № 1897 (2010 год): [Об утверждении… 2010].
6. Социолог Абрам Рейтблат пишет: «Основная функция литературы — поддержание культур-
ной идентичности общества на основе тиражируемой письменной записи» [Рейтблат 2014: 13]. 
Ту же идею встречаем в очерке Льва Гудкова и Бориса Дубина «Литература как социальный 
институт»: «Литература определяется <…> как социальный институт, основное функциональ-
ное значение которого полагается нами в поддержании культурной идентичности общества 
<…>. Литература <…> выделяется как едва ли не единственное средство тематизации и транс-
ляции неспециализированных (“общечеловеческих”) значений и образцов действия, чувство-
вания, отношения к различным символическим объектам» [Гудков, Дубин 2020: 47–48].
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Культура чтения и интернет-мемы 

Ответ на этот вопрос логично искать там же, где любой совре-
менный школьник ищет почти всю информацию, — в интернете.  
Но, конечно, не просто в Google.

Как показал американский философ и культуролог Генри Джен-
кинс, современная культура медиаконвергентна: в ней нет четкого 
разделения на «онлайн» и «офлайн», а есть единое поле культур-
ных практик и значений, которые перетекают из виртуального про-
странства в реальное и наоборот [Jenkins 2006]. Тогда закономерно,  
что изучение культурных процессов, отраженных в интернете, мо-
жет дать нам вполне достоверное знание о довольно трудно фик-
сируемом поле рецептивных откликов и — шире — о современной 
культуре чтения. Под культурой чтения мы понимаем устойчивую 
систему коллективных читательских практик, закрепленных на 
уровне социального (а значит, и коммуникативного) опыта, — опы-
та культурно опосредованного, интерпретирующего прочтения ху-
дожественного текста сообществом. Виртуальной единицей, кото-
рая (за счет своего коммуникативного потенциала) аккумулирует  
в себе и (за счет своей структуры) трансформирует этот социокультур-
ный опыт интерпретирующего прочтения художественного текста,  
может служить литературный интернет-мем.

Оксфордский словарь английского языка определяет интер-
нет-мем так: «Изображение, видео, фрагмент текста и т.п., обычно  
юмористического характера, которые копируются и стремительно  
распространяются интернет-пользователями, часто с небольшими  
изменениями»7 [OED]. Это определение актуализирует конститутив-
ные признаки интернет-мема: в пространстве интернета мем служит  
посредником в коммуникации, имеет форму медийной единицы, 
является «вирусным» и, как правило, смешным.

Взглянуть на проблему «школьного» канона и — шире — современ-
ной культуры чтения сквозь призму интернет-мема любопытно по двум  
причинам. Во-первых, интернет-мем позволяет получить пред-
ставление о той читательской реакции, которая редко фиксиро-
валась в письменном виде. А если фиксировалась, то в основном 
опосредованно, интерпретативно, через призму других рецепций —  
в мемуаристике или в самом художественном тексте. Интернет-мем 
разворачивает перед нами обширное полотно реакций «массового» 
читателя, представленных в «чистом» виде, без «примеси» оцени-

7. Текст оригинала: «An image, video, piece of text, etc., typically humorous in nature, that is copied 
and spread rapidly by internet users, often with slight variations».
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вающего взгляда другого. В этом смысле интернет-мем демократи-
чен, поскольку функционирует в самом демократичном, беспреце-
дентном по своей доступности, социальном пространстве — в сети. 
Во-вторых, думается, что интернет-мем является наиболее реле-
вантным источником для описания именно современной культу-
ры чтения. Он воплощает тот тип взаимодействия с литературой,  
который характерен для современного поля культуры и который  
порожден современностью, включая цифровую среду и особенности  
существования и распространения в ней информации.

Сообщество «Literary Memes» 

Распространение интернет-мемов зачастую осуществляется  
в пределах сетевого сообщества. Одно из наиболее крупных  
сообществ с литературными интернет-мемами в социальной сети 
«ВКонтакте» — сообщество «Literary Memes».

Аудитория «Literary Memes»8

По данным на 23 февраля 2021 года, общее количество подпис-
чиков сообщества «Literary Memes» — 103 775 аккаунтов. Общее  
количество уникальных посетителей страницы за период с 23 ян-
варя по 23 февраля 2021 года — 9 763 аккаунта9. Согласно статисти-
ке посещаемости страницы за период с 23 января по 23 февраля 
2021 года, бо́льшая часть аудитории сообщества — молодые люди  
в возрасте от 18 лет до 21 года (29% женщин и 11,1% мужчин от чис-
ла всех посетителей страницы), на втором месте — молодые люди  
в возрасте до 18 лет (22,6% женщин и 5,3% мужчин от числа всех посе-
тителей страницы), на третьем — молодые люди в возрасте от 21 года  
до 24 лет (10,7% женщин и 5,7% мужчин от числа всех посетителей 
страницы). Общая доля молодых людей в возрасте до 24 лет, посе-
тивших страницу сообщества за этот период, — 84,4%. В статисти-
ке охвата аудитории за тот же период на первом месте — молодые 
люди в возрасте от 18 лет до 21 года (31,7% женщин и 9,6% мужчин 
от общего числа охватов), на втором — молодые люди в возрасте  
от 21 года до 24 лет (20% женщин и 9,3% мужчин от общего числа ох-

8. Даты сбора статистических данных обусловлены временем проведения исследования.  
Как представляется, методологическая значимость строгого принципа отмеривания временных 
интервалов не существенна; наша главная задача — показать, что за период, в который  
проводилось исследование, значительных колебаний статистики не наблюдалось.
 
9. Статистика сообщества находится в открытом доступе. URL: link (12.09.2021).

https://vk.com/stats?act=reach&gid=115167546
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ватов), на третьем — молодые люди в возрасте до 18 лет (8,9% женщин  
и 2,6% мужчин). Общая доля молодых людей в возрасте до 24 лет,  
охваченных контентом сообщества за этот период, — 82,1%.

По данным на 6 апреля 2021 года, общее количество подписчи-
ков сообщества — 103 797 аккаунтов. Общее количество уникальных 
посетителей страницы за период с 6 марта по 6 апреля 2021 года 
— 6 511 аккаунтов. Согласно статистике посещаемости страницы  
за период с 6 марта по 6 апреля 2021 года, бо́льшая часть аудитории 
сообщества — молодые люди в возрасте от 18 лет до 21 года (26,5% 
женщин и 14,5% мужчин от числа всех посетителей страницы),  
на втором месте — молодые люди в возрасте до 18 лет (18,7%  
женщин и 5,3% мужчин от числа всех посетителей страницы),  
на третьем — молодые люди в возрасте от 21 года до 24 лет (11,8% 
женщин и 7,1% процентов мужчин от числа всех посетителей  
страницы). Общая доля молодых людей в возрасте до 24 лет, посе-
тивших страницу сообщества за этот период, — 83,9%. В статистике 
охвата аудитории за тот же период на первом месте — молодые люди 
в возрасте от 18 лет до 21 года (31,4% женщин и 9,9% мужчин от об-
щего числа охватов), на втором — молодые люди в возрасте от 21 года 
до 24 лет (20,9% женщин и 9,4% мужчин от общего числа охватов), 
на третьем — молодые люди в возрасте до 18 лет (8,1% женщин и 2% 
мужчин). Общая доля молодых людей в возрасте до 24 лет, охвачен-
ных контентом сообщества за этот период, — 82,1%.

По данным на 12 сентября 2021 года, общее количество  
подписчиков сообщества — 103 361 аккаунт. Общее количество  
уникальных посетителей страницы за период с 12 августа по  
12 сентября 2021 года — 6 432 аккаунта. Согласно статистике посе-
щаемости страницы за период с 12 августа по 12 сентября 2021 года,  
бо́льшая часть аудитории сообщества — молодые люди в возрасте 
от 18 лет до 21 года (30,2% женщин и 11,4% мужчин от числа всех  
посетителей страницы), на втором месте — молодые люди в возрас-
те до 18 лет (17,5% женщин и 4,4% мужчин от числа всех посетите-
лей страницы), на третьем — молодые люди в возрасте от 21 года  
до 24 лет (14,4% женщин и 6,7%  мужчин от числа всех посетите-
лей страницы). Общая доля молодых людей в возрасте до 24 лет,  
посетивших страницу сообщества за этот период, — 84,6%.  
В статистике охвата аудитории за тот же период на первом месте — 
молодые люди в возрасте от 18 лет до 21 года (33,1% женщин и 10,6%  
мужчин от общего числа охватов), на втором — молодые люди  
в возрасте от 21 года до 24 лет (20% женщин и 9,3% мужчин  
от общего числа охватов), на третьем — молодые люди в возрасте  
до 18 лет (10,1% женщин и 2,3% мужчин). Общая доля молодых лю-
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дей в возрасте до 24 лет, охваченных контентом сообщества за этот 
период, — 85,4%.

Бо́льшая часть охваченной сообществом аудитории и бо́льшая 
часть посетителей сообщества за все время10 из России (93,63%  
от общего числа охватов и 91,07% от числа всех посетителей стра-
ницы).

Итак, статистические данные позволяют составить социоло-
гический портрет аудитории сообщества. «Типичный» пользова-
тель «Literary Memes» — в настоящем или недавнем прошлом уче-
ник11 российской школы12, а значит — главный читатель русской  
классической литературы — корпуса текстов, закрепленных школь-
ной программой в статусе канонических.

Контент «Literary Memes»
Тематическое поле сообщества организовано в первую очередь 

классикой — преимущественно русской (чаще всего в мемах упо-
минаются «Война и мир» и «Герой нашего времени», на втором ме-
сте примерно с одинаковой частотой упоминания — «Горе от ума»,  
«Евгений Онегин», «Обломов», «Мастер и Маргарита», «Престу-
пление и наказание» и «Бесы»; из авторов — Ф.М. Достоевский,  
А.С. Пушкин, С.А. Есенин, В.В. Маяковский, А.П. Чехов), но в том числе  
и зарубежной (Э.М. Ремарк, А. Дюма, Дж. Байрон; «Портрет Дориана Грея»  
О. Уайльда и «1984» Дж. Оруэлла). Также встречается современ-
ная русская и зарубежная литература с устоявшимися репутацией  
и эстетическим статусом — признанная «хорошей» (И.А. Брод-
ский, В.О. Пелевин, «Бойцовский клуб» Ч. Паланика) или, наоборот,  
«очень плохой» (А. Полярный и Д. Донцова). На диаграммах ниже 
представлено количество упоминаний13 тех или иных русскоязыч-
ных и зарубежных авторов14 и произведений русской и зарубежных 
литератур в мемах, опубликованных сообществом за двенадцать  
месяцев — с 13 августа 2020 года по 12 августа 2021 года (см. илл. 1 
и илл. 2 соответственно).

10. По данным на 12 сентября 2021 года.
11. Мы не учитываем гендерные различия пользователей как непринципиальные для нашей 
работы.

12. Школы в обобщенном смысле, то есть как институционального образования, выполняющего 
государственный и социальный заказ по «воспитанию» граждан.

13. Диаграммы отражают именно количество упоминаний того или иного тематического эле-
мента в меме, а не количество отдельных мемов. То есть в одном меме могут упоминаться сразу 
несколько выделенных нами тематических элементов.

14. Учитывались только упоминания биографических сведений об авторе или информации, 
связанной с творчеством автора в целом.
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Илл. 2. Количество упоминаний произведений русской и зарубежных литератур в мемах,  
опубликованных сообществом «Literary Memes».

Илл. 1. Количество упоминаний русскоязычных и зарубежных авторов в мемах, опубликованных  
сообществом «Literary Memes».
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Как видно из состава контента, интернет-мем работает с кано-
ном, прежде всего со «школьным» (отсюда многочисленные мемы, 
посвященные авторам и произведениям из школьной программы  
по литературе), но также и с каноном иного уровня — «условным»  
каноном: корпусом имен и текстов, знание которых и особое  
общепринятое отношение к которым формируют идентичность 
читательского сообщества (отсюда мемы про Бродского, Виктора  
и Александра Пелевиных, Полярного, Донцову, «Бойцовский клуб»).

Итак, перед нами, с одной стороны, «пятнадцать иконок на сте-
не класса литературы» [Васякина 2021] — «безжизненный» ми-
фологизированный «школьный» канон, который не отвечает за-
просам современного юного читателя и который, казалось бы,  
этому читателю малоинтересен, но знание которого обязательно,  
а с другой стороны — неутомимо множимые этим же читателем  
интернет-мемы, предметом которых является содержание этого ка-
нона. Интернет-мем показывает, что, вопреки распространенному 
представлению о неприятии классики молодым читателем (см. Вве-
дение), ассоциирование себя с героями классических произведений 
возможно — и с Онегиным, и с Печориным (см. илл. 3), и с Обломовым 
(см. илл. 4). Можно ли тогда говорить о том, что констатировать не-
релевантность — прежде всего мировоззренческую — классическо-
го текста для современного читателя преждевременно? Как интер-
нет-мем работает с классическим текстом и какие пути восприятия  
этого текста предлагает реципиенту?

Илл. 3. Интернет-мем, 
демонстрирующий  
возможность читатель-
ской самоидентифи-
кации с Онегиным и 
Печориным. URL: link 
(28.12.2022).

https://vk.com/wall-115167546_149256
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Литературный интернет-мем и поиск идентичностей

Прежде чем обратиться к рассмотрению этих вопросов, скажем 
несколько слов о структуре интернет-мема. Конститутивное структурно-
семантическое свойство интернет-мема — контекстуальность. 
Интернет-мем конструируется за счет отсылок, соотносимых  
с двумя планами — виртуальной и внешней реальностью. Отсылки  
к плану виртуальной реальности означают включенность  
интернет-мема в контекст других интернет-мемов — через его 
соотнесенность с некоторым воспроизводимым из мема в мем 
визуальным рядом (не обязательно точь-в-точь — вариативность 
ограничена лишь необходимостью сохранения узнаваемого 
визуального сюжета). Отсылки к плану внешней реальности означают 
включенность интернет-мема в жизненный контекст — через его 
соотнесенность с коллективным бытийным опытом; на основе 
солидарности индивидуальных опытов интернет-мем формирует 
коллективную идентичность.

Итак, интернет-мем — напряженное смысловое пространство, 
конструируемое множеством текстуальных и контекстуальных  
связей. Такова его дискурсивная природа: он одновременно  
отсылает к различным культурным значениям. Это простран-
ство диалогического конфликта различных культурных значений,  

Илл. 4. Интернет-мемы, демонстрирующие возможность читательской самоидентификации  
с Обломовым. URL: link 1, link 2 (28.12.2022).

https://vk.com/wall-115167546_147445
https://vk.com/wall-115167546_143361
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различных культурных опытов (воображаемых действительностей), 
но в то же время — пространство компромисса, возможного благода-
ря трансформации актуальных культурных значений.

Структурная зона трансформации актуального культурного  
значения — элемент комического в интернет-меме. Если анекдот  
закрепляет, автоматизирует культурное значение, то интернет-мем же,  
наоборот, остраняет его за счет своей принципиальной вариатив-
ности: мем обновляет культурное значение, помещая его в неожи-
данный, деавтоматизирующий контекст — контекст других мемов  
(а значит, других культурных значений). Чем неожиданнее несо-
впадение, диссонанс контекстов, тем смешнее мем и тем сильнее 
остраняющий эффект. Векторы иронии интернет-мема всесторонни,  
они направлены одновременно во все структурные контексты.

Литература в своей социальной функции — область конструиру-
емых (воображаемых) значений, которые могут стать основой для 
формирования социокультурной идентичности. Таким образом, 
в литературном интернет-меме сталкиваются различные культур-
ные опыты: обобщенная культурная идентичность (идентичность  
воображаемого сообщества  ), формированию и поддержанию  
которой должен способствовать институционализированный  
художественный текст, прочитываемый в школьной программе опре-
деленным образом и коллективные идентичности, формируемые 
иными культурными контекстами, в которых участвует читатель.

Одна из смысловых точек пересечения этих опытов в литера-
турном интернет-меме — литературный герой. Институциона-
лизированный канон предписывает читателю выстраивать соб-
ственную культурную идентичность за счет солидаризации  
с определенными героями классических текстов. Так, на интернет- 
портале «ГодЛитературы.РФ», учрежденном «Российской газетой», —  
официальным печатным органом Правительства Российской Феде-
рации — в материале, посвященном анализу романа И.А. Гончарова  
«Обломов»16, читаем следующее:

15. Термин «воображаемые сообщества» ввел исследователь проблемы нации и национализма 
Бенедикт Андерсон: это сообщества, члены которых ввиду невозможности личного контакта 
между ними «солидаризированы унифицированным воображением» [Андерсон 2016].

16. Несмотря на то что, что статистически роман Гончарова — не самое часто упоминаемое 
сообществом Literary Memes произведение, мы выбираем для анализа цикл интернет-мемов, 
тематически объединенных соотнесенностью именно с ним. Наш выбор обусловлен репрезента-
тивностью этого материала: интернет-мемы, посвященные «Обломову», регулярно воспроизво-
дят ряд устойчивых сюжетов, связанных с героями романа и отражающих рефлексию читателя 
над собственной культурной идентичностью.

15
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«Нынешнему школьнику Штольц намного ближе Обломова. Современных ре-
бят — в большинстве своем — рассуждения о “золотом сердце” не убеждают, 
а читать о терзаниях прокрастинирующего Ильи Ильича откровенно скучно. 
<...> Зато Штольц у юных читателей вызывает уважение: он и родителей не по-
срамил, и другу попытался помочь, состоялся и как профессионал, и как семьянин 
[курсив наш. — О.М.]» [Разумихина 2020].

Очевидно, что речь здесь идет не столько о герменевтической 
интерпретации героев романа, сколько о построении модели иден-
тичности, которая может (и должна) быть присвоена школьником. 
Но и главное познавательное усилие интернет-мема как минимум 
сродни идентификационному: оно состоит в том, чтобы опознать 
что-то или кого-то как аналогичное, установить схожесть различ-
ного и далекого. Литература в своей «школьной» функции работает  
с идентичностью — с ней же работает и литературный интернет-мем.

Институционализированный канон предписывает читателю 
принять ролевую модель Штольца — выстроить собственную иден-
тичность на основе этого образа. Примечательно, что интернет-мем 
демонстрирует иную, противоположную, тенденцию: современ-
ному читателю близок отнюдь не Штольц, а именно «прокрасти-
нирующий Илья Ильич», и именно между ним и собой читатель  
стремится провести аналогию.

Сквозным сюжетом мемов, отсылающих к роману И.А. Гончаро-
ва «Обломов», становится «диванный» образ жизни Ильи Ильича  
(см. илл. 4). Интернет-мемы реконструируют, отталкиваясь от тек-

Илл. 5. Интернет-мем, 
воспроизводящий 
устойчивую схему  
взаимоотношений 
главных героев романа 
«Обломов»: Штольц  
и Ольга «спасают» 
Илью Ильича. URL: link 
(28.12.2022).

https://vk.com/wall-115167546_153035


190

о школьном каноне
№

 4
 | 

ос
ен

ь 
20

22
Своими словами

ста и «школьной», классической интерпретации, образы главных 
героев романа, воспроизводят устойчивую схему их взаимоотноше-
ний. Илья Ильич традиционно пассивен и апатичен, а деятельный 
Штольц и добросердечная Ольга пытаются его «спасти» — воскре-
сить к жизни, при этом подчеркиваются зависимость Ильи Ильи-
ча от Штольца, его покровительствующая роль (см. илл. 5). Мем  
не переосмысляет концепцию героя, но остраняет ее за счет иронии, 
возникающей благодаря взаимодействию различных неожиданных 
контекстов (в том числе визуального ряда).

Ирония — важный элемент повествовательной системы самого 
романа. Ирония прежде всего направлена на образ главного героя 
(так, основной прием главы «Сон Обломова» — комическое сопостав-
ление) — и поэтически (драматически и даже трагически [Лоскутни-
кова 2012]) заряжена: «внешняя комическая трактовка сочетается 
<…> с внутренней серьезностью» [Отрадин 1992: 115]. В результате 
ирония «Обломова», становясь средством «воплощения тяжелых дра-
матических и непримиримых трагических конфликтов как в душе 
героя, так и в его взаимоотношениях с миром» [Лоскутникова 2012: 
23], задает особый рецептивный модус:

«Юмор дает читателю возможность пережить своеобразный катарсис, принять 
с улыбкой сообщения, которые в другом освещении могли бы вызвать совсем 
другие чувства. <…> Судьба Обломова с ее трагическим смыслом — очень 
существенная правда о жизни, но все-таки не “вся” жизнь. Читатель подготовлен  
к тому, чтобы принять итог художественного осмысления трагического 
противоречия» [Отрадин 1992: 125]. 

Функция гончаровской иронии примиряющая: она примиряет 
поэтическую трагедию с повседневной действительностью.

В этом интернет-мем совпадает с «авторской» стратегией тек-
ста. Ирония мема снижает пафос концепции Обломова, приближает  
образ героя и его опыт к читателю, реактуализируя в культуре  
литературный сюжет романа. Через литературный интернет-мем 
читатель как бы присваивает себе этот опыт, солидаризируется  
с ним, идентифицирует себя через конструируемый образ героя.  
Герой как бы становится на один уровень с читателем, воспринима-
ется им как «свой» — «такой же, как я».

Интернет-мем воспринимает культурную оппозицию образов 
Обломова и Штольца и учитывает то, что воображаемое культур-
ной традиции отдает предпочтение второму (см. илл. 6), однако  
он учитывает не только опыт традиции, но и иной, повседневный,  
культурный опыт, ориентированный на обломовский тип. Распоз-
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навание в образе Обломова «триггерных точек» актуальной повсед-
невности, заложенных в личном опыте читателей, и делает этот об-
раз таким «мемным».

Образ Обломова собирательный, как и образ Штольца, — но 
Штольц, как показывает интернет-мем, интересен читателю лишь  
в связке с Обломовым, как элемент, работающий на конструирование 
смыслового поля Обломова. Нам не встретилось ни одного интер-
нет-мема, в котором читателю предлагалось бы ассоциировать себя  
со Штольцем. Как представляется, причина этому в релевантности 
именно черт Обломова: леность и праздность, апатичность, склон-
ность к бесплодным мечтаниям, беспомощность перед жизненны-
ми (бытовыми, социальными) сложностями, — для личного, повсед-
невного опыта читателя. 

Значит, образ Штольца для реципиента абстрактен как ли-
тературный идеал, в то время как образ Обломова конкретен  
как ценностная координата актуальной повседневности — понятен 
читателю по его собственному жизненному опыту. Предпочесть  
условное лежание на диване, которое идет вкупе с «диванным 
философствованием», условным делам или встрече с друзьями  
(то есть любому иному — как неприятному, так и конвенционально 
приятному — времяпрепровождению) — это так называемое guilty 
pleasure («предосудительное удовольствие») вне социальных рамок,  
как и некая бытовая и социальная дезориентированность. Комичность 
мема возникает не только из-за смеха над героем, но и во многом  
за счет смеха «над собой»: я как Обломов, а Обломов — как я,  

Илл. 6. Интернет-мем, 
воспроизводящий 
«традиционную», 
«школьную» точку 
зрения на оппозицию 
образов Штольца  
и Обломова. URL: link 
(28.12.2022).

https://vk.com/wall-115167546_152024
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и от этого мне смешно. Заложенная в интернет-меме самоирония 
размывает границу между опытом литературного текста и личным 
опытом читателя.

Таким образом, литература в рецепции мема сохраняет в соци-
альном дискурсе свою медиальную — идентификационную — функ-
цию, но ирония мема — смех и над пафосом романа, и над самим 
собой как читателем и как человеком, которому ничто человече-
ское не чуждо, — перенаправляет эту медиальную функцию в иную, 
чем «школьная», ценностную парадигму, более сложно устроенную.  
И быть Обломовым в этой парадигме, может, немного и стыдно,  
но непременно смешно и человечно, и поэтому легитимно.

Симптоматично, что релевантность именно образа Обломова 
актуальной повседневной действительности отмечается в связи  
с «терапевтическим поворотом» — широким распространением 
идей популярной психологии, прежде всего концепции «здоровых  
отношений»17:

«Идеальный любовник этого мира, действительно, уже не Вронский и не Пе-
чорин, а совершенно неожиданный персонаж — Илья Ильич Обломов, на пике 
влюбленности в Ольгу Сергеевну заключивший для себя, что ему “к лицу по-
кой, хотя скучный, сонный; а с бурями я не управлюсь”. Любовь — это слиш-
ком большой проект, на который уставшему субъекту постмодерна (особенно 
в его постсоветском изводе) просто не хватает сил» [Аронсон 2021].

Кризис рецепции vs. смена рецептивного сценария

Принципиально, что интернет-мем не предлагает новую интер-
претацию образа Обломова, а действует в рамках готовой культурной 
традиции, заданной академическим прочтением романа [Отрадин 
1991]. Интернет-мем интерпретирует образ Обломова через тради-
ционную для герменевтического литературоведения и эстетической 
критики поэтизирующую оптику обломовщины — трагической си-
туации неразрешимого конфликта с реальностью:

«Обломов — как особый тип сознания, которое не приемлет идею постепен-
ного преобразования жизни в соответствии с идеалом, с учетом объектив-
ных условий жизни и объективного хода времени. Порыв к гармонии, мечте, 
к жизни, совпавшей с идеалом, который был рожден свободной творческой 

17. См., например, один из многочисленных материалов женского интернет-журнала 
«Wonderzine» по тегу «абьюз» [Пивоварова 2017].
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фантазией, предстает в романе не как черта “чудаков”, время от времени по-
являющихся в литературе, а как потребность, живущая в каждом человеке, 
в людях вообще. Такому порыву, такому сознанию, такому герою противосто-
ит не рок, не какие-то враждебные лично ему силы, а объективный ход жиз-
ни» [Отрадин 1992: 124].

Идентификационная интенциональность мема, таким обра-
зом, тоже совпадает с классической рецепцией: традиционно образ  
Обломова прочитывается как типический — и к типизации,  
то есть к солидаризации опытов, стремится интернет-мем.  
Но масштабы этой типизации различны: если канон апеллирует  
к абстрактным общечеловеческим смыслам и универсальным  
культурным значениям, то интернет-мем, напротив, к конкретным:  
потому что эти смыслы и культурные значения известны читате-
лю из его собственного жизненного опыта. Различны и измере-
ния типизации: традиционный конфликт Обломова — «высокий»,  
поэтический, тогда как интернет-мем интересуется повседневно-
стью, бытом — «низменной» жизнью18.

Разность масштабов и измерений типизации говорит, на наш 
взгляд, о смене читательской стратегии — об экспликации потреб-
ности в иной читательской рецепции. В воображаемом культурной 
традиции литература предлагает некоторую «высокую» модель,  
до которой необходимо «дотянуться» жизни: через воспроизведение 
этой модели в повседневном личном опыте. Литература — область 
идеального, и к художественному идеалу хочет стремиться жизнь, 
что неизбежно ведет к конфликту сценариев.

Что же происходит в интернет-меме? Литературное содержание 
вовлекается в особую коммуникативную среду. Интернет-мем — 
средство повседневной бытовой коммуникации. И литература — 
область «высоких», «серьезных» культурных смыслов — встраивается 
в этот повседневный дискурс, становится тем же «мемным» языком 
повседневного общения, приобретает качество «повседневности».

18. Здесь следует сделать оговорку. Мы не утверждаем, что «десакрализующая» функция 
интернет-мема по отношению к художественному тексту уникальна — истории литературы из-
вестны и иные, доцифровые формы «обытовления» классики такие, как пародии, переложения, 
анекдоты, частушки и т.п., и сопоставление их с интернет-мемами может стать темой отдель-
ного исследования. Однако принципиальное отличие интернет-мема от «традиционных» форм 
рецепции, как представляется, состоит в том, что все эти «традиционные» формы сознают себя 
в одной дискурсивной плоскости с классической литературой, занимаясь лишь перекомпонов-
кой ее структурных элементов (например, гиперболизацией), тогда как интернет-мем обращает 
литературный сюжет в чужеродную ему дискурсивную плоскость актуальной реальности, осва-
иваемой через личный опыта читателя.
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Литературное содержание выводится интернет-мемом из соб-
ственно литературного поля, но при этом не девальвируется (как 
показывает материал сообщества «Literary Memes», ценность лите-
ратуры, ее «традиционная» культурная модальность, сохраняется); 
принципиально иной становится логика обращения с этим литера-
турным содержанием. Через структуру интернет-мема литературный 
контекст подключается к другим, нелитературным, контекстам, фор-
мирующим «жизненный мир» социального читателя, — «мир, кото-
рый мы вместе переживаем, мир, смыслы которого подлежат согла-
сованию» [Адоньева 2017: 13], — конвенциональную повседневную 
реальность. Литература, таким образом, оказывается для читателя 
не «наджизненна» (как это было «традиционно»), а именно «жиз-
ненна» — это уже не идеал, к которому должна стремиться жизнь,  
а — практически, в буквальном смысле — сама жизнь.

Интернет-мем сокращает культурную дистанцию между ка-
нонизированным текстом и читателем благодаря смеху — худо-
жественное произведение осваивается читателем через призму 
его собственного жизненного опыта. Подключая внеположные  
институционализированной культурной повестке идентифика-
ционные основания прочтения классического текста, мем вы-
водит его из традиционного иерархизированного поля канона: 
снимает с классического текста заряд культурной «неприкасае-
мости», но при этом не лишает этот текст статуса классичности  
за счет сохранения общей культурно поддерживаемой модальности.  
Перед нами качественно новый способ отношения к художествен-
ному тексту — с традиционным запросом на поиск идентичности,  
но без традиционной культурной дистанции. Всенаправлен-
ный смех мема максимально приближает художественный текст  
к читателю, который воспринимает художественный опыт как  
собственный, а собственный опыт — как совместимый с художе-
ственной реальностью. В результате интернет-мем благодаря  
своей коммуникативности делает литературное содержание досто-
янием как индивидуального, так и коллективного опыта.

И тогда универсальность — вневременность, общечеловечность 
— классического текста обнаруживается в самой способности ли-
тературного содержания взаимодействовать с разнообразными  
контекстами жизненного мира читателя, встраиваться в них, фор-
мируя различные культурные опыты. Отсюда регулярное воспроиз-
ведение в интернет-мемах одних и тех же устойчивых литератур-
ных сюжетов: смысловое поле классического текста как бы пробует 
себя в различных современных контекстах, используя для этого 
различные визуальные формы-образы, утверждая тем самым свою  
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релевантность для разных частных, здесь и сейчас формирующихся 
опытов, — и везде оказывается уместным. Думается, эта проявляю-
щая себя в мемах читательская практика свидетельствует не о кри-
зисе классического канона, но о смене актуального для современ-
ной культуры чтения рецептивного сценария.
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Как противостоять абьюзеру, если уйти нельзя // Wonderzine. 
24.10.2017. URL: link (дата обращения 25.04.2021).

13.	[Разумихина 2020] — Разумихина О. В. помощь школьнику.  
10 класс. И.А. Гончаров. «Обломов» (1859) // Год литературы. 
02.10.2020. URL: link (дата обращения 24.02.2021).

14.	[Раппопорт 2021] — Раппопорт Р.В. Читай не хочу. Что мешает ре-
бенку полюбить книги. М.: Индивидуум, 2021. 256 с.

15.	[Рейтблат 2014] — Рейтблат А.И. Русская литература как соци-
альный институт // Писать поперек: Статьи по биографике, со-
циологии и истории литературы / под ред. Тимофеева Н.  
М.: Новое литературное обозрение, 2014. С. 11–32.

16.	[Чуковский 2012] — Чуковский К.И. Живой как жизнь: О русском 
языке // Собрание сочинений: В 15 т. Т. 4: Живой как жизнь:  
О русском языке; О Чехове; Илья Репин; Приложение / сост., 
коммент. Е. Чуковской. М.: Агентство ФТМ, Лтд., 2012. С. 5–194.

17.	[Jenkins 2006] — Jenkins H. Convergence culture: where old and new 
media collide. New York; London: New York University Press, 2006. 
308 p.

18.	[OED] — Oxford English Dictionary. URL: link (дата обращения 
27.06.2020).

https://mel.fm/blog/roman-lazebnikov/95743-klassicheskaya-literatura-v-shkole-xxi-veka-pochemu-deti-eye-ne-ponimayut
https://www.wonderzine.com/wonderzine/life/life/230372-abuser-lifehacks
https://godliteratury.ru/articles/2020/10/02/v-pomoshch-shkolniku-10-klass-i-a-goncharov-oblomov-1859
https://www.oed.com/
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АВТОРАМ 
Приглашение к публикации

Мы принимаем ранее не публиковавшиеся работы студентов ба-
калавриата, магистратуры и аспирантуры, посвященные исследо-
ваниям в области филологии, истории, антропологии и других гу-
манитарных наук. Если ваша статья подходит под темы ближайших 
выпусков, заполните эту форму. Мы свяжемся с вами по почте и об-
судим детали нашего дальнейшего сотрудничества.

Если у вас нет готовой статьи, но есть отличная идея, заполните 
эту форму. Опишите ваш материал и методы исследования, пример-
ную структуру будущей статьи. Мы напишем вам письмо, в котором 
расскажем, насколько редакция заинтересована в таком материале, 
или предложим, как можно доработать идею, чтобы статья лучше 
подошла для тематического выпуска.

Если тема вашей статьи не вписывается в анонсированные номе-
ра, но вы все равно хотите опубликоваться — заполните последний 
раздел той же формы, опишите кратко содержание вашей статьи, 
и редакция обязательно рассмотрит вашу заявку. Возможно, сейчас 
мы как раз планируем сделать выпуск по вашей теме в следующем 
учебном году.

Отобранные редакцией статьи проверяются на плагиат, а затем 
проходят процедуру двойного слепого рецензирования. После ре-
цензирования статья может быть принята к публикации без изме-
нений, возвращена автору для доработки или отклонена. На заклю-
чительном этапе проводится редактура и корректура рукописи, все 
правки обязательно обсуждаются с автором.

Вы можете задать любые вопросы, написав нам на почту:  
svoimi.slovami.journal@gmail.com.

https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/opencall
https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/opencall
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc643IK0DetHcjp3XsiuhQySZlgndEPo7oQLGwcU5lwL9PgVQ/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc643IK0DetHcjp3XsiuhQySZlgndEPo7oQLGwcU5lwL9PgVQ/viewform
https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/guide#review
mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com.?subject=
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Правила оформления статей

Текст статьи должен быть написан на русском или английском 
языке. Объем оригинальной статьи должен составлять не менее 
20 000 и не более 40 000 знаков с пробелами (включая примечания, 
список источников и библиографический список).

Используемый текстовый редактор MS Word, шрифт Times New 
Roman, кегль 12, межстрочный интервал 1.5, поля 2 см со всех сто-
рон, отступ в начале абзаца 1.25, выравнивание текста по ширине.

Ссылки на литературу внутритекстовые, в квадратных скобках. 
Например: [Иванов 2020: 15]. На архивные источники: [ЦГА. Ф. 148.
Оп. 1. Д. 84. Л. 1–2об]. Допускается наличие необходимых примеча-
ний. Все примечания оформляются как концевые, при этом внутри 
текста указывается порядковый номер примечания в квадратных 
скобках. Например: [1].

При желании автор может выразить благодарность своему науч-
ному руководителю в первом примечании. Там же указывается уча-
стие в грантах, если это необходимо.

К статье прилагается список источников (в том числе архивных 
материалов) и библиография, двумя списками в алфавитном поряд-
ке. Русскоязычные источники ставятся в начало списка. Вот приме-
ры оформления разнотипных позиций библиографического списка.

К статье могут быть добавлены иллюстрации, не более 5 изо-
бражений. Файлы в формате JPG или PNG, качеством 300 dpi.  
Обязательно указывайте автора и правообладателя, если изображе-
ние цитируется — то источник цитаты.

Наиболее актуальные требования к оформлению рукописей на-
ходятся на нашем сайте.

https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/guide#references
https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/guide#references
https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/guide#guideline
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Другие варианты сотрудничества

В каждом выпуске журнала мы публикуем переводы статей зару-
бежных исследователей и исследовательниц. Если вы хотели бы пе-
ревести для журнала такую статью — оставьте заявку в форме, ука-
жите, какими языками вы владеете и в какой области гуманитарного 
знания лежат ваши научные интересы. Как только у нас появятся пе-
реводческие задачи, требующие ваших навыков, мы с вами свяжем-
ся. К сожалению, мы не можем просто взять и опубликовать перевод 
того, что вы выберете. Прежде всего, нужно получить разрешение 
на публикацию у владельца авторских прав, и эту задачу мы берем 
на себя. Именно поэтому, прежде чем начинать перевод, обязатель-
но напишите в редакцию, и дальше мы расскажем вам, что делать.

Если вы хотите написать рецензию на книгу, взять интервью 
у ученого или сделать репортаж с культурного мероприятия — для вас 
открыт культурный раздел журнала. Статьи в нем публикуются 
только на сайте и не проходят процедуру слепого рецензирования. 
Мы с радостью примем новых авторов — напишите нам на почту 
svoimi.slovami.journal@gmail.com, приложите примеры ваших тек-
стов и несколько тем, за которые вы готовы взяться. 

В редакции журнала всегда есть, чем заняться. Напишите нам 
на почту svoimi.slovami.journal@gmail.com, расскажите о своих на-
выках, и мы попробуем найти им применение. Особенно ищем сту-
дентов, знакомых с версткой, с авторским правом или с литератур-
ным редактированием англоязычных текстов.

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc2Tq8uHyluDThD_5PZl_K3-8fioe642Gr_0ttJVkHNKuDz7A/viewform
mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com?subject=
mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com?subject=
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FOR AUTHORS 
Call for Submissions

The journal accepts articles written by undergraduate, graduate and 
postgraduate students devoted to research in the fields of language and 
literary studies, history, anthropology and other humanities. Manuscripts 
submitted to In your own words (“Svoimi Slovami”) should not be under 
simultaneous consideration by any other journal, nor should they have 
been published elsewhere. If you have written an article and it fits within 
the aims of the announced topic of one of the next issues, please fill out this 
form (link). We will contact you to discuss the possibility of cooperation.

If you have not written an article yet, but do have a striking idea for 
it, fill out this form (link). In it, describe your idea, subject matter and 
research methods, as well as an approximate structure of the future article. 
We will let you know if we are interested in such an article, or suggest how 
to work on the idea so that the article fits better into the thematic issue.

If the topic of your article does not fit for our announced issues, please 
fill out the last section of the form (link). In that section, briefly describe 
the content of your article, and the editors will consider your application. 
That will be exceedingly valuable for our planning of the topics for  
the next issues.

Articles selected by the editors undergo plagiarism checking and 
double-blind peer review procedure (link), according to the results  
of which the article can be accepted for publication without changes, returned  
to the author for revision, or rejected. After this, editing and proofreading 
take place. All the alterations are made after negotiation and getting 
agreement from the authors.

If you have any questions left, feel free to write to us at: 
svoimi.slovami.journal@gmail.com.

https://spb.hse.ru/en/humart/svoimislovami/opencall
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc643IK0DetHcjp3XsiuhQySZlgndEPo7oQLGwcU5lwL9PgVQ/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc643IK0DetHcjp3XsiuhQySZlgndEPo7oQLGwcU5lwL9PgVQ/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc643IK0DetHcjp3XsiuhQySZlgndEPo7oQLGwcU5lwL9PgVQ/viewform
https://spb.hse.ru/en/humart/svoimislovami/guide#peerreview
mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com?subject=
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Manuscript Submission Guidelines

The article should be written in Russian or English. The manuscript 
should be no less than 20,000 and no more than 40,000 characters 
(including spaces, as well as footnotes and a reference list). The text 
editor that must be used is MS Word, the font is Times New Roman, font 
size is 12, line spacing – 1.5, margins – 2 cm on all sides, indentation  
at the beginning of the paragraph – 1.25; text is left-aligned.

If your article is written in English, please format your paper in Chicago 
style (CMOS Author-Date). Please consult The Chicago Manual of Style. You 
might also find it helpful to use the guide by Purdue Online Writing Lab.

If your article is written in Russian, consult the Russian version on 
our website (link).

If desired, the author can express gratitude to their supervisor in 
the first note. There the author also specifies any sources of funding  
(if applicable).

The article is accompanied by a reference list in alphabetical order
Illustrations (no more than 5 images) can be added to the article — JPG 

or PNG file format; 300 DPI. Be sure to indicate the author and copyright 
holder, and if the image is cited – the source of the citation.

You can always find the most relevant submission guidelines on our 
website (link).

https://www.chicagomanualofstyle.org/tools_citationguide.html
https://owl.purdue.edu/owl/research_and_citation/chicago_manual_17th_edition/cmos_formatting_and_style_guide/general_format.html
https://spb.hse.ru/humart/svoimislovami/guide#guideline
https://spb.hse.ru/en/humart/svoimislovami/guide#guideline
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Other Forms of Collaboration

In each issue of the journal, we publish translations of articles by 
foreign researchers. If you would like to translate such an article for the 
journal (from any language to English or Russian), please, fill out the 
form (link) where you indicate which languages ​​you can translate from 
and in what area of ​​humanitarian knowledge your scientific interests lie. 
As soon as we have a task that requires your skills, we will contact you. 
Unfortunately, we cannot just publish a translation of whatever you choose. 
First of all, we need to obtain permission from the owner of the copyright, 
and we take on the task of negotiation. This is why, before starting your 
work on the translation, be sure to contact the editors.

If you would like to prepare a book review, an interview with  
a researcher or a reporting from a cultural event, you might be interested  
in writing for the cultural section of the journal. Articles in it are published 
only on the website and do not go through the blind peer review procedure. 
Please, write to us at svoimi.slovami.journal@gmail.com, attach samples 
of your writing and several topics that you are ready to work with.

The editorial office of the journal always has something to do. Write to 
us at svoimi.slovami.journal@gmail.com, tell us about your skills, and we 
will try to find an option of engagement for you. We are especially looking 
forward to working with students who are familiar with layout design, 
copyright regulations or literary editing of texts in English.

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc2Tq8uHyluDThD_5PZl_K3-8fioe642Gr_0ttJVkHNKuDz7A/viewform
mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com?subject=
mailto:svoimi.slovami.journal%40gmail.com?subject=
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