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ПредислОвие*

Эта книга задумывалась очень давно: проблема показалась важной 
еще в далеком 1994 г., когда я выступала в Нидерландах на симпозиу-
ме с докладом «Освоение одним русским ребенком существительных, 
относящихся к человеку: универсальное и индивидуальное в когни-
тивных моделях». Затем несколько лет собирался материал, и все 
казалось, что мало еще этого материала, что надо собрать еще, еще, 
еще... В самом начале книга задумывалась как обзор всех аспектов, 
связанных с «необщими» (неуниверсальными) проблемами детской 
речи: предполагалось изучения влияние гендерного, социокультурно-
го и других факторов на речевое развитие детей. Однако в 1994 г. мне в 
руки попала книга Э. Бейтс с соавторами («Bates E., Bretherton I., Sny-
der L. From irst words to grammar. Individual differences and dissociable 
mechanisms. Cambridge, 1988») [Bates et al. 1988], в корне перевернув-
шая мои представления о причинах групповых различий в речи детей. 
Сначала поверив авторам этой книги «на слово», а затем проверив 
их выводы собственными данными (спонтанная речь детей и много-
численные эксперименты), я надолго увлеклась сопоставлением речи 
так называемых референциальных и экспрессивных детей. Поэтому 
несколько последующих лет я думала, что книга должна быть посвя-
щена сравнению речи именно этих двух «типов» детей. Однако по 
мере исследования проблемы все больше приходило понимание, что 
исследование вариативности речевого развития детей нельзя ограни-
чивать только вопросом об их референциальности/экспрессивности, 
что вариативность речевого развития можно рассматривать только в 
единстве всех (как минимум основных) его факторов — типологи-
ческого (референциальные/экспрессивные дети), гендерного (маль-
чики/девочки), социокультурного (дети из семей с высоким/низким 
социокультурным статусом) и др. При этом все эти факторы очень 
тесно переплетены друг с другом, часто взаимосвязаны, и во многом 
основным (ключевым) все же является типологический фактор: в нем 
все основные линии сходятся вместе. Это и предопределяет структуру 
данной книги: основное место в ней уделяется анализу различий в 

* Работа печатается по решению Ученого совета ИЛИ РАН».
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речевом развитии референциальных/экспрессивных детей, остальные 
же факторы рассматриваются менее подробно.

Вместе с тем (пока шел сбор материала) менялось многое: если 
в 1994 г., когда я позволила себе впервые заговорить о референци-
альных и экспрессивных детях, реакция многих исследователей была 
(мягко говоря) весьма настороженной, то теперь, в 2017 г., кажется, ни 
от кого возражений уже не слышно. Однако теперь возникло другое 
препятствие. В науке так бывает нередко: сначала окружающие гово-
рят, что «этого не может быть, потому что не может быть никогда», 
потом возникает стадия, когда всем кажется, что «в этом что-то есть», 
и наконец — стадия «да кто же этого не знает?». В нашем же случае 
получилось чуть короче: от стадии «этого не может быть» произо-
шел практически мгновенный переход общественного мнения к ста-
дии «да кто же этого не знает?». Это отсутствие стадии «в этом что-
то есть» сыграло свою негативную роль: на стадии «этого не может 
быть» издавать книгу о двух речевых стратегиях речевого онтогенеза 
я не решилась, на нынешней же стадии («да кто же этого не знает?») 
кажется, что и писать об этом уже не надо. Стадии же «в этом что-
то есть», — когда конъюнктурно выгодны любые публикации, — как 
уже отмечалось, в данном случае вообще не было, да и не дожидалась 
я выгодной конъюнктуры. Все же, несмотря на сказанное, полагаю, 
что если уж ситуация сложилась так, как она сложилась, писать на 
эту тему в данный момент все равно необходимо. «Да кто же этого не 
знает?» — на самом деле вовсе не означает, что то, о чем пойдет речь 
в данной книге, действительно известно всем исследователям. При-
сутствие тех или иных терминов «на слуху», даже наличие вышедших 
за эти годы публикаций по данной проблеме совсем не означает, что 
проблема действительно всецело исследована. Напротив, она отно-
сится к числу тех, о которых чаще говорят вскользь, в связи с чем-то 
иным, как о само собой разумеющемся, причем обычно опираются 
при этом не на собственные исследования, а на данные зарубежных 
авторов. Серьезного же исследования данной проблемы на материале 
русского языка до сих пор нет. Необходимость же такого исследова-
ния представляется бесспорной: каждый раз, в любой аудитории, тема 
вызывает безусловный интерес, меня просят дать консультации пре-
доставить опубликованные результаты и прочие материалы. Именно 
эти просьбы самых разных людей — от специалистов в области он-
толингвистики и до менее подготовленных читателей — заставляют 
меня по возможности излагать материал (даже достаточно сложный) 



ПредислОвие 11

максимально просто, чтобы основная часть книги была доступна ши-
рокому кругу «заинтересованных лиц». 

Несколько слов о том, почему я заинтересовалась данной пробле-
мой. Как уже отмечалось выше, в 1994 г. на конференции в Нидерлан-
дах, посвященной когнитивным моделям усвоения языка, я выступала 
с докладом об универсальном и индивидуальном в когнитивных мо-
делях, и после этого доклада, благодаря хлопотам двух замечатель-
ных зарубежных исследователей — Д. И. Слобина и М. Бауэрман (ко-
торым, пользуясь случаем, я хотела бы выразить самую искреннюю 
благодарность, хотя Мелиссе Бауэрман выражать эту благодарность 
следовало раньше: теперь она уже ушла от нас), — мне была предо-
ставлена возможность пройти трехдневную стажировку в Институте 
психолингвистики Макса Планка в Наймегене. Сейчас, когда в нашей 
стране уже собран достаточно обширный материал по изучению дет-
ской речи за рубежом (например, в лаборатории детской речи РГПУ 
им. А. И. Герцена в С.-Петербурге), а главное — когда, благодаря Ин-
тернету, зарубежные исследования доступны практически каждому, 
трудно даже себе представить, каким щедрым подарком для меня 
была возможность поработать в библиотеке института Макса Планка 
и скопировать все, что хочется. Возможностью этой я не преминула 
воспользоваться, и одной из ксерокопированных тогда мною работ 
был раздел из книги Э. Бейтс с соавторами [Bates et al. 1988] об ин-
дивидуальных различиях в речи детей, а точнее — о двух путях детей 
в язык, о детях так называемых референциальных и экспрессивных. 
Помню реакцию некоторых отечественных коллег на мои восторжен-
ные отзывы об этой работе: попыток «классификации» детей много, 
и непонятно, чем эта лучше других. Возможно, и я отреагировала бы 
на книгу Э. Бейтс примерно так же, если бы не то обстоятельство, 
что описанные в данной книге особенности одного из типов детей 
удивительным образом помогли мне ответить на некоторые вопросы, 
касающиеся речевого (и не только речевого) развития моего сына: то, 
что до того момента казалось загадкой либо чем-то аномальным, ока-
залось характерной чертой детей референциального типа. Именно это 
обстоятельство и послужило толчком, заставившим меня перевести 
раздел указанной книги Э. Бейтс на русский язык, ознакомить с его 
содержанием коллег и студентов, достать и прочитать и другие зару-
бежные публикации по данному вопросу (например, [Nelson 1973]), 
а главное — начать собственные исследования по данной проблемати-
ке, попытаться выяснить, действительно ли в реальности можно гово-
рить о детях двух «типов» — референциального и экспрессивного.
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Кстати, о терминах «референциальный» и «экспрессивный». Ког-
да я переводила книгу Э. Бейтс, я изначально понимала, что термин 
«референциальный» — удачен для нас по той простой причине, что 
не вызывает у носителя русского языка никаких нежелательных ассо-
циаций. Этот термин восходит к английскому глаголу to refer — соот-
носить: имелось в виду, что дети этого типа склонны осуществлять 
номинативно-референциальную функцию, проще говоря — склонны 
соотносить предмет (или действие) с его названием. Неудачность же 
для русского языкового сознания термина «экспрессивные» приме-
нительно к детям была понятна мне уже в момент перевода, однако 
если бы я знала, сколько недоразумений и так называемых коммуни-
кативных неудач он вызовет, я бы все-таки, вопреки желанию переве-
сти максимально близко к первоисточнику, возможно, отказалась бы 
от этого термина и избрала какой-то другой. Представьте себе, что 
какому-то родителю сообщают, что его ребенок — референциального 
типа. Очевидно, что никакой нежелательной реакции это не вызывает: 
термин ни с чем не ассоциируется, и родители лишь спокойно интере-
суются, что, собственно говоря, это означает. Теперь представим себе, 
что матери сообщили, что ее ребенок — экспрессивного типа. Если 
мать достаточно образованна, у нее мгновенно возникает ассоциация 
с термином «эмоционально-экспрессивный», что нежелательно, по-
скольку эти два термина друг с другом не связаны: самый термин «экс-
прессивный» был создан зарубежными исследователями от глагола to 
express — выражать, — из-за склонности детей этого типа выражать 
свои желания, стремления,  посредством социально-регуляторных 
высказываний. Другое дело, что, как выясняется, экспрессивные дети 
действительно часто более эмоциональны, чем дети другого типа, но 
не это их основная отличительная черта, и реакция матери «да во-
все мой ребенок не эмоционален» — это не то, чего нам хотелось бы. 
Приходится поэтому даже практиков (воспитателей детских садов, 
психологов и др.) специально предупреждать о нежелательности ис-
пользования термина «экспрессивный ребенок» в присутствии его 
родственников. Конечно, в данной книге можно было бы как-то за-
менить этот термин, но делать это уже поздно: слишком многим этот 
термин теперь уже знаком.

Нельзя не сказать о нетрадиционной структуре раздела этой книги, 
посвященного референциальным/экспрессивным детям. Он рождался 
как своего рода ответ на вышеназванную книгу Э. Бейтс. Практически 
каждое существенное положение этой книги я пыталась проверить на 
материале речи русских детей. В некоторых случаях полученные дан-
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ные полностью подтвердили утверждения Э. Бейтс, в некоторых — 
не подтвердили либо (что чаще) подтвердили частично. Во всех этих 
случаях я пыталась понять причины получившихся расхождений и, 
как кажется, теперь уже могу утверждать, что в основном эти рас-
хождения связаны с особенностями осваиваемого детьми языка и/
или социолингвистическими и социокультурными особенностями, 
присущими разным этносам (что мне лично представляется крайне 
интересным). Исходя из отмеченного, этот раздел книги и имеет ту 
несколько нетрадиционную форму, о которой было сказано выше: 
«выросший» из сравнения с данными и выводами Э. Бейтс и других 
зарубежных исследователей, он этот сопоставительный характер и от-
ражает. Каждый раздел в этой части исследования предваряется пере-
сказом положения из книги Э. Бейтс или из других зарубежных источ-
ников; затем следуют собственные материалы и рассуждения автора 
данной работы.

Наконец, — о материале, на котором построена данная книга. 
Материал собирался в течение двух десятилетий мною и аспиранта-
ми и студентами РГПУ им. А. И. Герцена под моим руководством. 
Разумеется, некоторые из студентов принимали участие в разработке 
экспериментов (в основном — в создании упражнений, позволяющих 
задать детям нужный вопрос в игровой форме), однако основа экс-
периментов разрабатывалась мною, что и позволяет мне относиться 
к этим экспериментам как к своим. Непосредственно с детьми чаще 
(но отнюдь не всегда) работали аспиранты и студенты, и я опираюсь 
на полученные ими материалы. Однако в данной книге (равно как и в 
своих предшествующих публикациях, легших в ее основу) я опираюсь 
только на собственные выводы. Исключение представляет лишь часть 
исследования Ю. В. Меньшовой, которая, получая квалификацию 
психолога, сравнивала данные о референциальности/экспрессивно-
сти детей с их лево/правополушарностью. Поскольку я (как лингвист) 
не чувствую себя специалистом в этой области, в соответствующем 
разделе книги будут приведены не только результаты исследования 
Ю. В. Меньшовой, но и сделанный ею анализ (разумеется, с соответ-
ствующей ссылкой на Ю. В. Меньшову). В тех случаях, когда участие 
аспиранта, магистранта или студента хоть как-то выходило за рамки 
проведения эксперимента, везде указываются фамилии этих молодых 
коллег и даются ссылки на их публикации (если таковые у них имеют-
ся), даже в случаях, когда эти работы опубликованы в «студенческих» 
сборниках. Отмечу также, что количество выполненных под моим ру-
ководством аспирантских и студенческих работ по данной проблема-
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тике в несколько раз больше количества используемых в данной кни-
ге. Связано это с тем, что не всем студенческим материалам можно 
доверять в равной мере: я использовала лишь те данные, в достовер-
ности которых абсолютно уверена. Выражаю самую искреннюю бла-
годарность бывшим студентам РГПУ им. А. И. Герцена — А. Пивень, 
Б. Артеменко, А. Золотарёвой, Е. В. Демишиной и др. (список — см. 
ниже), материалы исследований которых использую в данной кни-
ге, и моей аспирантке А. А. Бондаренко, защитившей в 2011 г. кан-
дидатскую диссертацию на тему «Индивидуальные особенности в 
освоении грамматики детьми 2–5 лет», о совместных исследованиях 
с которой будет идти речь далее. Кроме данных, полученных экспе-
риментальным путем, я буду опираться и на некоторое количество 
данных лонгитюдных наблюдений над спонтанной речью детей — на 
данные собственных дневниковых записей речи сына — Алёши Д., 
на любезно предоставленные нам М. Б. Елисеевой дневниковые за-
писи речи ее дочери Лизы, на предоставленные нам Н. В. Гагариной 
расшифровки видеозаписей речи Вани Я. и на некоторые другие дан-
ные спонтанной речи. Вместе с тем, поскольку я в некотором смысле 
претендую на статистическую значимость полученного за эти годы 
материала, то в первую очередь опираюсь на материал, полученный 
экспериментальным путем (на данные, отражающие языковое разви-
тие около 400 детей, т. е. лишь на те из существенно большего коли-
чества полученных экспериментальным путем данных, в абсолютной 
достоверности которых я всецело уверена).

Большая часть того, о чем пойдет речь далее, публиковалась мною 
в различных изданиях в течение более чем 20-ти лет (часть моих пу-
бликаций по теме представлена в Библиографическом списке). Одна-
ко почти половина данных (и главное — их обсуждение) представля-
ет собой ранее не публиковавшийся материал. Окончательный текст 
книги был написан в последние несколько лет в рамках работы в кол-
лективном проекте «Механизмы усвоения языка и становление ком-
муникативной компетенции на ранних этапах развития ребенка»1.

Монография носит название «Вариативность речевого развития 
детей», однако более точным (хотя и чрезмерно длинным) было бы 
название «Вариативность речевого развития детей с нормальным ре-
чевым развитием, осваивающих русский язык в качестве родного и 
единственного». Иными словами, речь в первую очередь идет о рече-
вом развитии нормальных русскоязычных детей-монолингвов. Это не 

1 Грант РНФ № 14-18-03668 (рук. М. Д. Воейкова, ИЛИ РАН).



ПредислОвие 15

означает, что в некоторых случаях не затрагиваются также и отдель-
ные аспекты речевого развития детей-билингвов (двуязычных детей) 
и детей с проблемами речевого развития. Кроме того, знание норм 
речевого развития необходимо для оценки речи также и: а) детей с 
патологиями; б) детей-билингвов с нормальным речевым развитием; 
в) детей-билингвов с патологиями. Это обусловлено тем, что речевое 
развитие детей-монолингвов — это «оселок», своего рода показатель 
контрольной группы, с которым сравнивается речевое развитие детей 
групп а), б) и в).

Вместе с тем знание закономерностей речевого развития детей-
монолингвов в норме — самоценно, и в книге в основном внимание 
будет сосредоточено именно на нем. Задача состоит в том, чтобы на-
глядно показать, что сама эта норма — вариативна. Тогда, возможно, 
и на некоторые отступления от нормы можно будет посмотреть под 
каким-то иным углом зрения.

Несколько слов — о той литературе, на которую я ссылаюсь. Би-
блиографический список — относительно небольшой, упомянуты 
только те труды, которые мне реально потребовались в данном ис-
следовании. Я не стремилась обязательно упомянуть труды всех тех, 
кто занимается проблемами детской речи; брала только то, что непо-
средственно требовалось для изложения представленной концепции. 
Поэтому список литературы оказался весьма «пестрым»: в нем мирно 
сосуществуют труды классиков и некоторые студенческие и апирант-
ские работы. Прошу простить меня коллег, чьи работы по онтолингви-
стике я не упомянула; это не значит, что я с ними не знакома или что 
я их игнорирую: просто в данном конкретном случае я опиралась на 
какие-то другие исследования. 

В заключение, хочется выразить мою глубокую признательность 
коллегам — тем, без кого написание этой книги было бы невозмож-
но: в первую очередь, — моему учителю С. Н. Цейтлин (к созданной 
ею научной школе онтолингвистики я себя причисляю), а также моим 
друзьям-коллегам, с которыми мы так много обсуждали и продолжаем 
обсуждать проблемы, освещаемые в данной книге, — М. Д. Воейко-
вой, Т. А. Гридиной, М. Б. Елисеевой, И. Г. Овчинниковой. И, конечно, 
не могу не выразить слова глубокой благодарности и уважения нашей 
безвременно ушедшей из жизни коллеге Марине Валентиновне Руса-
ковой: мы дружили с ней всего около 20 лет — с 1991 г. и до ее смерти 
в 2009 г., — но кажется, что дружили и сотрудничали всю жизнь. 





введение

Многолетние исследования детской речи как в нашей стране, так и 
за рубежом позволили выявить основные особенности освоения языка 
детьми, которые можно определить как общие, универсальные. В он-
толингвистике (науке о речевом развитии детей) уже многое известно 
об общих (универсальных) особенностях их речевого развития. Про-
блемами же вариативности речевого развития детей исследователи за-
нялись относительно недавно.

В речевом развитии каждого конкретного ребенка, как в зеркале, 
отражаются общие свойства детской речи. Однако одинаковых детей 
не бывает. Одинаковое речевое развитие детей — это опасный миф. 
Однажды на одной из научных конференций в качестве реакции на 
наш доклад о вариативности речевого развития детей мы услышали 
следующее возражение одного педагога: они проводили обследование 
речи 376, кажется, детей 3–4 лет, и результаты у всех детей оказались 
практически идентичными, существенных различий не обнаружено. 
Как могли быть получены такие результаты? Представляется, что по-
добные результаты обычно получают при заниженных требованиях. 
Предъявите, например, детям 3–4 лет картинку с изображением стола 
или мячика — и все дети верно назовут данные предметы. Свидетель-
ствуют ли такие результаты об идентичности речевого развития детей 
данного возраста? Нет, конечно. Они свидетельствуют, как кажется, 
только о заниженных требованиях, поскольку освоение такого рода 
лексики у нормальных детей обычно происходит в более раннем воз-
расте. Почему этот миф представляется опасным? Если поверить в 
то, что речь нормальных детей определенного возраста одинакова, то 
не нужен никакой дифференцированный подход к детям, достаточно 
«групповой» работы с детьми, индивидуальная работа может быть 
сведена к минимуму. Кроме того, если речевое развитие детей прак-
тически одинаково, из этого следует вывод, что есть некая «строгая» 
норма, а любое отступление от нее — это серьезное нарушение. 

Соответственно, вопрос о вариативности речевого развития детей 
напрямую связан с нередко дискутируемым вопросом о возрастной 
норме. При признании вариативности речевого развития детей (нор-
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мальности этой вариативности) следует признать, что возрастная нор-
ма — ни в коем случае не «точка». Норма — это континуум, это некая 
гибкая шкала «от и до», и различия в пределах нормы определяются 
вариативностью речевого онтогенеза. Именно такое представление о 
нормах языкового развития развивается в современных опросниках и 
тестах для родителей (см., например, [Елисеева и др. 2016]). 

Итак, в последние десятилетия возник безусловный интерес и к 
более частным особенностям детской речи, которые обычно называ-
ют индивидуальными. Вместе с тем сам термин «индивидуальные 
различия» (как, к сожалению, все чаще это происходит с терминами) 
фактически уже давно используется как минимум в двух значениях. 
С одной стороны, говоря об индивидуальных различиях, мы говорим 
о тех «мелких особенностях», которые являются характерными для 
лексикона, «грамматикона» и т. п. данного индивида — «мелких» в 
том плане, что они не затрагивают каких-то сущностных особенно-
стей идиолекта данного конкретного носителя языка. Это те различия, 
которые, по-видимому, имеет в виду И. Г. Овчинникова [Овчинникова 
2004], когда пишет об отражении естественной вариативности. Мы 
же в свое время предложили назвать их индивидуальными разли-
чиями в узком смысле слова, или собственно индивидуальными раз-
личиями. С другой стороны, в последнее время, действительно, мы 
нередко говорим об индивидуальных различиях как вариативности, 
касающейся совокупности порождающих факторов — и не только 
«стиля» (так часто обсуждаемые в последнее время референциальные 
и экспрессивные дети), но и гендерных различий, социоэтнических 
и т. п. Для таких индивидуальных различий, индивидуальной вариа-
тивности в овладении языком — как совокупности «стилевых»/ти-
пологических, гендерных, социокультурных и т. п. различий — мы 
в свое время [Доброва 2007б] предложили термин «индивидуальные 
различия в широком смысле слова». Теперь же нам кажется, что такие 
различия удобнее называть групповыми, поскольку они характерны 
для определенных групп детей (например, для девочек, или для детей 
из семей с низким социокультурным статусом, или для референциаль-
ных детей и т. д.).

Что же можно отнести к собственно индивидуальным различиям, 
а что — к групповым?

Собственно индивидуальными различиями можно назвать мелкие, 
частные особенности речи. Например, в речи Лизы Е. рано появилось 
прилагательное «коварный», которое обычно у детей раннего возраста 
не встречается. Появилось оно потому, что ее бабушка называла одну 
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из ступенек крыльца на даче «коварной» (на нее стоило вставать с 
осторожностью, чтобы не упасть). Естественно, Лиза не могла полно-
ценно понимать значение этого слова, но, по-видимому, ощущала его 
отрицательную коннотацию и — главное — адекватно использовала 
это прилагательное применительно к тому самому референту (к той 
самой ступеньке), к которому оно было изначально «прикреплено» 
бабушкой. Сомнительно, чтобы у какого-то другого ребенка в раннем 
возрасте также появилось прилагательное «коварный» (хотя, конечно, 
и это не исключено), что и заставляет нас относить появление такого 
прилагательного в раннем лексиконе Лизы к «собственно индивиду-
альным» особенностям ее речевого развития.

Второй тип индивидуальных различий в речевом развитии детей 
(в том смысле индивидуальных, что они характерны не для всех де-
тей, не являются универсальными) обусловлен более существенными 
особенностями, которые возникают вследствие «переплетения» так 
называемых групповых различий.

Групповые различия речевого развития определяются:

● типологической принадлежностью ребенка — референциальные/
экспрессивные дети (подробнее: [Nelson 1973; Bates et al. 1988; До-
брова 2009; Овчинникова 2004]);

● гендерной принадлежностью ребенка ([Бондаренко 2009; 2011; 
Елисеева 2016; Овчинникова 2003]);

● социокультурным статусом семьи ребенка [Доброва 2007а];
● наличием/отсутствием у ребенка старшего сиблинга — с учетом 

соответствия пола ребенка и его сиблинга [Золотарёва 2011; До-
брова 2013б].

Одним из важнейших вопросов, касающихся вариативности рече-
вого онтогенеза, является вопрос о том, есть ли какие-то характерные 
особенности, свойственные речевому развитию детей только одной 
группы (например, только мальчикам, но не девочкам), или же все 
дело — в «соотношении», в пропорции тех или иных языковых фак-
тов?

Соответственно, имеют право на существование две альтернатив-
ные гипотезы:

Первая гипотеза. Можно найти какие-то отличительные особен-
ности речи детей той или иной «группы» (мальчиков/девочек, ре-
ференциальных/экспрессивных детей и даже детей с нормальным/с 
патологическим речевым развитием); соответственно, существуют 
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«специфические ошибки», которые встречаются у одних детей, но не 
встречаются у других.

Вторая гипотеза. Не существует конкретных отличительных осо-
бенностей речевого развития детей той или иной «группы»; все разли-
чия — в пропорции, в соотношении; «специфические ошибки» — не 
те, которые есть только у детей группы А, но не группы Б, а те, кото-
рых, например, существенно больше у детей группы А, чем у детей 
группы Б.
Как будет показано в ходе исследования, из двух альтернативных 

гипотез явно подтверждается вторая: не существует конкретных отли-
чительных особенностей речевого развития детей той или иной «груп-
пы»; все различия — в пропорции, в соотношении; «специфические 
ошибки» — не те, которые есть только у детей группы А, но не груп-
пы Б, а те, которых, например, существенно больше у детей группы А, 
чем у детей группы Б. По нашему мнению, отдельные особенности 
речи (в том числе «специфические» ошибки) нельзя непосредственно 
связывать с групповой принадлежностью ребенка и на этом основа-
нии делать выводы об уровне его речевого развития, соответствии его 
речевого развития норме, отставании от нее или ее опережении. Не-
обходим учет как можно более полной совокупности факторов.

Итак, начнем с вопроса о соотношении в речи детей универсаль-
ных свойств, групповых и собственно индивидуальных. 



глава  1
Общее и  индивидуальнОе 

в детскОй  речи

1.1.	 Общее 	и	индивидуальнОе:	
универсальнОе,	Общее ,	группОвОе	
и	сОбственнО	индивидуальнОе	

На самых начальных этапах развития онтолингвистики произво-
дились сбор информации и описание как речевой продукции отдель-
ных детей (самый яркий пример — [Гвоздев 1961]), так и отдельных 
фактов детской речи — вне зависимости от того, кому из детей при-
надлежит тот или иной факт речи: вспомним хотя бы книгу К. И. Чу-
ковского «От двух до пяти» [Чуковский 2016]. На следующем этапе, 
как и следовало ожидать, производилась генерализация полученных 
данных. Однако — возможно, из-за того, что большинство онтолинг-
вистов, по крайней мере в нашей стране, — лингвисты по своему 
базовому образованию и изначальным установкам, — генерализа-
ция описанных данных производилась на лингвистических основах. 
Проще говоря, материал детской речи обычно обобщался в соответ-
ствии с языковыми уровнями: исследовались, например, детские сло-
вообразовательные или формообразовательные инновации ([Цейтлин 
1989]) или семантика детской речи (например, [Шахнарович 1985]). 
В последние годы фокус внимания исследователей во многом пере-
ключился на изучение формирования языковой личности конкретных 
детей (см., например, [Елисеева 2008; 2014]), однако попыток обоб-
щения на основе «распределения по классам» не речевой продукции 
детей, а самих детей, в соответствии с особенностями их языковой 
личности, до сих пор относительно немного. Связано это с вполне 
естественным стремлением вначале выявить общие, универсальные 
черты речевого онтогенеза и лишь затем переходить к изучению его 
вариативности.

Сказанное, конечно, не означает, что ни в каких исследованиях не 
ставится вопрос о так называемых индивидуальных различиях в речи 
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детей: этот аспект анализа просто до сих пор не находится в центре 
внимания онтолингвистики (возможно — напрасно).

Лишь в последние 2–3 десятилетия появились исследования, на-
целенные на изучение так называемых индивидуальных различий в 
речевом онтогенезе1. 

Если говорить о противопоставлении «универсального» и «ин-
дивидуального», то уже первый член указанной оппозиции требует 
уточнения. Под универсальным в детской речи обычно понимается 
то, что свойственно всем детям с нормальным речевым развитием. 
Между тем даже это казалось бы простое и ясное определение — во-
все не ясное и не очевидное. Что подразумевается под «всеми» деть-
ми? Имеются в виду все дети — вне зависимости от языка, который 
они осваивают в качестве родного, или же все дети, осваивающие в 
качестве родного, например, русский язык? Представляется, что под 
универсальными особенностями детской речи специалисты, занима-
ющиеся межъязыковыми (кросс-лингвистическими) исследованиями 
(сравнением речи детей с различным родным языком), понимают ско-
рее то немногое, но крайне важное для онтолингвистики, что объе-
диняет речь всех детей — вне зависимости от осваиваемого языка. 
Вместе с тем исследователи, чье внимание сосредоточено на «гомо-
генной» в языковом плане речи детей (например, исследователи речи 
русско язычных детей) нередко относят к универсальному в детской 
речи то, что является общим для большинства нормально развиваю-
щихся детей, осваивающих в качестве родного именно данный язык. 
Поэтому приходится констатировать, что с термином «универсаль-
ное» применительно к детской речи не все благополучно. Представля-
ется, что возможен такой выход из этого положения с нежелательной 
многозначностью термина: термин «универсальное» оставить за дей-
ствительно универсальным, т. е. свойственным всем детям в процессе 
речевого онтогенеза — вне зависимости от их родного языка, а для 
обозначения того, что объединяет речь детей, осваивающих в каче-
стве родного именно данный язык, использовать термин «общее», или 
«лингвоспецифическое».

1 При этом ряд авторов, рассматривая вопрос о вариативности речевого 
развития детей, фокусирует внимание на причинах указанной вариативно-
сти, находящихся вне пределов собственно речевого онтогенеза или «на гра-
нице» речевого онтогенеза и других проблем, — на общих причинах ней-
ролингвистического [Ахутина 1998] и нейропсихологического [Овчинникова 
2004] характера, на причинах, обусловленных особенностями зрительного 
восприятия [Зырянова 2007], и т. д.
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Однако гораздо более серьезные нарекания вызывает термин «ин-
дивидуальное», поскольку этот термин вообще понимается весьма 
по-разному. Для кого-то индивидуальное — это исключительно свой-
ственное только данному конкретному ребенку и никакому другому 
(наверное, это имело бы смысл назвать «уникальным»). Для других 
индивидуальное — характерное для данного ребенка, что при этом не 
исключает возможности, что оно же свойственно и каким-то другим 
детям, но не большинству. 

В последние годы в отечественной онтолингвистике к индивиду-
альным особенностям стало принято относить особенности, обуслов-
ленные целым рядом факторов. Так, И. Г. Овчинникова [Овчинникова 
2004] относит, например, к индивидуальным различиям те, которые 
обусловлены различием стратегий, или стилей, вхождения в язык, т. е. 
тем, принадлежит ли данный ребенок к референциальному или же к 
экспрессивному типу. Говоря об индивидуальных различиях, упоми-
нают и о тех, которые зависят от пола ребенка («гендерные индивиду-
альные различия») и от социокультурного статуса семьи.

Как уже отмечалось в предыдущем параграфе, в своих более ран-
них работах (см., например, [Доброва 2007б]) мы предлагали разли-
чать индивидуальные различия в широком смысле слова и индивиду-
альные различия в узком смысле слова: под первыми подразумевались 
обусловленные типологическими, гендерными, социокультурными 
и т. п. факторами, под вторыми — мелкие, частные. Однако в послед-
ние годы (в особенности по мере написания под нашим руководством 
А. А. Бондаренко кандидатской диссертации на тему «Индивидуаль-
ные особенности в освоении грамматики детьми 2–5 лет» [Бондарен-
ко 2011]) мы пришли к выводу, что такого «мягкого» разграничения 
термина «индивидуальные особенности» недостаточно. На данный 
момент нам представляется, что за всеми различиями речи детей, обу-
словленными их принадлежностью к той или иной группе (к детям 
референциальным — или экспрессивным, к мальчикам — или девоч-
кам, к детям из семей с высоким — или с низким социокультурным 
статусом и т. п.), более правильно применять термин «групповые 
различия»2. Термин «групповые различия» можно применять, по-
скольку эти дети принадлежат к разным группам — например, к груп-
пе референциальных детей или к группе экспрессивных детей.

2 До 2011 г. мы употребляли по отношению к данным типам различий тер-
мин «дифференциальные различия» (например, [Доброва 2011а]), но с 2011 г. 
окончательно остановились на термине «групповые различия»
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Итак, представляется, что настало время применительно к вопро-
су об универсальном в противоположность вариативному в детской 
речи отказаться от простой оппозиции, предполагающей наличие 
дихотомии «универсальное — индивидуальное», а признать де-юре, 
что де-факто в детской речи существует более сложная иерархия, обо-
значенная в названии данного параграфа: «универсальное — общее 
(лингвоспецифическое) — групповое — индивидуальное».

Наконец, еще один вопрос, связанный с групповыми различиями, — 
это вопрос об их трактовке с социолингвистической точки зрения. Воз-
никает вопрос: а занимаются ли вообще в нашей стране социолингви-
стическими проблемами в связи с исследованием детской речи? 

Есть исследователи, которые утверждают, что в нашей стране та-
ких исследований практически не ведется или же что их ничтожно 
мало. Так, Д. Н. Чернов перечисляет авторов, исследующих воздей-
ствие на «индивидуальные различия в языковой сфере» таких фак-
торов, как пол (4 ссылки), социо-экономический и образовательный 
статус семьи (6 ссылок), «принадлежность ребенка, развивающего-
ся в рамках конкретного социокультурного пространства, к опреде-
ленной расе /этническим меньшинствам» (4 ссылки), билингвизм 
(6 ссылок), возраст матери (3 ссылки), количество сиблингов и по-
рядок рождения (7 ссылок), близнецовость (7 ссылок), «лингвистиче-
ская насыщенность домашней среды» (4 ссылки). Итого — 41 ссыл-
ка, и все — на зарубежных авторов, кроме ссылки на исследование 
Т. Н. Трефиловой (связанное с количеством сиблингов и порядком 
рождения) и В. Фрид рих (близнецовость) [Чернов 2014: 23]. Разуме-
ется, замечательно, когда отечественные исследователи уделяют столь 
пристальное внимание зарубежным исследованиям (которых действи-
тельно много, и многие из которых — значимы и интересны), но стоит 
обратить внимание и на то, что делается в отечественной науке. Кро-
ме того, в трудах данного исследователя подавляющее большинство 
ссылок (действительно «подавляющее») — на труды психологов, но 
не онтолингвистов, т. е. не на труды специалистов именно в области 
изучения детской речи (при том, что труды самого данного исследо-
вателя посвящены детской речи — языковой компетенции ребенка). 
Впрочем, Д. Н. Чернов в таком отношении к трудам онтолингвистов 
не одинок. Такова, к сожалению, общая тенденция в изучении речи 
детей — не только в работах, посвященных социолингвистическим 
проблемам, связанным с детской речью. Позволим себе обширную 
цитату из статьи К. Ф. Седова: «Между лингвистикой детской речи и 
психологией детской речи наблюдается своего рода информативный 
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барьер. В новейших учебниках по возрастной психологии игнориру-
ются достижения таких ученых, защитивших докторские диссерта-
ции в филологических советах, как А. М. Шахнарович [1999, Шах-
нарович, Юрьева 1990], И. Н. Горелов [1974], С. Н. Цейтлин [2000], 
Н. И. Лепская [1997], Е. И. Исенина [1986], И. Г. Овчинникова [1994], 
К. Ф. Седов [1999] и др. В фундаментальном томе психологической 
энциклопедии, посвященном проблемам развития человека [Психо-
логия человека 2002], нет ни одного упоминания работ названных 
авторов. Из исследований лингвистов, посвященных речевому онто-
генезу, психологи знают главным образом лишь классические труды 
А. Н. Гвоздева [1961]. Лингвисты к психологам относятся более то-
лерантно, однако в большей степени это относится к трудам класси-
ков психологии: Л. С. Выготского [1982], Н. И. Жинкина [1982, 1998], 
А. Р. Лурия [1979], Н. Х. Швачкина [1948] и т. п.» [Седов 2003: 12].

Не говоря уже о наших многолетних исследованиях этих проблем, 
следует подчеркнуть, что многими онтолингвистами ведутся исследо-
вания в направлении, которое мы предложили объединить под назва-
нием «возрастная социолингвистика» [Доброва 2007а]): сюда можно 
отнести и исследования коммуникативной компетенции совсем ма-
ленького ребенка Е. И. Исениной [Исенина 1986], коммуникативного 
поведения школьника [Стернин 2013] и дошкольника [Чернышова, 
Стернин 2004] И. А. Стернина, коммуникативного поведения млад-
шего школьника Н. А. Лемяскиной [Лемяскина 1999; 2004]; много-
численные исследования онтолингвистической проблематики, затра-
гивающие самые разные социолингвистические аспекты, например, 
гендерный, И. Г. Овчинниковой [Овчинникова 2003]; исследования 
роли бедности семьи в формировании речи детей Т. В. Ахутиной 
[Александров и др. 2015] и М. Д. Воейковой [Воейкова 2013]; иссле-
дования детского билингвизма С. Н. Цейтлин [Цейтлин и др. 2014] 
и ее учеников. Может быть, в меньшей мере в отечественной онто-
лингвистике изучаются пока этнокультурные особенности речевого 
развития русских детей из разных регионов России, но и такие иссле-
дования все же ведутся (есть, например, исследование этнокультурно-
го колорита картины мира Пермских дошкольников Е. Б. Пенягиной 
[Пенягина 2004]). И это не говоря уже об изучении типологических 
различий, отражающихся в речи детей (дети референциальные и экс-
прессивные), о которых подробно пойдет речь во второй главе. 

Таким образом, получается, что социолингвистическими проблема-
ми (в широком смысле слова) онтолингвисты все же в нашей стране 
занимаются. Однако остается один важный вопрос: все перечислен-
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ное — это просто социолингвистика на «детском материале» или же 
отдельная дисциплина? Для М. Халлидея, например, социолингвисти-
ческий подход к языковому развитию детей — просто подраздел со-
циолингвистики. Для специалистов же по детской речи эта проблема-
тика — скорее часть онтолингвистики. Вопрос — можно ли считать 
возрастную социолингвистику (или социальную онтолингвистику?) 
отдельной, самостоятельной областью знаний? Представляется, что 
здесь есть свой определенный круг исследуемых проблем, свой пред-
мет исследования, свои цели и задачи. Это выделяет возрастную социо-
лингвистику в отдельную «под-науку» как раздел онтолингвистики. От 
социолингвистики же общей («взрослой»), как мы полагаем, возраст-
ная социолингвистика отличается более принципиально. «Просто» со-
циолингвистика занимается статикой (не в том смысле, что языки не 
развиваются, не изменяются и их связь с жизнью общества носит не-
изменный характер, — конечно, нет), а в том смысле, что предметом 
исследования там является нечто статичное в данный момент, некие 
статичные «срезы» — пусть и в диахроническом, например, сопостав-
лении. Возрастная же социолингвистика должна заниматься (и уже за-
нимается) динамикой — тем, как нечто формируется, складывается. 

Этим динамичным характером объекта исследования возрастная 
социолингвистика принципиально отличается от социолингвистики 
вообще. И именно в рамках возрастной социолингвистики целесо-
образно рассматривать групповые различия, о которых пойдет речь в 
следующем параграфе.

1.2.	 группОвые	различия 	—	4	членения

Членение первое. Среди групповых речевых стратегий выделяются 
прежде всего стратегии, дифференцирующиеся по критерию, который 
в последние годы принято называть типологическим3. На основе это-
го критерия выделяются две речевые стратегии — референциальная и 

3 Термин, конечно, не очень удачный, поскольку вызывает у лингвиста 
ассоциации с типологией — разделом лингвистики. Применительно к раз-
личиям референциальных/экспрессивных детей, он возник в отечественной 
онтолингвистике под влиянием англоязычной научной литературы (напри-
мер, D. Ingram [Ingram 1989: 57], говоря о референциальных/экспрессивных 
детях, активно употребляет термины “types of children” и “typology”) и по-
степенно закрепился. 
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экспрессивная, — представляющие собой оппозицию, с признанием 
существования «промежуточных», смешанных стратегий. По тради-
ции, идущей еще от американских исследований 1970–80-х гг. [Nelson 
1973, 1981; Bates et al. 1986], за референциальными детьми признается 
склонность к соблюдению «логики» в процессе освоения языка — на-
личие фонетического постоянства в субституции звуков и упрощении 
кластеров, склонность к лексико-семантическим и морфологическим 
сверхгенерализациям и др., — а также внимание к сегменту как на 
фонетическом, так и на синтаксическом языковых уровнях и т. д. За 
экспрессивными же детьми признаются противоположные характер-
ные особенности — отсутствие склонности к соблюдению «логики» 
в процессе освоения языка, что выражается в отсутствии фонетиче-
ского постоянства в субституции звуков и упрощении кластеров, от-
сутствии склонности к лексико-семантическим и морфологическим 
сверхгенерализациям и др. — и наличие, напротив, склонности к опо-
ре на имитацию, а также внимание к суперсегменту как на фонетиче-
ском, так и на синтаксическом языковых уровнях и т. д. В последнее 
время удалось выявить, что различия речевых стратегий референци-
альных и экспрессивных детей распространяются и на метаязыковую 
деятельность, в частности — на качественные и количественные раз-
личия в их склонности к лингвокреативной деятельности.

Членение второе. Существенное место среди групповых разли-
чий занимают и различия, обусловленные гендерным фактором. Сре-
ди них выделяются стратегии, обусловленные как социальными, так и 
«биологическими» различиями мальчиков и девочек. Первые из этих 
различий (социальные) более очевидны, к ним относятся, например, 
различие словарей мальчиков/девочек: так, мальчики лучше знакомы 
с лексикой, связанной с автомобилями, а девочки — с одеждой и ак-
сессуарами. О вторых различиях («биологических») известно гораздо 
меньше. Из этих вторых обычно упоминается более раннее речевое 
развитие девочек. Однако в последнее время стало выясняться, что это 
различие — отнюдь не единственное: данные наблюдений над спон-
танной речью детей и результаты различных экспериментов показы-
вают, что в целом развитие речи девочек происходит более плавно, 
постепенно, а мальчиков — более резко, скачкообразно. Интересно, 
что это различие проявляется как при освоении лексики и морфоло-
гии в дошкольном возрасте, так и при освоении орфографии в более 
старшем возрасте. При этом мальчики оказываются более «чувстви-
тельны» к языковой системе, более склонны к основным, «скелетооо-
бразующим» языковым моделям, а девочки демонстрируют большую 
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склонность к языковому разнообразию, к принятию различных язы-
ковых моделей.

Членение третье. Вариативность речевых стратегий детей обуслов-
ливается и принадлежностью детей к семьям с различным социокуль-
турным статусом: дети из семей с высоким социокультурным статусом 
демонстрируют не только большее разнообразие лексикона и меньшее 
присутствие в речи ненормативных форм и слов, чем дети из семей с 
низким социокультурным статусом, но и другие, более существенные 
различия. Так, выявилось, что дети из семей с высоким социокультур-
ным статусом более склонны к языковому анализу, к лингвокреативно-
сти, вследствие чего на определенном этапе их речевого развития у них 
фиксируется большее количество ошибок (некоторый парадокс), чем в 
речи детей из семей с низким социокультурным статусом.

Членение четвертое. В самое последнее время при изучении ва-
риативности речевых стратегий детей объектом внимания становятся 
и различия, обусловленные порядком рождения детей в семье (пер-
вый или не первый ребенок в семье) и соответствием/несоответстви-
ем пола ребенка и его старшего сиблинга (брата или сестры) — при 
наличии такового. Из зарубежных исследований известно, что дети, 
имеющие старшего брата и/или или сестру, близких с ним по возра-
сту, обычно отличаются более бедным словарем, чем их сверстники, 
старших сиблингов не имеющие. Однако наши исследования и прово-
дившиеся под нашим руководством исследования (например, [Золо-
тарёва 2011]) последних лет показывают, что отмеченное, во-первых, 
касается лишь активного словаря (пассивный словарь не обязательно 
отстает у детей, имеющих старших сиблингов), и, во-вторых, касает-
ся не всех детей, а лишь тех из них, у кого пол не совпадает с полом 
старшего сиблинга. Как показывают исследования, девочки, имеющие 
старшую сестру, обычно обладают не только богатым пассивным, но 
и активным словарем. По этому показателю они нередко опережают 
своих сверстников, не имеющих старших братьев и сестер. 

Разумеется, не исключено, что в принципе возможно существова-
ние и каких-то еще групповых различий, однако на данный момент 
мы таковых не видим. Например, что касается такого фактора, обсуж-
даемого некоторыми исследователями (например, [Чернов 2009]), как 
так называемая близнецовая ситуация, мы не считаем, что, с точки 
зрения речевого развития, ее можно рассматривать как самостоя-
тельный фактор: мы проводили ряд исследований, причем на разном 
материале (использовались и лонгитюдные записи спотанной речи 
близнецов, и данные МакАртуровского опросника, и данные экспе-
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риментальных исследований), но ни одно из этих исследований не 
показало какого-либо существенного различия в речевом развитии 
близнецов по сравнению с речевым развитием детей, близнецов не 
имеющих. Разумеется, нередко один из близнецов берет на себя роль 
«ведущего», и, казалось бы, речевое разитие «младшего» (ведомого) 
при этом должно было бы быть похоже на речевое развитие ребенка, 
имеющего старшего сиблинга, однако такого мы почти никогда не на-
блюдали: роль «лидера» не превращает одного из близнецов в «стар-
шего» (в плане речевого развития). Единственное, что можно было 
бы трактовать как специфическое в близнецовой ситуации, это (в от-
дельных случаях) наличие «тайного языка» — системы обозначений, 
понятных только самим близнецам, но нечто сходное мы фиксировали 
(тоже в отдельных случаях) и в парах не-близнецовых — у сиблингов-
погодков или просто близких по возрасту. Тормозит ли близнецовая 
ситуация речь детей (по крайней мере — развитие их активного лек-
сикона), поскольку дает им возможность невербального общения с 
«напарником», понимающим его «без слов»? Возможно, в каких-то 
случах это и просиходит, но и здесь мы не видим существенных от-
личий от обычной ситуации наличия близкого по возрасту сиблинга. 
Именно поэтому мы не считаем, что существует некая специфическая 
«близнецовая речевая стратегия».

Особая сложность изучения вариативности речевых стратегий 
освоения детьми родного языка заключается в том, что в каждом кон-
кретном случае во внимание приходится принимать не какое-то одно 
из перечисленных групповых различий, но и всю их совокупность. 
Проще обстоит дело в ситуациях, когда «векторы» воздействия этих 
факторов оказываются однонаправленными (например, достаточно 
просто изучать речь референциальной девочки из семьи с высоким 
социокультурным статусом, не имеющей старших сиблингов, или 
речь экспрессивного мальчика из семьи с низким социокультурным 
статусом, имеющего старшую сестру), и существенно сложнее — в 
ситуациях, когда эти «векторы» оказываются разнонаправленными. 
Так, сложно, например, понять, какое из групповых различий окажет-
ся ведущим для референциального мальчика из семьи с низким со-
циокультурным статусом, имеющего старшую сестру. 

Отмеченные сложности, а также возможность существования и 
других, еще не изученных исследователями групповых различий за-
ставляют считать анализируемые вопросы дискуссионными, а самую 
проблему вариативности речевых стратегий освоения родного язы-
ка — требующей дальнейшего изучения. 
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1.3.	 Материал 	исследОвания

Поскольку исследование проводилось нами на протяжении не-
скольких десятилетий, материал его достаточно разнообразен. В ка-
честве материала были использованы записи спонтанной речи детей 
и экспериментальные данные. Так, спонтанная речь детей цитируется 
по дневниковым записям и расшифровкам магнитофонных записей и 
видиозаписей из Фонда Данных Детской речи кафедры детской речи 
РГПУ им. А. И. Герцена (теперь — лаборатории детской речи назван-
ного вуза): анализировалась речь 10 детей, записанных с разной степе-
нью подробности, а также подробнейший дневник Лизы Е., который 
на протяжении ряда лет вела ее мать — М. Б. Елисеева, и видеозаписи 
речи этого ребенка; во многом мы опирались на расшифровки видео-
записей речи Вани Я. Используются и данные многочисленных экс-
периментальных исследований — как проводившихся самим автором 
данной работы (39 детей — 24 девочки и 15 мальчиков в возрасте от 
17 до 37 месяцев, причем основная часть детей в эксперименте была в 
промежутке от 20 до 30 месяцев), так и студенческих, магистрантских 
и аспирантских исследований, в разные годы проводившихся под ру-
ководством автора. Хотим выразить благодарность за этот матери-
ал студентам Б. А. Артёменко, Е. А. Бурнашовой, Е. И. Важениной, 
Е. В. Демишиной, И. Е. Евсеевой, Э. Д. Зинатуллиной, О. В. Кулик, 
О. С. Мартыненко, Ю. В. Меньшовой, А. В. Смирновой, Д. М. Соколо-
вой, Е. А. Старовской, А. А. Золотаревой, В. С. Трофимовой, А. В. Пи-
вень. Эксперименты проводились в детских садах №№ 3, 4, 14, 30, 32, 
33, 41, 43, 44, 52, 62, 89, 92, 116, 236 и др. г. Санкт-Петербурга и № 36 
г. Печоры и охватили следующие группы детей: 38 детей 2;8–3;5; 19 
детей 1;8–3;0; 54 ребенка 3;4–4;7 (из них в основной части экспери-
мента приняли участие лишь имеющие отчетливо выраженные черты 
референциального или экспрессивного стиля — 22 ребенка); 17 детей 
1;10–2;6; 78 детей 1;11–3;4 (в основной части эксперимента из них 
участвовали лишь 36 явно выраженных референциальных и экспрес-
сивных детей); 68 детей 1;11–3;0 (в основной части эксперимента — 
36 детей, по 18 референциальных и экспрессивных детей); 24 ребенка 
(по 12 референциальных и экспрессивных); 24 ребенка 2;10–3;5 (по 12 
референциальных и экспрессивных); а также 32 ребенка (по 16 из семей 
с высоким и низким социокультурным статусом); 24 ребенка 4;9–5;9 (по 
12 из семей с высоким и низким социокультурным статусом); 53 ребенка 
от 3;0 до 4;0, имеющих и не имеющих старших братьев и/или сестер, 
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и др. Кроме того, используются данные кандидатской диссертации 
А. А. Бондаренко [Бондаренко 2011], защищенной под руководством 
автора, — 40 детей (по 10 мальчиков и 10 девочек 4-летнего возраста, 
из них 10 детей обоего пола — из семей с высоким социокультурным 
статусом, а 10 — из семей с низким, а также 10 мальчиков и 10 девочек 
5-летнего возраста, из них 10 детей обоего пола — из семей с высоким со-
циокультурным статусом, а 10 — из семей с низким). Таким образом, на 
протяжении разных лет экспериментальные исследования были проведе-
ны примерно с 400-ми детьми. Использовались также данные собранных 
студенткой А. А. Золотарёвой 72 МакАртуровских опросников (дети от 
0;8 до 3;0) (подробнее о самом опроснике см. [Елисеева и др. 2016]). 
В случаях, когда анализируются данные других, не перечисленных 
выше экспериментов, это оговаривается отдельно.

В некоторых случаях, в соответствии с задачами каждого из ис-
следований, эксперимент от начала до конца проводился со всеми 
детьми — не только с референциальными и экспрессивными, но и с 
«промежуточными»4 (которые скорее обладали чертами как референ-
циального, так и экспрессивного стиля, чем одного из них); в других 
же исследованиях, в соответствии с задачами уже этих исследований, 
изначально производился отбор, и в дальнейшем эксперименте уча-
ствовали лишь явные референциальные или экспрессивные дети. По-

4 Представляется весьма существенным, что у нас так же, как и у за-
рубежных исследователей, получается, что «по краям» находится мень-
ше детей, чем «посередине», т. е. в совокупности явно выраженных ре-
ференциальных и экспрессивных детей оказывается несколько меньше, 
чем «промежуточных»; при этом доля явных референциальных и явных 
экспрессивных детей в каждом исследовании оказывается примерно оди-
наковой. Например, из 78 обследованных детей 36 оказались референци-
альными или экспрессивными (по 18), 42 — «промежуточными»; из 24 
детей 5 оказались референциальными, 7 — экспрессивными, 12 — «про-
межуточными»; из 19 детей 6 оказались референциальными, 6 — экс-
прессивными, 7 — «промежуточными» и т. д. Заметим, что, когда мы 
говорим о явно выраженных референциальных или явно выраженных 
экспрессивных детях, мы вовсе не имеем в виду, что у этих детей име-
ют место исключительно черты референциальных (или экспрессивных) 
детей: определять ребенка как отчетливо придерживающегося опреде-
ленной стратегии освоения языка позволяет, как представляется, лишь 
совокупность большинства наиболее значимых показателей. При этом 
говорить можно лишь о континууме, а отдельные дети лишь (в большей 
или меньшей степени) приближаются к тому или другому «краю».
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этому в отдельных случаях результаты экспериментов несколько (не 
принципиально) различаются, и на эти различия будет указываться.

При исследовании речи референциальных/экспрессивных детей 
столь же неоднозначен вопрос о возрасте информантов. В зарубежной 
литературе, посвященной референциальным/экспрессивным детям, 
обычно говорят о детях до 3-х лет. Между тем, как видно из приведен-
ного выше перечня информантов, при выявлении различий у рефе-
ренциальных/экспрессивных детей мы брали детей до 3;5: на Западе, 
говоря, например, о 3-летних детях, обычно имеют в виду детей, чей 
возраст не более, чем на полгода, отличается от называемого, т. е. к 
3-летним относят детей от 2;6 до 3;5. Поскольку мы сравниваем наши 
данные с зарубежными, мы, естественно, пользуемся той же градаци-
ей. Лишь в исследовании, посвященном возможности учета речевых 
стратегий детей (референциальных или экспрессивных — в освоении 
родного русского языка) при дальнейшем обучении их иностранному 
языку — мы брали детей более старшего возраста (3;4–4;7). При этом 
отметим, что не во всех случаях столь существенным является «па-
спортный возраст» ребенка: в современных исследованиях все чаще 
применяют понятие так называемого лингвистического возраста ре-
бенка (т. е. на какой стадии речевого онтогенеза — на разных языко-
вых уровнях: фонетическом, грамматическом и др. — он находится), 
который может совпадать с «паспортным возрастом», а может и не 
совпадать.
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референциальные/
эксПре ссивные  дети

2.1.	 истОрия	вОпрОса

История изучения референциальных/экспрессивных детей нача-
лась в 1973 г. Именно тогда появилось первое исследование [Nelson 
1973], в котором было обращено внимание на то, что уже на стадии 
однословных высказываний словарь детей различается очень суще-
ственно. В этом исследовании на основе магнитофонных записей и 
материнских дневников 18 детей второго года жизни были проана-
лизированы словари детей в объеме первых 50 слов, и впервые было 
замечено, как сильно различаются эти начальные словари. У части 
детей этот словарь в основном состоял из названий обычных объек-
тов, однако у других детей, наряду с названиями объектов, словарь 
включал и слова других частей речи (глаголы, местоимения), а так-
же цельные «замороженные фразы» типа Stop it! (если переводить не 
дословно — Перестань!, Прекрати это!) или I love you (Я люблю 
тебя). Дети первого типа были названы референциальными, второ-
го — экспрессивными (о причинах возникновения этих терминов и 
о неудачности второго из них для русского языкового сознания см. 
в Предисловии). В дальнейшем дети референциального типа были на-
званы также номинативными из-за их склонности давать номинации 
объектам действительности с помощью существительных. Например: 
(указательный жест) Мися (‘мишка’), нёсик (‘у мишки носик’). Дети 
же экспрессивного типа получили также название «прономиналь-
ные» — из-за раннего появления в их речи местоимений и их при-
страстия к этой части речи. 

В дальнейшем в зарубежной научной литературе, посвященной 
раличиям в речи референциальных/экспрессивных детей, появилось 
много работ (десятки, если не сотни), выполненных в рамках данно-
го научного направления: назовем, кроме [Nelson 1973; 1981], работы 
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Е. Ливен (например, [Lieven et al.1992]), К. Сноу (например, [Snow 
1981]) и мн. др. Однако наибольшую известность проблеме изучения 
референциальных/экспрессивных детей принесло, как представля-
ется, исследование Э. Бейтс с соавторами [Bates et al. 1988]. Скорее 
всего, это исследование стало столь известным даже не потому, что 
именно эти авторы получили какой-то особенно значимый научный 
результат, а потому, что они представили все собранные (не только 
ими) результаты в виде очень четкой таблицы, где слева были кратко 
перечислены особенности речи референциальных детей, а справа — 
экспрессивных. С таблицей действительно удобно работать, поэтому 
многие авторы, ссылаясь на Э. Бейтс с ее соавторами, эту таблицу 
воспроизводят в своих научных трудах (в качестве примера см. [Цейт-
лин 2000]). Нам эта таблица также представляется очень полезной и 
удобной, она в несколько видоизмененном и уточненном варианте 
будет приведена ниже, в параграфе 2.7 второй главы, хотя у нас она 
вызывает некоторые (не очень существенные) сомнения, которые и 
будут обсуждаться в названном разделе.

На протяжении последующих лет зарубежные исследователи вы-
явили еще ряд существенных различий у референциальных/экспрес-
сивных детей. Так, обнаружилось, что референциальные дети обла-
дают более богатым словарем, количество прилагательных в их речи 
превышает количество прилагательных в речи экспрессивных детей. 
Это, впрочем, не удивительно: «прилагаются-то» прилагательные 
именно к существительным, которых в речи референциальных детей 
пропорционально больше, чем у экспрессивных.

Большая дискуссия развернулась по поводу особенностей имита-
ции у детей двух типов. В большинстве исследований отмечается, что 
в целом имитация более характерна для экспрессивных детей, хотя 
были исследователи, получившие и противоположные результаты. 
Поскольку вопрос о склонности детей двух типов к имитации будет 
подробно рассматриваться в одном из последующих разделов, не бу-
дем пока останавливаться на этой проблеме. Из интересных результа-
тов, полученных в ходе сравнения референциальных и экспрессивных 
детей в различных исследованиях (в том числе и [Nelson 1973]), от-
метим также выявленную зависимость между склонностью детей к 
референциальному стилю и образовательным уровнем их родителей и 
статусом первого ребенка в семье.

Особо следует подчеркнуть вклад Э. Бейтс в изучение проблемы. 
На основании изучения родительских опросников 27 детей второго 
года жизни с 13 месяцев Э. Бейтс с соавторами выяснила, что склон-
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ность детей к референциальному/экспрессивному стилю вхождения в 
язык обнаруживается не только на уровне первых пятидесяти слов, но 
уже к моменту, когда активный словарь ребенка не превышает 10–12 
слов. Отметим, кстати, что это заключение мы можем подтвердить 
лишь частично. Ознакомившись с довольно большим количеством — 
около двух десятков — начальных словарей детей, достигших уровня 
10–12 слов, мы обнаружили, что, с одной стороны, у некоторых детей 
эти словари состоят почти исключительно из существительных (плюс, 
например, какого-то глагола типа дай!), а у других — представляют 
собой весьма гетерогенный набор, включающий как существитель-
ные, так и различные иные слова — не только дай!, но и еще, моё (или 
мне), хочу и т. д. Однако таких — «полярных» — детей, по нашим дан-
ным, немного. В отношении подавляющего большинства детей это-
го возраста сложно определить их склонность к референциальности/
экспрессивности. По-видимому, только очень явно выраженные рефе-
ренциальные и экспрессивные дети проявляют себя как таковые уже к 
моменту первых 10–12 слов; остальные дети, по крайней мере — в тех 
записях, которые мы видели, не проявляют в этот период очевидной 
склонности к референциальному/экспрессивному стилю.

Кроме того, Э. Бейтс получила еще один любопытный результат. 
Она обнаружила, что различия референциальных/экспрессивных 
детей обнаруживаются не только в продуцировании речи, но и в ее 
восприятии: референциальные дети лучше воспринимают существи-
тельные. Поскольку нам не совсем понятны критерии, по которым 
авторами велся подсчет (высчитывалось ли, какова доля существи-
тельных в пассивном лексиконе ребенка — в сравнении с долей дру-
гих частей речи, или же проверялось, больше ли существительных в 
пассивном лексиконе референциальных детей — в сравнении с ко-
личеством существительных в пассивном лексиконе экспрессивных 
детей), мы проверяли эти данные несколько по-иному. Никак не мо-
жем назвать это экспериментом (вследствие очень незначительной 
выборки), но мы провели такой «опыт» с не говорящими еще детьми: 
попросили нескольких мам дать своим детям ряд заданий типа «При-
неси мишку», «Принеси зайчика», «Принеси ложку», «Положи миш-
ку», «Положи зайчика», «Положи ложку», «Брось мишку», «Брось 
зайчика», «Брось ложку» и т. п. Суть этого задания заключалась в 
том, чтобы проверить, на что ребенок будет обращать внимание в пер-
вую очередь — на существительное или на глагол (существительные 
и глаголы варьировались, причем условием было то, что ребенок, с 
точки зрения мамы, должен знать присутствующие в опыте слова). 
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Большинство детей, как и ожидалось, не продемонстрировало ника-
ких особенных склонностей — ни к существительным, ни к глаголам. 
Однако обнаружилось несколько детей (совсем немного, 4), у которых 
была заметна склонность либо к существительным, либо к глаголам. 
Так, один из детей явно реагировал только на существительные, а дей-
ствовал с предметами по своему усмотрению (например, на просьбу 
принести мишку укладывал его спать). Другой же ребенок реагировал 
явно на глаголы: в ответ на просьбу принести мишку он приносил 
что-то маме, но вовсе не мишку, а что-то иное, по собственному усмо-
трению. Эти результаты, конечно, можно трактовать как доказатель-
ство правоты Э. Бейтс, но они нуждаются в дальнейшей проверке на 
большем материале. Проводить же такие эксперименты со статисти-
чески значимым количеством детей не представляется возможным в 
силу их возраста: только в самых редких случаях мать ребенка, если 
она понимает суть задания, может попытаться провести такой мини-
эксперимент со своим ребенком, да и то результата чаще всего такой 
опыт не достигает (обычно дети просто не выполняют такие задания). 
Поэтому трактуем эти полученные данные просто как любопытный 
пример, как небольшой штрих — демонстрацию того, как рано предо-
пределяются дальнейшие особенности речи (и не только речи) детей.

Еще один результат исследований Э. Бейтс с соавторами представ-
ляется крайне важным (возможно, даже более важным, чем все пред-
шествующие результаты). Сама она описывает это следующим обра-
зом: единицы словаря детей были классифицированы в соответствии с 
их расположением на шкале «контекстуальной гибкости». Например, 
если ребенок использует слово собака только по отношению к собаке, 
живущей в семье, или же только по отношению к одной определен-
ной картинке в любимой книжке, это слово было квалифицировано 
как контекстуально связанное. Если же слово собака использовалось 
ребенком для обозначения различных собак, в различных контекстах, 
это слово было квалифицировано как контекстуально не связанное 
(свободное, гибкое). Различие, с точки зрения авторов, состоит в том, 
что дети, которые многие слова воспринимают как «контекстуально 
гибкие», уже прошли важную веху в своем языковом развитии: они 
осознали, что «вещи имеют имена». Как отмечают авторы, референ-
циальные дети — более «продвинутые» — в большей степени склон-
ны использовать слова «контекстуально несвязанным образом».

«Переведем» теперь это положение на принятый в нашей стра-
не в онтолингвистике научный язык, использовав соответствующую 
терминологию. Речь идет о том, что на раннем этапе своего развития 
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дети проходят стадию, когда осознают только денотативный компо-
нент значения слова: звуковая оболочка (в треугольнике Фреге) связы-
вается только с денотатом, но сигнификат пока не осознается. Только 
позже возникает осознание и сигнификативного компонента значения 
слова, и слово как знак начинает выступать как «триединство» звуко-
вой оболочки, денотата и сигнификата. На первой стадии, таким об-
разом, слова — это некие «личные имена»: так, собака (если восполь-
зоваться примером Э. Бейтс) — это «личное имя» конкретной собаки, 
живущей в семье ребенка; это слово применительно к данной стадии 
развития ребенка следует писать с большой буквы — Собака. Иными 
словами, Э. Бейтс с соавторами говорят о том, что референциальные 
дети более, чем экспрессивные, склонны к использованию слов не 
только в денотативном, но и в сигнификативном значении. 

Почему мы считаем это открытие таким важным? С нашей точки 
зрения, различие между референциальными и экспрессивными детьми 
здесь заключается не столько в том, что референциальные дети уже 
осознали, что «вещи имеют имена», сколько в том, что референциаль-
ные дети оказываются в большей степени склонны к генерализации. 
Для того чтобы осознать, что слово собака может быть отнесено не 
только к собаке, живущей в семье, но и к другим животным анало-
гичного вида, надо произвести обобщение — выявить совокупность 
«признаков собаки» и осознать их, сделав вывод, что собака — это не 
просто личное имя данной конкретной собаки, живущей в семье или 
изображенной на картинке в книге, а обозначение целого класса одно-
родных явлений (в данном случае «класса» определенных животных). 
Именно это открытие ребенка, которое он обязательно должен сделать 
самостоятельно1, и позволит ему понять, что слова (языковые знаки) — 
это номинация не только конкретного референта, но и класса объектов, 
т. е. осознать слово как возможный «классификатор» объектов действи-
тельности, понять отличие собственных имен от нарицательных.

Итак, важность данного результата исследований Э. Бейтс с соав-
торами заключается, с нашей точки зрения, в том, что они зафиксиро-
вали бóльшую склонность референциальных детей к генерализации. 
Генерализацию же (причем не только морфологическую сверхгене-
рализацию, о которой как о свойстве референциальных детей пишет 
Э. Бейтс — см. об этом далее) мы считаем основным механизмом, 

1 Мы придерживаемся конструктивистского подхода к речи детей, соглас-
но которому ребенок сам конструирует для себя систему своего родного язы-
ка — о чем в свое время писал Д. Слобин [Слобин 1974].
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на который опираются именно референциальные дети. Поскольку о 
склонности референциальных детей к генерализации подробно пой-
дет речь в разделе о механизмах освоения языка детьми, в данном 
случае лишь зафиксируем момент, когда впервые был обнаружен факт 
склонности референциальных детей к «контекстуально гибкому» зна-
чению слова.

Кроме того, референциальные дети не только более склонны ис-
пользовать слова «контекстуально несвязанным образом», но и го-
раздо быстрее и как будто бы легче проходят этап понимания только 
денотативного (но не сигнификативного) компонента значения сло-
ва. Так, Лиза Е. (референциальный ребенок, «генерализатор», как мы 
ее определили еще в 2003 г.), по всей видимости, во многом прошла 
этап осознания только денотативного компонента значения слова 
еще на довербальном этапе своего развития, что позволило ее мате-
ри, М. Б. Елисеевой, утверждать, что у Лизы такого этапа вообще не 
было. Не будем в данном случае вновь опровергать это утверждение 
(подробнее — на примере освоения слова мама — см. [Доброва 2003: 
343]), отметим лишь удивительную скорость и легкость, с которыми 
Лиза-«генерализатор» проходила этот этап. И, напротив, одна из де-
вочек, данные о речевом развитии которой имеются в нашем распоря-
жении, проходила этот этап долго и тяжело: осознание того, что некое 
слово — не «личное имя» данного объекта, у нее занимало обычно 
примерно 2 месяца.

В последние десятилетия типологическими различиями (разли-
чиями в речевом развитии референциальных/экспрессивных детей) 
заинтересовались и в нашей стране. Не будем говорить о наших 
собственных исследованиях в этой области и исследованиях, прово-
дившихся под нашим руководством (А. А. Бондаренко, А. В. Пивень 
и др.); назовем труды таких известных отечественных исследовате-
лей, как Т. И. Зубкова [Зубкова 1993; 2000], М. Б. Елисеева [Елисеева 
2008], И. Г. Овчинникова [Овчинникова 2005], С. Н. Цейтлин [Цейт-
лин 2000] и др., которые, пользуясь либо указанной парой терминов 
(референциальные/экспрессивные дети), либо иными терминами 
(аналитическая речь — в противоположность гештальт-речи и др.), 
говорили о тех различиях в речи детей, которым посвящено данное 
исследование. Между тем в этих исследованиях либо дается лишь об-
зор западных работ, либо приводятся отдельные наблюдения над ре-
чью нескольких детей, либо вопрос о референциальных/экспрессив-
ных детях рассматривается лишь в аспекте какой-то одной научной 
проблемы, которой (в целом) данное исследование посвящено (яркий 
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пример последнего типа см. [Петрова 2009]). Во многих исследова-
ниях, посвященных каким-то аспектам онтолингвистики, наличие 
референциальных/экспрессивных детей упоминается «как данность», 
без подробного анализа — поскольку это не относится к основной 
проблематике исследования (например, [Воейкова 2015]). Поэтому 
основная часть нашего «исторического обзора» была посвящена ис-
следованиям зарубежных авторов.

2.2.	 различия 	в	Области 	лексики2

2.2.1. Доля существительных  
в начальном словаре ребенка

Одним из основных различий референциальных и экспрессивных 
детей в области лексической семантики являются различия в словаре 
детей. Так, в речи референциальных детей, как отмечают зарубежные 
исследователи, — большая доля существительных (на уровне первых 
50 слов), а у экспрессивных — небольшая [Bates et al. 1988]. Форму-
лировка, конечно, четкая и определенная, но нам придется внести в 
нее некоторые коррективы, тем самым лишив ее лаконизма. Если ка-
жется относительно понятным, что такое большая доля наименований 
обычных объектов (далее для краткости — существительных3), то не 
совсем понятно, что же такое — небольшая? Слова большой/неболь-
шой, обладающие релятивной семантикой, обычно понятны при срав-
нении, соотнесении с чем-либо: большой/небольшой по сравнению с 
чем-либо. Если это специально не оговаривается, то по умолчанию 
в контексте, подобном вышеприведенному, возможны две трактовки. 
Первая предполагает указание на то, что у детей референциальных су-

2 Поскольку данный и последующие разделы Главы 2 нашего исследо-
вания, как уже указывалось выше, построены как анализ соответствующих 
разделов из книги Э. Бейтс, здесь и далее названия основных параграфов да-
ются в том же порядке, что и у Э. Бэйтс; названия этих параграфов также 
(для удобства того, кто захочет сопоставить нашу концепцию с концепцией, 
представленной в названной книге) соответствуют названиям в этой книге — 
даже в тех случаях, когда мы предпочли бы назвать раздел по-иному.

3 Мы не считаем точным называть эти детские слова просто существи-
тельными, поскольку в расчет в данном случае принимаются лишь названия 
обычных объектов, а собственные имена не учитываются. Кроме того, мы во-
обще не уверены, что на данном этапе речевого развития в речи детей уже есть 
полноценные части речи. Поэтому далее при изложении данного тезиса ис-
пользуем для обозначения этих слов термин существительные лишь условно.
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ществительных в раннем словаре больше, чем у детей экспрессивных. 
В таком случае, никаких возражений нет и быть не может. Вместе с 
тем, если о детях референциальных говорится, что у них большая доля 
существительных, а у экспрессивных — небольшая (не меньшая, а не-
большая), то скорее возникает вторая версия — что у экспрессивных 
детей доля существительных невелика в их же собственном словаре. 
С такой постановкой вопроса согласиться не можем. Нам практически 
не встретилось детей, у которых бы на данной стадии речевого разви-
тия доля существительных была невелика. Иными словами, во всяком 
случае — по нашим данным, у всех детей, и у референциальных и у 
экспрессивных, доля существительных достаточно велика: практиче-
ски у всех детей она либо более 50 % словаря (у референциальных де-
тей), либо не менее (а чаще всего — и более) трети (у экспрессивных 
детей). В качестве примера приведем такие данные. Из 5 референци-
альных, 7 экспрессивных и 12 «промежуточных» детей средний про-
цент существительных в зафиксированной спонтанной речи ребенка 
составил: 65 % — у референциальных детей, 45 % — у «промежуточ-
ных», 31 % — у экспрессивных. При этом столь существенный разрыв 
может быть объяснен не только собственно долей существительных, 
но и теми «довесками», которые присутствуют в речи экспрессивных 
детей и почти отсутствуют в речи референциальных детей на данном 
(очень раннем) этапе речевого онтогенеза: в речи детей экспрессив-
ных, наряду со словами, частеречная принадлежность которых в той 
или иной мере может быть атрибутирована, встречаются всяческие 
неатрибутируемые и/или семантически не наполненные звукоком-
плексы (о них см. ниже). Поэтому не менее интересно сравнить от-
носительную долю существительных и слов, обозначающих действия 
(для краткости — глаголов), в речи референциальных и экспрессив-
ных детей, т. е. сравнить два относительно четко атрибутируемых 
класса слов. Так, в исследовании, в котором участвовало по 6 детей 
2–3 лет, определенных (по другим параметрам) как референциальные 
и экспрессивные, подсчитывались только существительные и глаго-
лы и оказалось, что у референциальных детей в спонтанной речи — 
72,1 % существительных — против 27,9 % глаголов, а у экспрессив-
ных — 40,6 % существительных — против 59,4 % глаголов. Обратим 
внимание, что при таком подсчете «разрыв» в доле существительных 
у референциальных и экспрессивных детей оказался меньшим. Таким 
образом, очевидно, что и у экспрессивных детей доля существитель-
ных — отнюдь не «небольшая»: она отчетливо меньше лишь при срав-
нении ее с соответствующей долей у детей референциальных.
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При этом результаты всецело подтверждают, что референциаль-
ные дети — большие любители существительных. Так, более явная 
склонность референциальных детей в уже более старшем возрасте к 
существительным в некоторых случаях проверялась нами не только 
в спонтанной речи, но и в склонности/несклонности давать ответ в 
виде существительного на любые вопросы. Так, референциальная по 
особенностям фонетики и другим параметрам четырехлетняя Юля Л. 
дала правильные ответы на все вопросы, требовавшие ответа в виде 
существительного. Правильные ответы в виде глагола были даны лишь 
в 12,5 % случаев, на остальные глагольные вопросы ответила также 
при помощи не глаголов, но существительных, например: Что делает 
кошка? — У кисы мисочка, в мисочке молочко. Сравним это с данными 
уже другого эксперимента (с 36 детьми 1;11–3;0). Экспрессивная Ка-
рина на вопросы, требовавшие ответов в виде существительных, от-
вечала глаголами: Кто это у нас нарисован? — Плывёт. — Смотри, 
кто под деревом с большими ушками? — Сидит под деревом. Рефе-
ренциальный же Миша Г. в этом же эксперименте демонстрировал, 
напротив, очевидное пристрастие к ответам в виде существительных: 
Миша, что ты делаешь? — Во! Большой дом.

Пристрастие референциальных детей к существительным прояв-
ляется и в том, что на ранних стадиях речевого онтогенеза они на-
зывают себя и других при помощи существительных, в то время как 
экспрессивные дети используют для этого местоимения. Так, в [Bates 
at al. 1988] описывается один из экспериментов, в котором участво-
вали две референциальные девочки и два экспрессивных мальчика. 
Девочки, выражая желание получить что-либо, выражали его следую-
щим образом: Кэтрин носок (в «переводе» — «Дай Кэтрин носок», 
или даже «Дай мне носок»: Кэтрин — имя говорящей девочки). Для 
речи же экспрессивных мальчиков были характерны высказывания 
типа: Я закончил, Мой грузовик.

У русских детей это особенно ярко проявляется в использовании 
формы самореференции в дат. пад. (Дай Васе — Дай мне). Поскольку 
об этом нам неоднократно приходилось писать подробно, сошлемся 
на [Доброва 2000: 126–127;, 2003: 115–116]. 

Поэтому разницу мы видим не в том, что у референциальных 
детей — большая доля существительных, а у экспрессивных — не-
большая, а в том, что у экспрессивных детей — отчетливо меньше су-
ществительных, чем у референциальных детей, у которых существи-
тельные составляют безусловно основную, самую большую часть 
словаря.
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2.2.2. Доля прилагательных в начальном словаре
Что же касается частотности использования прилагательных рефе-

ренциальными/экспрессивными детьми, то и в данном случае не мо-
жем полностью согласиться с формулировкой Э. Бейтс с соавторами, 
согласно которой в речи детей референциальных часто используют-
ся прилагательные4, а в речи экспрессивных — редко. Существенно 
более правильной представляется нам другая, также встретившаяся 
в книге Э. Бейтс с соавторами, формулировка: в речи референциаль-
ных детей наблюдается более частое использование прилагательных, 
чем в речи детей экспрессивных. С первой формулировкой согласить-
ся сложно: и в речи рефернциальных, и в речи экспрессивных детей 
прилагательные используются редко: речь идет о детях до трех лет, 
а в этом возрасте прилагательные в речи обычно вообще нечастот-
ны. Если же говорить о более частом использовании прилагательных 
референциальными детьми по сравнению с детьми экспрессивны-
ми, то формально с этим согласиться можно, но если учесть, что и 
у референциальных детей этого возраста в спонтанной речи процент 
прилагательных от общего количества произносимых слов обычно не 
превышает 5,5 % (а у экспрессивных — он и того ниже), то разговор 
о более/менее частом использовании прилагательных детьми данного 
возраста представляется не слишком продуктивным.

2.2.3. «Замороженные фразы» в начальном словаре
Еще одно любопытное различие в речи референциальных и экс-

прессивных детей, по данным Э. Бейтс с соавторами, заключается в 
наличии/отсутствии так называемых замороженных фраз в речи ре-
бенка на стадии, когда в целом его речь является еще однословной. 
В зарубежной литературе этому критерию придается существенное 
значение: в речи детей экспрессивных уже на стадии первых 50 слов 
выявляются «замороженные фразы» типа Stop it, I love you и т. п. По 
нашим же данным, для русскоязычных детей этот различительный 
признак характерным не является: подобных «замороженных фраз» 
на стадии голофраз мы не обнаружили не только у референциальных, 
но и у экспрессивных детей (разве что, может быть, кроме Чай пить / 

4 Употребляем и этот термин для краткости; применительно к данному 
этапу речевого онтогенеза, с нашей точки зрения, уместнее говорить о сло-
вах, обозначающих признаки.
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Пить чай и Кто там?). Этому несложно предложить объяснения, ко-
торые связаны со спецификой осваиваемого ребенком языка. 

Если для русского языка характерно большое количество как сло-
во-, так и формообразовательных аффиксов, из-за которых слова в 
русском языке — довольно длинные, то в английском языке, где те 
же задачи решаются в основном за счет порядка слов, слова более ко-
роткие. Поэтому, если мы даже просто сопоставим количество слогов 
в некоем английском высказывании и его русском переводе, то чаще 
всего обнаружим разницу. Например, вышеназванное английское ти-
пичное для ранних этапов речевого онтогенеза Stop it содержит 2 сло-
га, а дословный перевод его на русский Останови это — 6 слогов 
(а недословный эквивалент — прекрати, или перестань, или даже 
сейчас же прекрати/перестань — тоже не столь краток); английское 
I love you — 3 слога, а русское Я люблю тебя — 5 слогов. Совершенно 
очевидно, что находящийся на этапе первых 50 слов ребенок способен 
произнести целостное высказывание из двух (в крайнем случае — из 
трех) слогов, но высказывание из 5–6 слогов — не способен. В рус-
ском языке немного высказываний, которые, с одной стороны, были 
бы актуальны для маленького, только начинающего говорить, ребен-
ка, а с другой стороны, были бы доступны для его активной речи — 
хотя бы по длине. Кроме того, длина высказывания (звукокомплекса) 
определяет и возможность его произнесения «в одно слово», с одним 
словесным ударением. Английские Stop it и I love you легко предста-
вить себе произнесенными «в одно слово». Кстати, и зафиксирован-
ные на этой ранней стадии речевого онтогенеза русские *Питьчай / 
*Чайпить и *Ктотам? тоже произносятся детьми в одно слово, чаще 
всего — с одним словесным ударением. 

Считаем это, во-первых, весьма не случайным, а во-вторых, — 
принципиально важным. Если рассматривать данные высказывания 
не с нашей, «взрослой», точки зрения, а в рамках существующей 
на данный момент языковой системы ребенка (о «вертикальном» и 
«горизонтальном» подходе к детской речи см., например, [Цейтлин 
2001: 336]), то несложно прийти к следующему выводу. Так ли важно, 
сколько в высказывании слов с нашей, соответствующей узусу, точки 
отсчета? В языковой системе ребенка, полагаем, это в такой же степе-
ни — однословные высказывания, как и собственно однословные5. 

5 Cр. у М. Томаселло, различающего замороженные фразы и item-based 
constructions и говорящего о замороженных фразах как о своего рода словах 
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Семантика составляющих эти высказывания слов для ребенка еще не 
расчленяется, произносятся они так же, как и обычное слово. 

Поэтому, даже с теоретической точки зрения, мы не очень понима-
ем, почему Э. Бейтс с соавторами фиксируют существенную разницу 
в наличии/отсутствии «замороженных фраз» у экспрессивных/рефе-
ренциальных детей на стадии однословных высказываний: почему у 
английских детей их больше, чем у русских, — понятно, но почему на 
этой стадии у англоговорящих экспрессивных детей их больше, чем у 
англоговорящих референциальных, — нам непонятно. К сожалению, 
в книге Э. Бейтс с соавторами лишь констатируется это различие у 
экспрессивных и рефернциальных детей, но ни конкретных цифр, ни 
объяснений мы не обнаружили.

Вместе с тем некоторое различие в использовании «заморожен-
ных выражений» референциальными и экспрессивными детьми мы 
также обнаружили, только касалось оно более старшего возраста. 
В один из экспериментов (дети 1;11–3;4, по своему «лингвистиче-
скому возрасту» все находились на стадии многословных высказы-
ваний) мы включали задание, требовавшее от детей определить про-
фессию изображенного на рисунке человека (проверялось богатство 
лексикона и склонность/несклонность к словообразовательным ин-
новациям в случае, если подходящего слова в лексиконе ребенка не 
было). В числе картинок была одна, изображавшая врача (доктора). 
Референциальные дети (все) именно так и ответили: например: Это 
доктор (Даша Р., 2;7), Врач (Юля М., 2;4). Между тем некоторые дети, 
определенные нами (по другим параметрам) как экспрессивные, дали 
неожиданный для нас на тот момент ответ: Доктор Айболит (Катя В., 
2;4, Настя К., 2;8). Неожиданным этот ответ был потому, что на кар-
тинке было четко видно, что доктор лечит вовсе не зверей, а людей. 
Полагаем, что такие ответы экспрессивных детей демонстрируют их 
склонность к «готовым формулам»: скорее всего, они не вдумывают-
ся в то, чем отличается доктор Айболит от просто доктора, они при-
выкают к целостным, как бы «заученным» выражениям (поэтому мы 
и считаем целесообразным писать такие номинации в одно слово). 
К сожалению, эксперимент в этот момент уже подходил к концу, и мы 
не имели возможности включить в него дополнительное задание, но 
за рамками эксперимента опросили часть участвовавших в нем детей 
и предложили им картинки типа изображения петуха с гребнем явно 

(для ребенка): «These may still be single linguistic units for the child, and so in 
some sense could be considered words for them» [Tomasello 2006: 4]. 
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выраженного красного цвета. Те же экспрессивные дети, которые на-
звали врача *доктором Айболитом, нисколько не смущаясь цветом 
гребня у петуха, сказали, что это — *Петушок-золотой-гребешок. 
Любопытно, что при проверке цветоразличения эти дети красный 
цвет называли верно и отличали его от «желтенького» (золотого). 
У референциальных же детей аналогичных примеров склонности к 
«готовым формулам» зафиксировано не было.

Эти примеры свидетельствуют о склонности детей экспрессивных 
(в отличие от референциальных) к «замороженным фразам» — только 
не на стадии однословных высказываний, а на стадии, когда в прин-
ципе единую номинацию расчленить на отдельные лексемы они уже 
способны.

2.2.4. «Слова-пустышки» в начальном словаре 
экспрессивных детей

Среди лексико-семантических особенностей экспрессивных детей 
Э. Бейтс с соавторами отмечают такую важную черту, как возмож-
ность присутствия в их речи «слов-пустышек» — семантически не на-
полненных звукокомплексов6. Тот, кто не встречался с явно выражен-
ными экспрессивными детьми, может воспринять это утверждение с 
известной долей скепсиса, полагая, что эти звукокомплексы просто 
не удалось расшифровать. Однако подтверждаем, что есть дети, для 
которых, по-видимому, очень важно, чтобы их высказывание внешне, 
по форме, было похоже на «взрослое», и они удлиняют его, добавляя 

6 Не имея в данном случае возможности подробно останавливаться на 
сопоставлении «слов-пустышек» и известных в онтолингвистике «вставок» 
в речи некотрых начинающих говорить детей, обычно именуемых филлера-
ми (наполнителей, замещающих на ранних этапах речевого развития неко-
торых детей отсутствующие у них пока языковые единицы), отметим лишь, 
что, как нам представляется, это близкие явления, но не совсем одно и то 
же. Филлеры — это, скорее всего, одна из разновидностей слов-пустышек. 
Они замещают обычно какую-то морфему в слове или какое-то слово (напри-
мер, предлог). «Слова-пустышки» же нередко бывают существенно длиннее, 
чем даже целое слово. Кроме того, при тщательном анализе филлеров обыч-
но все-таки удается понять, какое слово или какую морфему они замещают. 
Слова-пустышки же иногда совсем не поддаются расшифровке; создается 
впечатление, что ребенок вставляет их не на месте каких-то не освоенных 
еще языковых единиц, а в каком-то случайном месте, просто для удлинения 
высказывания.
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в его состав семантически пустые звукокомплексы7. Для себя мы чи-
сто условно назвали это «эффектом каля-маля», поскольку первый из 
детей, у которого мы это обнаружили, вставлял в свою речь время от 
времени какие-то странные звукокомплексы, отдаленно похожие по 
звучанию на что-то типа «каля-маля»: мы долго пытались «расшиф-
ровать», что же это может значить, пока не поняли, что, очевидно, 
это не значило ровно ничего — кроме самого факта «удлинения» вы-
сказывания. Этого ребенка мы по многим параметрам могли отнести 
к явно выраженным экспрессивным детям. В речи же референциаль-
ных детей (а также «промежуточных» детей и даже многих экспрес-
сивных) «слов-пустышек» не наблюдается, место имеют только зна-
чимые звукокомплексы.

2.2.5. Скорость пополнения словаря
Еще одно различие заключается в том, что референциальные дети 

относятся обычно к рано заговорившим, а экспрессивные — к поздно 
заговорившим (см. об этом, например, [Елисеева 2006]). У нас также 
имеются наблюдения, это подтверждающие (см. [Доброва 2003]), но 
поскольку это не проверялось на статистически значимой выборке, а 
лишь фиксировалась связь между референциальностью/экспрессив-
ностью и отнесением ребенка к рано-/поздно-говорящим на материа-
ле спонтанной речи отдельных детей, — считать это доказанным не 
можем.

Наконец, еще один критерий, по которому, с точки зрения Э. Бейтс 
с соавторами, различается речь референциальных/экспрессивных де-
тей, — скорость пополнения словаря: у референциальных детей на-
блюдается быстрый рост словаря, а у экспрессивных он замедлен. 
К сожалению, мы не видели «арифметических» данных, подтверж-
дающих этот тезис (возможно, эти данные есть, но нам они не встре-
тились), однако нам сложно согласиться с этим утверждением, потому 
что мы не совсем понимаем, как это можно сосчитать. Как представ-
ляется, все зависит от того, какой промежуток времени будет взят за 
единицу измерения. Если этот промежуток времени будет относитель-
но небольшим (месяц или даже 3–4 месяца), то человек, механически 

7 Вначале мы тоже не верили в то, что эти звукокомплексы на самом деле 
пустые, т. е. не поддаются расшифровке, однако, просмотрев и прослушав 
записи речи таких детей и поговорив с их матерями, готовы теперь признать, 
что такое действительно бывает.
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подсчитывающий «арифметический» прирост активного словаря, 
рискует «посчитать» вовсе не то, что хотел. Проблема заключается 
в том, что (вне зависимости от референциальности/экспрессивности) 
существуют дети, речевое развитие которых является «плавным», и 
дети, речевое развитие которых является «скачкообразным» — с че-
редованием периодов «плато» с периодами «скачков» (мы связываем 
это в основном с гендерными различиями — подробнее см. в разде-
ле 3.2). В данном же случае не будем анализировать ни проявления 
этого феномена, ни его причины, лишь констатируем саму проблему 
фиксации. Понятно, как определить быстрый/медленный рост слова-
ря детей с «плавным» речевым развитием, но непонятно, как замерить 
рост словаря детей со «скачкообразным» речевым развитием: если 
мы попадем на период «плато», получится весьма медленный рост 
словаря, а если на период «скачка» — весьма быстрый. Разумеется, 
оптимальным было бы, если уж проводить такое измерение, взять для 
каждого ребенка со «скачкообразным» речевым развитием именно та-
кой период, который включает в себя период «плато» + период «скач-
ка», но, поскольку, по нашим наблюдениям, такой «двойной период» 
у каждого ребенка индивидуален по своей протяженности, — мы не 
очень понимаем, как можно сопоставлять при этом разных детей: 
на протяжении какого-то (одинакового) времени у кого-то получит-
ся период «плато + скачок», а у кого-то, например, «плато + скачок + 
плато», а у кого-то — «скачок + плато + скачок», вследствие чего по-
лучатся совершенно разные результаты, имеющие весьма слабое от-
ношение к скорости роста словаря. Если же промежуток времени для 
«замерки» скорости роста словаря будет достаточно большим (напри-
мер, год или более), то мы не уверены, что измерение в таком случае 
покажет именно скорость роста словаря, а не его общую бедность/
богатство (что, как уже известно априори, различает речь референци-
альных и экспрессивных детей: у первых на этом этапе речевого раз-
вития словарь, безусловно, богаче). Поэтому мы критерий скорости 
роста словаря в своих исследованиях не учитываем.
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2.3.	 различия 	в	Области 	граММатики

2.3.1. Склонность/несклонность  
к «телеграфному стилю» 

Одним из различий референциальных и экспрессивных детей, как 
отмечает Э. Бейтс, является склонность референциальных детей к так 
называемому «телеграфному стилю».

Прежде чем говорить о соответствующих различиях, рассмотрим 
явление, которое в зарубежной литературе принято назвать склонно-
стью к «телеграфному стилю». Обычно под этим подразумевается 
такой тип речи, при котором слова используются в своих «первофор-
мах» — по своей форме как будто бы начальных формах, но по сути, 
по функции выполняющих роль самых различных форм. На этом эта-
пе в речи отсутствуют «фукциональные слова» — предлоги, союзы, 
артикли. «Классический» пример такого высказывания применитель-
но к русской детской речи — это высказывание Жени Гвоздева [Гвоз-
дев 1981] Мама ниська цитать, что может быть «переведено» как 
«Мама книжку читает». Как видим, слова в этом высказывании нахо-
дятся в «первоформах»: так существительное книжка стоит в форме 
как будто бы именительного падежа, а глагол читать — как будто бы 
в форме инфинитива. На самом деле, это и не именительный падеж, 
и не инфинитив, поскольку таковыми являются лишь внешние «обо-
лочки» слов, по функции же это — в данном высказывании — вини-
тельный падеж и изъявительное наклонение настоящее время 3 лицо 
единственное число (что отражается в «переводе» этого высказыва-
ния). Отметим, кстати, что, применительно к русскому языку, термин 
«телеграфная речь» — не совсем адекватен. Поскольку многие уже не 
помнят, как в свое время писались телеграммы, напомним, что в этом 
«жанре», где за каждое отдельное слово надо было платить деньги, 
люди экономили и пропускали предлоги и союзы. Например, писали 
не «Поздравляю с днем рождения!», а «Поздравляю днем рождения». 
Однако, пропуская функциональные слова, люди, отправлявшие теле-
граммы по-русски, вовсе не ставили слова в «первоформы» (в как бы 
именительный падеж и т. п.), поскольку флексии и другие формообра-
зовательные аффиксы не опускали. Русский язык, как понятно, по-
зволяет поставить существительное в форму соответствующего па-
дежа за счет флексии и без предлога, а глагол — в соответствующую 
личную форму: Поздравляю днем рождения, а не *Поздравлять день 
рождение. Термин же телеграфная речь широко используется в 
англоязычной научной литературе и отражает то, как, очевидно, пи-
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сались телеграммы на английском языке, в котором отсутствие функ-
циональных слов во многих случаях8 приводило к тому, что слова «по 
факту» оказывались как бы в «первоформах». Нам же важно в данном 
случае не столько признать то, что этот термин не совсем адекватно 
отражает стиль написания телеграмм по-русски, сколько понять его 
суть в различных трудах по изучению речи детей (и в других областях 
науки — например, при описании речи афатиков или речи билинг-
вов), — как термина, обозначающего стиль речи, при котором опуска-
ются функциональные слова и флексии.

Итак, в зарубежных исследованиях детской речи подчеркивается, 
что телеграфный стиль характерен для речи референциальных детей, 
в то время как для экспрессивных детей он не столь характерен. Та-
ким образом, получается, что если в целом речь референциальных де-
тей — более совершенна, чем речь экспрессивных, то в отношении 
грамматического оформления этого сказать нельзя: на данном (очень 
раннем) этапе речь референциальных детей с ее «телеграфным сти-
лем» уступает речи экспрессивных детей по своей грамматической 
оформленности. Забегая вперед, отметим, что связано это с тем, что 
референциальные дети начинают грамматически верно оформлять 
свои высказывания тогда, когда у них появляется так называемая про-
дуктивная (иначе говоря — активная) морфология, т. е. тогда, когда они 
самостоятельно начинают конструировать словоформы в соответствии 
с требуемыми грамматическими категориями; экспрессивные же дети, 
с их склонностью к имитации, могут использовать верные высказыва-
ния, почерпнутые из инпута в готовом виде, как своего рода гештальт.

Интересно и еще одно наблюдение зарубежных исследователей: 
в упомянутом выше исследовании двух референциальных девочек и 
двух экспрессивных мальчиков рассмотренные речевые различия на-
блюдались лишь до тех пор, пока MLU9 детей не достиг 2,5 морфем. 

8 Разумеется, и в английском языке не во всех случаях, очевидно, «эко-
номия» на функциональных словах приводила при написании телеграмм к 
использованию слов в первоформах: наверняка такие показатели, как пока-
затель множественного числа существительных, глагольное окончание в Past 
Indeinite и др., сохранялись.

9 MLU — введенный Р. Брауном [Brown 1973] очень удобный показатель 
для определения «количественного» уровня развития речи, применяетый в 
зарубежных (в первую очередь — англоязычных) исследованиях; это изме-
рение средней длины высказывания в морфемах: высчитывается количество 
морфем в каждом из высказываний, результаты суммируются и делятся на ко-
личество высказываний, в результате чего и получается средний показатель. 
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Это, кстати, показывает, сколь важно для исследователя «захватить» 
ребенка для исследования в совсем раннем возрасте: в дальнейшем 
различия в речи референциальных/экспрессивных детей «прячутся», 
становятся неявными, сложными для выявления и оценки.

2.3.2. Последовательность в применении 
грамматических правил

Вообще в целом о различиях у референциальных/экспрессив-
ных детей в области грамматики, и особенно в области морфологии, 
Э. Бейтс с соавторами пишут немного, и это вполне объяснимо, если 
учитывать специфику английской морфологии. Из общих же выводов 
указанных авторов об усвоении референциальными и экспрессив-
ными детьми грамматики выделим следующий, представляющийся 
очень важным: референциальные дети более последовательны в при-
менении грамматических правил — в первую очередь¸ у англоговоря-
щих детей это проявляется в строгости использования порядка слов, 
а также в склонности к морфологическим сверхгенерализациям.

К сожалению, для русскоязычных детей, в силу особенностей русского язы-
ка — типичного флективного языка, — подобный расчет не представляется 
возможным и — главное — целесообразным, поскольку по-русски говорить 
«без флексий» невозможно. Даже если русскоязычный ребенок и использует 
слово в «первоформе», он все равно использует какую-то флексию — пусть 
неверную или нулевую. Представим себе, что мы решили сопоставить MLU 
русского и английского ребенка, находящихся на одинаковом этапе речевого 
развития — в данном случае, на этапе «телеграфной речи». Предположим, 
русскоязычный ребенок хочет передать то значение, который взрослый пере-
дал бы с помощью высказывания Мячик лежит на столе. Он сказал бы не-
что типа (без учета фонетических особенностей) Мячик стол. В правильном 
(«взрослом») высказывании — 7 морфем (корень, суффикс и нулевое окон-
чание в существительном мячик, корень и окончание — в глаголе, предлог, 
корень и окончание в словоформе «на столе»), В детском высказывании в 
«телеграфном стиле» Мячик стол — 5 морфем (те же 3 морфемы в словофор-
ме мячик и две — в словоформе стол, включая нулевое окончание), т. е. всего 
лишь на две морфемы меньше — разница не столь и велика. Сравним теперь 
английские эквиваленты этих двух высказываний — «нормальное»The ball is 
on the table и «детское» (в «телеграфном стиле») Ball table — 6 морфем про-
тив 2-х. Получается, что использующий «телеграфный стиль» русскоязычный 
ребенок «теряет» всего лишь две морфемы, а англоязычный — уменьшает ко-
личество морфем в 3 раза. Разумеется, такие сопоставления нецелесообраз-
ны и не могут привести ни к какому ценному результату. 



тиПОлОгиче ские различия: референциальные/эксПре ссивные дети 51

Естественно, что проверить склонность/несклонность к строгому 
соблюдению правил расположения слов в высказывании на материале 
речи исследуемых нами детей мы не могли, поскольку русский язык, 
в отличие от английского, вообще не является языком с жестким по-
рядком слов. Вместе с тем русский язык, в отличие от английского, 
дает значительно более богатый материал в области усвоения детьми 
морфологии. Этот материал действительно подтверждает, что рефе-
ренциальные дети более склонны к морфологическим сверхгенерали-
зациям, чем дети экспрессивные.

2.3.2.1. Склонность к морфологическим сверхгенерализациям
Склонность к морфологическим сверхгенерализациям проверя-

лась нами на материале слово- и формообразовательных инноваций 
с учетом того, что отдельные инновации могут вовсе не быть след-
ствием обобщения, перенесенного на более широкий круг явлений, 
чем это принято в узусе. Так, если ребенок при выполнении задания, 
требовавшего образовать название детеныша лошади, говорит *ло-
шадочка (экспрессивная Ксюша В.)10, то вряд ли эта словообразо-
вательная инновация свидетельствует о наличии морфологической 
сверхгенерализации, поскольку для маркирования так называемой 
невзрослости используется не суффикс невзрослости -онок/-ёнок, 
а диминутивный суффикс -очк, предназначенный скорее для мар-
кирования «ласкательности»11. Ср. данную словообразовательную 
инновацию с созданной другим ребенком (референциальным Тё-
мой) — *лошаденок, где верно избранный суффикс невзрослости 
свидетельствует о наличии сверхгенерализации, о правильном при-
менении словообразовательной модели — правильном в смысле соот-
несения с языковой системой, но, естественно, не с языковой нормой, 
ребенку еще не известной, согласно которой в данном случае тре-
бовалось вообще обратиться к другому корню — жеребенок. Также 
можно считать формообразовательной инновацией употребления так 
называемой падежной первоформы — базовой формы в другой терми-

10 Здесь и далее в этом абзаце примеры из эксперимента с 35 детьми 
2;8–3;5.

11 Не думаем, что данная словообразовательная инновация восходит к 
слову лошадка (и образована за счет прибавления суффикса -к-, поскольку 
она является непосредственной реакцией на названное экспериментатором 
слово-стимул лошадь (Это слон, а это его слоненок; это лошадь, а это 
ее...).
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нологии (формы, внешне совпадающей с именительным падежом, но 
полифункциональной, — «псевдоименительный» падеж) типа *Нет 
яблоки (экспрессивный Тимофей), но нельзя считать это следствием 
морфологической сверхгенерализации. Ср. это, например, с *Нет 
грушов (референциальная Полина), где налицо распространение за-
кономерности образования частотной падежной флексии мн. ч. род. 
пад. на случай, в узусе под эту закономерность не попадающий (из-за 
шипящего в конце основы). 

Таким образом, мы считаем, что не все слово- и формообразова-
тельные инновации являются следствием морфологических сверх-
генерализаций, однако полагаем, что большинство. Поэтому счита-
ем существенными следующие результаты одного из экспериментов 
(19 детей 1;8–2;6), в котором дети должны были назвать детенышей 
различных животных, образовать форму родительного падежа мно-
жественного числа существительных и др.: из всех слово- и формо-
образовательных инноваций, созданных детьми в ходе эксперимента, 
65,6 % приходится на референциальных детей, 24 % — на «промежу-
точных» и лишь 10,4 % — на экспрессивных детей. Иными словами, 
референциальные дети почти в 6 с половиной раз более склонны к 
окказиональному слово- и формообразованию, чем дети экспрессив-
ные. Склонность/несклонность референциальных/экспрессивных 
детей к словообразовательным инновациям интересным образом 
проявилась, например, в вышеупомянутом эксперименте с 35 детьми 
2;8–3;5 в задании, где требовалось образовать название детеныша жи-
вотного. Если референциальные дети, не зная верного ответа, смело 
шли на «словообразовательный поиск» (*лошаденок (Тёма), *зебре-
нок (Ксюша В.) и т. п.), то экспрессивные дети старались обойтись 
лексическими средствами, не прибегая к «словообразовательному 
риску» — *лев... дети его (Тимофей), маленький хомяк (Лиза), ма-
ленький крокодил (Катя), маленький слон (Сережа), либо (чаще всего) 
отвечали «не знаю» или молчали.

Если говорить о количественном соотношении ответов референци-
альных и экспрессивных детей, основанных на склонности/несклон-
ности к самостоятельному словообразовательному конструированию, 
то можно привести такие цифры. В эксперименте с 40 детьми (по 20 
референциальных и экспрессивных детей, т. е. количество референ-
циальных и экспрессивных детей было одинаковым) в задании, где 
детей провоцировали на создание словообразовательных инноваций 
типа «лошаденок» («Вот слон, это его слоненок, а вот лошадь, это 
ее...?»), у референциальных детей было выявлено 10 инноваций типа 
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«лошаденок» и ни одной попытки «обойтись лексическими сред-
ствами» (типа маленькая лошадь), в то время как у экспрессивных 
детей — всего 2 словообразовательные инновации указанного типа, 
зато — 18 попыток «обойтись лексическими средствами». 

Окказионализмы референциальных детей более регулярны и си-
стемны. Например, при образовании формы мн. ч. в случаях, где в 
узусе появляется [j], референциальные дети могут его не использо-
вать (*браты — в отличие от нормативного братья), что, естествен-
но, норме не соответствует, но является более системным для русского 
языка, т. е. больше соответствует продуктивной модели образования 
формы мн. ч. Если в упоминавшемся выше эксперименте с 35 деть-
ми у референциальных детей неоднократно встречались примеры ок-
казионального образования глагольных форм, как бы переводящего 
непродуктивные глаголы в продуктивные (*искаю — у нескольких 
референциальных детей, *скакаю и т. п.), то у экспрессивных детей 
не встретилось ни одного примера такого типа. В вышеупомянутом 
эксперименте с 19 детьми 1;8–2;6 у референциальных детей прояви-
лась склонность к устранению вызванных историческими причина-
ми различий в парадигмах за счет «отказа» от «беглости гласного»: 
*лефы (мн. ч. от лев, фонетически [л’эф]), за счет сверхгенерализации 
исторических чередований к/ч: *волчи (вместо волки, ср. с волчий, вол-
чонок и др.), г/ж *не можу (вместо не могу, ср. с не может), за счет 
образования более системных соотношений основ настоящего/буду-
щего времени и инфинитива: *драются (вместо дерутся, ср. с осно-
вой инфинитива драться) или языкового протеста против различия 
основ ед.ч./мн.ч.: *медвежонки (вместо медвежата, ср. с медвежо-
нок), *поросёнки (вместо поросята, ср. с поросёнок). Интересно, что 
таких примеров, свидетельствующих о том, что ребенок (в какой мере 
осознанно или неосознанно — другой вопрос) анализирует язык, у 
экспрессивных детей в данном эксперименте не встретилось вообще.

2.3.2.2. Склонность к имитации отсутствующих  
в спонтанной речи грамматических конструкций

Из различий у референциальных/экспрессивных детей в области 
грамматики Э. Бейтс с соавторами описывают еще одно любопытное 
явление — склонность/несклонность имитировать грамматические 
конструкции, которых в активной речи ребенка еще нет. Для зарубеж-
ных специалистов в области изучения детской речи это крайне важ-
но, т. к., в соответствии с идущей еще с 60–70-х гг. ХХ в. традици-
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ей (классические труды С. Эрвин — в дальнейшем С. Эрвин-Трипп, 
Д. Слобина и др.), они считают, что все дети склонны имитировать 
только такие грамматические конструкции, которые уже есть в их 
собственной спонтанной речи. Труды же последних лет показали, что 
это свойство детей только референциальных; экспрессивные же дети 
готовы имитировать «без отбора». Со своей стороны, мы согласны с 
этим, т. к. проверяли это различие и у русских референциальных/экс-
прессивных детей, обращаясь к ним с просьбой повторить пассивные 
конструкции в период, когда в их собственной речи этих конструк-
ций еще не было. Так (повторяя в данном случае эксперименты за-
падных исследователей) мы просили детей воспроизвести несколько 
фраз типа: Дедушка построил дом, Дедушка дом построил, Построил 
дедушка дом и т. п. и, наконец, Дом построен дедушкой. Дети легко 
повторяли предложения с даже не типичным (хотя и не «запретным») 
для русского языка порядком слов, но совершенно по-разному реаги-
ровали на последнее предложение (Дом построен дедушкой): часть 
детей либо молчала, либо заменяла пассив конструкцией с активным 
залогом: Дом построил дедушка. Другие же дети либо повторяли по-
следнее предложение (хотя сами они такие конструкции построить 
еще неспособны), либо даже произносили нечто бессмысленное типа 
*Дом построил дедушку. Между тем, хотя эти результаты и подтверж-
дают данные зарубежных исследователей, мы считаем прямое соот-
несение здесь с референциальными/экспрессивными детьми научно 
некорректным. Мы специально не употребляли в этом случае терми-
ны «референциальные дети»/«экспрессивные дети», поскольку эти 
данные были получены в ходе опыта (полноценным экспериментом 
назвать мы это не можем) с детьми существенно старше 3-х лет. Сами 
же исследователи, создавшие эту «типологию» детей, говорят о том, 
что она «работает» только до 3-х лет, хотя и не отрицают, что «следы» 
референциальности/экспрессивности сохраняются у детей и в более 
позднем возрасте, а частично — и у взрослых.

Впрочем, справедливости ради следует отметить, что настолько 
«чистые» результаты получаются не всегда. Так, был проведен экс-
перимент с 12-ю бывшими (если считать, что референциальность/
экспрессивность проявляется только до трех лет) референциальными 
и 12-ю экспрессивными детьми, определенными как таковые по осо-
бенностям речи фонетического и лексико-семантического характера 
за год до проверки особенностей имитации пассивных конструкций. 
В числе других предложений для имитации детям были предложены 
две пассивные конструкции — трехсловная (Картошка почищена ма-
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мой) и четырехсловная (Красивый цветочек взят Машей). Таким об-
разом, у 12-и референциальных и у 12-и экспрессивных детей было 
по 24 попытки воспроизвести пассивные конструкции. Дети находи-
лись в возрасте (в среднем около 4,5 лет), когда обычно пассивные 
конструкции в спонтанной речи появляются еще только у наиболее 
«продвинутых» детей. Результаты получились следующими. У рефе-
ренциальных детей было зафиксировано 9 верных воспроизведений, 
и это были дети, которые уже овладели или начали овладевать пассив-
ными конструкциями в спонтанной речи. 2 верных воспроизведения 
было зафиксировано и у экспрессивных детей, причем в спонтанной 
речи этих детей мы не обнаружили признаков появления пассивных 
конструкций. Данные результаты в основном подтверждают то, что 
речь детей референциальных развивается раньше, чем речь детей экс-
прессивных, однако также и демонстрирует то, что референциальные 
дети верно воспризводят пассивные конструкции лишь тогда, когда 
начинают овладевать ими в спонтанной речи. Что же касается раз-
личий у референциальных/экспрессивных детей, то они в основном 
касались количества и качества повторов с нарушением синтаксиче-
ских связей. Так, у референциальных детей было зафиксировано 4 
воспроизведения с нарушением синтаксических связей (например, 
Красивый цветочек взял Машей), а у экспрессивных — 10 (например, 
Картошка почищена мама, Почище мамой картошку). Помимо того, 
что таких ответов у экспрессивных детей было существенно больше 
(напомним, что количество референциальных и экспрессивных детей 
в эксперименте было одинаковым), бросалось в глаза и качествен-
ное различие неверных ответов: референциальные дети, даже если и 
не могли воспроизвести пассивную конструкцию целиком, воспро-
изводили ее ближе к тексту, чем экспрессивные, верно использова-
ли форму творительного падежа существительного, и только форма 
страдательного причастия оказывалась для них еще недоступной, 
почему и заменялась другой глагольной формой. Экспрессивные же 
дети (кроме двух случаев верного воспроизведения) вообще произ-
носили нечто бессмысленное (Почище мамой картошку — где глагол 
получает некую странную форму), либо (как ни странно) оказывались 
способны воспроизвести форму страдательного причастия, которое 
в своей спонтанной речи они еще не используют, но существитель-
ное при этом уже в нужную форму тв. пад. не ставили. Поэтому мы 
считаем, что этот эксперимент тоже частично подтверждает гипотезу 
о неспособности референциальных детей, в отличие от экспрессив-
ных, имитировать синтаксические конструкции, которых еще нет в их 
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спонтанной речи, однако оцениваем это подтверждание как неполное, 
неабсолютное: референциальные дети, действительно, не смогли вос-
произвести пассивные конструкции, если не овладели ими в спонтан-
ной речи, однако и экспрессивные дети тоже не продемонстрировали 
безусловную способность/склонность к такому вопроизведению, по-
скольку в большинстве случаев, когда пытались такие конструкции 
воспроизвести, воспроизводили их верно лишь частично. Впрочем, 
возможно, применительно к русскому языку более правильно учи-
тывать не количество верных воспроизведений синтаксических кон-
струкций, а количество верных воспроизвдений самих глагольных 
форм с пассивным залоговым значением (почищена и даже такие «не-
договоренные до конца» странные формы типа почище)? 

Кстати, возникает естественный вопрос: почему же в «классиче-
ской» американской науке по детской речи столько лет никак не опро-
вергалась аксиома, согласно которой несклонность имитировать не 
существующие в спонтанной речи конструкции относится ко всем 
детям? Вывод, очевидно, напрашивается: по всей видимости, в зону 
внимания исследователей попадали в основном референциальные 
дети. Почему это так и (главное) какие из этого следуют выводы — 
еще одна важная проблема (см. об этом далее).

Итак, в области грамматики мы, вслед за Э. Бейтс с соавторами, 
констатируем более очевидную склонность референциальных детей 
строго следовать грамматическим правилам. Только если у англого-
ворящих детей это в основном проявляется в области синтаксиса, то 
у русскоговорящих — в области морфологии (что естественным об-
разом объясняется особенностями английского и русского языков). 
Данный вывод приводит к размышлениям более обобщенного свой-
ства. Означает ли сказанное, что референциальные дети в большей 
мере, чем экспрессивные, конструируют свою языковую систему? 
Вопрос этот не относится к числу простых. Будучи вслед за западны-
ми и отечественными исследователями (Д. Слобином, М. Томазелло, 
С. Н. Цейтлин и др.) сторонниками теории так называемого конструк-
тивизма, мы всецело согласны с тем, что ребенок сам конструирует 
для себя систему родного языка, продвигаясь путем создания окка-
зиональных систем от элементарной первичной к все более и более 
совершенным и, наконец, к соответствующей узусу. 

Однако, с нашей точки зрения, — это все-таки лишь «генераль-
ная линия». Степень «конструкторского участия» в этом построении 
языковой системы у разных детей может быть различна. Некоторые 
дети (референциальные) сначала создают самый общий «каркас» сво-
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его «дома» (первичную простейшую систему), а затем строят его из 
«кирпичиков», «примеряя» каждый из них, подыскивая для него все 
более и более подходящее место. Именно поэтому эти дети допускают 
больше ошибок: общий «каркас» (генерализованная первичная язы-
ковая система) заставляет их подчиняться в первую очередь общей 
идее «строительства» (основным системным правилам), а отделку 
всяких мелких «строительных деталей» типа «балкончиков» (более 
мелких, менее системных правил, отступлений от правил) на началь-
ных этапах строительства — игнорировать. Экспрессивные же дети 
тоже строят свой «дом» (собственную языковую систему). Они тоже 
не получают его извне, в готовом виде. Однако степень их участия в 
активном конструировании — несколько иная. Они строят «блочный 
дом», берут из инпута готовые «блоки». Поэтому и грамматических 
ошибок у них меньше: готовый «блок» уже содержит в готовом виде 
и хорошо отделанную строительную деталь, «балкончик» (например, 
верную падежную форму с соответствующим узуальным предлогом 
и флексией — на стадии, пока сам ребенок их конструировать еще не 
умеет). Разумеется, в строительстве этого «блочного дома» применя-
ются и «кирпичики», т. е. в каких-то случаях ребенок пытается при-
менить правило — отсюда и ошибки, формообразовательные и слово-
образовательные (хотя и нечастые), у экспрессивных детей. Между 
тем все же в основном эти дети строят из блоков. Возникает вопрос: 
весь ли «дом» экспрессивные дети строят из взятых из инпута «бло-
ков»? Разумеется, нет. В этом нет необходимости. В любом многоэ-
тажном доме — масса однотипных блоков. Экспрессивным детям нет 
нужды дожидаться, когда же инпут «поставит» им нужный блок. Они 
могут сами его воспроизвести, имитировать. При этом имитация (воз-
вращаясь к лингвистическим терминам) совершенно не обязательно 
должна быть дословной, это может быть и «имитация конструкции», а 
это и есть основной путь постижения языка экспрессивными детьми: 
имитация и аналогическое конструирование. Если референциальные 
дети — в большей мере «генерализаторы», то экспрессивные, как мы 
полагаем, — в большей мере «имитаторы». Таким образом, возможно, 
природа позаботилась об этих экспрессивных детях. Они (напомним, 
обычно поздно заговорившие, однако при этом, подчеркнем, абсолют-
но нормальные в интеллектуальном плане) должны быстро нагнать 
своих сверстников с ранним речевым развитием, и в таком случае при 
конструировании своего «дома» получится быстрее и надежнее, если 
не возиться с мелкими «кирпичиками», а брать готовые «блоки». 



глава  258

2.3.3. Имя существительное  
или личное местоимение?

В качестве одного из центральных различий речи референциаль-
ных/экспрессивных детей в зарубежной литературе с самого начала 
упоминалась несклонность референциальных детей к использованию 
личных местоимений, замена их существительными — в отличие от 
склонности к личным местоимениям экспрессивных детей, которые 
с самого начала своей активной речи используют местоимения (по-
чему их иногда называют еще «прономинальными» детьми). Иными 
словами, для референциальных детей характерны высказывания типа 
Маша хочет кушать (о себе), а для экспрессивных — Я хочу кушать 
(с самого начала). Любопытно, что многие взрослые люди, и даже 
специалисты, убеждены в том, что замена местоимений существи-
тельными характерна для всех детей. Забегая вперед, отметим, что в 
речи некоторых детей (экспрессивных), действительно, местоимения 
появляются очень рано, а этапа замены местоимений существитель-
ными просто нет. Безусловно, такое различие не может быть случай-
ным, что и заставляет задуматься над его причинами. 

Итак, самый факт, что многие дети поначалу, говоря о себе, исполь-
зуют не местоимение 1 л., а свое личное имя (не я хочу, а Петя хочет), 
не подлежит сомнению. Вопрос заключается не в том, действительно 
ли дети это делают, а в том, почему они это делают. Ответ на этот во-
прос представляется на первый взгляд достаточно очевидным: не бу-
дучи поначалу в состоянии осознать дейксис, рече-ролевую функцию 
местоимения (с лингвистической точки зрения), а также не вычленяя 
еще себя из окружающего мира и воспринимая себя как бы с точки 
зрения (психологической) других людей, ребенок создает временную 
защиту, позволяющую обозначать себя понятным для собеседника об-
разом и при этом обходиться без выбора, как себя обозначить: я или 
ты, — до тех пор, пока этот выбор он еще осуществлять не может. 
Что же касается взрослых, они интуитивно помогают ребенку соз-
дать эту защиту, помогают найти, подсказывают ту речевую форму, 
при которой ребенок может пока обходиться без решения вопроса о 
дейктической функции местоимений. На ранних этапах, как известно, 
взрослые часто говорят ребенку, к примеру, не Ой, как ты хорошо 
прыгаешь, а Ой, как Петя хорошо прыгает. Взрослые даже изобра-
жают перед ребенком нечто типа диалогов, подсказывая ребенку его 
речевую реакцию: Это кто сломал? — Это Петя сломал. 
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Вместе с тем, как выясняется, такие замены местоимений суще-
ствительными характерны не для всех детей (только для референци-
альных), и, соответственно, в исследовании вариативности речевого 
онтогенеза обойти эту проблему просто невозможно.

Для того чтобы понять причины этих различий, следует сначала 
хотя бы коротко (подробнее см. [Доброва 2003; 2005]) обсудить во-
прос о том, как вообще дети осваивают личные местоимения, как они 
«догадываются», что о себе надо говорить я, а о собеседнике ты: ведь 
они не могут здесь просто имитировать речь собеседника, который 
использует эти слова релятивной семантики, эти «шифтеры», как бы 
«наоборот», употребляя я по отношению к себе, взрослому человеку, 
и ты — по отношению к ребенку.

В начале 1980-х гг. возникли исследования, в которых высказыва-
лась парадоксальная, на первый взгляд, идея — предположение о том, 
что дети на начальноми этапе могут продуцировать личное местои-
мение, не понимая его значения. Так, Р. Чарни [Charney 1980], исходя 
из того, что освоение местоимений неразрывно связано с освоением 
диалога, пришла к выводу, что использование и понимание местои-
мений ребенком обусловливается его речевой ролью. Так, по мнению 
Р. Чарни, на начальном этапе, когда ребенок выполняет речевую роль 
говорящего, он продуцирует личное местоимение 1-го л., но не по-
нимает его значения. В то же время, выполняя речевую роль слушаю-
щего, ребенок понимает местоимение 2-го л., но не использует это 
местоимение в продуцировании. С точки зрения Р. Чарни, ребенок в 
усвоении личных местоимений 1 и 2 л. проделывает следующий путь: 
от незнания — к освоению личных местоимений как привязанных 
только к определенной личности, затем — к пониманию зависимости 
личного местоимения от речевой роли, но только по отношению к са-
мому себе, и лишь потом — к нормативному пониманию зависимости 
выбора местоимения от речевой роли. Что же касается местоимения 
3 л., то, по данным Р. Чарни, здесь ребенок не проходит этапа, на кото-
ром местоимение привязывается только к определенной личности. 

Выводы Р. Чарни были подвегнуты критике в работах С. Чиат 
[Chiat 1981; 1986]. В своих исследованиях С. Чиат исходит из посыл-
ки, что при освоении местоимений дети обязательно должны создать 
лингвистическую генерализацию. Основной причиной взаимозамен 
местоимений 1 и 2 л. С. Чиат считает не то обстоятельство, что ре-
бенок не может отличить себя от собеседника концептуально, а то, 
что ребенок совершает генерализацию, объединяя я и ты в общий 
концепт участника беседы. Существенное место в работах С. Чиат за-
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нимает полемика с вышеизложенными положениями работ Р. Чарни. 
Так, С. Чиат в принципе не соглашается с положением Р. Чарни, что 
ребенок может понимать ролевую функцию местоимения, но только 
применительно к самому себе, т. е., например, что ребенок может осо-
знать: о самом себе он должен говорить я, но в то же время не пони-
мать, когда то же самое по отношению к себе самому делает кто-то 
другой. Аргументация С. Чиат такова: ребенок должен был откуда-то 
понять, что о самом себе надо говорить я, а понять это он мог, толь-
ко совершая генерализацию, наблюдая, как это самое делали другие 
люди. Разумеется, эта логика выглядит весьма убедительно, однако, 
забегая вперед, отметим, что мы с нею согласиться не можем по одной 
причине: материал лонгитюдных наблюдений за речевым поведением 
русских диад мать-ребенок показывает, что в некоторых случаях про-
слеживается совсем иной путь постижения ребенком необходимости 
говорить о себе я (путь, при котором мать обучает этому ребенка, а он 
это усваивает — без всякой генерализации), что ставит под сомнение 
данный вывод С. Чиат.

Соответственно, поскольку практический материал показывает, 
что есть дети, для которых не характерна стадия замен местоимений 
существительными, возникает вопрос: если дело обстоит подобным 
образом — так, как это представляется С. Чиат, — то почему тогда не 
все дети проходят подобную стадию, почему имеются дети, которые 
с самого начала, как только начинают говорить, называют себя не по 
имени, а используют личное местоимение я? В упоминавшейся выше 
научной литературе, посвященной вопросу о существовании детей не 
только референциальных (номинативных), но и экспрессивных (ме-
стоименных), четкого ответа на этот вопрос мы не находим.

Обратимся к имеющимся в нашем распоряжении фактам речи де-
тей, находящихся в указанном отношении на крайних «полюсах» (за-
метим, что здесь и далее мы опираемся на записи речи детей, произ-
веденные с весьма различной степенью подробности, вследствие чего 
не всегда можем быть абсолютно уверены в том, что имеющиеся в 
нашем распоряжении использования местоимений действительно яв-
ляются первыми у данного ребенка; в особенности это касается речи 
Поли С. и Тани К; записи же речи других детей, например, Вари П., 
настолько подробны и тщательны, что на них мы можем полагаться 
с абсолютной уверенностью). Так, Варя П. с самого начала речевой 
активности называла себя по имени и только по имени: например, 
Варенька читать (читает) (Варя П., 1;3.7), Варенька бай-бай (хочет 
спать и ложится) (Варя П., 1;3) и т. д. Склонность данного ребенка на-
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зывать себя по имени является настолько сильной и отчетливой, что 
сохраняется весьма долго: так, даже достигнув возраста 1;7 (сам по 
себе возраст небольшой, но Варя в этом возрасте говорит уже очень 
хорошо), она в основном говорит о себе, используя личное имя. 

Речевая стратегия других детей в указанном отношении может 
быть совсем иной. Так, первые же из зафиксированных реплик Иры Л. 
содержат личное местоимение я: А эту, я эту, эту, эту (тянется к дру-
гой книжке) (Ира Л., 1;7.15); Мама: А кто порвал книжку? — Ира: Я 
(Ира Л., 1;7.15) и т. п. При этом такие дети исключительно последо-
вательны в использовании местоимения 1-го л. по отношению к себе: 
так, ни в одной имеющейся записи речи Иры Л. от 1;3 до 2;2.6 она ни 
разу (!) не назвала себя по имени. Разумеется, не все дети могут быть 
столь бесспорно отнесены к группе называющих себя с помощью име-
ни или же с помощью личного местоимения. Так, в речи Сени Ч. уже 
две первые конструкции, обозначающие себя как субъект действия, — 
прямо противоположны в интересующем нас отношении: Сеня кака-
ет в горшок (Cеня Ч., 1;7.7) и Я везу (Сеня Ч., 1;7.15). Отметим, что 
у некоторых детей, когда в речи с самого начала сосуществуют обе 
формы самореференции, мы обнаруживаем функциональные или 
коннотативные различия этих форм (подробнее см. [Доброва 2003: 
133–139]). Возможно, что для русских детей даже более показательно 
сравнение детей не по первым употреблениям я или соответствующей 
формы личного имени (им. пад.), а по тому показателю, какая форма в 
их речи появляется первой — косвенно-падежная форма местоимения 
(мне, у меня и др.) или же косвенно-падежная форма имени (Пете, 
у Пети). Если мы сравним наших информантов по этому показате-
лю, то разделение детей окажется более рельефным: с формы мне, 
у меня и т. п. явно начинали Женя М., Поля С., Сеня Ч., Ира Л. и 
Кирилл Б.; с форм типа Пете, у Пети, безусловно, начинали Таня К., 
Аня С., Варя П. и, вероятно, Ваня П. (неуверенность в последнем слу-
чае объясняется малым количеством информации об этом периоде его 
развития). Только в отношении Фили С. выводы представляются не-
однозначными, что мы объясняем несколько специфическим речевым 
поведением его матери, постоянно побуждавшей ребенка то произно-
сить я (Скажи я...), то произносить личное имя (Скажи Филя...).

Итак, достаточно очевидным можно признать факт, что есть дети, 
которые с самого начала называют себя по имени, и есть такие, кото-
рые, начав говорить, сразу используют личные местоимения (при том, 
что многие дети представляют собой как бы «смешанный тип»), что 
согласуется с делением детей на два основных типа. Так, Варя П., дей-
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ствительно, похожа на «классического» референциального ребенка, а 
Ира Л., напротив, — на экспрессивного.

Итак, почему же одним детям требуется слово-«помощник» (лич-
ное имя) для осуществления начальной коммуникации, а другим — не 
требуется? 

Во-первых, мы полагаем, что ответ на этот вопрос, возможно, сле-
дует искать в возрасте, когда каждый конкретный ребенок начинает 
говорить. Обратим внимание на то, что использующие по отноше-
нию к себе на ранних стадиях личное имя дети — это дети, рано за-
говорившие, в то время как с самого начала использующие личное 
местоимение дети — это обычно дети, заговорившие поздно. Пред-
ставляется, что картина такова: имеются дети, начинающие говорить 
рано, в целом их речевое развитие, что называется, «не по возрасту». 
Однако, по-видимому, существуют какие-то языковые явления, кото-
рые ребенок, даже рано развивающийся, до определенного возраста 
освоить не в состоянии, что предопределяется слишком сложными 
для данного возраста психическими процессами, которые требуются 
ребенку для усвоения этих фактов языка. К таким — недоступным с 
точки зрения психологии на ранней стадии возможностям — относит-
ся возможность понять наличие различных точек зрения — как про-
странственных, так и рече-ролевых, в диалоге. Поэтому-то рано заго-
ворившие дети нуждаются поначалу в использовании личного имени 
для самореференции (привычку к чему некоторые из них могут сохра-
нять относительно долго). Отметим, что данная субституция, очевид-
но, как показывают записи, не тормозит речевого развития ребенка 
в других отношениях, поскольку не препятствует коммуникации, а, 
напротив, дает ребенку возможность спокойно «оглядеться» и, когда 
психологически ребенок будет к этому готов, разобраться в дейктиче-
ской функции местоимений. Если же ребенок начинает говорить от-
носительно поздно, то он к этому моменту психологически уже впол-
не готов осознать дейктическую функцию местоимений 1-2 л., что он 
и демонстрирует с самого начала продуктивной речи. Вспомним при 
этом, что референциальные дети обычно начинают говорить рано, а 
экспрессивные — позднее (хотя, разумеется, могут быть и какие-то 
исключения; это вовсе не «жесткий закон»).

Во-вторых, можно предложить и еще одно объяснение. Бесспор-
но, что часть детей заменяет на начальном этапе местоимения 1-2 л. 
существительными. Другие дети, казалось бы, этого не делают. Од-
нако нельзя ли предположить, что, используя с самого начала своей 
речи эти местоимения, дети второго типа (если они не относятся к 
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числу особенно поздно заговоривших) «внутренне» превращают их 
в существительные, т. е., сохраняя «оболочку» местоимения, превра-
щают их, по сути дела, в существительные (лишают дейктичности, 
прикрепляя, например, «я» лишь к себе, тем самым превращая его в 
нечто типа личного имени), избегая необходимости осознания дейк-
сиса таким путем? Иными словами, мы предполагаем, что это местои-
мение я, так рано появляющееся в речи некоторых (экспрессивных) 
детей, не является истинным местоимением — в первую очередь, с 
точки зрения грамматики. Да и как это «местоимение» может быть 
«грамматическим знаком» на этапе, когда продуктивной грамматики у 
ребенка еще нет? Дело в том, что на раннем этапе речевого онтогенеза 
продуктивной (активной) грамматики нет еще ни у референциальных, 
ни у экспрессивных детей, только проявляется это по-разному: у ре-
ференциальных детей — в «телеграфном стиле» (см. выше — сло-
ва в первоформах, без служебных частей речи), а у экспрессивных 
детей (наряду с какими-то отдельными проявлениями «телеграфного 
стиля») — в наличии «готовых», взятых из инпута конструкций, не 
сконструированных самостоятельно. Если принять это утверждение, 
становится понятным, как может появиться местоимение в речи эк-
прессивных детей так рано — на «дограмматической» стадии.

В таком случае получается, что при освоении персонального дейк-
сиса дети в любом случае поначалу избегают дейктических элемен-
тов (только у одних детей это находит формальное выражение, а у 
других «прячется» в форме как будто бы дейктического элемента). 
Такое предположение соответствует выдвигавшейся нами гипотезе 
[Доброва 2003; 2005] о следующем пути освоения шифтеров (не толь-
ко личных местоимений, но и, например, терминов родства) детьми: 
от «ярлыка» — к эгоцентрическому восприятию и лишь затем — к 
узуальному восприятию. Правда, в случае с личными местоимения-
ми, возможно, этап «ярлыка» и этап эгоцентрического восприятия 
местоимения (тоже «ярлыкового» по своей сути) могут существовать 
или по принципу «либо — либо» или же сосуществовать. 

Наконец, можно выдвинуть и еще одно предположение: возмож-
но, это речевая стратегия матери влияет на то, использует ли ребенок 
на ранеем этапе своего развития местоимения или заменяет их суще-
ствительными.

Неверно было бы полагать, что существует прямая зависимость 
между частым/редким использованием местоимений в речи матери 
и соответствующим их использованием ребенком. Однако характер 
речи ребенка вообще определяется двумя основными факторами — 
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его собственными предрасположенностями и речевым поведени-
ем матери, что, в частности, касается и освоения ребенком системы 
личных местоимений: последовательности, речевых предпочтений, 
скорости освоения и др. Мать, наверное, не может принципиально 
изменить того, что заложено в ребенке, однако ее речевое поведение 
может способствовать развитию каких-то тенденций или, напротив, 
препятствовать их развитию. Обратимся, например, к речевой страте-
гии матери Фили С. Эту мать скорее можно отнести к типу «директив-
ных»: в ее речи отмечено большое количество императивов и других 
средств социальной регуляции поведения ребенка, она постоянно пы-
тается заставить его произнести то или иное слово, повторить за ней 
ту или иную конструкцию (Скажи...), подолгу настаивает на своем. 
Так она добивается, чтобы ребенок говорил о себе я, и в конечном 
итоге достигает своей цели: Филя начинает произносить я, но на пер-
вых порах это всего лишь эхоимитации, которые, казалось бы, мало в 
чем способствуют продвижению ребенка вперед. Между тем вскоре 
ребенок начинает использовать местоимение я и самостоятельно: оче-
видно, постоянно заставляя ребенка повторять за ней местоимение, 
мать все же способствовала усвоению его в первичной, индексальной 
функции.

 Этот вывод позволяет нам добавить свои аргументы к описанной 
выше дискуссии между С.Чиат и Р. Чарни: может ли ребенок понимать 
ролевую функцию местоимения, но только применительно к самому 
себе, в то же время не понимая, если то же самое делает по отноше-
нию к себе самому другой человек (например, говорить о себе я, но 
не понимать, о ком идет речь, если о себе говорит я другой человек). 
Может ли ребенок понять, что о себе он должен говорить я, каким-то 
иным путем, кроме как путем генерализации? Пример с Филей, как 
нам представляется, показывает, что дети могут в каких-то случаях 
получать представления о том, что они должны говорить о себе я не 
только за счет произведенной самостоятельно генерализации, но и 
«в готовом виде», если мать будет, например, придерживаться такой 
речевой стратегии: произносить какие-то реплики как бы от имени 
ребенка, с использованием местоимения я, заставляя его их повторять 
и тем самым привыкать к использованию этого местоимения по от-
ношению к себе в речи. 

Что же касается того, понимает ли при этом ребенок ролевую 
функцию местоимения я только по отношению к самому себе или же 
и по отношению к другим, — на этот вопрос ответить может только 
эксперимент. Такой эксперимент был проведен нами в 1995–1997 гг. 
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с 39 детьми 17–37 месяцев. Он проверял как восприятие детьми ме-
стоимений 1 и 2 лица единственного числа, так и способность их к 
адекватному продуцированию этих местоимений. Например, экспе-
риментатор, мама и ребенок рисовали картинки, после чего ребенок 
должен быть ответить на вопросы: Какую картинку нарисовал ты? 
Какую картинку нарисовала я? — проверка адекватности восприя-
тия местоимений. Способность же детей правильно использовать ме-
стоимения я/ты проверялась вопросами типа Кто держит в руках 
зайца?. Обнаружилось, что на стадии, которую мы назвали стадией 
эгоцентрического восприятия местоимений, дети могут адекватно ис-
пользовать местоимение я (Кто держит зайчика? — Я — когда дер-
жит его сам ребенок), но не уметь соотносить это местоимение с со-
ответствующим денотатом, когда слово я произносит другой человек 
(например, на вопрос экспериментатора Какую картинку нарисовала 
я? — указывать на картинку, нарисованную им самим или его мамой). 
Таким образом, результаты показали, что дети начинают с понимания 
только местоимения ты, а произносят сначала только местоимение я, 
что является иллюстрацией детского эгоцентризма и показывает, что 
на самых начальных стадиях личные местоимения воспринимают-
ся детьми как жесткие десигнаторы, референциально закрепленные 
только за самим ребенком, а не как дейктические знаки (интересую-
щихся отсылаем к [Доброва 1999: 20–21; 2003: 118–128]).

Таким образом, очевидно, наряду с генерализацией, существует 
и иной путь постижения семантики слов, даже таких неординарных, 
как слова с релятивной семантикой. Идущий по этому пути ребенок 
опирается не столько на логику мышления, сколько на имитацию. 

Данный вывод позволяет нам понять причину, почему референци-
альные дети вынуждены на раннем этапе своего речевого развития за-
менять личные местоимения существительными, а экспрессивные об-
ходятся без этого, с самого начала используя местоимения. Основным 
механизмом освоения языка для референциальных детей является ге-
нерализация, а для экспрессивных — имитация (а также дифференци-
ация), о чем подробно пойдет речь в Главе 7, посвященной базовым и 
вспомогательным механизмам освоения языка в аспекте вариативно-
сти речевого онтогенеза. Референциальному ребенку, действительно, 
чтобы начать использовать личные местоимения, требуется (как это 
отмечает С. Чиат) совершить генерализацию — понять, что говоря-
щий говорит о себе я, а о собеседнике ты, а слушающий должен вос-
принимать я как обозначение собеседника, а ты — как обозначение 
слушающего, адресата речи. Разумеется, на самом раннем этапе на 
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такую генерализацию дети (даже «продвинутые» референциальные) 
неспособны, почему и вынуждены прибегать к субституции личных 
местоимений существительными. Экспрессивные же дети находятся 
в другой ситуации. Генерализация — не их сильная сторона, зато их 
сильная сторона — имитация. Они слышат, что люди говорят о себе я. 
Правда, одного восприятия недостаточно, чтобы ребенок стал ими-
тировать такое речевое поведение. Однако если к этому добавляется 
соответствующая стратегия матери, как бы обучащей своего ребенка 
использовать по отношению к себе я (Скажи: Я хочу...), ребенок на-
чинает использвать личное местоимение — сначала в качестве эхо-
имитаций12, повторяя за матерью, а затем и самостоятельно. Насколько 
это местоимение на самом деле является местоимением — это другой 
вопрос (как отмечалось выше, мы полагаем, что оно на самом деле не 
является таковым, поскольку является жестким десигнатором, привя-
занным к одному референту — самому ребенку, почему мы и считаем, 
что оно скорее функционально ближе к существительным, к личным 
именам — подробнее в [Доброва 2003: 152]), однако формально — 
это личное местоимение. В этом мы и видим причину ранней возмож-
ности для экспрессивных детей использовать личные местоимения.

2.4.		различия 	в	Области 	фОнОлОгии

Различия в области фонологии представляются нам очень су-
щественными — как потому, что они действительно очень реальны 
и ощутимы, так и потому, что их легче и быстрее всего «измерить» 
в эксперименте.

Одно из бросающихся в глаза различий — это то, что у экспрес-
сивных детей на ранних этапах наблюдается «каша во рту», т. е. не 

12 Упомянутые выше результаты наблюдений за спонтанной речью детей 
и эксперимента, как можно видеть, привели нас к выводу о возможности 
для детей имитации без понимания (о чем мы и писали в вышеуказанной 
монографии еще в 2003 г.). Возможность имитации с пониманием и без по-
нимания обсуждали такие зарубежные исследователи, такие как [Clark 1977; 
MacWhinney 1982; Snow 1981] и др. В отечественной онтолингвистике также 
немало сторонников того, что у детей возможна имитация и без понимания. 
Так, М. Д. Воейкова указывает на то, что на раннем этапе речевого развития 
ребенка адекватное употребление грамматических конструкций возможно до 
осознания соответствующих значений, оно не сознательно, осуществляется 
без понимания, в силу подражания взрослым [Воейкова 2011: 12].
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просто сложно разобрать, что именно они сказали, но и сложно соот-
нести произносимые ими звуки с теми или иными фонемами или их 
оттенками. Данное различие вовсе не означает, что речь референци-
альных детей всегда легко понять — просто произносимые ими звуки 
существенно легче атрибутировать.

В качестве следующего различия Э. Бейтс с соавторами отмечают 
наличие/отсутствие «фонологического постоянства», т. е. (дословно 
по Э. Бейтс) «произносит или нет ребенок данный тип слов одина-
ковым образом». Поскольку более точных указаний на то, что и как 
в этом отношении измерялось американскими исследователями, мы 
не обнаружили, то позволили себе разработать собственную систему 
проверки. 

Во-первых, мы измеряли «фонологическое постоянство» в суб-
ституции согласных. Проверялось, как на данном синхронном срезе 
ребенок заменяет трудные для него согласные. Практически субсти-
туция согласных наблюдается в речи всех детей, это известное явле-
ние (подробнее см., например, в [Доброва 2011б]), однако в данном 
случае вопрос заключается в том, насколько последовательно ребенок 
заменяет требующийся звук другим. Естественно, речь идет только о 
синхронном срезе: на протяжении речевого развития ребенка, разуме-
ется, один субститут может меняться на другой. В данном же случае 
имеется в виду субституция, например, в пределах одного дня или 
даже одной десятиминутной видеозаписи, т. е. наличие/отсутствие 
«единомоментного» постоянства в субституции. 

Так, в речи экспрессивных детей один и тот же звук в равноценных 
фонетических позициях в течение нескольких минут может несколько 
раз замениться по-разному. К примеру, в одной и той же записи речи 
Кати С. (2;6 — эксперимент с 36 детьми) звук [ш] заменялся то зву-
ком [с] (*/ку́саит/ — кушает и т. п.), то звуком [с’] (*/с’а́ик/ — шарик 
и др.), а один раз вообще был произнесен правильно (*/ху́ша/ — хрю-
ша).

В речи же референциальных детей обычно наблюдается посто-
янство субституции — один и тот же звук последовательно заменя-
ется одним и тем же (на данном синхронном срезе, т. е. в пределах 
именно данной «промежуточной» фонологической идиосистемы). 
Например, в том же эксперименте Юля Ч. (2;2) всегда заменяет 
[ч’] на [т’]: /т’ит’а́т’/ — читать, /т’ипал’и́на/ — Чипполино и даже 
/ маму́н’ит’ка/ — мамулечка, где тот же звук встретился не в изолиро-
ванном виде, а в составе кластера.
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Разумеется, сказанное не означает, что в речи экспрессивных детей 
никогда не наблюдается постоянства субституции согласных, а в речи 
референциальных детей оно наблюдается всегда: и в речи экспрессив-
ных детей какие-то звуки могут заменяться последовательно, и в речи 
детей референциальных в каких-то случаях может встречаться непо-
следовательность. Поэтому достаточным основанием для определе-
ния наличия/отсутствия постоянства в субституции мы считали про-
центный показатель — наличием постоянства мы считали 70 и более 
процентов случаев постоянства. Впрочем, чаще всего 70 % «рубеж» 
был условным, т. к. у большинства детей постоянство наблюдается 
либо в очевидном большинстве случаев, либо не наблюдается — тоже 
в очевидном большинстве случаев.

Во-вторых, мы измеряли постоянство в упрощении кластеров — 
опять же на синхронном срезе. Если для речи взрослых характерно 
упрощение кластеров, состоящих из 4-х и 3-х согласных, то дети в 
этом плане идут еще дальше, сокращая также и кластеры из двух со-
гласных. Как показывают данные экспериментов, имеются кластеры, 
которые все дети упрощают обычно однотипно. Так, в кластерах, 
содержащих звуки [р], [р’] в сочетании и со щелевыми, и со смыч-
ными, на стадии, когда дрожащие еще не артикулируются, выпада-
ет, естественно, дрожащий: */дуго́j/ — другой, */кава́т’/ — кровать, 
*/ папа́л/ — пропал. В сочетании «щелевой + смычный» у большинства 
детей, если происходит упрощение кластера, то выпадает щелевой (на 
это указывал еще А. Н. Гвоздев [Гвоздев 2007: 125]): */п’иjо́т/ — впе-
ред, */до́га/ — долго, */тут’и́т/ — стучит, */н’игав’и́к/ — снеговик 
и т. д. — мы специально привели примеры разных кластеров ([ф’п’], 
[лг], [ст], [сн’]), содержащих различные щелевые (как серединные, 
так и латеральные) и различные смычные (как взрывные, так и носо-
вые), находящихся при этом в разных позициях в слове — в абсолют-
ном начале слова и не в абсолютном начале, — чтобы подчеркнуть 
последовательность тенденции к сокращению кластеров «щелевой + 
смычный» за счет «выбрасывания» щелевого у различных детей. При 
этом имеются кластеры, которые дети могут упрощать по-разному. 
Так, в сочетании двух смычных, в том числе смычных носовых (на-
пример [кн’]), может выпадать как первый, так и второй (и /н’и́с’ка/, 
и /к’и́с’ка/– книжка). В сочетании двух щелевых (например, [хл’]) мо-
жет также выпадать как первый, так и второй (и */хэ́п/ и */лэ́п/– хлеб). 
Такие кластеры более интересны для проверки наличия/отсутствия 
различий у референциальных и экспрессивных детей. Как показали 
результаты, различия, действительно, имеют место. Например, в со-
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четании двух смычных у экспрессивного Ярослава Ш. (эксперимент 
с 19 детьми 1;8–3;0) в одной и той же записи встретились 2 вариан-
та упрощения кластера — и */мога/ и */но́га/ (много). Данный при-
мер интересен тем, что упрощены по-разному не просто однотипные 
кластеры, а один и тот же кластер ([мн]), причем в одном и том же 
слове. У референциальной же Ани Ф. (2;7 — эксперимент с 36 деть-
ми) фиксируем: */ба́т’ик/ — бантик, */д’э́/ — где, */ат’э́ка/ — аптека, 
т. е. наблюдается единообразие в упрощении кластеров «смычный + 
смычный» ([н’т’], [гд’], [пт’]) (выпадает первый из них), причем, что 
интересно, кластеры эти в значительной степени различны — они мо-
гут содержать только смычные взрывные или также и носовые, могут 
находиться как в абсолютном начале, так и в середине слова.

В сочетании двух щелевых ([зв’] и [сл’]) у экспрессивной Даши Д. 
(2;5) выпадает то первый, то второй: ср. */в’э́р’/ — зверь, но */с’о́т/ — 
слёт; у экспрессивного Алеши К. (2;11) — тоже нет постоянства, но 
эти же два кластера ([зв’] и [сл’]) упрощаются противоположным об-
разом: */з’э́j/ — зверь, но */л’о́т/ — слёт. В аналогичных кластерах 
([св’], [лс’], [л’ш]) у референциального Коли Б. (2;5) всегда выпада-
ет первый из щелевых: */в’э́т’ит/ — светит, */к’ида́с’а/ — кидался, 
*/ баша́jа/ — большая.

Даже в произнесении кластера «щелевой + смычный», упрощая 
который большинство детей обычно, как указывалось выше, «выбра-
сывает» щелевой, у некоторых экспрессивных детей, вопреки этой об-
щей детской тенденции, наблюдается непостоянство: экспрессивная 
Даша Д. (2;5): */ка́ф/ — шкаф, */да́ч’а/ — сдача, но */з’э́с’/ — здесь. 
У референциальных же детей в этом типе кластера выпадения смыч-
ного мы вообще не наблюдали.

В речи референциальных детей постоянство в упрощении класте-
ров проявляется и в том, что при произнесении данного типа кластера 
либо упрощение есть во всех случаях (или в подавляющем большин-
стве), либо его нет вообще. Для экспрессивных же детей характерно 
то упрощать кластер, то произносить аналогичный кластер полно-
стью, т. е. склонность к «артикуляционному колебанию» у них, оче-
видно, носит затяжной характер. Так, экспрессивная Ксюша (1;11) 
даже с одним и тем же кластером ([пт’] и [ст]), причем при произне-
сении одного и того же слова, в пределах одной и той же видеозаписи, 
поступала по-разному: то */т’и́ч’к’и/, то */пт’и́пк’и/ — птички; то */
саи́т/, то */ таи́т’/ — стоит.

Сравним также следующие 2 примера. Первый пример — записи 
речи (экспрессивной) девочки Насти (записи сделаны на одном и том 
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же этапе речевого развития, на протяжении нескольких дней): [к] уб-
ничка, [л’]убитька (клубничка), я[бл]око, я[б]око (яблоко), [п] атье 
(платье). Как видим, из 5-ти случаев, когда следовало воспроизве-
сти кластер «смычный взрывной + щелевой боковой» в одном слу-
чае ребенок вообще не упростил кластер, воспроизвел его целиком, 
в одном — выкинул смычный взрывной, в трех — выкинул, напро-
тив, [л]. При этом склонность к непостоянству в упрощении класте-
ров выражалось у этого ребенка и в том, что одно и то же слово, как 
можно видеть, воспроизводилось по-разному.

Второй пример — референциальный мальчик Максим. Ниже — 
выписки из записей его речи (тоже — на протяжении одного и того 
же этапа речевого развития): [п]атье (платье) — 3 раза, [п]ацет (пла-
чет) — 2 раза, [к]убицка (клубничка), [г]упий (глупый). Как видим, 
во всех 7 случаях, требовавших воспроизведения того же кластера 
(смычный взрывной + щелевой боковой), этот ребенок поступал еди-
нообразно — выкидывал [л].

Таким образом, можно сделать вывод, что, наряду с наличием/от-
сутствием постоянства в субституции согласных, референциальные и 
экспрессивные дети различаются также и наличием/отсутствием по-
стоянства в упрощении кластеров (что, кстати, логично коррелирует 
их склонностью/несклонностью к соблюдению «генеральных» пра-
вил в грамматике, к морфологическим сверхгенерализациям).

Наконец, для референциальных детей, как пишут Э. Бейтс с соав-
торами, характерно внимание к сегменту, в то время как для экспрес-
сивных — к суперсегменту, что, в частности, проявляется в склонно-
сти/несклонности к слоговой элизии. Кстати, в нашей отечественной 
науке еще с XIX в. из исследований И. А. Сикорского [Сикорский 
1881] было известно о детях «звуковых» и «слоговых»: первые (рефе-
ренциальные — в современной терминологии), если не могут произ-
нести слишком длинное для них слово, как бы «выламывают» из него 
«кусочек», но уж его произносят относительно правильно; вторые же 
(экспрессивные) в такой ситуации скорее «набрасывают общий ри-
сунок» слова, воспроизводят его ритмико-мелодическую структуру, 
произнося верное количество слогов и ставя «на место» ударение, од-
нако при этом не заботясь о таких «деталях», как адекватное произне-
сение звуков — в особенности, заметим, согласных. Приведем такие 
примеры. Так, референциальный Саша Ж., силясь произнести магни-
тофон, четко и ясно сказал */тахо́н/, референциальная Алина К., про-
износя то же слово, — */фо́н/. Ср.: у экспрессивной Тамары В. (2;3) 
это слово получилось как */анаао́н/. Референциальная Юля Ч. (2;2) 
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велосипед произносит как */ип’э́т/, а экспрессивная Тамара В. (2;3) — 
как */лалал’ит’э́/. Примеров подобного рода различий — склонности 
к слоговой элизии в многосложных словах у референциальных детей 
и отсутствия этой склонности у экспрессивных детей — можно было 
бы привести очень много.

Доказательством «неслучайности» того, что лишь для речи рефе-
ренциальных детей характерно постоянство в субституции звуков и 
упрощении кластеров, а также наличие слоговой элизии, может слу-
жить то, что те самые дети (референциальные), которые склонны к 
постоянству, демонстрируют склонность и к слоговой элизии и, нао-
борот, те дети (экспрессивные), которые не склонны к постоянству, не 
склонны и к слоговой элизии.

Сравним выписки из записей речи двух детей. Женя Гвоздев (1;11): 
пел’ай (отпирай), клёй (открой), ляпа (шляпа), бел’ай (убирай), паси-
ба (спасибо), тулька (стулика), кусна (вкусно), леп (хлеб) — неодно-
кратно, мацик (мальчик), ниська (книжка) — неоднократно, катука 
(катушка), лёп (шлёп), таят (стоят), диять (одеваться) и т. д. Как 
видно даже из приведенных примеров (на самом деле этих примеров 
гораздо больше), многие слова подвергаются слоговой элизии; суб-
ститут у одного и того же звука — один и тот же (например, у [р] — 
субститут всегда [л’]); однотипные кластеры упрощаются однотипно: 
«смычный + смычный» — выбрасывается первый (3 слова, причем 
в одном из слов — неоднократно), «щелевой + щелевой» — выбра-
сывается первый (2 слова, причем в одном из слов — неоднократно), 
«щелевой + смычный» — выбрасывается щелевой (7 слов). В речи 
данного ребенка (референциального) наблюдается такая «фонетиче-
ская логичность» (постоянство в субституции и в упрощении класте-
ров, сопровождающееся слоговой элизией), что даже не верится, что 
у других детей дело обстоит совсем по-другому.

Однако обратимся к записям речи другого ребенка — экспрессив-
ной Ксюши (тоже 1;11). Итутька (лягушка), и итóфку (за веревку), итó 
(пришёл), сиси́ка (лисичка), сиси́тка (лисичка), тички (птички), сяи́т 
(стоит), таи́ть (стоит). Очевидно, что здесь нет ни постоянства в 
упрощении кластеров ([К], например, воспроизводится то как [к], то 
полностью, а [ст] — то как [с], то как [т] — причем в одном и том же 
слове), ни склонности к слоговой элизии (количество слогов везде со-
ответствует требуемому, и ударение падает на «верный» — по месту 
в слове — слог, отчего возникают весьма далекие от требуемых по 
звуковому составу согласных звукокомплексы типа итó — пришел). 
О постоянстве же субституции согласных даже и судить невозмож-
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но — именно в силу того, что воспроизводится вообще по сути дела 
не звуковая, а лишь ритмико-мелодическая структура слова.

Итак, мы видим, что есть дети (референциальные), для речи ко-
торых характерно постоянство как в субституции согласных, так и в 
упрощении кластеров, а также слоговая элизия, — и есть дети (экс-
прессивные), для которых не характерны ни постоянство, ни слоговая 
элизия. Представляется, что сказанное доказывает наличие корреля-
ции между особенностями постижения детьми звуковой стороны речи 
и психолингвистическими аспектами речевого развития. Существует 
очевидная связь между особенностями освоения фонетической систе-
мы и психолингвистическими аспектами речевого развития ребенка. 
Это, впрочем, достаточно логично, поскольку не может быть полного 
разрыва между планом выражения и планом содержания. Поэтому те 
аспекты речевого развития, которые представляются на первый взгляд 
исключительно формальными, на самом деле детерминируются пси-
холингвистическими аспектами речевого онтогенеза — которыми, в 
свою очередь, обусловливаются и «неформальные» аспекты речевого 
развития: детская речь, как известно, характеризуется внутренней си-
стемностью, и названная связь — одно из ее проявлений. 

2.5.	 различия 	в	Области	  

речевОгО	пОведения

Отметим также различия референциальных/экспрессивных детей 
в той области, которую Э. Бейтс с соавторами называют прагматикой 
(не имеем возможности в данном случае комментировать различия в 
понимании термина «прагматика» зарубежными и отечественными 
исследователями). Как пишут эти исследователи [Bates et al 1988], 
под различиями в области прагматики понимаются различия в об-
ласти коммуникативных функций, которые дети выбирают, чтобы 
выразить с помощью своих высказываний. Референциальные дети 
больше вовлечены в языковую функцию называния, наделения пред-
метов «ярлыками», в то время как экспрессивные дети более склонны 
к социально-регуляторным высказываниям типа Перестань!. Вместе 
с тем, как справедливо замечают те же авторы, существует опасность 
смешения функции и формы знака. Дело в том, что референциаль-
ные дети склонны не только давать наименования предметам (Вот 
зайчик...), но и выражать с помощью предложений, состоящих из наи-
менований предметов или лиц (т. е. по форме похожих на номина-
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тивные), те же самые социально-регуляторные функции. Иными сло-
вами, если экспрессивные дети прямо выражают некие требования 
(Дай это!), то разве не то же (по функции) выражают высказывания 
референциальных детей типа Кэтрин носок (в значении ‘Дай Кэтрин, 
т. е. мне, носок’)? 

Поэтому более принципиальным представляется предлагаемое 
западными исследователями сравнение референциальных/экспрес-
сивных детей по тому, как дети предпочитают проводить свое вре-
мя: референциальные — с предметами (например, с игрушками), 
экспрессивные — в прямом межличностном общении с взрослыми. 
Референциальные дети даже в общение вступают с помощью пред-
мета — идут общаться со взрослым, взяв в руки игрушку13. 

Наконец, имеет место еще одно различие референциальных/экс-
прессивных детей — различие, связанное с устойчивостью внима-
ния. Как отмечает Э. Бейтс, у экспрессивных детей обычно довольно 
низкий порог внимания, они не могут долго концентрироваться на 
одном и том же деле. Поэтому они, совершая какие-то действия само-
стоятельно (например, играя с игрушками), постоянно прерываются, 
бегут к взрослым, требуют к себе внимания и т. п. Контраст таким де-
тям составляют дети референциальные, которые часто готовы подол-
гу заниматься одним и тем же делом. Типичному референциальному 
ребенку можно дать игрушки, а дальше заниматься своими делами: 
он может часами, условно говоря, «отвинчивать хвост у бегемота». 
Эти же особенности останутся у детей и в более старшем возрасте: 
в школе бывшие референциальные дети способны подолгу слушать 
учителя и выполнять задания, а бывшие экспрессивые на это неспо-
собны, что нередко заставляет учителей относить это на счет плохого 
воспитания, плохого поведения, нежелания учиться и т. п. Между тем 

13 Для меня это различие экспрессивных/референциальных детей ока-
залось крайне важным, поскольку его описание и заставило меня, впер-
вые познакомившись с литературой о референциальных/экспрессивных 
детях, заинтересоваться этой теорией. Дело в том, что мой собственный 
сын в свое время вызывал у меня некоторое недоумение и даже беспокой-
ство, поскольку мог часами сосредоточенно играть с игрушками, никак не 
требуя к себе внимания взрослых и даже как будто бы не будучи заинте-
ресованным в общении со взрослыми. Поскольку же по всем остальным 
основным языковым параметрам он, безусловно, должен быть отнесен 
к референциальным детям, это заставило меня внимательно отнестись к 
данному различию референциальных/экспрессивных детей. 
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низкий порог внимания — вовсе не признак отсутствия у человека 
способностей. Известны случаи, когда весьма заметных высот дости-
гали в жизни люди с весьма низким порогом внимания, с неустойчи-
вым вниманием.

2.6.	 деМОграфические 	различия	
(биОсОциальные 	вариации)

Э. Бейтс с соавторами отмечают также различия у референциаль-
ных/экспрессивных детей, как они говорят, в «биосоциальных вариа-
циях». 

Так, считается, что референциальные дети — скорее первые дети 
в семье, а экспрессивные — не первые. При этом под понятием «пер-
вый ребенок в семье» имеется в виду не самый факт того, каким по 
счету в семье является данный ребенок, а то, не растет ли в той же 
семье ребенок, несколько (не более чем на 4–5 лет) старше данного 
ребенка. Иными словами, если, например, в семье — двое детей, раз-
ница между которыми составляет более 5 лет, этот второй ребенок при 
таком понимании словосочетания «первый ребенок в семье» условно 
считается тоже первым. Так, если один из основных отечественных 
информантов Лиза Е. моложе своего родного брата на 12 лет, то она 
считается как бы первым ребенком в семье. Связано такое (странное, 
с точки зрения не только лингвиста, но и любого обычного челове-
ка) понимание того, что такое первый ребенок, с тем, что на самом 
деле исследователей интересует не «биология», а то, не оказывает ли 
ребенок, который лишь немного старше данного ребенка, непосред-
ственного влияния на его речевое развитие. Не будем в данном случае 
подробно останавливаться на факторе наличия старшего сиблинга, 
поскольку он будет подробно рассматриваться в Главе 5, посвящен-
ной влиянию речи старших сиблингов на речь детей. Скажем лишь, 
что наши данные, хотя и не всецело, «с оговорками», но подтерждают 
то, что наличие старшего сиблинга оказывает воздействие на речевое 
развитие ребенка. Вопрос заключается в том, связан ли этот фактор с 
референциальностью/экспрессивностью. Ответ на этот вопрос край-
не непрост. 

Во-первых, вопрос о корреляции фактора референциальности/экс-
прессивности со статусом первого/не первого ребенка в семье — это 
теоретическая проблема, поскольку она связана с тем, что такое рефе-
ренциальность/экспрессивность и как она связана с «биологическим» 
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и «социальным». Далее еще пойдет речь о «социальных объяснени-
ях» референциальности/экспрессивности; при этом (и об этом тоже 
пойдет речь далее), по мнению западных исследователей, референци-
альные дети — скорее левополушарники, а экспрессивные — скорее 
правополушарники (явно «биологическая причина» различий). Ины-
ми словами, очевидно, что, по мнению зарубежных исследователей, 
принадлежность ребенка к референциальным/экспрессивным детям 
определяется сложной совокупностью как биологических, так и соци-
альных причин. Если с этим согласиться, т. е. принять, что склонность 
ребенка к референциальному/экспрессивному стилю обусловлена, в 
числе прочих, и социальными причинами, тогда в принципе возмож-
но наличие корреляции между референциальностью/экспрессивно-
стью и статусом первого/не первого ребенка в семье.

Во-вторых, вопрос о корреляции между референциальностью/экс-
прессивностью и статусом первого/непервого ребенка в семье может 
быть в принципе решен чисто практически — «статистически»: до-
статочно посчитать корреляцию между указанными двумя факторами. 
Однако это только на первый взгляд может показаться несложным: 
для применения методов математической статистики нужна очень 
большая выборка: 10–20–30, даже 40 детей — недостаточно. При этом 
если легко найти практически неограниченное количество первых/не 
первых детей в семье, то выявить статистически значимое количество 
референциальных/экспрессивных детей — крайне непросто. Чтобы 
выявить с достаточной достоверностью, например, по 80 референци-
альных/экспрессивных детей, нужно провести обследование пример-
но 350 детей (ведь более половины детей — промежуточные), а с каж-
дым ребенком требуется большая работа, поскольку это — маленькие 
дети, с которыми надо провести много времени, чтобы они «пошли 
на контакт», не говоря уже о кропотливой работе с анализом полу-
ченного материала. Поэтому от одного-двух экспериментаторов для 
выявления такого количества референциальных и экспрессивных де-
тей требуется не менее двух лет работы (если не заниматься при этом 
ничем другим), что в наших условиях малореально. Соответственно, 
в данном вопросе мы можем только положиться на данные зарубеж-
ных исследователей, которые утверждают, что есть корреляция между 
референциальностью/экспрессивностью ребенка и статусом первого/
не первого ребенка в семье: очевидно, зарубежные исследователи, ра-
ботающие обычно относительно большими научными коллективами, 
имеют такие данные. 
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Кроме того, считается также, что референциальные дети — скорее 
девочки, а экспрессивные — скорее мальчики14. Не можем согласить-
ся с этим с достаточной долей уверенности, поскольку в некоторых 
из наших исследований (или проведенных под нашим руководством 
исследований) такая корреляция выявлялась, а в некоторых — нет. 
Однако поскольку ни в одном из наших исследований не было очень 
большого количества информантов, можем вновь прибегнуть к тому 
же аргументу, что мы приводили выше — при обсуждении вопроса 
о корреляции между референциальностью/экспрессивностью и ста-
тусом первого/не первого ребенка в семье: и в этом вопросе прихо-
дится верить зарубежным исследователям, которые это утверждают 
[Bates et al 1988], поскольку у них, по-видимому, есть на этот счет 
соответствующие статистические данные. Вместе с тем не можем иг-
норировать и то обстоятельство, что речь девочек вообще развивается 
раньше, чем речь мальчиков, и поэтому мы не всегда уверены что за 
«референциальность» девочек не принимается просто более раннее 
речевое развитие. Подробнее этот вопрос будет рассматриваться в 
Главе 3, посвященной гендерным различиям.

 Наконец, те же авторы утверждают, что референциальные дети — 
скорее дети из семей с высоким социокультурным статусом, а экс-
прессивные — с низким. Вопрос о влиянии социокультурного статуса 
семьи на речевое развитие ребенка будет обсуждаться в Главе 4. Здесь 
же отметим лишь, что всё по той же причине (по причине практиче-
ской невозможности получить очень большой статистический мате-
риал) мы не можем согласиться с данным утверждением зарубежных 
исследователей или опровергнуть его.

Таким образом, мы не можем с абсолютной уверенностью согла-
ситься с тем, что «биосоциальные вариации», действительно, кор-
релируют с референциальностью/экспрессивностью, хотя в целом 
склонны этому верить. В любом случае — считаем крайне важным 
это подчеркнуть — речь может идти только о тенденциях, о трендах, 
а не о «жесткой» зависимости. Естественно, есть референциальные 
вторые, третьи или четвертые дети в семьях, есть экспрессивные де-

14 Мне несколько сложно с этим согласиться, поскольку мой сын, маль-
чик, — один из самых ярко выраженных референциальных детей, сведения 
о которых есть в отечественной онтолингвистике. При этом я, естественно, 
осознаю, что один пример ни о чем не свидетельствует, поскольку только ста-
тистически значимые данные могут свидетельствовать в пользу утверждения 
(или наоборот) о том, что девочки — скорее референциальны, а мальчики — 
экспрессивны. 
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вочки и есть референциальные дети из семей с низким социокультур-
ным статусом. Никто этого и не отрицает. Речь может идти лишь о 
том, что среди референциальных детей — больше девочек, чем маль-
чиков, среди первых детей — больше референциальных и т. п. При-
чем насколько больше — это еще вопрос, на который пока нет ответа 
(полагаем, что разница не так уж существенна). Кроме того, есть и 
еще одна проблема — соотношение названных факторов. Предполо-
жим, например, что первая в семье референциальная девочка из семьи 
с высоким социокультурным статусом с большей долей вероятности 
окажется референциальной, чем экспрессивной. Однако как быть в 
случаях разнонаправленности векторов? Например, каким окажется 
второй мальчик (оба фактора — в пользу экспрессивности) из семьи с 
высоким социокультурным статусом (фактор — в пользу референци-
альности)? Разумеется, конкретный мальчик с такими показателями 
может оказаться любым — и референциальным, и экспрессивным, и 
«промежуточным». Вопрос в том, какие факторы пересилят, если рас-
смотреть большое количество таких мальчиков. Ответа на этот вопрос 
пока нет, но это, конечно, может и должно стать объектом дальнейших 
исследований.

2.7.	 различия 	в	речевОМ	развитии	
референциальных/экспрессивных	
детей:	свОдная 	таблица

Итак, попытаемся обобщить имеющиеся на сегодняшний день 
данные о различиях в речевом развитии референциальных/экспрес-
сивных детей.

Поскольку логика нашего исследования была такова, что мы раз-
рабатывали и проводили эксперименты, чтобы либо подтвердить, 
либо опровергнуть, либо уточнить выводы, полученные зарубежными 
исследователями, а затем дать полученным совпадениям и/или раз-
личиям возможные объяснения, — мы построим данный параграф в 
соответствии с этой же логикой: предложим собственную таблицу, 
построенную на основе таблицы Э. Бейтс [Bates et al. 1988], но учи-
тывающую все те наши сомнения, несогласия и уточнения, о которых 
шла речь выше (несколько отдельных небольших уточнений будет 
еще объясняться в последующих разделах, в соответствии с логикой 
изложения). Внесенные нами уточнения помечены в таблице жирным 
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шрифтом. Кроме того, некоторые пункты из таблицы Э. Бейтс (на-
пример, о быстром/медленном темпе роста словаря) в предлагаемую 
таблицу не вошли, поскольку не кажутся нам убедительными. В слу-
чаях, когда мы предлагаем совсем иные формулировки каких-то от-
личительных характеристик референциальных/экспрессивных детей 
(например, по причине того, что в отечественной научной традиции 
имеются совсем иные, причем достаточно распространенные и при-
нятые, способы обозначения таких особенностей детской речи), текст 
выделяется не только жирным шрифтом, но и курсивом.

Такое построение раздела призвано дать возможность читателю 
сравнить две позиции и определить собственную. 

В таблице из [Bates et al. 1988]) — 2 столбца: в левом описывается 
типичный референциальный ребенок, в правом — типичный экспрес-
сивный; наша таблица построена по тому же принципу. Характерные 
для референциальных и экспрессивных детей черты приводятся нами 
в том же порядке, что и в изначальной таблице Э. Бейтс, чтобы же-
лающим было проще эти таблицы сравнивать.

Таблица 1. Различия референциальных/экспрессивных детей 
(модифицированный нами вариант таблицы  

[Bates et al. 1988])

Референциальные дети Экспрессивные дети

Большая доля существительных в 
первых 50-ти словах

Относительно небольшая (по срав-
нению с референциальными деть-
ми) доля существительных в первых 
50-ти словах

Отсутствие склонности к готовым 
формулам и «застывшим» выра-
жениям

Склонность к готовым формулам и 
«застывшим» выражениям

Имитация «с пониманием» (т. е. 
знакомых слов), в основном суще-
ствительных

Имитация «без отбора»

Использование только значимых зву-
кокомплексов

Использование, наряду со значимы-
ми, и семантически не наполненных 
звукокомплексов — слов-пустышек

Более частое, чем у экспрессивных 
детей, использование прилагатель-
ных

Редкое использование прилагатель-
ных
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Быстрый переход от стадии по-
нимания только денотативного 
компонента значения слова к ста-
дии понимания сигнификативного 
компонента значения слова

Медленный переход от стадии по-
нимания только денотативного 
компонента значения слова к ста-
дии понимания сигнификативного 
компонента значения слова

Склонность к «телеграфному сти-
лю» — преимущественному ис-
пользованию на ранней речевой 
стадии «первоформ», т. е. «застыв-
ших» (обычно начальных) форм 
существительных и глаголов 

Присутствие на ранней речевой 
стадии, наряду с «первоформами», 
также и почерпнутых из инпута 
слов с соответствующим узуально-
му грамматическим «оформлени-
ем» — с формообразовательными 
аффиксами и предлогами 

Референция к себе и другим на ран-
ней стадии с помощью существи-
тельных 

Референция к себе и другим на ран-
ней стадии с помощью местоимений

Склонность к предложениям, состя-
щим из существительных

Склонность к предложениям, со-
стоящим из глаголов

Склонность к морфологическим 
сверхгенерализациям и последова-
тельному применению грамматиче-
ских правил

Существенно меньшая, чем у рефе-
ренциальных детей, склонность к 
морфологическим сверхгенерализа-
циям и последовательному приме-
нению грамматических правил

Склонность к самостоятельному 
конструированию новых комбина-
ций

Склонность к полученным имита-
тивным («гештальтным») путем 
застывшим готовых формул

Склонность к имитации только 
тех грамматических форм и кон-
струкций, которые уже есть в 
спонтанной речи

Склонность к имитации любых 
грамматических форм и конструк-
ций, в том числе и отсутствую-
щих еще в спонтанной речи

Ориентация на предметы Ориентация на людей
Декларативность Императивность

Малая вариативность речевых актов 
из-за склонности к самостоятель-
ному конструированию

Бóльшая, чем у референциальных 
детей, вариативность речевых актов 
благодаря их имитативному про-
исхождению

Вразумительность речи, отчетливая 
артикуляция

Невразумительность речи, неотчет-
ливая артикуляция («каша во рту»)

Внимание к сегменту, в том числе 
на уровне слова, — склонность к 
слоговой элизии

Внимание к суперсегменту, в том 
числе на уровне слова, — мень-
шая, чем у референциальных де-
тей, склонность к слоговой элизии
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Склонность к постоянству (на син-
хронном срезе) при субституции 
согласных

Несклонность к постоянству (на 
синхронном срезе) при субститу-
ции согласных

Склонность к постоянству (на син-
хронном срезе) при упрощении 
кластеров

Несклонность к постоянству (на 
синхронном срезе) при упрощении 
кластеров

Женский пол (девочки) — ? Мужской пол (мальчики) — ?
Первые дети в семье — ? Не первые дети в семье — ?
Высокий социокультурный статус 
семьи — ?

Низкий социокультурный статус се-
мьи — ? 

2.8.	 версии 	О	причинах	различий	в	речи	
референциальных/экспрессивных	
детей

В постоянно упоминающейся нами книге Э. Бейтс с соавторами, 
кроме сведения вместе различных показателей речи референциальных 
и экспрессивных детей, есть еще один очень ценный раздел — раздел, 
в котором суммируются, сводятся воедино причины различий в речи 
этих детей. Несмотря на то что основной целью нашего исследования 
было сосредоточить внимание не столько на причинах, приводящих 
к вариативности речевого онтогенеза, сколько на самих этих речевых 
различиях, полностью обойти вопрос о причинах этих различий мы, 
разумеется, не можем.

Э. Бейтс предлагает 4 типа (4 уровня — в ее терминологии) объ-
яснений причин, по которым речевое развитие референциальных/экс-
прессивных детей столь существенно различается, — социальный, 
лингвистический, неврологический и когнитивный. Не вдаваясь в 
подробности (поскольку дискуссия с Э. Бейтс для нас не самоценна), 
отметим, что 2 типа объяснений из этих четырех (лингвистический 
и когнитивный) мы обсуждать не будем: предлагаемые лингвистиче-
ские объяснения, с нашей точки зрения, не столько являются таковы-
ми, сколько просто несколько расширяют сведения о различиях в ре-
чевом развитии детей этих двух групп15; когнитивные же объяснения 
(например, различия в характере обработки информации — аналити-

15 Например, указание на то, что частотность использования определен-
ных типов языковых знаков в инпуте более значима для экспрессивных де-
тей, чем для референциальных.
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ческая обработка vs. гештальтная/холистическая) столь тесно пере-
плетены с собственно характеристикой различий референциальных/
экспрессивных детей, что сложно провести границу между характе-
ристикой различий и их объяснением.

Поэтому сосредоточимся на двух типах объяснений — социаль-
ных и неврологических (нейро-физиологических).

Среди социальных факторов исследователи выделяют как экзо-
генные (внешнего происхождения), так и эндогенные (внутреннего 
происхождения). К экзогенным факторам относят стиль речи матери16 
и упоминавшиеся выше биосоциальные вариации (пол, порядок при 
рождении и принадлежность к определенному слою в обществе). 

Еще в [Nelson 1973] упоминалось, что некоторые матери (матери 
референциальных детей) при взаимодействии с детьми стремились 
привлекать предметы для этого взаимодействия, в то время как другие 
матери (матери экспрессивных детей) были более склонны к прямому 
межличностному взаимодействию. Кроме того, упоминавшаяся уже 
Е. Ливен заметила бóльшую склонность матерей экспрессивных детей 
повторять, имитировать высказывания ребенка. Такого рода наблюде-
ния заставляют задуматься о том, не может ли склонность ребенка к 
референциальности/экспрессивности быть следствием того, что ребе-
нок как бы подражает свойственной матери стратегии общения.

В качестве гипертрофированной вариации упомянутого утверж-
дения о склонности/несклонности матерей привлекать предметы 
при взаимодействии с ребенком была выдвинута и соответствующая 
лингвистическая гипотеза: не связана ли склонность детей к суще-
ствительным (референциальные дети) или местоимениям (экспрес-
сивные дети) с тем, сколь часто их матери используют эти части речи; 
однако эта гипотеза не подтвердилась17. Однако подтвердилось дру-

16 В отечественной научной литературе в последние годы появились рабо-
ты, посвященные стилю речи матери. В качестве примера сошлемся на [Каза-
ковская 2000] и [Кузьмина 1995]. Вместе с тем нельзя не отметить, что в этих 
исследованиях внимание обычно фокусируется на других аспектах речевого 
общения матери и ребенка; стиль же речи матери как возможная причина вы-
бора ребенком той или иной речевой стратегии изучен существенно меньше.

17 Вынуждены признаться, что данная идея в свое время показалась нам 
столь привлекательной, что мы, не доверившись отрицательному результа-
ту, полученному зарубежными исследователями, решили перепроверить ее 
на русском материле и сравнили «вручную» пропорции существительных/
местоимений в речи матерей и их детей — референциальных и экспрессив-
ных (вручную — поскольку не доверяем морфоанализаторам для определе-
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гое: бóльшая склонность матерей референциальных детей к предме-
там, а экспрессивных — к людям. Соответственно, получается, что 
склонность матерей к общению с ребенком, включающему предме-
ты, каким-то образом связана со склонностью их детей к существи-
тельным (референциальные дети), а склонность матерей к прямому 
межличному взаимодействию коррелирует со склонностью детей к 
использованию местоимений (экспрессивные дети). Наличие подоб-
ной связи подтверждалось, по словам Э. Бейтс и ее соавторов, в даль-
нейшем в исследованиях многих авторов: у матерей, привлекающих 
внимание ребенка к предметам, дети обычно используют много су-
ществительных, и, напротив, у «директивных» матерей дети обычно 
имеют меньшую долю существительных в начальном лексиконе.

Таким образом, можно, наверное, сделать следующий вывод: осо-
бенности речи матери не связаны напрямую с особенностями речи 
ее ребенка; однако имеет место другая корреляция — особенности 
общения матери, самый стиль ее речевого поведения связаны с осо-
бенностями речи ее ребенка. 

Обратим внимание на то, что ни в одном случае мы не говорили 
о том, что «речь матери влияет...» или что «стиль поведения матери 
влияет...». Дело в том, что нет никаких доказательств того, что это 
именно мать каким-то образом воздействует на речь своего ребенка, а 
не наоборот. Возможно, напротив, это ребенок своими «внутренними 
предпочтениями» как бы заставляет мать вести себя с ним подобным 
образом? В пользу этого говорит то, что у многих матерей один ребе-
нок — референциальный, а другой — экспрессивный. При этом, как 
показывает практика, матери нередко общаются со своими двумя деть-
ми совершенно по-разному. Например, общаясь с Ваней, мама держит 
в руках игрушку, рассматривает ее совместно с ребенком и констатиру-
ет: Это зайчик... У зайчика ушки, однако, общаясь с Васей, ведет себя 
совершенно по-другому — кричит, использует массу директивных 
(императивных) высказываний: Не трогай! Положи! Немедленно иди 
сюда! и т. д. и т. п. На наш же вопрос, почему она постоянно так кричит 
на Васю (в то время как с Ваней разговаривает спокойно), мать отве-
чает что «Вася по-другому не понимает». Что кроется за этим «Вася 
по-другому не понимает»? Именно то, что мы выше определили как 
ориентацию матери на внутренние предпочтения ребенка. 

ния частеречной принадлежности слов детей, находящихся на столь раннем 
этапе речевого развития). Однако результат оказался ровно таким же: прямой 
зависимости между этими двумя показателями не обнаруживается.
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Таким образом, как представляется, никак нельзя исключать воз-
можности, что не только мать каким-то образом воздействует на своего 
ребенка (стиль ее речевого и не только речевого поведения влияет на 
речь ребенка), но и сам ребенок, своими внутренними предпочтения-
ми, склонностями, влияет на поведение матери. Э. Бейтс с соавторами 
такое взаимное воздействие (матери на ребенка и ребенка на мать) 
называют бидирективным (двунаправленным) эффектом. Видимо, это 
наиболее адекватная оценка зависимости (взаимозависимости) пове-
дения матери и речи ее ребенка.

При этом указанные авторы отмечают, что уже на доречевой ста-
дии те дети, которые в дальнейшем оказались референциальными, 
были больше, чем экспрессивные дети, склонны подолгу играть с 
игрушками. Э. Бейтс называет это «прото-декларативными коммуни-
кациями» и утверждает, что они — хороший «предсказатель» особен-
ностей дальнейшего речевого развития ребенка. При этом приводятся 
данные о том, что матери (или другие взрослые) могут усиливать или 
«глушить» эту первоначальную ориентацию на предметы. Из этого 
делается вывод, что референциальность/экспрессивность ребенка — 
результат совместной деятельности пары, диады «мать — ребенок». 
С нашей точки зрения, это и верно и неверно: нам кажется, что, если 
ребенок от природы — явно выраженный референциальный или явно 
выраженный экспрессивный, мать вряд ли может изменить эту его 
внутреннюю склонность; однако если ребенок «промежуточный» (а 
таких — большинство), мать действительно может «подтянуть» его 
в ту или иную сторону. Из сказанного, кстати, вытекают очень важ-
ные выводы педагогического характера, подробно изучать которые не 
входит в задачи данного исследования, однако упомянуть о них стоит: 
представляется, что, если ребенок — «промежуточный», имеет смысл 
немного «сдвигать» его в сторону референциальности (подробнее — 
в разделе 2.10, посвященном значимости выявления референциаль-
ных/экспрессивных детей). 

Что же касается так называемых биосоциальных вариаций (пол, 
порядок при рождении, «слой в обществе»), то, как отмечает Э. Бейтс, 
эти факторы среди причин описываются обычно «стенографически». 
Так, отмечается лишь, что у не первых детей в семьях обычно — не-
сколько ущербный инпут как в количественном, так и в качественном 
отношении. Что же касается влияния «слоя в обществе», к которому 
принадлежит семья ребенка, то Э. Бейтс ссылается на исследования 
(Б. Бернстайна), в которых было выявлено существование двух ти-
пов разговорного языка — «ограниченного кода» и «тщательно раз-
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работанного кода», — присущих, соответственно, людям из «низших 
слоев» и «высших слоев». Разумеется, разговор о «слоях в обществе» 
для нас не слишком актуален, однако посмотреть, что подразумевает-
ся под «ограниченным кодом» и «тщательно разработанным кодом», 
имеет смысл. 

Итак, под ограниченным кодом понимается тип разговорного 
языка, при котором говорящий использует много местоимений, гото-
вых формул и наполовину готовых форм выражения. Это — «язык 
между близкими», на котором говорят те, кто считает очень многое 
не требующим доказательств. Приведем в качестве примера монолог 
пожилой женщины, адресованный ее соседке. К сожалению, моно-
лог был записан только через несколько минут, поэтому запись — не 
совсем дословная, но примерно отражает то, что произносила пожи-
лая женщина. В качестве «преамбулы» уточним, что она со своей со-
седкой виделась достаточно редко и та про ее семью знала довольно 
мало; потому соседка вначале вообще не могла понять, о чем идет 
речь: пришлось расспрашивать, уточнять и т. п. А я к ёй иду, ну к ёй. 
Ну, это... Она же уже... Так что, как говорится... Это чтобы от ёй 
передать ну этой моей..., у ёй теперь муж... Сама понимаешь. По-
сле расспросов соседке удалось этот монолог понять; «переводится» 
он следующим образом: ‘А я иду к своей старшей дочери. Она уже 
переболела гриппом [поэтому у нее остались лекарства]. Это нужно, 
чтобы [забрать эти лекарства] и передать их моей младшей дочери, у 
которой теперь заболел муж’. Обращает на себя внимание не только 
количество местоимений и всяческих выражений типа как говорится 
и сама понимаешь. Заметно и то, что пожилая женщина разговаривает 
с малознакомым собеседником таким образом, как будто бы уверена, 
что собеседник так же вовлечен в ее ситуацию и семейные отноше-
ния, как она сама.

Под «тщательно разработанным кодом», напротив, понимается 
тип разговорного языка, характеризующийся значительно бóльшим 
количеством эксплицитных номинативных форм и бóльшим разно-
образием хорошо структурированных синтаксических форм. При ис-
пользовании этого типа кода лишь совсем малое совместное знание 
считается не требующим доказательств.

На основании существования этих двух типов «разговорного язы-
ка» у представителей разных «слоев в обществе», делается вывод, 
что дети получают различный инпут и в своей собственной речи в 
каком-то смысле следуют принятому в семье типу речевого общения. 
Так, в русле противопоставления «ограниченного кода» и «тщатель-
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но разработанного кода» проводила в 1980-е гг. свои исследования 
З. Рейгер [Réger 1990], которая сравнивала несколько венгерских диад 
мать-ребенок из семей, в которых использовался ограниченный либо 
тщательно разработанный код, вследствие чего пришла к выводу, что 
в семьях, где используется ограниченный код, «в ходу» существенно 
более простые грамматические формы и синтаксические конструк-
ции, предложения более однотипны, чаще всего они побудительные 
или вопросительные, что приводит к тому, что и у детей в этих семьях 
имеют место менее сложные грамматические конструкции.

Действительно, с тем, что дети в семьях получают совершенно 
различный инпут, нельзя не согласиться. Условно говоря, если пред-
ставить себе, что во время обеда в двух семьях отец ребенка просит 
его мать передать ему солонку, то в одной семье отец произнесет не-
что типа Ну эту, сюда мне, а в другой — Будь любезна, передай мне, 
пожалуйста, солонку. Не будем уже обращать внимание на наличие/
отсутствие форм вежливости, отметим лишь пропорцию местоиме-
ний/существительных и структурированность высказываний. Конеч-
но, ребенок, получающий инпут первого типа, будет в определенном 
отношении подражать принятому в его семье типу речи, а получаю-
щий инпут второго типа — второму типу речи. Однажды нам удалось 
«подслушать» разговор трех мальчишек (мы находились внутри дач-
ного дома, а они были на улице и считали, что они одни и их никто не 
слышит). Мальчишки от 3 до 6 лет обсуждали какой-то фильм, и все 
реплики были типа А этот тому как даст... А тот — бабах! А он — 
тратата! Обсуждали они фильм довольно долго и с воодушевлени-
ем, при этом к концу беседы выяснилось, что каждый из них говорил 
о каком-то своем фильме, что, впрочем, их не сильно смутило. Все 
три мальчика принадлежали к хорошо нам знакомым семьям с весьма 
низким социокультурным статусом. Наверное, многие слышали по-
добные детские диалоги, но данный диалог нам запомнился потому, 
что на следующий день мы услышали и вскоре записали (к сожале-
нию, по памяти) беседу трех бабушек этих мальчишек, также обсуж-
давших фильм, — в данном случае это была «мыльная опера». Беседа 
бабушек сильно напоминала беседу детей, реплики были в стиле А 
он-то с ней опять, а она-то — от него. Ну и вот так вот... (правда, 
на сей раз все-таки речь они вели об одном и том же фильме). 

При перечислении эндогенных факторов Э. Бейтс упоминает такие 
«измерения», как рефлективность/импульсивность, застенчивость/
общительность и склонность/несклонность идти на риск. Как спра-
ведливо отмечает автор в отношении последнего из «измерений», не 



глава  286

всегда очевидно, кто «идет на риск», — то ли экспрессивный ребенок, 
услышавший некую фразу и быстро использующий ее в собственной 
речи (не всегда до конца понимая ее смысл), или же референциаль-
ный ребенок, допускающий большое количество ошибок, поскольку 
осознает и применяет правила (как сказали бы мы, поскольку познает 
языковую систему и применяет ее, конструируя собственные окказио-
нальные языковые знаки, не будучи еще знакомым с нормой). 

Вторая разновидность объяснений Э. Бейтс, которую мы рассмот-
рим, — это объяснения неврологического (нейрофизиологического) 
плана. Говоря об этих причинах различий между референциальны-
ми/экспрессивными детьми, мы почти всецело будем опираться на 
Э. Бейтс, поскольку ни в какой мере не считаем себя специалистом в 
данной области. 

Итак, предлагаются два типа объяснений — «межполушарные» и 
«внутриполушарные» (как мы бы сказали — связанные с асимметри-
ей головного мозга: с неодновременным развитием левого и правого 
полушарий, а также с неодновременным развитием передних и задних 
долей левого полушария).

«Межполушарное объяснение» основывается на представлении о 
различиях между левополушарными и правополушарными процесса-
ми. Левое полушарие (в основном это касается праворуких людей) 
отвечает за аналитические способы обработки данных, а правое — за 
холистическую обработку данных. В целом за речь отвечает левое 
полушарие, однако есть аспекты, за которые отвечает правое полу-
шарие, — за готовые речевые формулы и за просодику. Если учесть, 
что именно экспрессивный стиль связан с частым использованием 
готовых речевых формул и со склонностью передавать ритмико-
мелодическую структуру многосложных слов (с неверной звукопере-
дачей, но верным количеством слогов и местом ударения), то можно 
сделать вывод, что этот стиль соответствует процессам, протекающим 
в правом полушарии.

Отметим, что мы прекрасно осознаем, что все не так просто, как 
это изложено выше, что даже специалисты знают про мозг отнюдь не 
все и что тем более мы никак не претендуем на наличие серьезных 
знаний в этой области. Однако сама идея соотнесения референциаль-
ности/экспрессивности с лево-/правополушарностью, конечно, доста-
точно привлекательна. Мы не собираемся всерьез обсуждать эту про-
блему, оставив это специалистам в соответствующей области знания, 
однако отметим, что у нас тоже есть некоторые данные: в проводив-
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шемся под нашим руководством экспериментальном исследовании18 
87 % референциальных детей при прохождении тестов на ведущее 
полушарие оказались левополушарниками (и ни один из оставшихся 
13 % референциальных детей не оказался правополушарником, все 
оказались «смешанными»), а 68 % экспрессивных детей оказались 
правополушарниками (и ни один из оставшихся 32 % экспрессивных 
детей не оказался левополушарником, все оказались «смешанными»). 
Никак не комментируем эти результаты, лишь приводим полученные 
Ю. В. Меньшовой данные.

«Внутриполушарное объяснение», по Э. Бейтс, основывается на 
удивительном сходстве между «расхождением языковых стилей» у 
референциальных и экспрессивных детей и «расхождением» при по-
тере речи при афазии Брока и афазии Вернике. Автор приводит та-
кое описание афатика Брока: речь его аграмматична, он продуцирует 
медленно и небегло высказывания в «телеграфном стиле», опуская 
функциональные слова и флексии. Этот синдром обычно появляется 
при поражении передней части левого полушария. Афатик Вернике 
выглядит как противоположность афатику Брока: у него гипергладкая 
речь, внешне она хорошо оформлена, грамматически правильна, но 
часто бессмысленна, «пуста», содержит большое количество местои-
мений и готовых формул. Этот синдром обычно появляется при по-
ражениях задней части левого полушария. Далее Э. Бейтс предпола-
гает — чисто «спекулятивно» — такую ситуацию: мы даем неврологу 
записи в транскрипции речи референциального и экспрессивного ре-
бенка и не говорим ему, что это записи детской речи. Невролог в такой 
ситуации определит референциального ребенка как афатика Брока, а 
экспрессивного — как афатика Вернике. Разумеется, ситуация — чи-
сто умозрительная: совершенно очевидно, что никакой специалист не 
станет ставить диагноз на основе каких-то переданных ему записей, 
но автору это нужно для того, чтобы показать, что особенности речи 
референциального ребенка — «как у афатика Брока», а экспрессивно-
го — «как у афатика Вернике».

Кроме того, тот факт, что различия в речи референциальных/экс-
прессивных детей как-то связаны с функционированием различных 
отделов коры головного мозга, подтверждается и тем, что описание 

18 Проводившая онтолингвистический эксперимент, проверявший ре-
ференциальность/экспрессивность детей, психолог Ю. В. Меньшова, кро-
ме того, протестировала этих же детей на ведущую руку, ногу, глаз и ухо 
(40 проб).
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референциальных и экспрессивных детей во многом напоминает опи-
сание так называемых симптомокомплексов, которые характеризуют 
недостаточность функционирования тех или иных отделов коры го-
ловного мозга у здоровых взрослых людей. Так, Т. В. Ахутина [Аху-
тина 1998; 2007] описывает симптомы, наблюдающиеся при слабости 
функций II блока мозга по левополушарному типу (недостаточность 
функционирования задней речевой зоны), в том числе — наличие 
длинных синтагм, большую долю местоимений по отношению к су-
ществительным (это напоминает особенности речи детей экспрес-
сивного типа). При функциональной слабости же III блока мозга 
(дисфункция передней речевой зоны), как указывает Т. В. Ахутина, 
наблюдается в числе прочего, напротив, отсутствие длинных синтагм 
и небольшая доля местоимений по сравнению с существительными 
(а это уже похоже на описание особенностей речи детей референци-
ального типа).

В заключение подчеркнем еще раз, что в данной части параграфа 
мы лишь пересказывали позицию Э. Бейтс и ни на что большее не 
претендуем. 

Тот факт, что мы в целом соглашаемся с одновременным суще-
ствованием предлагаемых зарубежными авторами причин различий 
в речи референциальных/экспрессивных детей как социального, так 
и нейрофизиологического характера, приводит нас к необходимости 
обсудить вопрос о самой возможности такого сосуществования и во-
обще о соотношении «социального» и «биологического» в речевом 
развитии ребенка (в частности, в различиях в речевом развитии рефе-
ренциальных/экспрессивных детей).

 Иногда складывается любопытная ситуация: в отношении одно-
го и того же явления на уровне «бытового сознания» всем интересен 
определенный вопрос, а на уровне «научного сознания» этот вопрос 
почему-то особенного интереса ни у кого не вызывает. К числу таких 
вопросов можно отнести вопрос о соотношении социального и биоло-
гического в речевом развитии ребенка. Так, обычные люди, наблюдая 
за становлением речи своего или чужого ребенка, часто задаются во-
просом «Интересно, у него это от природы или это влияние окружаю-
щей среды?». Между тем исследований в области онтолингвистики, 
в которых бы всерьез дебатировалась эта проблема, практически нет. 

Речь в данном случае не идет об обсуждении глобальной проблемы 
врожденности языковой способности как таковой: можно, естествен-
но, стоять на позициях Н. Хомского и считать, что существует некий 
language acquisition device — «устройство», отвечающее за «врожден-
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ные знания», а можно, напротив, полагать, что никаких «врожденных 
знаний» о языке не существует, что все, связанное с языком, человек 
получает по мере своего развития, конструируя собственную языко-
вую систему на материале, поступающем из инпута. 

В данном же случае, однако, будет обсуждаться несколько иная 
проблема — менее «глобальная». Речь пойдет о том, как «сосуществу-
ют» два типа причин различий в речи референциальных/экспрессив-
ных детей — «биологические» причины в бытовом понимании этого 
слова и причины социальные (собственно социальные, влияние рече-
вой, культурной среды, инпута).

Естественно, нельзя не учитывать, что есть точка зрения, что ни у 
какого явления не может быть и социальных, и биологических при-
чин, что причины всегда или биологические, или социальные. Не же-
лая вступать ни с кем в дискуссию по этому вопросу (поскольку нас 
в этой проблеме интересует лишь маленький фрагмент, касающийся 
причин вариативности речевого онтогенеза), не можем, однако, не 
заметить, что имеющийся в нашем распоряжении материал свиде-
тельствует в пользу того, что здесь «социальное» и «биологическое» 
сосуществуют. Мы предполагаем, что фактор референциальности/
экспрессивности по своей сути — смешанный и имеющий, если мож-
но так выразиться, сложный биосоциальный генезис. 

В пользу этого говорит то, что, с одной стороны, среди референци-
альных детей все-таки, по-видимому, больше детей из семей с высо-
ким социокультурным статусом, а среди экспрессивных — из семей с 
низким. Можно, конечно, пойти весьма далеко и предположить, что и 
за самим фактом принадлежности семьи к семьям того или иного со-
циокультурного статуса тоже стоят какие-то причины биологического 
характера: нам приходилось слышать такую точку зрения (высказыва-
емую обычно в устной форме), что среди интеллигенции больше «ле-
вополушарников», что сама природа подталкивает людей с ведущим 
левым полушарием, даже если они родились в семьях с низким со-
циокультурным статусом, учиться в вузах, получать соответствующие 
профессии и т. д. — в то время как их родственники с ведущим пра-
вым полушарием соответствующего образования не получают. Если 
это действительно так, то можно, конечно, предположить, что дети из 
семей с высоким социокультурным статусом склонны к референци-
альности «по наследству». Однако нам не хотелось бы делать такие 
далеко идущие выводы, тем более что представление о том, что ин-
теллигентные люди в большинстве своем левополушарники — никак 
и ничем не подтверждается (и как тогда, кстати, быть с художниками, 
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музыкантами?). Поэтому мы не оцениваем то, что среди детей из се-
мей с высоким социокультурным статусом больше референциальных, 
как результат воздействия социальных (не биологических) причин. 

С другой стороны, как уже отмечалось, есть данные о том, что ре-
ференциальность связана с ведущим левым полушарием, а экспрес-
сивность — с правым, что следует трактовать как наличие биологиче-
ских причин существования референциальных/экспрессивных детей. 
Об этом же свидетельствуют и многочисленные примеры, когда в 
одной и той же семье один ребенок — референциальный, а другой — 
экспрессивный: социокультурный статус семьи одинаков; следова-
тельно, причины различий, по-видимому, следует искать в области 
биологии. Не можем не привести и еще один конкретный пример, 
свидетельствующий, как нам представляется, в пользу существования 
«биологических» причин референциальности/экспрессивности. Один 
из экспериментов, проводившихся под нашим руководством, должен 
был осуществляться на базе дома малютки (поскольку студентка там 
работала). Эксперимент не состоялся, потому что из 30 детей почти все 
(29) оказались по результатам первичной диагностики экспрессивны-
ми, и только 1 — референциальным. Этот факт не мог нас не заинте-
ресовать, и студентка обратилась к личному делу ребенка, из которого 
мы узнали, что отец этого ребенка — доктор физико-математических 
наук, мать — тоже математик; когда ребенку было несколько дней, 
они попали с ребенком в автомобильную аварию, в результате кото-
рой ребенок и отец остались невредимы, а мать погибла, после чего 
отец отказался от ребенка. Поскольку ребенок прожил с родителями 
всего несколько дней, он никак не мог оказаться референциальным 
вследствие воздействия семьи. Если учесть, что все остальные дети 
того же возраста в данном учреждении показали себя как дети экс-
прессивные (а это все были дети из семей с низким и крайне низким 
социокультурным статусом), напрашивается вывод о «биологической 
природе» референциальности данного мальчика, о наследственности. 
Причем речь данного ребенка (очевидно, вследствие воздействия де-
привации) была вовсе не хорошо развита, однако в ней наблюдались 
такие «показатели» референциальности, как наличие постоянства в 
субституции звуков и в упрощении кластеров, наличие слоговой эли-
зии, склонность к генерализации и к сверхгенерализации и др.

Таким образом, мы полагаем, что на референциальность/экспрес-
сивность ребенка воздействует масса различных (нередко — разно-
направленных) факторов, среди которых имеются как социальные, 
так и «биологические». При этом мы полагаем, что, с одной стороны, 
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«крайние члены ряда» (явные референциальные и явные экспрессив-
ные дети) становятся таковыми, если все основные факторы «под-
держивают друг друга». С другой стороны, по-видимому, полностью 
изменить референциальность/экспрессивность явно выраженных ре-
ференциальных/экспрессивных детей невозможно, ее можно лишь 
совсем немного подкорректировать. Однако ситуация с «промежуточ-
ными детьми» — иная, здесь роль среды более существенна, и коррек-
тировка может оказаться более продуктивной. Проблема возможно-
сти/невозможности и целесообразности такой корректировки, наряду 
с другими проблемами, будет обсуждаться в разделе 2.10, посвящен-
ном значимости выявления различий в речи референциальных/экс-
прессивных детей.

2.9.	 диагнОстирОвание 	референциальных 	/
экспрессивных 	детей	

Выявление среди детей явно выраженных референциальных и явно 
выраженных экспрессивных — достаточно трудоемкая процедура.

При ее организации, как представляется, следует неукоснительно 
соблюдать два принципа:

1) нельзя основываться только на одной разновидности данных (на-
пример, нельзя опираться только на особенности артикуляции ре-
бенка), обязательно следует учитывать различные факторы, их со-
вокупность;

2) определять референциальность/экспрессивность детей следует с 
учетом не тех факторов, которые являются объектом дальнейше-
го исследования: например, если объектом исследования является 
склонность/несклонность к генерализации референциальных/экс-
прессивных детей, то выявлять референциальных/экспрессивных 
детей можно на основе, например, особенностей артикуляции, 
склонности к следованию системным грамматическим правилам, 
особенностям использования местоимений/существительных 
и т. д.

Поясним «воплощение» этих принципов на таком примере. В экс-
периментах, осуществлявшихся А. А. Бондаренко ([Бондаренко 2011], 
[Бондаренко, Доброва 2011]), направленных на выявление различий в 
освоении детьми грамматики, исследование проводилось в 2 этапа, с 
временным интервалом в 1,5 месяца. На первом этапе проверялась 
референциальность/экспрессивность детей, и это осуществлялось на 
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материале фонетики и лексики. Лишь на втором этапе, после того, как 
дети были разделены на названные группы, началась проверка разли-
чий в области грамматики. 

За те годы, что мы организовывали эксперименты такого рода, 
можно было убедиться в том, что очень хорошо способствует прове-
дению диагностики учет «фонологического фактора».

С одной стороны, это удобно потому, что уже сразу можно пред-
варительно (хотя бы приблизительно) выявить детей, речь которых 
далее можно будет подвергнуть более серьезному анализу, посколь-
ку особенностью явно выраженных экспрессивных детей являет-
ся неотчетливость артикуляции (вплоть до «каши во рту»), а рефе-
ренциальных — относительная ее отчетливость (звуки поддаются 
идентификации). На последующем этапе обследования речи детей, 
предварительно отобранных на основе показателя отчетливости/неот-
четливости артикуляции, можно уже сосредоточиться на двух других 
важнейших критериях — на наличии/отсутствии «фонологического 
постоянства» и на склонности/несклонности ребенка к слоговой эли-
зии.

С другой стороны, удобство учета данного фактора обусловлено 
тем, что такие показатели, как наличие/отсутствие фонологического 
постоянства и склонность/несклонность к слоговой элизии можно 
«посчитать»: это весьма транспарентные, объективные факторы, мак-
симально исключающие субъективность в оценке со стороны того, кто 
обрабатывает результаты эксперимента. Так, если у одного ребенка в 
10 однотипных кластерах, представляющих собой сочетания смычно-
го звука со щелевым боковым сонантом, оказывается 10 одинаковых 
«преобразований» кластера (во всех случаях «выбрасывается» второй 
элемент: *«кубника» вместо «клубника», *«патье» вместо «платье», 
*«записти»19 вмето «заплести» и т. п.), а у другого ребенка в этих же 
словах то исчезает второй элемент (*«записти» вместо «заплести»), 
то исчезает, напротив, первых из двух согласных (*«любика» вместо 
«клубника»), то исчезают оба согласных (*«атье» вместо «платье»), 

19 Мы обычно не учитываем, находится кластер в середине слова или в его 
начале, поскольку убедились, что, несмотря на то, что иногда считается, что 
это различие значимо, мы в реальности практически не встречали детей, для 
которых при упрощении кластеров было бы значимо, находится он в начале 
или не в начале слова.
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то вообще оба согласных сохраняются («погладила» — правильно), 
то достаточно очевидно, что у первого ребенка можно «диагностиро-
вать» наличие постоянства в упрощении кластеров, а у второго — от-
сутствие этого постоянства.

Сложность же учета названного фактора тоже существенна. Во-
первых, человек, проводящий такие эксперименты и обрабатывающий 
его результаты, должен прекрасно осознавать различия в способах об-
разования согласных, не смешивать то, что некоторым представляется 
«мелочами» (типа учета мягкости согласных в кластере), и т. д. Каза-
лось бы, это условие не так сложно соблюсти, но следует учесть, что 
эксперименты такого рода обычно проводят люди, хорошо умеющие 
работать с маленькими детьми, но не всегда имеющие филологиче-
ское образование20. Во-вторых, при подсчете результатов требуется 
большая, кропотливая работа. В-третьих, серьезную сложность пред-
ставляет отбор языкового материала для эксперимента. Поскольку 
он проводится с очень маленькими детьми, мы обычно ограничены 
временем проведения эксперимента: маленькие дети просто не мо-
гут долго сосредоточиться на заданиях21. Соответственно, получает-
ся, что в фонологической части эксперимента мы должны вложить 
максимум интересующих нас факторов в минимум предъявляемых 
ребенку слов.

Эксперимент такого рода с детьми проводится обычно с помощью 
игры в «Попугайчик»: дети — настолько маленькие, что способны 
выполнять задания, только если они даются в форме игры. Обыч-

20 Поэтому в подавляющем большинстве экспериментов нам приходилось 
принимать более чем активное участие в подготовке языкового материала и 
самостоятельно производить количественный (а чаще всего и качественный) 
анализ результатов, что, собственно говоря, и позволяет нам без сомнений 
описывать все эти эксперименты и эти результаты в данной книге.

21 Разумеется, мы прибегаем к разделению материала на части, к прове-
дению эксперимента в несколько сессий (обычно их 3, в разные дни), но это 
иногда чревато тем, что ребенок, прошедший, например, две серии экспери-
мента, в день проведения третьей его части заболевает; когда же он возвра-
щается после болезни, проходит уже какое-то время, и результат работы экс-
периментатора в течение первых двух сессий пропадает, поскольку речевое 
развитие ребенка все это время не стояло на месте, кое-что изменилось, а 
по 2 раза давать ребенку одно и то же задание нельзя; изменить же именно 
для этого ребенка слова в эксперименте — тоже нельзя, поскольку в таком 
случае будет нарушен принцип единообразия экспериментального материала 
для всех испытуемых.
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но эту часть эксперимента мы выполняем с помощью двух игрушек 
(игровых персонажей) — Попугайчика и, например, Львенка. Снача-
ла экспериментатор говорит за обоих персонажей — пока не убеж-
дается, что ребенок понял, что Попугайчик точно повторяет все, что 
сказал Львенок. После этого ребенку в руки дается игрушка-Львенок, 
ребенок что-то произносит, а экспериментатор от лица Попугайчика 
это повторяет. Только затем в руки ребенку дается Попугайчик, и ре-
бенок начинает говорить (повторять) от его лица. Первым обычно ре-
бенку предлагается повторить какое-то простое и хорошо известное 
ему слово — чтобы ребенок захотел включиться в игру. 

Таким образом, эта часть эксперимента строится на имитации: нам 
важно посмотреть, как дети будут произносить те или иные кластеры, 
те или иные звуки и т. д. Кроме того, на этом же материале проверяется 
обычно и наличие склонности ребенка к имитации (подробнее — см. 
ниже). Подбор слов для данной части эксперимента поэтому требует 
серьезной предварительной работы: с одной стороны, нам надо дать 
слова различных частей речи — как знакомые ребенку, так и не зна-
комые, иногда даже выдуманные слова (требование, обусловленное 
тем, что мы проверяем склонность к имитации); с другой стороны, 
для проверки «фонологических факторов» нам надо, чтобы а) име-
ли место не только одно-двусложные, но и более длинные слова (для 
проверки склонности к слоговой элизии в многосложных словах), в 
которых б) содержится достаточное количество однотипных класте-
ров (для проверки склонности к постоянству в упрощении кластеров) 
и в) достаточное количество сложных для детей звуков, которые они 
предположительно могут подвергнуть субституции (для проверки 
склонности к постоянству в субституции согласных). 

Обычно для этой части эксперимента мы берем 30 слов: 10 зна-
комых детям слов — имен существительных, 10 — предположитель-
но знакомых слов других частей речи и 10 — предположительно не 
знакомых детям слов, в том числе и выдуманных (“nonsense words”). 
Выдуманные слова нужны нам в основном из-за требований к про-
верке имитации (см. ниже), однако они оказываются очень полезны 
для «выравнивания» слов по критериям фонологического характера. 
Например, нам нужно, чтобы в эксперименте имел место каждый из 
однотипных кластеров «смычный + щелевой» [бл], [гл], [дв], [дв’], 
[кв], [кл], [кл’], [кс], [мв], [мл], [н’j] и т. д. — всего 20 кластеров, а 
также каждый из однотипных кластеров «щелевой + смычный» [вд], 
[вм], [вм’], [зд], [зн], [jч’], [жд] и т. д. — всего 46 кластеров, каждый 
из однотипных кластеров «щелевой + щелевой» [зв], [зл’], [л’в’], [лз], 



тиПОлОгиче ские различия: референциальные/эксПре ссивные дети 95

[л’з’], [лс] — всего 19 кластеров и т. д.22 При этом нужно иметь как 
минимум 16 многосложных слов и не менее чем по 6 встречающихся 
за пределами кластеров (одиночных, находящихся в интервокальной 
позиции) сложных для детской артикуляции звуков ([р], [р’], [ш], [ж], 
[ч’], [ш’:]). При этом, естественно, у нас нет возможности давать сло-
ва, удовлетворяющие только одному или двум требованиям: в таком 
случае языковой материал эксперимента оказался бы слишком боль-
шим. Хорошо, например, слово «кошечка» — оно относится к зна-
комым детям существительным, в нем 3 слога, есть кластер «смыч-
ный + смычный», есть сложный для детской артикуляции звук [ш]. 
Удобны слова, содержащие одновременно 2 кластера — например, 
воспитательница (данное слово при этом знакомо детям и содержит 
несколько слогов; однако конкретно в этом слове нет «сложных» со-
гласных). Поэтому подбор слов для этой части эксперимента про-
исходит обычно крайне медленно, слова в процессе подбора часто 
приходится вновь и вновь заменять другими, и все равно в конце ока-
зывается, что недостает, например, одного кластера «смычный + ще-
левой», одного кластера «щелевой + смычный», использования один 
раз звука [р] и одного многосложного слова, причем не знакомого 
детям. При этом есть возможность использовать только одно слово. 
В таком случае помогают «выдуманные» слова: например, в данном 
случае можно было бы предложить для имитации какое-нибудь «сло-
во» типа *плоротушка. 

Таким образом, особенности детской артикуляции, с одной сторо-
ны, — весьма объективный критерий, поэтому почти во всех экспери-
ментах, о которых идет речь, он применялся. С другой стороны, учет 
этого критерия требует очень большой работы — как предваритель-
ной, так и последующей. Кроме того, в любом случае, как уже отмеча-
лось, учитывать только один критерий — неверно, поэтому на протя-
жении последних лет мы разрабатывали и задания, способствующие 
выявлению и других показателей референциальных/экспрессивных 
детей.

Так, одним из критериев, на основании которых мы выявляем 
склонность детей к референциальному/экспрессивному стилю, явля-
ется «грамматический» фактор. 

Например, выявление различий в области морфологии (в широ-
ком смысле этого слова — включая словообразование) мы проводим 

22 Примеры кластеров — из проводившегося под нашим руководством 
эксперимента И. Е. Евсеевой — 19 детей.
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с помощью серии заданий, проверяющих склонность детей к формо- 
и словообразовательным инновациям. Чтобы на повторяться, отсыла-
ем интересующихся к разделу 6.1, в котором описывается экспери-
мент, проводившийся А. А. Бондаренко: в этом эксперименте различия 
в области морфологии были как раз объектом изучения, поэтому вы-
явление референциальных/экспрессивных детей производилось на 
основании других критериев (фонетического и лексического), одна-
ко описываемый в этом разделе эксперимент (в данном случае — его 
вторая, основная часть) в других экспериментах (с незначительными 
вариациями) используется, напротив, на первом этапе — на этапе вы-
явления референциальных/экспрессивных детей.

Аналогичным образом, чтобы не дублировать информацию, для 
описания возможных экспериментов, нацеленных на выяснение раз-
личий в области синтаксиса, отсылаем интересующихся к разделу 6.2, 
посвященному особенностям имитации референциальных/экспрес-
сивных детей, в котором описывается, как выявлялись некоторые осо-
бенности освоения синтаксиса референциальными/экспрессивными 
детьми. В этом разделе в числе прочего описывается эксперимент 
Б. А. Артёменко, в котором основным объектом исследования были 
особенности имитации референциальных/экспрессивных детей — 
в частности, особенности имитации синтаксических конструкций. 
В исследовании Б. А. Артёменко особенности имитации были основ-
ным объектом исследования, т. е. проверялись во второй, основной 
части, а принадлежность детей к референциальному/экспрессивному 
типу проверялась на основании других критериев (в частности, прове-
рялись особенности артикуляции). Однако описываемые там задания, 
проверяющие некоторые особенности имитации детьми синтаксиче-
ских конструкций, могут применяться (и применялись — в других 
исследованиях под нашим руководством) на первом этапе — этапе 
выявления референциальных/экспрессивных детей.

Вместе с тем самый факт того, что «фонологический критерий» 
(самый трудоемкий, хотя и надежный и объективный) остается основ-
ным при выявлении референциальных/экспрессивных детей, заставля-
ет искать новые возможности выявления детей этих двух групп: поиск 
новых — относительно менее сложных — возможностей выявления 
референциальных/экспрессивных детей представляется важным и 
актуальным. В частности, в последнее время мы стали учитывать 
различия в склонности к самостоятельной лексико-семантической 
генерализации (обобщению) и активно исследуем возможность ис-
пользования этого различия в качестве средства диагностики. Так, 
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нами были разработаны задания, проверяющие склонность/несклон-
ность к лексико-семантической генерализации — как характерной 
черты соответственно референциальных/экспрессивных детей. Для 
того чтобы понять, насколько успешно «работает» этот критерий, эта 
склонность/несклонность референциальных/экспрессивных детей к 
генерализации в одном из исследований (совместном с магистранткой 
А. В. Пивень [Доброва, Пивень 2014]) сопоставлялась с фонетически-
ми «признаками» референциальных/экспрессивных детей.

В первом из заданий на генерализацию детям предъявлялись кар-
тинки, изображающие предметы, принадлежащие к разным темати-
ческим группам (овощи, фрукты, мебель, обувь, одежда). Давался 
образец: Вот мячик, кубик, кукла, пирамидка — я могу все назвать 
одним словом? Каким? — Игрушки. Далее дети должны были само-
стоятельно назвать «одним словом» несколько овощей, предметов ме-
бели и т. д.

К анализу результатов выполнения этого задания мы подошли с 
известной долей осторожности. Дело в том, что дети, посещающие 
детские сады, нередко весьма «натренированы» в назывании гиперо-
нимов (обозначении рода — по отношению к виду). Во многих случа-
ях они как бы «наизусть» отвечают, что, например, яблоки, апельсины 
и персики — это фрукты, а кофта, джинсы и футболка — это одеж-
да. Интересно, что дети, не посещающие детские сады (даже самые 
благополучные, прекрасно развитые, с хорошей речью и т. д.) обыч-
но гораздо менее знакомы с объединением согипонимов с помощью 
гиперонима, чем их посещающие детские сады сверстники. Возмож-
но, это говорит о том, что родители, не знакомые с существующими 
методиками развития речи, в том числе — самые интеллигентые и 
озабоченные развитием речи своих детей, вовсе не придают такого 
значения тому, чтобы их дети знали эти «обобщающие слова». Этот 
факт может привести к некоторым размышлениям о целесообразно-
сти уделения столь большого внимания в ДОУ знаниям детей об этих 
обобщающих словах: разумеется, мы считаем эту работу полезной; 
некоторые сомнения вызывает лишь то — весьма значительное — ме-
сто, которое уделяется в детских садах этой работе, иногда напоми-
нающей не развитие способностей к генерализации, а скорее своего 
рода «дрессировку».

В данном же случае в наши задачи не входила оценка того, на-
сколько целесообразно уделять больше или меньше внимания обоб-
щающим словам: нас интересовал только один вопрос — если ребе-
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нок называет это обобщающее слово, он сам произвел генерализацию 
или же демонстрирует результат обученности?

Поэтому во втором задании, с целью проверки фактора натрени-
рованности при выполнении первого задания, детям давалось зада-
ние, в котором влияние фактора «натренированности» сводилось бы 
к нулю, т. е. задание, в котором они демонстрировали собственную 
склонность/несклонность к генерализации. Так, детям предлагалось 
рассмотреть картинку с разными «выдуманными» животными, у ко-
торых имеется одно общее, очень заметное качество — большие розо-
вые уши определенной формы. Образец: Посмотри, это все — ПАКи. 
Это ПАК, и это ПАК, и это тоже ПАК. Они все называются ПАК. 
На следующей картинке были представлены разные животные (слон, 
кот, корова), а также один ПАК, который был на предыдущей картин-
ке, и один ПАК, которого раньше ребенок не видел, но которого также 
следует отнести к ПАКам, т. к. у него тоже имеется отличительный 
признак «ПАКа» — большие розовые уши определенной формы. Экс-
периментатор просил ребенка найти ПАКа. Проверялось, в первую 
очередь, не то, найдет ли ребенок на картинке того ПАКа, которого 
он уже видел на предыдущей картинке и которого экспериментатор 
сам назвал ПАКом, а то, догадается ли ребенок, что есть еще один 
ПАК, которого на первой картинке не было, т. е. ПАК, которого он сам 
«высчитал», поскольку произвел генерализацию, выявив «признаки» 
ПАКов и объединив их в общее «понятие» ПАКа.

В следующей части этого задания на картинке были представлены 
разные деревья, но у всех на ветках росли рыбы. Ребенку сообщается, 
что это все — РУПы. На другой картинке изображались «обычные» 
деревья и одна пальма с рыбами на ветках. Экспериментатор просит 
ребенка найти РУПа.

В Таблице 2 отражены ответы двух детей на все 3 задания, демон-
стрирующие склонность/несклонность этих детей к генерализации 
(знак + обозначает, что ребенок произнес данное слово — назвал то, 
что изображено на картинке, и затем, в ответ на просьбу экспери-
ментатора, назвал «обобщающее слово» /жирным шрифтом/; знак — 
означает, что ответа не было).
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Таблица 2. Ответы детей  
(склонность/несклонность детей к генерализации)

Задание № 1.
«Назови, что ты видишь на картинке. А как ты 

можешь это все назвать, одним словом?»

Влада 
3;11. 

Сережа 
3;6.

морковь + +
свёкла - -

помидор + -
огурец + +
капуста + +
овощи + -

апельсин + -
груша + +
персик абрикос -
лимон + -
яблоко + +
фрукты + -
кровать + +
кресло + +
диван + +
стол + +
стул + +

мебель + -
ботинки + -
сапоги каблуки -
туфли каблуки -

тапочки + +
обувь + -
платье + +

рубашка кофта -
свитер кофта +
штаны + +
шорты + +
одежда вещи -
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Задание № 2. Влада 
3;11.

Сережа 
3;6.

«ПАК» + -
«РУП» + -

Как видно из таблицы, второй ребенок не проявляет склонности к 
генерализации: он не может ни назвать гиперонимы овощи, фрукты, 
мебель, обувь, одежда, ни, самостоятельно произведя генерализацию 
на основе выявления общих отличительных признаков, найти «иско-
мый» выдуманный объект. У первого ребенка, напротив, наблюдается 
склонность к генерализации. Например, Влада называет большинство 
гиперонимов (овощи, фрукты, мебель, обувь), а не найдя подходяще-
го гиперонима одежда, использует вместо него обобщающее слово 
вещи, проявляя тем самым склонность к самостоятельной генерали-
зации. Она же производит самостоятельную генерализацию во вто-
рой части задания, в результате чего находит ранее не виденного ею 
«ПАКа» и «РУПа». 

Эти данные коррелируют с результатами применения «фонети-
ческого критерия» определения референциальных/экспрессивных 
детей: у Влады наблюдается фонологическое постоянство при упро-
щении кластеров и субституции согласных, а у Сережи — не наблю-
дается фонологического постоянства ни в упрощении кластеров, ни в 
субституции согласных, почти нет слоговой элизии. По совокупности 
признаков можно сделать вывод, что Влада — референциальный ре-
бенок, а Сережа — экспрессивный. 

Поскольку, как уже отмечалось, мы опасались фактора «натрени-
рованности», «обученности» в назывании обобщающих слов, мы в 
данном исследовании специально сосредоточились на том, как отде-
лить фактор «обученности» от истинной склонности самого ребенка к 
генерализации (признака детей референциального типа). 

Иными словами, мы поставили перед собой вопрос: всегда ли тот 
факт, что ребенок верно назвал гиперонимы, свидетельствует о его 
склонности к генерализации и, соответственно, о его принадлежно-
сти к референциальному типу? Всегда ли факт знания гиперонимов 
свидетельствует о самостоятельной генерализации или же в каких-то 
случаях это может быть результатом обученности (натренированно-
сти)?

Рассмотрим следующие примеры, которые мы считаем свидетель-
ством «обученности» в генерализации.



тиПОлОгиче ские различия: референциальные/эксПре ссивные дети 101

Богдан 3;11 — по-видимому, ребенок экспрессивного типа. В со-
ответствии с фонетическими критериями оценки референциально-
сти/экспрессивности детей, он должен быть определен как экспрес-
сивный. Так, у него имеет место фонологическое непостоянство при 
упрощении кластеров. Например, из 18 кластеров «смычный + смыч-
ный» первый смычный выпадает 3 раза, второй смычный — 4 раза. 
В остальных случаях кластер «смычный + смычный» сохраняется. 
Несклонность к постоянству наблюдается и в субституции соглас-
ных. Например, звук [р] заменяет на звук [л] — 6 раз, на [л’] — 1, 
на [j] — 3, выбрасывает [р] — 12 раз, сохраняет — 1. При этом, если 
говорить о его склонности/несклонности к генерализации, можно 
констатировать, что в первом задании из пяти гиперонимов три он на-
звал правильно. Один гипероним знает (точнее — знает само слово), 
но неверно определяет область его референции — овощи называет 
фруктами. При этом не может генерализовать отличительные при-
знаки ПАКа (большие розовые уши определенной формы) и потому 
не может найти не виденного им ранее ПАКа во втором задании, хотя 
ПАКа с предыдущей картинки показывает первым. 

У Вани П. (3;5) также наблюдается фонологическое непостоянство 
при упрощении кластеров. Например, из 18 кластеров «смычный + 
смычный» первый смычный не выпадает. Второй смычный выпадает 
один раз. В остальных случаях кластер «смычный + смычный» сохра-
няется. Наблюдается фонологическое непостоянство и в субституции 
согласных. Например, звук [р’] — заменяет на [л’] — 2 раза, не сохра-
няет звук [р’] один раз, а в остальных случаях звук сохраняется. Все 
это говорит о том, что Ваня — ребенок экспрессивный, что подтверж-
дается и при проверке его склонности/несклонности к генерализации. 
В первом задании из пяти гиперонимов называет три — два гиперо-
нима правильно, а один гипероним применяет к другой тематической 
группе (овощи называет фруктами). Во втором задании не произвел 
генерализацию и потому не показал того ПАКа, принадлежность ко-
торого к ПАКам можно было определить на основе выявления харак-
терной перцептивной отличительной черты (большие розовые уши 
определенной формы). 

Дети, выполнявшие задания подобным образом, продемонстриро-
вали, что, несмотря на то, что в некоторых случаях назвали гиперо-
нимы, к самостоятельной генерализации не способны, и поэтому тот 
факт, что какие-то гиперонимы они назвали, свидетельствует скорее 
всего об их обученности.
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Напротив, другие дети демонстрировали склонность к самостоя-
тельной генерализации. У этих детей сочетается способность найти 
относительно подходящее «обобщающее слово» в случаях, когда ги-
пероним им не известен, и способность указать того ПАКа, которого 
ранее они не видели, но которого определили как такового на основе 
генерализации характерных признаков.

Рассмотрим самостоятельные попытки генерализации. Так, у На-
сти Ж. (3;0) наблюдаются такие попытки. Во втором задании ребе-
нок сумел показать ПАКа, которого видел на предыдущей картинке, 
а затем показал и ПАКа, которого не было на предыдущей картинке 
и которого он определил как такового на основании генерализации 
выделенных существенных признаков. В первом задании в случаях, 
когда девочка, очевидно, не знала гиперонима, она также произвела 
самостоятельную генерализацию — вместо гиперонимов одежда и 
обувь дважды появляется генерализующее слово вещи. 

Саша С. 3;0. — к самостоятельным попыткам генерализации мож-
но отнести то, что во втором задании сразу же показал ПАКа, кото-
рого не было на предыдущей картинке и которого он определил как 
такового на основании генерализации выделенных существенных 
признаков. Любопытная самостоятельная (хотя, естественно, невер-
ная) генерализация возникает у этого ребенка и в первой части зада-
ния: вместо гиперонима фрукты ребенок называет слово сок. Данную 
генерализацию можно объяснить тем, что все согипонимы (яблоко, 
персик, груша, лимон, апельсин) — это слова, действительно обозна-
чающие то, из чего можно сделать сок. 

Таким образом, можно утверждать, что задания на самостоятель-
ную генерализацию — «ПАК» и «РУП» — позволяют быстро и легко 
определять референциальных детей. Этим можно пользоваться, т. к. 
полученные результаты в подавляющем большинстве случаев совпа-
дают с результатами, полученными при анализе фонетического уров-
ня речевой способности этих же детей: если у данного испытуемого 
есть «фонетические показатели» референциального ребенка, то есть 
и склонность к самостоятельной генерализации; если же есть «фоне-
тические показатели» экспрессивного ребенка, то нет и склонности 
к самостоятельной генерализации. Соответственно, проверка склон-
ности к самостоятельной генерализации — еще одна возможность 
(причем относительно нетрудоемкая возможность — по сравнению 
с анализом фонетического компонента речевой способности) выявле-
ния референциальных/экспрессивных детей.
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2.10.	значиМОсть 	выявления	
референциальных/эспрессивных 	детей	

Прежде чем сформулировать, почему мы считаем важным выяв-
лять референциальных/экспрессивных детей, остановимся сначала на 
одном (казалось бы, частном) вопросе — вопросе о том, почему до ис-
следований, посвященных референциальным/экспрессивным детям, в 
зарубежной науке не подвергалась сомнению аксиома, что всем детям 
свойственно повторять только такие грамматические конструкции, 
которые уже есть в их спонтанной речи. Выше мы позволили себе 
предположить, что связано это с тем, что в подавляющем большин-
стве случаев в фокус внимания исследователей попадают дети рефе-
ренциальные (не экспрессивные).

 Этому же, в свою очередь, можно предложить следующее объяс-
нение. Как пишут [Bates et al. 1988], внимание исследователей (запад-
ных) было в основном приковано к референциальным детям, потому 
что в знаменитом исследовательском проекте Р. Брауна и др. (для ко-
торого были отобраны 3 ребенка, получивших условные псевдонимы 
Адам, Ева и Сара, — материал, на котором в американской науке в 
дальнейшем производились десятки, если не сотни исследований) был 
единственный принципиальный критерий отбора детей — четкость, 
отчетливость артикуляции. Теперь стало известно, что это — одна из 
самых характерных черт детей референциального типа. Между тем 
такой принцип отбора детей для наблюдений и экспериментов харак-
терен не только для американской науки. Гораздо проще записывать 
отчетливо говорящих детей. Поэтому, по-видимому, в эксперименты 
всегда чаще попадают референциальные дети. Нечто похожее проис-
ходит и при лонгитюдных записях спонтанной речи детей: очевидно, 
матери существенно легче записывать речь своего ребенка, если эта 
речь понятна (в противоположном случае, вероятно, мать чаще всего 
отказывается от ведения записей). 

Из данного рассуждения вытекает неутешительный вывод о том, 
что мы очень мало еще знаем об экспрессивных детях, а все так на-
зываемые нормы и нормативы разработаны на основе анализа речи 
референциальных детей23. Между тем дети экспрессивные, хотя и 
постигают язык другим путем, чем более известный нам, все же от 

23 В нашей стране вообще до сих пор используются нормативы, осно-
ванные на речи всего лишь одного ребенка — Жени Гвоздева [Гвоздев 1981; 
2007], тоже, кстати, отчетливо референциального ребенка.
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этого не перестают быть нормальными детьми. К сожалению, одна-
ко, описание типичного экспрессивного ребенка очень похоже на то, 
как описывается моторный алалик24. Вопрос в том, до какой степени 
ребенку присущи все эти черты. «Крайние члены ряда» — вообще 
обычно представляют собой некую аномалию. Сходство же черт экс-
прессивных детей и детей с названной патологией нередко приводит, 
как показывает наш опыт, к «навешиванию» диагноза на экспрессив-
ных детей25. 

Кроме того, ситуация осложняется в том случае, если экспрес-
сивные дети принадлежат к семьям с невысоким социокультурным 
статусом, в особенности таким, где детям уделяется небольшое вни-
мание (напомним, что, по данным зарубежных исследователей, чисто 
статистически экпрессивные дети чаще принадлежат к семьям с не-
высоким социоэкономическим статусом). Осложняется ситуация и в 
том случае, если экспрессивные дети — не первые в семье, причем 
детей много, и у взрослых просто физически не хватает времени на 
постоянное речевое общение с каждым из детей (и в этой связи опять 
же напомним, что, по данным зарубежных исследователей, экспрес-
сивные дети — обычно не первые в семьях). Экспрессивные дети мо-

24 Поэтому считаем важным обращать внимание на то, что все-таки в ре-
чевом развитии отличает экспрессивных детей от моторных алаликов. Так, 
по нашим данным, всем экспрессивным детям свойственно «уклоняться» от 
словообразования. В экспериментах, в которых от ребенка требуется «скон-
струировать» слово, создать словообразовательную инновацию (например, в 
задании «Назови одним словом детеныша»: Сын слона — слоненок, сын ти-
гра — тигренок, сын льва — львенок, а сын зебры — ...?), экспрессивные дети 
крайне редко, почти никогда не создают словообразовательную инновацию 
«зебренок», обходясь «лексическими средствами» (типа маленькая зебра) — 
подробнее некоторые статистические данные приводились выше. Интересно, 
что этим экспрессивные дети отличаются не только от референциальных и 
«промежуточных» детей, но и от детей с проблемами в речевом развитии. 
В одном из проводившихся под нашим руководством исследований сопостав-
лялась склонность к окказиональному словообразованию референциальных 
детей, экспрессивных детей и детей с ОНР, и было выявлено очевидное, от-
четливое отличие в этой склонности экспрессивных детей от всех остальных. 
Не считаем себя ни в коей мере специалистом в этой области, поэтому от-
сылаем к исследованиям логопеда О. Б. Сизовой, которая обнаружила, что 
и среди детей с отклоняющимся речевым развитием (моторная алалия) есть 
дети референциальные и дети экспрессивные [Сизова 2011].

25 Разумеется, обсуждение этого вопроса выходит за рамки темы данного 
исследования, но и совсем не сказать об этом мы не могли.
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гут прекрасно развиваться, если воспитывающие их люди уделяют им 
много внимания. Референциальные дети в очень многих случах пре-
красно развиваются даже в не слишком благоприятных условиях, экс-
прессивным же детям для хорошего развития требуется повышенное 
внимание. Мы уже неоднократно (например, [Доброва 2003]) приво-
дили в пример речевое развитие Вани Я. — экспрессивного мальчика, 
который в первые периоды своей жизни отставал в своем речевом раз-
витии, но, благодаря своей бабушке, проводившей с ним массу вре-
мени, постоянно игравшей с ним, всячески способствовавшей совер-
шенствованию его речи, в дальнейшем прекрасно развивался. В свое 
время мы даже позволили себе в отношении бабушки этого мальчика 
не слишком научную характеристику «гениальная бабушка», имея 
в виду то, как она, интуитивно почувствовав, очевидно, внутренние 
предпочтения ребенка, строила все общение с ним на дифференциа-
ции («сильной стороне» экспрессивных детей): Это X — а этоY, Эта 
машинка большая — а эта маленькая, Ты будешь продавец — а я буду 
покупатель и т. д. и т. п. Подробнее стратегия бабушки Вани описыва-
ется в главе 7, посвященной базовым и вспомогательным механизмам 
освоения языка в аспекте вариативности речевого онтогенеза. Здесь 
же отметим лишь то, что экпрессивные дети — это нормальные дети, 
но требующие к себе повышенного внимания и потому в некоторых 
случаях оказывающиеся в «зоне риска».

Позволим себе такое сравнение. Появились на свет два ребенка — 
референциальный и экспрессивный. Им обоим надо преодолеть опре-
деленный путь — прийти на некую «полянку» (освоить язык). Только 
один из детей — референциальный — пойдет прямым путем, быстро 
достигнув этой «полянки». Путь же экспрессивного ребенка — более 
извилистый и долгий, поэтому ему желателен некий помощник, что-
бы прийти на эту «полянку». Вместе с тем, тем не менее, оба ребенка 
в конечном итоге на эту «полянку» придут (ведь оба ребенка соот-
ветствуют норме — вариативной норме); задача заключается в том, 
чтобы экспрессивный ребенок пришел туда как можно раньше, чтобы 
этот путь не затянулся слишком надолго. Впрочем, в последнее время 
мы стали задумываться над тем, что, разумеется, оба ребенка в конеч-
ном итоге окажутся на этой «полянке», однако, возможно, если можно 
продолжить данное сравнение, на разных сторонах этой «полянки» и 
потому будут смотреть на нее несколько по-разному. 

Поступив в школу, бывшие референциальные дети обычно луч-
ше учатся (причины чего очевидны, если вдуматься в перечисленные 
выше особенности этих детей), а экспрессивные — хуже. Ситуация 
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усугубляется еще и некоторой неустойчивостью внимания экспрес-
сивных детей, их неспособностью долго сосредоточенно работать. 
Часто эти дети мешают учителю на уроках и попадают в разряд «ху-
лиганов». Наверное, было бы полезно, чтобы учителя знали о суще-
ствовавании детей двух типов и как-то учитывали то, что есть дети с 
таким «низким шагом внимания», при планировании своих уроков.

 Вместе с тем нельзя не подчеркнуть еще раз, что экспрессивный 
путь развития — это не патология, а норма, вторая норма, гораздо 
хуже изученная (почему этим детям иногда и ставят ошибочно диа-
гнозы типа моторной алалии и др.). На эту вторую норму в гораздо 
меньшей степени сориентировано педагогическое воздействие — как 
в детском саду, так и затем в школе. Однако эти дети — совсем не без-
надежны, и при правильном воспитании и обучении они прекрасно 
развиваются, но для того, чтобы их правильно развивать, требуется 
для начала этих детей (экспрессивных) выявить. Зная же особенности 
данного ребенка (как ребенка определенного типа), можно спрогнози-
ровать и дальнейшие особенности его развития, помочь ему, опираясь 
на сильные стороны его развития и нивелируя слабые.

В задачи данного исследования никак не входит разработка каких-
то методических рекомендаций по работе с экпрессивными детьми 
(экспрессивными — поскольку именно они могут оказаться в «зоне 
риска» и потому требуют особого внимания родителей и педагогов). 
Однако не можем не сказать попутно, что несложно продумать раз-
личные задания для детей двух типов, на деле осуществляя, а не 
только прокламируя, дифференцированный подход к обучению: для 
референциальных детей ближе, понятнее задания на логику, задания, 
требующие обобщения, генерализации, конструирования, примене-
ния и даже самостоятельного «выведения» правил, а для экспрессив-
ных — задания, основанные на имитации, на действии по аналогии, на 
дифференциации. При этом, естественно, нет необходимости давать 
референциальным детям только задания первого типа, а экспрессив-
ным — только второго типа: напротив, задания обоих типов должны 
получать и те, и другие дети. Только в каждом случае новый материал 
целесообразно давать тем способом, который ближе данному ребен-
ку, а закреплять материал — иным способом. Нет нужды разделять 
при этом детей на какие-то отдельно обучающиеся группы (в детском 
саду и в школе); опытный учитель прекрасно понимает, что это можно 
осуществлять и на уроке в одном и том же классе — тем более, что 
большинство детей все же «промежуточные».
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Вместе с тем представляется, что значимость выявления референ-
циальных/экспрессивных детей заключается не только в том, что учет 
этих особенностей может помочь педагогам. Наверное, и самому че-
ловеку неплохо знать, в чем его особенности, и соответственно, иметь 
возможность опираться на свои «сильные стороны». Много лет назад 
под нашим руководством одна студентка проводила небольшое иссле-
дование на предложенную ею самой тему «Я — бывший референци-
альный ребенок». В начале своего исследования она проанализиро-
вала многочисленные сохранившиеся в семье магнитофонные записи 
своей речи и дневник, который вела ее мать, в результате чего пришла 
к выводу, что была с детства референциальным ребенком. Сделав это 
открытие, она с удивлением осознала, что может теперь понять, по-
чему, например, лекции каких-то преподавателей — очень любимых 
и уважаемых другими студентами — ей воспринимать крайне сложно 
(лекции, где нет четкого структурирования, выводов и т. д.), а лекции 
других — напротив, вызывают у нее самую положительную реакцию. 
Аналогичным образом, знание о себе может помочь человеку в вы-
боре способа изучения чего-то нового, например, иностранного языка 
(например, невозможность для бывшего экспрессивного ребенка пы-
таться изучать язык столь часто применяемым у нас «аналитическим» 
путем). 

То, что в раннем детстве находится «снаружи», видно, заметно, 
даже поддается каким-то подсчетам, в более старшем возрасте не 
исчезает полностью, только «прячется», перестает быть видимым. 
Поэтому очень полезно узнать что-то о ребенке, пока он еще нахо-
дится в раннем возрасте, поскольку эти знания могут быть полезны и 
в дальнейшем. Естественно, применительно к детям более старшего 
возраста термины «референциальный»/«экспрессивный» уже не при-
меняются, но, как бы исследователи ни называли эти две группы де-
тей, эти различия имеют место, они существенны и оказывают самое 
серьезное воздействие на успешность обучения детей в школьном 
возрасте (подробнее см., например, [Савельева 2006а; 2006б]).

Вместе с тем вопрос о значимости выявления референциальных/
экспрессивных детей тесно связан с другим вопросом — о том, кому 
следует иметь (а кому — не следует иметь) эти сведения о ребенке. 
Мы не совсем уверены в том, что для ребенка во всех случаях бу-
дет полезно, чтобы такие сведения где-то фиксировались (в каких-то 
«картах», «личных делах» и т. п.). С одной стороны, было бы очень 
хорошо, чтобы педагоги, работающие с ребенком, психологи и т. д. 
знали об этих особенностях речевого развития ребенка. С другой же 
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стороны, всегда есть опасность наличия «задокументированных» све-
дений о детях. Например, в условиях, когда никаких сведений такого 
рода о ребенке нет, а отношения ребенка с учителем не сложились, 
у родителей всегда есть возможность перевести ребенка в другую 
школу, где он может все начать с «чистого листа». Если же будет су-
ществовать некий документ, в котором будет зафиксировано, что это 
экспрессивный ребенок, не окажет ли это какого-то негативного влия-
ния на формирование новых отношений ребенка с учителем в новой 
школе? Ответа на этот вопрос у нас нет.

Нет у нас ответа и еще на один вопрос. Как уже отмечалось, мы 
считаем важным отличать экспрессивных детей от детей с отклоняю-
щимся речевым развитием. Вместе с тем, если предположить, что это 
разграничение всегда проводится, причем правильно, не пострадают 
ли при этом дети «зоны риска» — экспрессивные дети из не самых 
благополучных детей? Сейчас нередко (хотя логопеды это исключа-
ют, но практика заставляет нас усомниться в их правоте) такие дети 
попадают к логопедам с какими-то диагнозами (гипердиагностика). 
С одной стороны, это плохо, поскольку отвлекает внимание специ-
алистов от тех детей, кому они действительно не просто нужны, но 
необходимы. С другой же стороны, экспрессивным детям полезно, 
чтобы с ними постоянно работали логопеды. Конечно, есть и минусы 
в ситуации, когда с ними проводится такая работа: после усиленной 
работы логопеда у некоторых детей явно проявляется некая «затре-
нированность», «наученность», они перестают вопринимать язык не-
посредственно, начинают относиться к языку исключительно как к 
материалу, с которым «работают». В частности, такие дети перестают 
ощущать коннотации. Так, в одном из наших исследований проверя-
лась способность детей различных групп (референциальных, экспрес-
сивных и с отклоняющимся речевым развитием) вопринимать семан-
тические и стилистические синонимы, и, в частности, в эксперименте 
детям предлагались высказывания (игровых персонажей) типа У ко-
ровы Машки были черные очи. Практически все дети, не занимавшие-
ся с логопедами, смеялись, услышав это высказывание, и только дети, 
подвергшиеся «массированному воздействию» со стороны логопедов, 
никак не реагировали на невозможность применения слова очи по от-
ношению к корове. Впрочем, нельзя не признать, что такие потери не 
сопоставимы с тем, что у экспрессивных детей из семей с неблагопри-
ятным для развития речи ребенка «климатом» речевое развитие может 
происходить крайне медленно, а работа логопеда может его ускорить. 
Поэтому у нас нет окончательного ответа на вопрос, полезно ли будет 
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для экспрессивных детей, если их не будут принимать в специальные 
дошкольные учреждения. Разумеется, самый лучший выход заклю-
чался бы в том, чтобы были подготовлены и начали работать особые 
специалисты — специалисты в области речевого развития детей с 
нормальным речевым развитием, но находящихся в «зоне риска». Од-
нако такой выход возможен только в случае полного единодушия по 
данному вопросу онтолингвистов, логопедов и других специалистов, 
заинтересованных в речевом развитии детей.

Итак, мы рассмотрели такое важное групповое различие детей, 
как наличие референциальных/экспрессивных (а также «промежуточ-
ных») детей.

Теперь можно остановиться на других групповых различиях, кото-
рые также оказывают существенное воздействие на речевое развитие 
детей.





глава  3
гендерные  различия:  
мальчики  и  девОчки

Начнем с уточнения терминологии.
Как отмечает И. Г. Овчинникова, пол и гендер противопоставляют 

как биологическую и социальную характеристики человека. Как пи-
шет автор, «толчком к развитию индивидуального самосознания ока-
зывается пол, который тем самым превращается в социальный фактор, 
т. е. гендер. В последние годы все больше распространяется представ-
ление о гендере как наборе социально поддерживаемых (отчасти навя-
зываемых) моделей поведения, ролей и стереотипов ... Высказывается 
мнение о гендерной неопределенности поведения в раннем возрасте, 
предшествующем социализации и формированию социальной самои-
дентификации... В научных публикациях представлена и полярная по-
зиция, рассматривающая обусловленные полом и гендером различия 
в коммуникативном поведении и интеллектуальном развитии ребенка 
как наиболее существенные, обусловленные нейропсихологическими 
особенностями. Неясность статуса гендерных различий в поведении 
и сознании ребенка обусловлена не только несовпадением научных 
традиций, но и явной недостаточностью эмпирического материала, 
анализ которого дал бы возможность оценить вариативность, связан-
ную с гендером...» [Овчинникова 2003: 133]. В задачи нашего иссле-
дования не входило участие в проходящих дискуссиях о половом/ген-
дерном факторе, не затрагиваем мы и проблемы гендерных речевых 
различий взрослых людей (интересующихся отсылаем, например, к 
трудам таких отечественных лингвистов, как [Горошко 1996; 2003; 
Земская и др. 1993; Кирилина 1997; 1999; 2000а,б; 2010; Крейдлин 
2005; Стернин 2015] и др.); говоря о гендерных речевых различиях у 
детей, мы — чисто условно (признавая условность такого использова-
ния термина) — имеем в виду и половые и гендерные различия.

Среди различий, обусловленных гендерным фактором, можно 
условно выделить как различия очевидные, достаточно широко из-
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вестные, так и различия не столь очевидные — такие, которые начали 
обнаруживаться лишь в самое последнее время.

3.1.	 известные	факты 	О	различиях	
в 	речевОМ	развитии	МальчикОв/девОчек

К очевидным фактам отнесем в первую очередь следующие:
1. Девочки развиваются раньше мальчиков, это касается и их рече-

вого развития (обусловлено «биологией», т. е. относится как бы к 
«половым различиям»).

2. Имеют место различия в освоении тех или иных тематических 
групп лексики: например, названия видов транспорта лучше (под-
робнее, детальнее, с большим интересом) осваивают мальчики, а 
названия одежды — девочки (обусловлено влиянием социума, т. е. 
относится как бы к «гендерным различиям»).

То, что речь девочек развивается раньше речи мальчиков, относит-
ся к тем фактам, которые, казалось бы, общеизвестны, а потому не 
требуют доказательств. Вместе с тем есть исследователи, которые во-
обще это отрицают1.

Поэтому попытаемся проанализировать, какими конкретными 
данными на этот счет обладают исследователи и на что они обращают 
внимание.

Еще В. Штерн в 1922 г. отмечал, что уровня в 300 слов девочки 
обычно достигают в 2;0, а мальчики — в 2;6. [Штерн 1922].

Современные психологи (см. [Бендас 2006]) приводят разноречи-
вые данные о том, есть ли на самом деле различия в речи мальчиков 
и девочек. Иногда говорится об отсутствии существенных половых 
различий по таким показателям, как голосовая активность младенцев, 
способность правильно произносить звуки (артикуляция) и повторять 
их (имитация), словарный запас (лексикон), декодирование и понима-
ние речи (восприятие), а также по вербальному поведению, чтению, 
лингвистическим способностям и др. Другие же авторы, напротив, 
отмечают, что с трех лет артикуляция и способность имитировать 
«необычные» слова лучше у девочек, а с 3,5 лет у них лучше и спо-
собность к слуховому декодированию речи. Есть авторы [Коноплева 

1 Так, К. В. Гарганеева [Гарганеева 2000] считает, что речеполовая диф-
ференциация (различия в речевом поведении мальчиков и девочек) проявля-
ется с момента осознания ребенком его пола, что идет полностью вразрез с 
идеями биодетерминизма, согласно которым гендерные различия в речи де-
тей обусловлены нейропсихическими особенностями.
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2000], которые утверждают, что «мужественность», проявляющаяся с 
раннего возраста, характеризуется логичностью, а «женственность», 
тоже проявляющаяся с раннего возраста, — интуитивностью, что де-
вочки раньше мальчиков оказываются способными сосредоточивать 
внимание на непосредственно наблюдаемых в пространстве и време-
ни мелочах и что они вообще более качественно (тоньше) различают 
то, что воспринимают с помощью органов чувств, — видимое, слы-
шимое и осязаемое. В. Д. Еремеева и Т. П. Хризман [Еремеева, Хриз-
ман 1998] говорят о том, что у девочек в дошкольном возрасте лучше 
развита речь и они опережают мальчиков в речевом плане.

Можно было бы продолжить этот экскурс в психологию и отчасти 
педагогику, но нам важнее сосредоточиться на собственно лингвисти-
ческих фактах — конкретных, которые поддаются «измерению», под-
счету.

Так, любопытны недавно полученные результаты анализа данных 
МакАртуровского опросника [Елисеева, Вершинина, Рыскина 2016]. 
По мнению этих авторов, полученные ими данные свидетельствуют о 
том, что речевое развитие девочек вовсе не всегда опережает речевое 
развитие мальчиков, поскольку зависит и от возраста детей и от того, 
какое именно умение имеется в виду.

Девочки, по получившимся у названных авторов в результате ста-
тистической обработки данным, опережают мальчиков в имитации и 
назывании. Активный словарь девочек с 18 до 36 мес. значительно 
опережает активный словарь мальчиков: в некоторые месяцы отрыв 
достигает 80–90 слов. К трем годам разница уменьшается, но полно-
стью не исчезает. 

Что же касается факторов, по которым мальчики все же опережа-
ют девочек, то авторы приводят реакции детей обоих полов на слово 
«нельзя»: мальчики c 9 до 18 мес. несколько опережают девочек, что 
авторы объясняют тем, что, вероятно, родители мальчиков чаще поль-
зуются запретами.

При этом авторы выделяют некоторые параметры, по которым не 
наблюдается стабильности в том, кто кого опережает: то мальчики 
опережают девочек, то девочки — мальчиков. Так, в понимании слов 
мальчики в возрасте 8–12 месяцев опережают девочек, с 13 месяцев 
результаты становятся одинаковыми, а с 14 месяцев начинают опере-
жать девочки. Аналогичным образом, если в 18 месяцев процент дву-
словных высказываний у мальчиков несколько выше, чем у девочек, 
то с 19 до 25 месяцев девочки опережают мальчиков, а затем почти все 
дети соединяют два слова во фразу.
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Эти данные хороши тем, что получены на основе большого прак-
тического материала. Нисколько не сомневаясь в полученных автора-
ми результатах, позволим себе высказать некоторые соображения. Нет 
полной уверенности не в полученных авторами результатах, а в их ин-
терпретации. Не совсем понятно, почему на основании приведенных 
выше результатов делается вывод о том, что речевое развитие девочек 
вовсе не всегда опережает речевое развитие мальчиков. Представля-
ется, что по достаточно важным показателям (типа объема активного 
словаря) девочки все же опережают мальчиков. Считать же всерьез 
«преимуществом» мальчиков их лучшую, по сравнению с девочками, 
реакцию на слово «нельзя» не представляется целесообразным (тем 
более что это может быть обусловлено другой причиной — склонно-
стью к экспрессивному пути развития, которая более характерна для 
мальчиков — см. Главу 2). Случаи «нестабильного» превалирования 
каких-то факторов в речи детей разных полов (то мальчики опере-
жают девочек, то девочки опережают мальчиков) мы предложили бы 
интерпретировать исключительно как демонстрацию существования 
различий. 

Таким образом, как нам представляется, полученные результаты 
можно интерпретировать следующим образом: половые различия 
влияют на речевое развитие детей на раннем этапе, при этом речевое 
развитие девочек опережает речевое развитие мальчиков.

Вторым различием в речевом развитии мальчиков и девочек, ко-
торое мы позволили себе отнести к известным, очевидным, являет-
ся различие в освоении тех или иных тематических групп (лексика): 
например, названия видов транспорта лучше осваивают мальчики, а 
названия одежды — девочки. Так, И. Г. Овчинникова даже называет 
некоторые слова из этих групп (рубашка, машина) «гендерно марки-
рованными» [Овчинникова 2003].

Вместе с тем, как показывают наши данные, и в отношении этих 
«гендерно маркированных групп» не все столь однозначно. Чтобы не 
быть голословными, приведем данные одного из проводившихся под 
нашим руководством исследования (Е. А. Бурнашовой). Исследование 
состояло из двух этапов: на первом этапе анализировались материалы 
того же (см. выше, исследование М. Б. Елисеевой с соавторами) Мак-
Артуровского опросника (из коллективного Фонда кафедры — ныне 
лаборатории — детской речи РГПУ им. А. И. Герцена), второй этап 
был экспериментальным.

На первом этапе было отобрано 100 опросников — 50 представля-
ли данные мальчиков и 50 — девочек. В отличие от вышеупомянутого 
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исследования М. Б. Елисеевой и др., в данном исследовании внима-
ние было сосредоточено на детях более старшего возраста — около 
трех лет (2;10–3;1). Это тот возраст, когда, по нашим представлениям, 
взрослые уже успели «сориентировать» ребенка в том, что соответ-
ствует (должно соответствовать, по мнению родителей) гендерной 
роли ребенка — мальчика или девочки, т. е. взрослые уже успели 
«внушить» ребенку, что девочки должны интересоваться одеждой, а 
мальчики — транспортом, машинами. Представляется, что, наверное, 
это мы, взрослые, «задаем установку» детям с раннего детства ори-
ентироваться на будущее гендерное поведение (в том числе — язы-
ковое), привлекая внимание девочек к «женским» темам, а мальчи-
ков — к «мужским». Вместе с тем, однако, может возникнуть вопрос, 
взрослые ли задают эту установку или же существует природная (био-
логическая) половая предрасположенность самих детей к тем или 
иным предметам (например, к разновидностям платьев — в противо-
положность к разновидностям пистолетов) и, соответственно, к их 
языковым средствам обозначения. Полагаем, что однозначного ответа 
на этот вопрос не существует, но все же позволим себе предположить, 
что социального (навязываемого обществом поведения, предполагаю-
щего развитие интереса девочек к одежде и т. п. и соответствующим 
языковым обозначениям, а мальчиков — к транспорту, оружию и т. п.) 
здесь все же существенно больше, чем «биологического», предпола-
гающего инстинктивный интерес, «заложенный» в сознании девочек/
мальчиков от природы.

Рассматривались только две тематические группы — «одежда и 
обувь» (в том числе и некоторые аксессуары) и «транспорт».

Обратимся к наиболее заметным результатам. 
В тематической группе «одежда и обувь» в опроснике представ-

лено 30 слов, мы выделяем из них 10 слов — те слова, в отношении 
знания которых разница между девочками и мальчиками оказалась 
наиболее заметной.
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Таблица 4. Наличие в лексиконе девочек и мальчиков  
некоторых слов из тематической группы «одежда и обувь»:  

по данным МакАртуровского опросника

слово
% девочек, 
знающих 

слово

% мальчиков, 
знающих 

слово

разница 
в пользу 
девочек

разница в 
пользу  

мальчиков
босоножки 48 % 40 % 8 %

бусы 68 % 34 % 34 %
кофта 92% 84 % 8 %
носки 84 % 96 % 12 %

кроссовки 60 % 66 % 6 %
одежда 60 % 52 % 8 %
платье 90 % 56 % 34 %

рубашка 70 % 82 % 12 %
туфли 74 % 50 % 24 %
шорты 48 % 68 % 20 %

средний 
результат 69 % 62 % 7 %

Из приведенных в таблице данных можно сделать следующие вы-
воды:

— действительно, девочки несколько лучше знакомы со словами дан-
ной тематической группы, чем мальчики;

— разница оказалась меньше ожидаемой;
— тот факт, что различие невелико, не позволяет с уверенностью 

утверждать, что именно оно отражает — лучшее знакомство дево-
чек со словами данной тематической группы или же вообще общее 
опережение речевого развития девочек;

— различия в основном зависели от того, кто носит данный вид одеж-
ды, — лица женского или мужского пола (слово платье существен-
но лучше знают девочки, а шорты — мальчики)2;

— единственное различие, представляющее истинный интерес для 
онтолингвистов, — различие в знании гиперонима одежда.

2 Возможно, то, что в столбце «разница “в пользу” девочек» результаты — 
более впечатляющие, чем в столбце «разница “в пользу” мальчиков, связано 
с тем, что есть виды одежды (или аксессуаров), которые практически носят 
только лица женского пола («бусы», «платье»), но почти нет видов одежды, 
которые носят только лица мужского пола (носки, рубашку, шорты чаще но-
сят мужчины, но и женщины нередко их тоже надевают).
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Поясним последний пункт: все остальные различия легко объясня-
ются практическим знакомством детей с теми или иными предмета-
ми; различие же в знании гиперонима одежда, очевидно, более зна-
чимо, поскольку — если оно действительно имеет место — говорит о 
чем-то более принципиальном, чем просто лучшее или худшее знание 
каких-то слов.

Вместе с тем, нельзя не учитывать, что эти данные основаны на 
родительском опроснике и, возможно, отражают не истинные знания 
детей, а то, как их родители представляют себе объем этих знаний.

В тематической группе «транспорт» в опроснике представлено 
13 слов, мы выделяем из них 6 слов — те, в отношении знания кото-
рых разница между девочками и мальчиками оказалась наиболее за-
метной.

Таблица 5. Наличие в лексиконе девочек и мальчиков  
некоторых слов из тематической группы «транспорт»:  

по данным МакАртуровского опросника

слово
% девочек, 
знающих 

слово

% мальчиков, 
знающих 

слово

разница  
в пользу девочек

разница 
в пользу 

мальчиков
паровоз 68 % 72 % 4 %
грузовик 58 % 74 % 16 %
коляска 100 % 82 % 18 %
машина 94 % 100 % 6 %

пожарная 
машина 52 % 68 % 16 %

самолет 86 % 92 % 6 %
средний 

результат 76 % 81 % 5 %

Из приведенных в данной таблице данных делаем следующие вы-
воды:

— в целом обнаруживается лучшее знакомство мальчиков со словами 
данной тематической группы;

— разница оказалась меньше ожидаемой;
— тот факт, что различие невелико, обусловлен не примерно одина-

ковым знакомством детей обоих полов с названиями видов транс-
порта, а наличием в этой группе слова коляска;
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— без учета знакомства детей со словом коляска различие в знаком-
стве детей со словами этой тематической группы достаточно су-
щественно.

Пояснения в данном случае требует предпоследний пункт — о 
том, что «лишним» в группе «транспорт» оказалось слово коляска. 
Конечно, у этого слова много значений, в том числе и таких, которые 
относятся именно к разновидности транспорта («рессорный четы-
рехколесный экипаж с откидным верхом» [Ожегов, Шведова 1996]), 
однако трехлетним детям более знакомо, по всей видимости, другое 
значение слова коляска («маленькая ручная повозка для катания де-
тей» [Там же]). По вопросу о том, насколько детская коляска является 
видом транспорта, можно, наверное, дискутировать. В любом случае, 
к «ядерным», «хорошим представителям класса» (по Э. Рош) «транс-
порт» это слово явно не относится. 

Отметим также еще два сомнительных момента. Мы не совсем 
уверены, что знание трехлетними детьми слов из этой тематической 
группы действительно отражает знание разновидностей транспорта. 
Не отражает ли оно в большей степени названия соответствующих 
игрушек — моделей этих видов транспорта? Впрочем, разница в дан-
ном случае, возможно, не так и существенна3. И второе: вновь следует 
подчеркнуть, что данные основаны на родительском опроснике и есть 
вероятность, что они отражают не истинные знания детей, а то, как их 
родители представляют себе объем этих знаний.

На втором этапе данного исследования проводился эксперимент с 
11 мальчиками и 11 девочками в возрасте 2;10–3;0. Обсудим результа-
ты, демонстрирующие какие-либо гендерные различия.

В первом задании проверялся активный лексикон (способность на-
звать различные разновидности одежды).

3 За исключением, возможно, знания слова коляска: может быть, девочки 
лучше знают его, поскольку, играя в куклы, используют игрушечные детские 
коляски.
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Таблица 6. Наличие в лексиконе девочек и мальчиков  
некоторых слов из тематической группы «одежда и обувь»:  

по результатам эксперимента

слово
% девочек, 
знающих 

слово

% мальчи-
ков, знаю-
щих слово

разница 
в пользу 
девочек

разница 
в пользу 

мальчиков
сарафан 27 % 0 % 27 %

купальный костюм 
(купальник) 27 % 9 % 18 %

брюки 72 % 100 % 18 %
юбка 90 % 72 % 18 %

свитер 54 % 36 % 18 %
ботинки 72 % 90 % 18 %
рубашка 72 % 100 % 28 %

бусы4 63 % 0 % 63 %
средний результат 54 % 49 % 5 %

Из приведенных в таблице данных можно сделать следующие вы-
воды, очень похожие на те, которые получились в результате анализа 
данных МакАртуровского опросника:

— действительно, девочки несколько лучше знакомы со словами дан-
ной тематической группы, чем мальчики;

— разница оказалась весьма незначительной;
— тот факт, что различие невелико, не позволяет с уверенностью 

утверждать, что именно оно отражает — лучшее знакомство дево-
чек со словами данной тематической группы или же вообще общее 
опережение речевого развития девочек;

4 Поскольку вновь в отношении слова бусы у девочек был получен не-
сравнимо лучший результат, был проведен дополнительный эксперимент на 
знание детьми других так называемых аксессуаров (серьги, браслет, кольцо). 
В результате девочки дали 75 % правильных ответов, а мальчики — 52 %, т. е. 
разница оказалась не столь и впечатляющей — тем более что из названных 
4-х аксессуаров все — может быть, за исключением кольца — женщины но-
сят существенно чаще. Иными словами, опять приходим к тому же выводу: 
лучшее знание слов данной тематической группы девочками обусловлено не 
только (или не столько?) их бóльшим интересом к одежде и т. п., сколько 
актуальностью того или иного предмета для лиц обоих полов — мальчиков 
больше интересует то, что носят мужчины, а девочек — то, что носят жен-
щины.
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— различия в основном зависели от того, кто носит данный вид одеж-
ды, — лица женского или мужского пола (слово юбка существенно 
лучше знают девочки, а рубашка — мальчики);

— и вновь можно предположить, что в столбце «разница в пользу де-
вочек» результаты более впечатляющие, чем в столбце «разница в 
пользу мальчиков», потому, что есть виды одежды (или аксессуа-
ров), которые практически носят только лица женского пола (бусы, 
юбка, сарафан), но почти нет видов одежды, которые носят исклю-
чительно лица мужского пола (брюки, ботинки, рубашку чаще но-
сят мужчины, но и женщины нередко их тоже надевают).

Итак, способ получения результатов — другой (эксперимент, а не 
опросник), многие предметы и их названия — другие, а результат поч-
ти идентичный тому, который был получен в первой части исследова-
ния.

Некоторые различия в реакциях мальчиков/девочек выявились и в 
следующем задании, в котором требовалось «найти лишнее» (провер-
ка особенностей генерализации). Детям предъявлялись изображения 
свитера, футболки, безрукавки (теплая) и кофты с застежкой. Боль-
шинство мальчиков посчитали, что лишней в этом «наборе» является 
футболка (45 % реакций — ср. с тем, что только 9 % девочек ответило 
так же), а большинство девочек — что безрукавка (55 % реакций — 
ср. с тем, что только 19 % мальчиков ответило так же). Получается, 
что девочки скорее обратили внимание на форму предмета (наличие/
отсутствие рукавов), а мальчики — на предназначение (согревать: 
футболка — единственный легкий вид одежды в этом наборе). Об-
наружилось некоторое различие в реакциях мальчиков/девочек и на 
другой набор предметов. Из 4 предметов (сапоги, валенки, резиновые 
сапоги и туфли) девочки посчитали лишними туфли (36 %; у маль-
чиков таких ответов только 18 % — меньше всего), а мальчики по-
считали лишними резиновые сапоги (46 % ответов; у девочек таких 
ответов только 18 % — меньше всего). Таким образом, девочки опять 
же, по-видимому, обращают внимание на форму предмета (высота 
обуви), а мальчики — на предназначение (возможность использовать 
для бега по лужам; некоторые мальчики, кстати, устно так и мотиви-
ровали свой выбор).

Интересными представляются и результаты в отношении слова 
одежда. Назвать это слово в эксперименте (в качестве обобщающего 
к словам, обозначающим различные разновидности одежды) смогли 
36% девочек и 45 % мальчиков. Сравним это с тем, как родители, ру-
ководствуясь своими представлениями о лексиконе их детей, оценили 
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этот же параметр: по мнению родителей, это слово есть в активном 
лексиконе 60 % девочек и 52 % мальчиков. Любопытна не столько 
общая «переоценка» родителями знаний своих детей, а «гендерная 
направленность» этой переоценки: знания девочек «переоценили» на 
24 %, а мальчиков — лишь на 7 %. Разумеется, выборка (в особен-
ности, в эксперименте) была небольшой, и потому результат может 
быть случайным, однако есть основания предположить, что родители, 
заявляющие, что их ребенок использует слово одежда, руководству-
ются не всегда тем, что их ребенок действительно произносит, а тем, 
что он (опять же — с точки зрения родителей) должен произносить: 
с точки зрения родителей, одежда как таковая больше интересует де-
вочек. Результаты же эксперимента показали, что мальчики не толь-
ко не отстают в знании этого гиперонима от девочек, но и напротив, 
опережают их, что может быть объяснено их большей склонностью к 
генерализации.

Обратимся теперь к тематической группе «транспорт». Приведем 
только те данные, кторые отражают различия у мальчиков/девочек5.

Таблица 7. Наличие в лексиконе девочек и мальчиков  
некоторых слов из тематической группы «Транспорт»:  

по данным эксперимента

слово
% девочек, 
знающих 

слово

% мальчиков, 
знающих 

слово

разница 
в пользу 
девочек

разница 
в пользу 

мальчиков
грузовик 9 % 27 % 18 %

пожарная машина 27 % 54 % 27 %
вертолет 81 % 100 % 19 %

поезд 45 % 63 % 18 %
корабль (кораблик) 81 % 90 % 9 %

автобус 100 % 81 % 19 %
самолет 90 % 100 % 10 %
коляска 100 % 90 % 10 %

мотоцикл 18 % 63 % 45 %
средний результат 65 % 72 % 7 %

5 Отметим, что слово «машина» назвали по 100 % мальчиков и девочек, 
т. е. все дети в эксперименте — нам эти данные потребуются ниже.
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Если сравнить результаты с тем, как представляют себе знания сво-
их детей их родители, то некоторые конкретные «разночтения» про-
сто поражают: если родители думают, что слово грузовик активно ис-
пользует 58 % девочек и 72 % мальчиков, то эксперимент показал, что 
это слово использовали лишь 9 % девочек и 27 % мальчиков. Откуда 
такая разница? Возможно, она связана с тем, что родители, говоря о 
своих детях, представляли себе не столько своих детей, сколько себя в 
детстве: раньше слово грузовик действительно было очень частотным, 
сейчас же чаще можно услышать фура и др.

При этом не менее интересно и то, что в целом (если говорить не о 
конкретных словах, а о тенденциях) выводы по результатам экспери-
мента и анализа опросника вновь удивительным образом совпадают:

— действительно, в целом обнаруживается лучшее знакомство маль-
чиков со словами данной тематической группы;

— действительно, разница не столь уж велика;
— тот факт, что различие невелико, обусловлен не примерно одина-

ковым знакомством детей обоих полов с названиями видов транс-
порта, а наличием в этой группе слова коляска;

— без учета слова коляска различие в знакомстве детей со словами 
этой тематической группы достаточно существенно.

Единственный непонятный нам факт — явно лучшее знакомство 
девочек со словом автобус. Факт представляется странным потому, 
что слова троллейбус и трамвай назвал ровно одинаковый процент 
девочек и мальчиков — по 36 % в первом случае и по 81 % — во вто-
ром. Объяснить исключительность слова автобус в этой части экспе-
римента мы не беремся (хотя, естественно, никакой принципиальной 
роли это не играет).

Отметим еще только одно любопытное обстоятельство: в экспери-
мент мы сознательно включили изображение мотоцикла — в основ-
ном «мужского» вида транспорта — и получили характерный резуль-
тат: мальчики опередили в знании этого слова девочек на 45 %, т. е. 
больше, чем в чем бы то ни было еще. По-видимому, это коррелирует 
с обнаруженным при анализе тематической группы «одежда» обстоя-
тельством: самыми значимыми оказываются различия, обусловлен-
ные не столько общей склонностью мальчиков/девочек к словам той 
или иной тематичекой группы, сколько фактором использования дан-
ного предмета лицами того или иного пола.

Таким образом, действительно, обнаружилось наличие некоторых 
различий у детей около 3-х лет в знании слов различных тематиче-
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ских групп: девочки несколько лучше знают названия одежды, обуви 
и аксессуаров, а мальчики — видов транспорта. Вместе с тем назы-
вать эти тематические группы «гендерно маркированными» мы бы не 
спешили — в первую очередь потому, что эти различия оказываются 
значительно менее существенными, чем различия, обусловленные 
актуальностью данных предметов для лиц того или иного пола. По-
скольку мы считаем, что оба эти типа различий относятся к факторам 
«экзогенным» (внешнего происхождения, либо «навязанным» детям 
взрослыми с их представлениями о том, что должно быть близко муж-
чине, а что — женщине, либо фактом использования предмета лицами 
того или иного пола), мы не считаем, что эти различия достойны даль-
нейшего более серьезного изучения.

Более любопытными нам представляются некоторые факты, на 
основании которых нельзя делать серьезных выводов, но можно заду-
маться о тенденциях — например, о большей склонности к лексико-
семантической генерализации мальчиков и о большей склонности 
девочек в процессе генерализации опираться на форму предметов, а 
мальчиков — на их функции.

3.2.	 нОвые 	факты 	О	различиях 	в	речевОМ	
развитии	МальчикОв 	/девОчек

Если в предыдущем разделе мы попытались проанализировать те 
речевые различия мальчиков и девочек, которые традиционно извест-
ны (хотя, как мы стремились показать, не все эти различия столь уж 
очевидны и безусловны), то в этом разделе будут описываться те раз-
личия, которые стали привлекать внимание исследователей только в 
последнее время.

Так, И. Г. Овчинникова [Овчинникова 2003] сообщает о том, что в 
ходе ее исследований выснилось, что, судя по критерию достоверно-
сти, можно утверждать, что гендер6 оказывает существенное влияние 
на количество синтагматических реакций: у мальчиков 6-ти лет син-

6 Правда, мы не совсем уверены, что, если принимать то определение по-
ловых и гендерных различий, на которое опирается сама И. Г. Овчинникова 
(см. выше), данные различия относятся к гендерным — скорее уж к половым: 
сомнительно, чтобы склонность к парадигматическим/синтагматическим ре-
акциям в ассоциативном эксперименте была обусловлена причинами соци-
ального характера, скорее уж — какими-то биологическими.
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тагматических реакций существенно больше, чем у девочек того же 
возраста — хотя в целом такие реакции не очень частотны в устном 
ассоциативном эксперименте. При этом нам было интересно то, что, 
по данным И. Г. Овчинниковой, стимулы «игрушка» и «кукла», ко-
торые она называет «гендерно маркированными» (имея, очевидно, в 
виду их маркированность как «женских» слов), вызывают у мальчиков 
частотные парадигматические реакции одежда и игрушка. Сравним 
это с одним из результатов проводившегося под нашим руководством 
эксперимента (см. выше, в предыдущем параграфе): слово одежда в 
качестве обобщающего к словам, обозначающим различные разно-
видности одежды, смогли назвать 36 % девочек и 45 % мальчиков — в 
то время как родители убеждены, что девочки гораздо лучше мальчи-
ков знают это слово.

Есть смысл задуматься над тем, почему мальчики (в целом хуже, 
чем девочки, владеющие лексикой из тематической группы «одеж-
да») чаще используют обобщающее слово-гипероним (и по данным 
И. Г. Овчинниковой, и по нашим данным — результаты получе-
ны совершенно разными путями, разное было объектом внимания, 
дети были совершенно разного возраста — а результаты в данном 
случае оказались идентичными). Возможно, дети вообще склонны 
чаще использовать гипероним в тех случаях, когда по какой-то при-
чине плохо разбираются в гипонимах. Так, нечто аналогичное было 
недавно обнаружено нами (см. [Доброва, Чернышенко 2016]) в речи 
детей-инофонов, для которых русский язык не является родным, — 
проживающих в России киргизов, узбеков и др. существенно более 
старшего возраста (2–4 класс). Такие дети, называя предметы, изо-
браженные на картинках, называли гипонимы, когда знали их (платье, 
кофта и т. п.), но, когда не знали гипонима, произносили вместо него 
гипероним (в ряду платье, кофта и т. п. — вдруг одежда о футболке). 
Поэтому представляется, что бóльшая частотность гиперонима одеж-
да у мальчиков по сравнению с девочками (будь то ассоциативный 
эксперимент с 6-летними детьми или эксперимент, проверяющий ак-
тивный словарь 3-летних детей) как раз и объясняется относительно 
плохим знанием мальчиками «деталей», т. е. согипонимов из гипо-
гиперонимического гнезда «одежда». Возможно, этим же свойством 
детской речи объясняется такой любопытный факт: в описываемом в 
предыдущем параграфе эксперименте дети, по мнению их родителей 
(данные опрос ника), хорошо знают слово машина, но девочки знают 
его несколько хуже (94 % девочек и 100 % мальчиков), а по результатам 
эксперимента оказалось, что это слово назвали вообще все дети — по 
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100 % и мальчиков и девочек. Нет ли оснований полагать, что слово 
машина для ребенка 3 лет выполняет функцию некоего окказиональ-
ного гиперонима — временного субститута узуального «взрослого» 
гиперонима «транспорт»? Иными словами, девочки, хуже мальчиков 
разбирающиеся в разновидностях транспорта («машин»), все назы-
вают само слово-гипероним машина, поскольку оно позволяет им 
«не вдаваться в подробности», называя разновидности, — ровно так 
же, как мальчики, хуже девочек разбирающиеся в разновидностях 
одежды, даже чаще девочек называют само слово одежда. При этом 
в обоих случаях дети «противоположного» пола (не того пола, по от-
ношению к которому данная тематическая группа обозначается неко-
торыми исследователями как «гендерно мотивированная») на самом 
деле лучше знают гиперонимы, чем думают родители: девочки лучше 
знают слово машина, чем думают родители девочек, а мальчики луч-
ше знают слово одежда, чем думают родители мальчиков.

Кроме того, данные результаты приводят и к размышлениям более 
общего порядка: не стоит ли предположить, что лучшее или худшее 
знакомство мальчиков/девочек с лексикой из той или иной тематиче-
ской группы находится во взаимосвязи с тем, какой уровень освоения 
лексической иерархии является базовым, т. е. таким, с которого на-
чинается освоение этой иерархии? Есть вероятность того, что в груп-
пе «одежда» для девочек базовый уровень (нужный в практической 
деятельности, вызывающий интерес) — уровень согипонимов (юбка, 
платье, сарафан и т. п.), а для мальчиков базовый — более высокий 
уровень гиперонима одежда. Для мальчиков в группе «транспорт» ба-
зовый уровень — уровень согипонимов (поезд, мотоцикл, пожарная 
машина), а для девочек базовый — более высокий уровень гиперони-
ма машина (машина в значении «транспорт»). В таком случае полу-
чается, что не слишком значимое само по себе для онтолингвисти-
ки «лучшее знакомство» девочек с тематической группой «одежда», 
а мальчиков — с тематической группой «транспорт» выводит нас на 
уже существенно более принципиальную проблему — проблему ген-
дерных различий базовых уровней постижения лексики: они в отдель-
ных случаях оказываются разными у мальчиков и девочек; в одной и 
той же тематической группе слов процесс онтогенеза у детей одного 
пола направлен «снизу вверх» (когда тематическая группа «соответ-
ствует» полу ребенка), а у детей другого пола — «сверху вниз» (когда 
тематическая группа «не соответствует» полу ребенка). В принципе, 
такое предположение не противоречит нашим представлением о при-
чинах, почему базовыми уровнями для разных тематических групп 
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могут быть разные уровни (уровень «апельсин — лимон — яблоко», 
а не уровень «фрукт», однако уровень «дерево», а не уровень «оси-
на — клен — ясень»): базовым является тот уровень, который важен в 
практической деятельности.

Что же касается различий в области освоения грамматики, то и 
здесь у мальчиков/девочек имеются различия, однако они пока еще 
изучены недостаточно. Возможно, это связано с тем, что если осо-
бенности речи мальчиков и девочек школьного возраста все же стали 
исследоваться отечественными лингвистами в последние годы (см. [Ба-
кушева 1995; Овчинникова 2003; Петрова 2001] и др.), то о гендерных 
различиях, проявляющихся в период, когда у детей только формируется 
так называемая продуктивная морфология, т. е. в период дошкольного 
детства, известно не так много7.

Лишь в последние годы появились исследования, посвященные 
освоению детьми морфологии в этот период [Бондаренко 2009; 2011; 
Бондаренко, Доброва 2011]. Поскольку особенностям освоения детьми 
морфологии в аспекте вариативности речевого онтогенеза будет по-
священ специальный раздел (раздел 6.1. Главы 6), в данном случае не 
будем ни описывать эксперимент, ни комментировать его результаты, 
перейдем непосредственно к выводам, касающимся различий у маль-
чиков/девочек.

Так, критерий ранговой корреляции Спирмена показывает статисти-
чески значимую взаимосвязь между полом и количеством формообра-
зовательных инноваций и между полом и количеством словообразова-
тельных инноваций (у девочек их больше). Кстати, то обстоятельство, 
что результаты эксперимента по формообразованию весьма близки ре-
зультатам эксперимента по словообразованию, представляется крайне 
существенным, поскольку, с одной стороны, свидетельствует о един-
стве процесса освоения грамматики, а с другой стороны, доказывает 
достоверность итоговых выводов (результаты, полученные независимо 
друг от друга в разных частях исследования, совпали по наиболее зна-
чимым показателям).

Кроме того, выяснилось, что для мальчиков более значима, чем для 
девочек, системность словообразовательной и формообразовательной 
модели (о том, что понимается под системностью слово- и формообра-
зовательных моделей см. в разделе 6.1): критерий ранговой корреляции 

7 Некоторые данные об особенностях освоения морфологических катего-
рий различных частей речи мальчиками/девочками раннего возраста — см. в 
[Елисеева и др. 2016].
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Спирмена показал статистически значимую взаимосвязь между полом и 
количеством используемых ребенком системных, но менее регулярных 
словообразовательных моделей. Поясним это положение следующими 
примерами. То, что для мальчиков более существенной, чем для де-
вочек, является системность словообразовательной модели, можно 
проиллюстрировать следующим образом: инновации типа *коровенок 
(вместо теленок) встречаются в равной мере у мальчиков и девочек, 
а инновации типа *стекляк (вместо стекольщик) — чаще у девочек 
(коровенок, в отличие от стекляк — системная, самая продуктивная 
словообразовательная модель). То, что для мальчиков более суще-
ственной, чем для девочек, является системность формообразователь-
ной модели, можно проиллюстрировать следующим образом: иннова-
ция *поезды (вместо поезда) встречается в равной мере у мальчиков 
и девочек, а инновация *стулий (вместо стульев) — чаще у девочек 
(поезды, в отличие от стулий, — системная формообразовательная 
модель). Иными словами, инновации у девочек не зависят от систем-
ности слово- и формообразовательной модели, а у мальчиков — за-
висят: из репертуара продуктивных моделей они выбирают самую 
продуктивную.

Выяснилось также, что освоение словообразования и формоо-
бразования у девочек происходит более плавно (им свойствен более 
эволюционный путь развития), а у мальчиков — более резко, скачко-
образно (им свойствен более «революционный» путь развития), у них 
нередко наблюдаются чередования периодов плато, а затем — резких 
скачков. К сожалению, мы вынуждены вновь и вновь подчеркивать, 
что, когда мы говорим о тенденциях такого рода, мы, естественно, 
имеем в виду лишь общие тренды, поэтому не можем понять, почему 
нам неоднократно пытаются (в качестве опровержения этих данных, 
подтвержденных, кстати, с помощью методов математической стати-
стики) привести в пример какую-нибудь девочку, речевое развитие 
которой было скачкообразным, или мальчика, речевое развитие кото-
рого было плавным. Разумеется, мы нисколько не сомневаемся в том, 
что такое возможно, равно как не считаем, что это что-то опровергает: 
речь идет лишь об общих статистических тенденциях (неких средних 
показателях).

Так, плавность речевого развития девочек и скачкообразность 
речевого развития мальчиков подтверждается тем, что у 3-летних и 
4-летних девочек в заданиях на формообразование больше правиль-
ных ответов, чем у мальчиков, однако к пяти годам мальчики «вы-
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рываются вперед», и количество правильных ответов у них начинает 
превышать количество правильных ответов девочек.

Кроме того, склонность девочек к более плавному поступательному 
движению вверх, а мальчиков — к более скачкообразному развитию 
проявилась и в случаях так называемого мнимого регресса (подроб-
нее об этом явлении см. [Цейтлин 1998]) с последующим прогрессом. 
Так, количество правильных ответов при формообразовании — то, что 
принято называть U-shaped development, — при выстраивании графи-
ков у девочек действительно оказалось немного похоже по форме на 
букву U; у мальчиков же — скорее не на букву U, а на букву V (рез-
кое уменьшение показателей, а затем столь же резкое их увеличение). 
Получилось, что для мальчиков характерно даже не столько U-shaped 
development, сколько V-shaped development.

Не можем мы, к сожалению, говорить о различиях в области овла-
дения синтаксисом мальчиками и девочками: насколько нам известно, 
таких исследований на материале русского языка до сих пор никто не 
проводил.

Вместе с тем у нас есть некоторые данные, касающиеся различий 
у мальчиков и девочек при воспроизведении синтаксических кон-
струкций. Исследование, о котором идет речь, более подробно будет 
освещено в разделе 6.2 Главы 6, посвященном различиям в имитации 
в аспекте вариативности речевого онтогенеза. Здесь же отметим лишь 
то, что девочки в среднем точнее, чем мальчики, воспроизводят пред-
ложения (равно как и отдельные слова), что, вероятно, говорит об их 
более высоком уровне речевого развития. При этом девочки чаще от-
казываются воспроизводить предложения, чем мальчики; очевидно, это 
связано с тем, что имитация предложений на исследуемом этапе рече-
вого развития у девочек — более осознанная, чем у мальчиков. Если 
девочка не может в точности повторить предложение при имитации, она 
просто отказывается от ответа, чтобы не допустить ошибки. Полагаем, 
что эти различия относятся скорее к особенностям имитации мальчиков 
и девочек, чем к особенностям освоения синтаксиса. 

Вместе с тем в указанном исследовании обнаружились и некоторые 
особенности, относящиеся все же скорее к освоению синтаксиса. Так, 
интересно, что в эксперименте изменяли порядок слов в предложении 
с прямым порядком слов на инвертированный (что вообще-то у детей 
бывает нечасто) только мальчики, и они же в 1,5 раза чаще, чем девоч-
ки, изменяли инвертированный порядок слов в предложении на пря-
мой или «более прямой» (Маша красивый цветочек взяла — вместо 
Взяла цветочек Маша красивый). Полагаем, что это свидетельствует 
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о том, что для мальчиков, в отличие от девочек, важнее содержание 
предложения, а не его форма. 

Имеются и некоторые (пока — весьма предварительные) данные об 
особенностях освоения орфографии в младшей школе мальчиками и 
девочками. Так, два (никак не взаимосвязанных) исследования, прово-
дившихся под нашим руководством, привели к одинаковому выводу:

при освоении орфографии мальчики в большей степени, чем де-
вочки, опираются на фонетический принцип; точнее — они больше, 
чем девочки, склонны игнорировать морфологический принцип. 

Во-первых, об этом свидетельствует количество ошибок у мальчи-
ков и девочек на правила, подчиняющиеся тем или иным принципам 
орфографии (данные эксперимента, проводившегося Н. Шувалико-
вой). 

Во-вторых, об этом же косвенно свидетельствуют и примеры 
подбора проверочных слов (данные эксперимента, проводившегося 
М. Михайловой) при изучении темы «написание гласных в корне, 
проверяемых ударением»: только мальчики составляли «пары» типа 
«*дажди — дождь», «*охронять — охрана» — «наперекор» изучае-
мому правилу. Детям (мальчикам) нисколько не мешало, что в прове-
рочном слове оказывался другой гласный, они просто игнорировали 
морфологический (основной, кстати, казалось бы) принцип русской 
орфографии, согласно которому одинаковые морфемы в одноморфем-
ных словах должны писаться одинаково, в соответствии с сильной по-
зицией. 

В случаях первого типа («*дажди — дождь») дети (мальчики) 
опирались на звучание: в слове «дожди» звучит [а] — соответственно, 
и пишу «а», как слышу; демонстрирую при этом, что знаю, что надо 
подбирать проверочное слово с ударным гласным, однако игнорирую 
правило (опирающееся на морфологический принцип орфографии) и 
пишу так, как слышу. 

В случаях типа «*охронять — охрана» ситуация несколько более 
сложная. «Охронять» — вообще странное, казалось бы, написание, не 
соответствующее ни фонетическому, ни морфологическому принципу 
орфографии: там и не звучит [а], и проверочное слово «подсказать» 
такое написание не может. По-видимому, здесь «срабатывает» другое: 
ребенок, скорее всего, из своего школьного опыта делает сверхгене-
рализованный вывод — если слышится [а], в безударном положении 
надо писать «о».

Поэтому примеры «странной проверки» безударного гласного в 
корне мальчиками мы трактуем следующим образом. Случаи типа 
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«*дажди — дождь» свидетельствуют об опоре на фонетический 
принцип и игнорировании морфологического принципа. Тот факт, что 
такого рода примеры встретились только у мальчиков (равно как и то, 
что, по данным другого вышеупомянутого исследования, у мальчи-
ков больше, чем у девочек, ошибок на правила, подчиняющиеся мор-
фологическому принципу, и меньше — на правила, подчиняющиеся 
фонетическому принципу), мы объясняем несколько более поздним 
речевым развитием мальчиков (что касается и освоения орфографии): 
фонетический принцип все же более прост (как слышу — так и пишу), 
недаром в основном на него обычно опираются дети дошкольного 
возраста, когда сами, спонтанно, без специального обучения начина-
ют писать — как слышат. Случаи же типа «*охронять — охрана» сви-
детельствуют, как представляется, о склонности детей (мальчиков) к 
системности. В данном случае речь идет не о системности слово- или 
формообразовательной модели, как в экспериментах, проводившихся 
А. А. Бондаренко, а о системности орфографического правила: прове-
рять написание безударного гласного с помощью проверочного слова 
и получать при этом каждый раз иной результат (то оказывается, что 
надо писать «о», то — «а») — менее «глобально», чем «универсаль-
ное» (окказиональное) правило — там, где в безударном положении 
слышится [а], всегда пишу «о». 

Есть, кстати, и еще одно обстоятельство, которое следует обсудить 
в связи с тем, что и примеры типа «*дажди — дождь», и примеры 
типа «*охронять — охрана» встретились (по крайней мере, в упомя-
нутом исследовании) только у мальчиков: с точки зрения педагоги-
ки, возможно, это следовало бы назвать каким-то «непослушанием» 
мальчиков (в отличие от «послушности» девочек); мы же, с точки зре-
ния онтолингвистики и психолингвистики, можем посмотреть на это 
как на иллюстрацию большей склонности мальчиков, чем девочек, к 
следованию собственному, самостоятельно выработанному правилу 
и потому игнорированию узуального правила. В одном случае (типа 
«*дажди — дождь») эта уверенность может идти от представления о 
значимости звукового облика слова, в другом («*охронять — охрана») 
(и это представляется нам особенно любопытным) — от убежденно-
сти в том, что более «глобальное», более системное в языке всегда 
имеет преимущество.

Наконец, имеются некоторые основания для того, чтобы предпо-
ложить, что особенности метаязыковой деятельности мальчиков и де-
вочек тоже различаются.
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Было проведено исследование проявлений метаязыковой деятель-
ности двух детей — одного мальчика и одной девочки (Алеши Д. и 
Лизы Е.). Дневник Алеши вел автор данного исследования, а дневни-
ковые записи речи Лизы отражены в различных трудах М. Б. Елисее-
вой [Елисеева 2008; 2014; 2015 и др.], примеры взяты в основном из 
[Елисеева 2015]. Сразу следует оговориться: безусловно, эти 2 днев-
ника — не «равновеликие» и не равнозначные. Дневник М. Б. Ели-
сеевой — значительно подробнее нашего дневника с записями речи 
Алеши. Однако это не означает, что нельзя сопоставлять отраженный 
в этих дневниках материал: да, нельзя считать, сколько («поштучно») 
в каждом из дневников отражено таких фактов, а сколько других, но 
сопоставлять дневники все-таки можно, поскольку можно увидеть 
тенденции, склонности ребенка к тому или другому. Если в дневни-
ке одного ребенка отражено почти исключительно одно, а в дневнике 
другого — почти исключительно другое, то исследователям все-таки 
стоит обратить на это внимание — вне зависимости от степени под-
робности дневника.

Именно этих двух детей интересно сопоставить потому, что по 
остальным критериям, кроме пола, эти два ребенка относятся к оди-
наковым «группам»: оба определены как референциальные дети, оба 
принадлежат к семьям с высоким социокультурным статусом, у обоих 
нет сопоставимых с ними по возрасту старших сиблингов8.

Исследовались две разновидности метаязыковой деятельности де-
тей — самоисправления и «грамматический протест» (как часть более 
широкого явления — языкового протеста9). Результаты исследования 
показали, что эти разновидности метаязыковой деятельности весьма 
различны у двух названных детей, причем склонность к одной или 
другой из них свидетельствует о стремлении в одном случае к языко-
вой норме, а в другом — к языковой системе.

Итак, при сравнении лонгитюдных записей спонтанной речи двух 
детей — Лизы Е. и Алеши Д. — в возрасте приблизительно от 2;6 
до 5 лет обнаруживается, что грамматического протеста (и шире — 

8 У Лизы есть старший брат, но разница в возрасте у них — 12 лет, что, 
по данным многочисленных исследований, существенно превышает разницу 
в возрасте, при которой речь старшего ребенка в семье влияет на речь млад-
шего (в качестве именно детской речи).

9 Подробнее о языковом протесте как явлении см. в Главе 6 в парагра-
фе 6.5.
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языкового протеста) в речи Лизы почти нет, а в развитии Алеши он 
занимает весьма существенное место.

«Грамматический протест» в речи Алеши:

(О ногтях) А. поправляет взрослого: Не постригу, а *пострижу 
(4;6) (протест против исторических чередований, стремление к еди-
нообразию парадигмы);

А.: *Множко — Взр.: Не множко, а много. — А.: Нет, раз есть 
немножко — значит, есть и *множко (4;7) (протест против слово-
образовательной асимметрии: почему есть немного — немножко, но 
нет много — *множко);

А.: Одна *ягодина — Взр.: Надо говорить ягодка. — А.: Нет, она 
же одна (4;7) (протест против непостоянства грамматического мар-
кирования единичности с помощью суффикса -ин-. Ср. с: малина — 
малинина); 

А.: Почему ты Катиного папу называла Никита Николаевич? Он 
же папа. Значит, *Никит (4;10) (протест против принадлежности су-
ществительных, обозначающих лиц мужского пола, к склонению на 
-а, преимущественно женскому).

При этом во всех случаях протест Алеши обусловлен стремлением 
к большей системности, к соблюдению языковой логики.

Что же касается самоисправлений, то и здесь обнаруживается 
весьма существенное различие у данных двух детей. 

Во-первых, у Лизы самоисправлений множество, судя по всему — 
сотни; в речи же Алеши мы насчитали их только 15 (разумеется, воз-
можно, не все самоисправления были зафиксированы, но они явно не 
были особенно характерны для данного ребенка). 

Во-вторых, у Лизы встречаются самые различные самоисправления: 

— и инициированные взрослым (3;4,2 *Витаминку без кислости. — 
Какую? — Которая не кислая*), 

— и инициированные самим ребенком (2;10,18 *И буду съесть... 
Есть*).

У Лизы очень много самоисправлений, заменяющих ненормативные 
языковые факты нормативными (2;10,3 *Сейчас палочку я найду для 
спанья...* — Для чего? — *Нет, она будет спать у меня, палочка*).

У Алеши же разновидности самоисправлений ограничены. Имеют 
место самоисправления, связанные с самокритикой себя в более ран-
нем возрасте (Р. Якобсон объяснял такого рода примеры памятью на 
изживаемые или вовсе изжитые стадии собственного языкового опы-
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та [Якобсон 1996]): Я был маленький и говорил вместо «сигарета» 
«*курилка» (4;5) (воспоминание о собственной словообразовательной 
инновации). Наблюдаются у Алеши самоисправления, обусловленные 
«вынужденной» ошибкой (в угоду рифме): (Сочинил стихи) Листья 
ведь *цветовые Похожи на кленовые... Но ведь надо говорить «цвет-
ные»... (4;11). Иногда у него встречаются самоисправления, иниции-
рованные взрослыми: Всё выпито, всё *съето. — А как надо? — Всё 
съедено (4;1), но их немного. Такие самоисправления можно рассмат-
ривать как таковые лишь условно, они — не «настоящие» (о том, что 
самоисправления по инициативе взрослых ненастоящие, пишет и 
М. Б. Елисеева [Елисеева 2015]). Таким образом, получается, что все 
самоисправления Алеши указанных типов — не совсем «настоящие». 
И возникают они, кстати, в более позднем возрасте, чем у Лизы (оче-
видно, потому, что порождены другими причинами). Настоящие же 
самоисправления у Алеши встречаются крайне редко, и они практиче-
ски всегда связаны со стремлением к большей языковой системности, 
к большей «логичности»: А тепель из лубаски пошла клофь (А теперь 
из рубашки пошла кровь) — Что? — Ну, *клофа (2;6) (стремление 
к «супер-системности» родового противопоставления — маркирова-
ния существительных ж. р. всегда флексией -а, не нулевой флексией). 
Ребенок исправляет с правильного на неправильное. М. Б. Елисеева 
называет такие самоисправления «самоисправлениями наоборот», 
однако нам представляется, что важнее другое: такие самоисправле-
ния — не «в пользу» нормы, а «в пользу» системы, логичности. Ср. 
еще: У Дедов Морозов женых, т. е. женов, не бывает (4;2) (замена 
одной окказиональной формы другой, но более «системной», с доми-
нантной для р. п. флексией). 

У Алеши самоисправлений «в пользу» нормы (исправление более 
системного языкового знака менее системным) почти нет, безусловен 
только один пример такого рода: Сколько *кораблёв плывет. То есть 
кораблей (4;5) (замена окказиональной формы с «системной», т. е. до-
минантной для р. п. мн. ч., флексией нормативной формой). У Лизы же 
большинство истинных самоисправлений в области морфологии (не 
инициированных взрослым) — «в пользу» нормы. «В пользу» морфо-
логической системы (вопреки норме) очевиден только один пример 
самоисправления: Это их друзья. Это их други (3;2). Остальные — 
«в пользу» нормы: А я *искаю. Ищу я! Ищу! Ищу! (2;10); Я сюда шкур-
ки *ложу... Кладу (3;1). Последние два примера — не совсем «настоя-
щие»: вроде бы Лиза исправила свою ошибку самостоятельно, но, как 
следует из комментариев, мать предварительно, ранее, неоднократно 
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исправляла в ее речи эти отступления от нормы. И вообще нельзя не 
отметить огромного количества «ненастоящих» самоисправлений в 
речи Лизы — самоисправлений по инициативе взрослого (непосред-
ственно перед «самоисправлением» или в течение какого-то времени 
перед этим). В инпуте Алеши таких инициатив со стороны взрослых 
было несравнимо меньше. Поэтому возникает даже подозрение, что 
наличие множества самоисправлений в речи ребенка, и в особенности 
самоисправлений «в пользу» нормы, — вторично, что это результат 
следования ребенка стратегиям взрослых (которые все время исправ-
ляют в его речи отступления от нормы).

Таким образом, самоисправления в речи одного из детей демон-
стрируют стремление к соответствию языковой норме, а в речи друго-
го — к логике и языковой системности. Грамматический же протест, 
характерный не для всех детей, имеет место из этих двух детей только 
у Алеши и свидетельствует о стремлении к «супер-системности» язы-
ковой системы. Вопрос заключается в том, что же является причиной 
названных различий? Возможно, причины — в различиях инпута, воз-
можно — в половой принадлежности этих двух детей: мальчик демон-
стрировал явное стремление к соблюдению «законов» языковой систе-
мы и к соблюдению языковой логики, а девочка отчетливо стремилась 
следовать языковой норме. На сегодняшний день у нас нет ответа на 
вопрос, что здесь важнее — влияние инпута или же какая-то внутрен-
няя «установка» ребенка, обусловленная, возможно, полом. Впрочем, 
как представляется, одно вовсе не отрицает другое. Вполне можно 
предположить, что девочка (Лиза) стремилась к языковой норме, и ее 
мать вела себя с ней соответствующим образом, исправляя речевые 
ошибки и помогая двигаться к этой норме, а мальчик (Алеша) с его 
устремленностью к языковой системе не очень-то позволял себя ис-
правлять, яростно спорил, имея, кстати, для этого некие основания: его 
ошибки почти всегда были ошибками в отношении языковой нормы, 
но не в отношении языковой системы. Поэтому не исключено и «взаи-
мопереплетение» двух причин — пола детей и особенностей инпута. 

К сожалению, проверить, влияет ли действительно пол ребенка на 
его склонность к различным разновидностям метаязыковой деятель-
ности достаточно сложно: для получения сколько-нибудь значимых 
результатов требуется большое количество детей, т. е. нужен экспери-
мент, а проявления метаязыковой деятельности типа языкового про-
теста и самоисправлений обычно извлекаются из спонтанной речи де-
тей. Именно поэтому мы и не берем на себя смелость при подведении 
итогов исследования различий в речевом развитии детей, обусловлен-
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ных полом, хоть как-то учитывать рассмотренные выше различия в 
метаязыковой деятельности, обнаруженные (пока) на материале рече-
вой продукции только двух детей. 

3.3.	 различия 	в	речевОМ	развитии	
МальчикОв/девОчек:	  

свОдная	таблица

Попытаемся теперь свести воедино сведения о различиях в ре-
чевом развитии мальчиков и девочек. В предлагаемой ниже таблице 
вполне сознательно «центр тяжести» смещен от различий у мальчи-
ков/девочек (столбцы 2 и 3) к самому факту существования этих раз-
личий, к их содержанию (столбец 1) и возможным (пока не до конца 
выясненным) их причинам (столбец 4).

Таблица 8. Различия в речевом развитии мальчиков/девочек

различие характерно  
для девочек

характерно  
для мальчиков

возможная причина 
(дискуссионно)

различие в 
длительно-

сти периода, 
требуемого для 
освоения речи

более раннее 
(в целом)  
речевое  
развитие

более позднее 
(в целом)  
речевое  
развитие

причина — «био-
логическая»: ср. с 

более ранним физи-
ческим развитием и 
созреванием девочек 

(рост и т. д.)

различие в 
освоении тема-
тических групп 

слов

раньше осваи-
ваются группы 

«одежда», 
«аксессуары», 

«обувь»

раньше осваи-
вается группа 

«транспорт» (воз-
можно, и другие 
группы: напри-
мер, «оружие»);
раньше осваи-
вается слово 

«нельзя»

а) обусловлено  
«социальными»  

причинами10;
б) обусловлено 
практической  

деятельностью11 

10 Девочкам с детства прививают интерес к одежде, мальчикам — к транс-
порту и т. п.; в определенный момент и сам ребенок через внимание к опреде-
ленным группам слов стремится проявлять свою гендерную идентичность.

11 Например, то, что носят представители данного пола, более актуально 
и для детей того же пола.
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различие в 
базовых уров-
нях освоения 
лексической 

иерархии

девочки на-
чинают с того 

уровня, который 
им реально 

нужен для их 
практической 
деятельности12

мальчики на-
чинают с того 

уровня, который 
им реально 

нужен для их 
практической 
деятельности

обусловлено общим 
свойством детской 
речи — начинать 

освоение лексиче-
ской иерархии с того 

уровня, который 
нужен для практиче-
ской деятельности

различие в коли-
честве слово- и 
формообразова-
тельных инно-

ваций

у девочек их 
больше

у мальчиков их 
меньше

обусловлено боль-
шей склонностью 

мальчиков к выбору 
лишь системных 

слово- и формообра-
зовательных моде-

лей (см. ниже)

различие в 
склонности к 
системности в 

языке

меньшая склон-
ность к систем-
ности в языке13 

бóльшая склон-
ность к систем-
ности в языке14 

обусловлено общей 
склонностью к 

логичности и лако-
ничности мальчи-

ков — по сравнению 
с девочками 

12 Под практической деятельностью детей понимаем различные ее виды, 
учитывая при этом, что основным видом практической деятельности детей 
исследуемого возраста является игра, игровая деятельность.

13 Проявляется в меньшей значимости системности формо- и словообра-
зовательных моделей, поэтому в бóльшей вариативности используемых моде-
лей; в меньшей значимости системности орфографических правил, поэтому 
в меньшей зависимости от тех или иных принципов орфографии, на которые 
опирается то или иное правило.

14 Проявляется в бóльшей значимости системности формо- и словообразо-
вательных моделей, поэтому в меньшей вариативности используемых моде-
лей; в бóльшей значимости системности орфографических правил, поэтому 
в большей зависимости от тех или иных принципов орфографии, на которые 
опирается то или иное правило.



гендерные  различия: мальчики  и  девОчки 137

различие в том, 
на что более 

склонен ребенок 
опираться при 

выявлении общ-
ности/различия 

предметов и, 
соответственно, 
последующей 

генерализации в 
рамках освоения 

лексической 
иерархии

более склонны 
орентироваться 
на форму пред-

мета 

более склонны 
орентироваться 
на предназна-

чени, функцию 
предмета

обусловлено боль-
шей опорой девочек 

на перцептивные 
признаки, а мальчи-
ков — на функцию; 

соответственно, 
большее внимание 
девочек к форме, 
а мальчиков —  
к содержанию 

различие во 
внимании к фор-
ме/содержанию 

предложения

при имитации 
предложений 

менее склонны к 
замене прямого 
порядка слов на 
инвертирован-

ный, и наоборот

при имитации 
предложений 

более склонны к 
замене прямого 
порядка слов на 
инвертирован-

ный,  
и наоборот15

большее внимание 
девочек к форме 
языкового знака, 

а мальчиков — к со-
держанию (ср. 
с предыдущим 

пунктом)

различие в 
характере по-
ступательного 

движения в про-
цессе речевого 
развития (плав-
ность/скачко-
образность) 

более плавное 
речевое раз-

витие

более скачкоо-
бразное речевое 

развитие — 
чередование 

периодов плато 
с периодами 

скачков

причина — биологи-
ческая16

Таким образом, мы рассмотрели основные из известных на сегод-
няшний день (в отечественной онтолингвистической литературе и по 
нашим собственным исследованиям) различия в речи детей, обуслов-
ленные полом/гендером. Мы имели возможность убедиться в том, что 
эти различия имеют место: действительно, девочки (в целом) характе-

15 Мальчикам важнее передать основное содержание предложения, его 
смысл.

16 Ср. с нередко более скачкообразным биологическим развитием мальчи-
ков в сравнении с девочками: например, мальчики долго отстают в росте от 
девочек, а затем быстро догоняют их и обгоняют.
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ризуются более ранним речевым развитием, чем мальчики, их речевое 
развитие — более плавное; мальчики же более склонны к системно-
сти, логичности, для них важнее содержание, чем форма языкового 
знака. 



глава  4
сОциОкультурные  различия: 

дети  из  семей с высОким/
низким  сОциОкультурным 

статусОм

4.1.	 сОциОэкОнОМический	
или 	сОциОкультурный 	статус?

На Западе уже около 40 лет при изучении речи детей обычно учи-
тывается так называемый социоэкономический статус семьи ребенка. 
В нашей стране (где на протяжении многих десятилетий официально 
провозглашалось, что все равны, из чего делался вывод, что все дети 
получают в семье приблизительно одинаковый инпут) многие годы 
различия в инпуте детей всерьез не учитывались. Между тем доста-
точно очевидно, что равенство возможностей (если таковое и суще-
ствует) вовсе не означает равенства семейной обстановки, однород-
ности и единообразия различных факторов, характеризующих семьи, 
в которых воспитываются дети, и, в частности, такого фактора, как 
инпут, как речевое окружение ребенка.

На Западе общество строго стратифицировано. Там смело можно го-
ворить о классах, группах общества, о его социальной структуре. Поэто-
му недаром, например, Э. Хофф-Гинзберг [Hoff-Ginsberg 1991] имеет 
моральное право говорить о различиях в речи детей из семей с различ-
ным социоэкономическим статусом. Однако можем ли и мы, примени-
тельно к условиям нашей страны, говорить о влиянии социоэкономи-
ческого статуса семьи на речь ребенка?1 О влиянии (положительном) 

1 В самые последние годы М. Д. Воейкова и некоторые другие авторы 
стали проводить ряд исследований (например, [Воейкова 2013]), в которых 
анализируется влияние экономического статуса семьи на речевое развитие 
ребенка. Речь в них идет именно об экономическом статусе — точнее, о весь-
ма низком экономическом статусе, говоря более прямо — о бедности и даже 
нищете, о тех семьях, которые находятся существенно ниже уровня бедности. 
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экономического статуса семьи на речь ребенка говорить не приходит-
ся: к сожалению, немногие в нашей стране всерьез верят в то, что, 
чем выше доход семьи, тем больше она реализует свои возможности в 
воспитании ребенка. Вместе с тем культурный уровень семьи оказы-
вает непосредственное влияние на речевое развитие воспитывающих-
ся в таких семьях детей: и получаемый ребенком в культурных семьях 
существенно более разнообразный и правильный инпут, и постоянное 
чтение детям книг в таких семьях оказывают безусловно позитивное 
воздействие на речевое развитие детей. В особенности благоприят-
ным оказывается названное воздействие на речевое развитие детей в 
тех случаях, когда у семьи нет заметных проблем, связанных с соци-
альным статусом2. Иными словами, для полноценного речевого раз-
вития детей важен, в первую очередь, культурный уровень семьи и, 
кроме того, ее социальное благополучие. Поэтому в последние годы 
мы стали говорить именно о социокультурном статусе семьи и его 
влиянии на речевое развитие детей. 

Однако и здесь не все просто. Есть серьезные сложности в опреде-
лении социокультурного статуса семьи в нашем обществе, где учи-
теля с высшим образованием могут работать дворниками, а люди с 
весьма низким образовательным уровнем (а главное — низким куль-
турным уровнем) — богаты и нередко занимают достаточно высокое 
положение на «социальной лестнице». Ни наличию диплома, ни его 
отсутствию доверять нельзя: каждый из нас наверняка знает некуль-
турных людей с высшим образованием и вдумчивых, культурных лю-
дей, никакого диплома не имеющих. 

Итак, с нашей точки зрения, имеет смысл применительно к нашей 
стране говорить не о социоэкономическом, а о социокультурном ста-
тусе семьи ребенка.

Никак не желая вступать в дискуссию с М. Д. Воейковой о том, действитель-
но ли именно крайне низкий уровень жизни (отсутствие денег) влияет в этих 
семьях на развитие (в том числе — речевое) детей, отметим лишь, что наше 
исследование не затрагивает проблему соответствия семьи ребенка уровню 
прожиточного минимума: нас интересует именно социокультурный уровень 
семьи и его влияние на речь детей.

2 Имеем в виду нормальные социальные ситуации, когда культурные люди 
занимают в обществе именно то положение, которое и должны занимать, 
т. е. когда нет проблем, обусловленных тем, что по тем или иным причинам 
членам семьи, имеющим высокий культурный уровень, приходится идти на 
непрестижную работу типа работы дворником или когда из-за асоциального 
поведения кого-то из членов семья становится неблагополучной.
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4.2.	 аспекты 	речевОгО	развития	
детей ,	на	кОтОрые 	МОжет	влиять	
сОциОкультурный 	статус 	сеМьи

Разумеется, есть некоторые аспекты речевого развития детей, влия-
ние на которые социокультурного статуса семьи ребенка сомнению не 
подлежит. Вряд ли стоит доказывать экспериментальным путем, что 
дети из семей с низким социокультурным статусом лучше знакомы 
с ненормативной лексикой или что в их речи больше неправильных 
форм слов (типа «ихний») либо случаев неправильно поставленного 
ударения. Не подлежит, наверное, сомнению и то, что лексикон детей 
из семей с высоким социокультурным статусом — богаче: этим детям 
и читают больше, да и набор слов в инпуте ребенка наверняка несрав-
нимо более разнообразен. 

Тем не менее приведем некоторые примеры3. 
Итак, ненормативные формы слов у детей из семей с низким 

социо культурным статусом: Я сегодня *накутавши пришел (укутан-
ный), Я уже одна *оставши (осталась), На тарелку куру *лóжить. 
Эти дети произносят *радива (радио) и используют просторечные 
(неверные) падежные формы (к *Лены пойдем).

Интересно, что дети из интеллигентных семей не только сами не 
используют неверных форм (не только малограмотных форм, но и 
просто неверных, неточных), но и очень чутко реагируют на такие 
формы в речи окружающих. Так, Мила из семьи с низким социокуль-
турным статусом произносит Вчера видела Елену Александровну в 
ларьке, она покупала..., а Саша (из семьи с высоким социокультурным 
статусом) ее поправляет: В ларьке (выделяет голосом предлог) она бы 
не покупала, а продавала. 

Дети из семей с высоким социокультурным статусом существенно 
более «чутки» к оттенкам значений слов. Так, такой мальчик услышал, 
как кто-то из детей сказал, что фрукты лежат на стеклянной тарелке, и 
сразу же уточняет: Это не стеклянная тарелка, а хрустальное блюдо. 

3 Примеры в этом разделе — из исследования студентки Е. А. Старовской, 
которая записывала в течение года речь детей 3–4 лет в детском саду, кото-
рый посещали в подавляющем большинстве дети из семей ИТР (почти все 
родители — с высшим образованием), а затем в течение следующего года — 
речь детей 5–6 лет (на 2 года старше), родители которых жили в общежитии 
одного из заводов Ленинградской области (почти все родители приехали из 
других районов России и не имели даже среднего образования).
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Девочка из семьи с выским социокультурным статусом в ответ на за-
прет подходить к открытому окну протестует: Но оно же не откры-
то, а чуть-чуть приоткрыто только, и всё.

Высказывания детей из семей с различным социокультурным ста-
тусом существенно различаются по длине высказываний, по способ-
ности детей построить сложные, в том числе сложноподчиненные, 
предложения. Так говорит, например, мальчик трех лет, семья с вы-
соким социокультурным статусом: Я сейчас не буду робота транс-
формировать, потому что он у меня дома в слиянии нарисован и мне 
трудно будет его потом красиво собрать.

Такие примеры невольно заставляют вспомнить об «ограниченном 
коде» и «тщательно разработанном коде», о которых шла речь в раз-
деле 2.8 Главы 2. 

Вместе с тем социокультурный статус семьи оказывает воздей-
ствие, по-видимому, на значительно более широкий круг аспектов ре-
чевого развития ребенка. Конечно, в двух приводимых ниже примерах 
обращает на себя внимание в первую очередь «круг интересов» детей; 
однако стóит обратить внимание и на некоторые «ключевые слова». 
Итак, двое мальчиков (в данном случае, одного и того же возраста — 
5;3 и 5;4) после дня пребывания в садике бросаются к мамам с вопро-
сами. Мальчик из семьи с высоким социокультурным статусом спра-
шивает маму: А мы пойдем сегодня на «изо»? Нет? А куда пойдем?. 
Мальчик из семьи с низким социокультурным статусом задает другой 
вопрос: Мама, а ты жвачку купишь? А будешь мне всё покупать?. 
Слова купить и покупать, как показал материал указанного иссле-
дования, исключительно частотные в словаре детей малообразован-
ных родителей. Первым многословным высказыванием знакомой нам 
девочки из семьи с низким социокультурным статусом (девочка до 
того дня, до почти 4-летнего возраста, говорила крайне плохо и мало, 
высказывания представляли собой либо голофразы, либо — реже — 
двусловные высказывания) было следующее: Папа, купи мне помаду! 
Купи! Как у мамы!.

Дети из семей с низким социокультурным статусом нередко, даже 
используя относительно сложные синтаксические конструкции, «на-
сыщают» их неверным содержанием, нарушают логику. Так, приведем 
пример двух противительных конструкций, зафиксированных при вы-
полнении задания на сравнение двух щенков на картинке. Ребенок из 
семьи с низким социокультурным статусом заявляет: Один щенок как 
нормальный лапку поднял, а другой коричневый. Ср. с высказыванием 
ребенка из семьи с высоким социокультурным статусом: Один щенок 
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лежит, а другой лапку поднял. Нельзя сказать, что во втором выска-
зывании сополагаются совсем однозначные характеристики щенков, 
но обе примененные характеристики все же характеризуют позы щен-
ков и потому, безусловно, не звучат так нелогично, как сопоставле-
ние позы и цвета (так и хочется задуматься над тем, насколько проще 
одному из детей — в сравнении с другим — будет затем в дальнейшем 
в школе осваивать тему «антонимия»).

По-разному воспринимают дети фразеологизированные выраже-
ния. Так, встретилось выражение ключ к загадке, и воспитатель спра-
шивает детей, что это значит. Трехлетний Миша И. (мать которого — 
учитель музыки, а отец — инженер) отвечает: Это значит — когда 
одни люди загадали, а другие отгадали. Естественно, такое определе-
ние весьма далеко от совершенства, но оно свидетельствует о том, что 
ребенок в принципе понимает, о чем идет речь. Сравним этот ответ с 
ответом на тот же вопрос ребенка из семьи с низким социокультурным 
статусом Дениса В. (6;0 — на три года старше Миши И.). В ответ на 
вопрос, что такое ключ к загадке молчит, а на переформулированный 
вопрос Что такое «найти ключ к загадке»? отвечает Загадать. Ответ 
получается противоположным требуемому, по-видимому, потому, что 
ребенок, очевидно, по глагольной форме найти (Что такое — най-
ти...?) догадался, что требуется ответ в форме глагола, но самого вы-
ражения и не знает, и не понимает, потому и реагирует исключительно 
на слово загадка. Столь же, если не более, плох ответ Милы К. (5;8) 
(оба родителя не имеют даже среднего образования): Чтобы посмо-
треть, как ключик открывает дверь — ответ, свидетельствующий о 
полном непонимании выражения ключ к загадке, с опорой только на 
одно из входящих в него слов (ключ), причем на его прямое, наиболее 
знакомое детям значение. 

В связи с последним примером (к вопросу об осозании детьми 
многозначности слов) не можем не привести и еще один. Воспитатель 
пытается выяснить, какие бывают ножки? (подводит детей к разгово-
ру о многозначности слов). Та же Мила К. показывает на собственную 
ногу, других ответов не дает. Юля же из семьи с высоким социокуль-
турным статусом (на 2 года моложе Милы К.) в ответ на тот же вопрос 
перечисляет: Есть кукольная ножка, собакина, дитенькина малень-
кая ножка (заметим, что ребенок ощущает и диминутивность, факт 
малого размера — ножка в отличие от слова нога — Г. Д.). У стола 
еще, у вазочки. У грибка ножка тоже, чтобы жарить. Интересно, 
что дети из семей с высоким социокультурным статусом нередко не 
только способны перечислить различные «ножки» (т. е. привести при-



глава  4144

меры использования слова в его различных значениях), но и демон-
стрируют понимание того, к какому языковому явлению (полисемии) 
пытается «подвести» их воспитатель. Так, Дима К. (5;4, семья с высо-
ким социокультурным статусом) не только приводит нужные приме-
ры (ножка у ребенка, у стола и т. д.), но и добавляет: А еще у гриба — 
называется шляпка. Как шляпа!.

Наконец, в связи с обсуждением различных аспектов речевого 
развития детей, на которые может воздействовать социокультурный 
статус семьи, остановимся еще на одном аспекте, на первый вгляд не-
посредственно с данной проблемой не связанном, однако на самом 
деле — имеющем к нему самое непосредственное отношение. Не-
сколько лет назад под нашим руководством студентка Н. Н. Гридасова 
проводила исследование того, как влияет речь воспитателей на речь 
детей. Связано это было с тем, что в одном из детских садов Санкт-
Петербурга ситуация сложилась таким образом, что с детьми одного и 
того же возраста (средняя группа) работали весьма разные воспитате-
ли. В двух группах воспитатели (обе пары воспитателей) имели весь-
ма низкий уровень грамотности речи, они допускали разнообразные 
речевые ошибки: *покласть, *лóжит, *еёная, *ихняя, *свеклá, *здеся, 
*оплачу за проезд, *скучаю за тобой, *на метрé, *радоваюсь, *сколь-
ко много и т. д. В третьей же группе оба воспитателя были людьми 
грамотными, речевых ошибок у них обнаружено не было. Анкетиро-
вание, проверяющее культурный уровень этих 6-ти педагогов, также 
всецело подтвердило низких культурный уровень 4-х из них и высо-
кий — двух остальных. Например, на вопрос о любимом художнике 
и его картине один из воспитателей отвечает: У меня нету любимых 
художников, а другой отвечает: «Розовый лук» Матисса; на вопрос 
о любимой телепрограмме один из воспитателей отвечает: «Дом-2», 
а другой — дает длинное описание любимых передач о животных, 
путешествиях, истории архитектуры и т. д. Результаты анкетирования 
абсолютно полностью совпали с тем, что наблюдалось в речи воспи-
тателей. При этом исследование представляло интерес еще и потому, 
что детский сад находится в относительно «благополучном» районе 
города, дети (из всех трех групп) в большинстве своем принадлежат к 
семьям с высоким или — крайнее — средним социокультурным ста-
тусом, и в их домашнем инпуте подобных речевых ошибок нет. Нас 
интересовало, насколько существенным окажется влияние речи вос-
питателей на речь детей в такой ситуации, т. е. окажется ли речь детей 
из групп с малограмотными воспитателями хуже речи детей из груп-
пы, в которой работают культурные, грамотные воспитатели. 
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Эксперимент заключался в том, что возможность допустить неко-
торые ошибки из речи воспитателей была «заложена» в предполагаю-
щиеся ответы детей на вопросы. Например, детям задавался вопрос 
Что Капа делает? — нас интересовало, не ответят ли дети *залазиет 
(ошибка из речи воспитателя) вместо залезает. При этом «заклады-
ваемые» ошибки были не только из речи тех воспитателей, которые 
работали с данной группой детей, ошибки были отобраны на основе 
наблюдений над речью воспитателей в обеих группах с низким куль-
турным уровнем воспитателей, т. е. были и те ошибки, которых дети 
данной группы «напрямую» от своего воспитателя не слышали. Сред-
ний процент повторения ошибок воспитателя в группах, где работа-
ли малограмотные воспитатели, оказался 73,6 %. У детей из группы, 
в которой работают грамотные воспитатели, тоже были ошибки тако-
го рода, но они составили лишь 15,9 %.

Вторая часть задания представляла собой сценку — диалог двух 
игровых персонажей. Экспериментатор говорил за одного из них, вре-
мя от времени допускавшего речевые ошибки (из тех, которые были 
обнаружены в речи воспитателей обеих «неблагополучных» групп, а 
также другие типичные речевые ошибки; т. е. дети сталкивались не 
только с теми ошибками, которые допускали именно их педагоги), а за-
дача ребенка (другого игрового персонажа) заключалась в том, чтобы 
обнаружить и исправить эти ошибки. Нас интересовал вопрос, влияет 
ли привычка ребенка слышать малограмотную речь (воспитателя) на 
его способность слышать ошибки в речи человека и исправлять их. 
Результаты получились следующими: в группах с низким культурным 
уровнем воспитателей дети исправили в среднем 25 % ошибок; дети 
же, воспитатели которых — люди грамотные, исправили в среднем 
59 % ошибок. Из этих данных можно сделать вывод, что при низком 
уровне грамотности речи воспитателей дети видят и исправляют не-
сравнимо меньшее количество ошибок, чем дети, воспитатели кото-
рых — грамотные люди. 

Основным результатом данного эксперимента мы считаем не то, 
что обнаружилось, что дети повторяют речевые ошибки своих воспи-
тателей — т. е. ошибки, которые они постоянно слышат (это, в общем-
то, и так очевидно, этого следовало ожидать), а то, что малограмотная 
речь взрослых весьма существенно влияет и на способность детей ви-
деть речевые ошибки собеседника и исправлять их, т. е. влияет и на 
способность детей к анализу, к метаязыковой деятельности. Разуме-
ется, влияние речи воспитателя на речевое развитие ребенка — иное, 
чем влияние речи членов семьи. Тем существеннее представляются 
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полученные результаты: если малограмотная речь и низкий культур-
ный уровень воспитателей так существенно влияют на способность 
детей к языковому анализу и к метаязыковой деятельности, то можно 
предположить, насколько существенно аналогичные показатели, если 
они касаются семьи ребенка, должны влиять на его речевое развитие. 

Для проверки того, как именно социокультурный статус семьи ре-
бенка воздействует на такой аспект речевого развития ребенка, как 
склонность к лингвокреативности, под нашим руководством маги-
странткой Д. М. Соколовой было проведено экспериментальное иссле-
дование, доказавшее, что социокультурный статус семей существенно 
влияет на склонность детей к лингвокреативности (подробнее см. в 
Главе 6 в разделе 6.4). 

Таким образом, социокультурный статус семьи влияет на самые 
различные аспекты речевого развития детей — отнюдь не только на 
их лексикон. Однако производить конкретный анализ того, какое же 
именно воздействие оказывается, можно только в том случае, если мы 
четко понимаем, из какой семьи ребенок, каков социокультурный ста-
тус этой семьи.

4.3.	 диагнОстирОвание 	сОциОкультурнОгО	
статуса 	сеМьи 	ребенка

В связи с отмеченным в разделе 4.1 наличием несоответствий 
между формальным и истинным социокультурным статусом семей в 
наших условиях, исследуя различия в речи детей из семей с различ-
ным социокультурным статусом, нельзя просто посмотреть личные 
дела детей и на этом основании делать выводы о социокультурном 
статусе семьи. Для его выявления требуется провести анкетирование 
родителей. Однако если задавать родителям вопросы прямо, «в лоб», 
вряд ли можно узнать для себя много полезного. Поэтому мы давно 
уже отказались от идеи спрашивать родителей и об их месте работы, и 
об их образовании. Кроме того, как выяснилось, почти бессмысленно 
спрашивать родителей даже об их собственных культурных предпо-
чтениях и т. п.: многие знают, что считается престижным, а что нет, 
и скорее всего не ответят, например, что книг не читают, в театры и 
музеи не ходят и т. д. Другое дело — когда вопросы касаются детей. 
Такие вопросы анкеты позволяют родителю как бы «спрятаться» за 
ребенка: это, мол, не я не люблю читать, не люблю книгу и т. д., а про-
сто ребенок такой. 
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Приведем пример такой анкеты для родителей. Мы используем 
в своих исследованиях примерно такую анкету уже около 20-ти лет. 
Некоторые вопросы в ней остались неизменными, но большинство 
вопросов менялось и модифицировалось. Неизменным оставался 
только принцип: чтобы получить относительно объективные данные, 
нужна «хитрая» анкета: основная часть вопросов касается предпочте-
ний детей, и вообще вопросы сформулированы таким образом, чтобы 
выявить социокультурный статус семьи, родителей, задавая как мож-
но меньше вопросов об этом «напрямую». Сразу ответим на возни-
кающий иногда вопрос: этично ли не ставить родителей в известность 
об истинной цели анкетирования. Наверное, большого греха при по-
добном анкетировании экспериментатор не совершает. Во-первых, 
все материалы эксперимента, включая результаты анкетирования, 
при обработке материалов (и, соответственно, при их обнародова-
нии) фиксируются со строгим соблюдением принципа анонимности: 
никто, кроме экспериментатора, не знает фамилии испытуемых и их 
родителей. Во-вторых, родители добровольно соглашаются заполнить 
анкету: ни в коем случае нельзя принуждать родителей это делать, 
если они против, обращаться за содействием в «уговорах» родителей 
к администрации ДОУ и т. п. Иными словами, мы не только никогда 
не вынуждали никого заполнять анкету (что, конечно, немного меша-
ло нам в исследованиях, в особенности в поиске семей с низким со-
циокультурным статусом), но даже и не оказывали на родителей «мяг-
кого» воздействия (просьбы и т. п.). 

Естественно, текст анкеты может несколько варьироваться. Основ-
ное в ней — это соблюдение принципа: спрашиваем как бы о ребен-
ке, о его предпочтениях, а на самом деле хотим понять, чем «живет» 
семья, каковы представления родителей о воспитании ребенка, о его 
речевом развитии, о его потребностях, о роли семьи и т. д. и т. п., т. е. 
хотим понять, каков на самом деле социокультурный статус семьи, в 
которой растет ребенок.

Анкета для родителей

Имя и отчество матери или отца (того, кто заполняет анкету) _____
___________________________________________________________

Ваш ребенок посещает Детский сад №_____группа______
Фамилия и имя Вашего ребенка_____________________________
Возраст ребенка (количество полных лет и месяцев)____________
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1. Что из перечисленного ниже произвело на Вас в последнее вре-
мя самое сильное впечатление? (укажите, пожалуйста, название и ав-
тора книги, название спектакля или музея, выставки)

А) прочитанная книга;
Б) спектакль;
В) выставка;
Г) музей;
Д) другое (что именно)
________________________________________________________
2. Какие стихи и сказки Ваш ребенок знает наизусть, умеет хорошо 

пересказывать? (укажите, пожалуйста, какие именно).
________________________________________________________
3. Есть ли у Вашего ребенка любимая книга (книги)? (укажите, по-

жалуйста, название книг и их авторов)
________________________________________________________
4. Какие телепередачи любит смотреть Ваш ребенок? (пожалуйста, 

назовите их)
________________________________________________________
5. Если Ваш ребенок услышал новое слово и просит Вас объяс-

нить, что оно означает, на что вы обычно опираетесь при объяснении 
ребенку значений новых для него слов? (пометьте, пожалуйста, «га-
лочкой» 1 или несколько вариантов ответа)

А) на орфографический словарь;
Б) на толковый словарь;
В) на собственные знания;
Г) на информацию, которую Вы специально после вопроса ребенка 

получили из Интернета (укажите, какими электронными источниками 
Вы при этом пользуетесь);

Д) другой вариант ответа (укажите, какой именно).
6. Как Вы считаете, кто несет главную ответственность за речевое 

развитие Вашего ребенка:
А) воспитатели детского сада;
Б) другие работники ДОУ (администрация, психолог, логопед 

и др.);
Б) семья, родители;
В) руководители кружков, которые посещает Ваш ребенок;
Г) другой вариант ответа (укажите, какой именно).
________________________________________________________
7. Что больше всего любит делать дома Ваш ребенок? (пометьте, 

пожалуйста, «галочкой» 1 или несколько вариантов ответа)
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А) смотреть телевизор;
Б) играть в словесные игры;
В) играть в настольные игры;
Г) заниматься спортом;
Д) заниматься рукоделием/вышиванием;
Е) читать, слушать, как ему читают взрослые;
Ж) другой вариант ответа (укажите, какой именно)
________________________________________________________
8. Как Вы думаете, названия каких улиц, проспектов и площадей 

Санкт-Петербурга знает Ваш ребенок? (пометьте, пожалуйста, «га-
лочкой» 1 или несколько вариантов ответа)

А) Улица Лени Голикова;
Б) Площадь Искусств;
В) Дворцовая площадь;
Г) Бульвар Новаторов;
Д) Невский проспект;
Е) Улица Танкиста Хрустицкого;
Ж) Другой вариант ответа (укажите, какой именно).
9. Посещает ли Ваш ребенок какие-то секции, кружки? Если да, то 

укажите, какие именно.
________________________________________________________
10. Какую музыку любит слушать Ваш ребенок? (пометьте, пожа-

луйста, «галочкой» 1 или несколько вариантов ответа)
А) рок;
Б) джаз;
В) классику;
Г) поп-музыку.
11. Исправляете ли Вы речевые ошибки Вашего ребенка?
А) чаще всего;
Б) не всегда ошибку можно исправить;
В) в речи моего ребенка ошибок не бывает;
Г) это не мое дело, пусть этим занимаются воспитатели в детском 

саду, это их профессиональная обязанность;
Д) мне некогда этим заниматься;
Е) другой вариант ответа (укажите, какой именно).
12.Как Вы думаете, какая из мер поощрения лучше всего воздей-

ствует на Вашего ребенка? (пометьте, пожалуйста, «галочкой» 1 или 
несколько вариантов ответа)

А) похвала;
Б) угощение сладостями;
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Г) поход в увеселительные места;
Д) другой вариант ответа (укажите, какой именно).
________________________________________________________
13. Как Вы думаете, какая из мер наказания лучше всего воздей-

ствует на Вашего ребенка? (пометьте, пожалуйста, «галочкой» 1 или 
несколько вариантов ответа)

А) физическое воздействие;
Б) лишение еды (например, оставить без ужина);
В) лишение любимой еды (например, сладкого);
Г) словесное воздействие;
Д) сочетание физического и словесного воздействия;
Е) другой вариант ответа (укажите, какой именно).
14. Стихи каких из перечисленных поэтов любит и знает Ваш ре-

бенок? (пометьте, пожалуйста, «галочкой» 1 или несколько вариантов 
ответа)

А) А.Е. Евлашева;
Б) А.С. Пушкин;
В) Ю.С. Осоков;
Г) Ю. Мориц;
Д) С.Я Маршак;
Е) Г. Остер.
15. Произведения каких из перечисленных зарубежных авторов 

любит Ваш ребенок? (пометьте, пожалуйста, «галочкой» 1 или не-
сколько вариантов ответа)

А) А. Линдгрен;
Б) Р. Суиттли;
В) Г.-Х. Андерсен;
Г) А. Милн.
16. Как часто Вы ходите с ребенком в театр?
 А) один раз в неделю
Б) один раз в месяц;
В) один раз в два-три месяца;
Г) один раз в год;
Д) не ходим никогда.
17.Ниже перечислено несколько музеев Санкт-Петербурга. Посе-

щение которого из них Вы бы выбрали для Вашего ребенка в первую 
очередь? (отметьте этот музей «галочкой»)

А) Русский музей;
Б) Музей восковых фигур;
В) Музей железнодорожного транспорта;
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Г) Эрмитаж;
Д) Музей сновидений З. Фрейда;
Е) Музей шоколада;
Ж) Строгановский дворец.

Как уже отмечалось, эта анкета — примерная, ее можно и нужно 
варьировать в зависимости от конкретных условий эксперимента (на-
пример, если детский сад и место проживания ребенка — в другом 
«спальном» районе, чем тот, улицы и бульвары которого перечислены 
в предложенном варианте анкеты, эти названия следует заменить на 
другие — по месту жительства испытуемых).

Итак, в данной анкете практически нет вопросов без «подвоха». 
«Напрямую» о культурных предпочтениях родителей мы спрашива-
ем только в первом вопросе — вопросе о том, что из перечисленного 
ниже произвело на мать (или отца) ребенка в последнее время самое 
сильное впечатление (с указанием названия и автора книги, названия 
спектакля или музея, выставки). Как ни странно, при ответе на этот 
вопрос родители очень часто демонстрируют свои истинные культур-
ные предпочтения. Изначально мы боялись, что они будут пытаться 
выглядеть лучше, чем есть, потому что в первоначальном варианте 
анкеты был вопрос (от которого мы в дальнейшем отказались), на ко-
торый родители детей очень часто давали неправдивые ответы, — во-
прос об образовании и месте работы. Как потом выяснялось, очень 
большой процент родителей, не имеющих высшего образования, 
преувеличивал свои достижения: люди со средним специальным 
образованием писали, что имеют высшее, а люди с незаконченным 
средним — о том, что у них среднее специальное. Аналогично многие 
родители стремились не афишировать места своей работы, если оно 
не относилось к престижным. Так, запомнился случай, когда одна из 
мам написала, что работает инженером в НИИ, а ее сын в разгово-
ре с экспериментатором с увлечением рассказывал о том, как часто 
бабушка водит его к маме на работу — на рынок, где мама торгует 
мясом. Возможно, конечно, что когда-то эта дама и работала в НИИ, 
но, судя по ее ответам на другие вопросы анкеты, скорее уборщицей, 
чем инженером. Любопытно (для каких-то общих социологических 
представлений о нашем обществе) это стремление людей отвечать не-
правдиво: с одной стороны, столь многие сейчас кичатся тем, что у 
них нет образования, а получают они больше, чем те, у кого оно есть, 
однако, с другой стороны, количество неправдивых ответов на вопрос 
об образовании и месте работы показывает, что все же престижной 
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они считают более «интеллигентную» работу (хоть и гораздо хуже 
оплачиваемую).

Поэтому мы и опасались задавать вопрос о культурных предпо-
чтениях родителей, но почему-то — в отличие от ответов на вопросы 
об образовании и месте работы — родители в данном случае отвеча-
ют довольно правдиво. Разумеется, и здесь возможно лукавство: мать 
пишет, например, что в последнее время на нее сильнейшее впечат-
ление произвела выставка в Эрмитаже кого-то из импрессионистов, 
а мы знаем, что такой выставки не было уже более 10-и лет, или мать 
пишет, что в последнее время на нее самое сильное впечатление про-
извел такой-то роман Кафки, а мы не совсем уверены, что прочитала 
она его недавно, а не несколько лет назад. Однако такие небольшие 
«подтасовки» для целей нашей анкеты совершенно несущественны: 
нам важен сам факт знакомства человека с искусством импрессиони-
стов или произведениями Кафки (и тот факт, что мать ребенка считает 
это престижным), а не то, действительно ли она была на выставке или 
прочитала книгу именно в последнее время. При анализе ответов на 
этот вопрос нередко сложно судить о социокультурном статусе семьи, 
однако, как показывает опыт, эта сложность обычно касается семей 
со «средним» социокультурным статусом (которых, кстати, в Санкт-
Петербурге — как, наверное, и в других крупных городах — боль-
шинство); семьи же с высоким и низким социокультурным статусом 
обычно видны достаточно отчетливо (ср. 2 ответа на вопрос о самых 
сильных культурных впечатлениях последнего времени: Спектакль 
«Коллекционер» театра Романа Виктюка — и Поход на новые от-
рокционы, причем именно с таким написанием слова аттракционы). 
Поскольку же нам для целей нашего исследования нужно отбирать 
наиболее «полярные» семьи, данный вопрос оказывается довольно 
информативным.

Остальные же вопросы обычно содержат некий «подвох».
Например, если вопрос сформулирован так, что родителю пред-

лагается выбрать вариант (или отметить все варианты) при ответе на 
вопрос, Что больше всего любит делать дома Ваш ребенок — смо-
треть телевизор, заниматься спортом, читать и т. д.?, то родитель 
с низким социокультурным статусом вполне может, не заметив под-
воха, отметить, что ребенок из всего отдает предпочтение просмотру 
телевизионных программ. Если к тому же, отвечая вопрос о любимых 
телепередачах ребенка, родители называют какие-нибудь теле-шоу, 
«мыльные оперы» и т. п., тем самым они демонстрируют на самом 
деле не предпочтения своего ребенка, а то, как данная семья прово-
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дит свой досуг. Интересно, что родители в ответах на вопросы такого 
рода обычно достаточно правдивы: поскольку вопрос задан не об их 
(родителей) предпочтениях, а о предпочтениях ребенка, они не видят 
в этих вопросах «опасности».

В анкете масса и других «ловушек». Например, родителей просят 
отметить из перечисленных названия улиц, проспектов и площадей, 
которые знает их ребенок. Перечень же составлен таким образом, что 
в нем перемешаны названия главных, исторически и культурно зна-
чимых проспектов и площадей города (Невский проспект, Дворцовая 
площадь) с названиями улиц и проспектов «спального» района, в ко-
тором живет ребенок. Если заполняющая анкету мать отмечает, что 
ребенок знает только названия близлежащих улиц — это свидетель-
ствует о том, что родители не знакомят ребенка с историей и культу-
рой Санкт-Петербурга, и это, соответственно, характеризует социо-
культурный статус семьи. 

Есть в анкете и «ловушки» другого характера. Так, там есть вопрос 
об авторах любимых ребенком книг. Среди предлагаемых для выбора 
есть общеизвестные фамилии (например, Г.-Х. Андерсен, С. Я. Мар-
шак и т. п.), а также известные не всем Ю. Мориц или Г. Остер. Кро-
ме того, в числе перечисленных фамилий авторов есть такие, герои 
и произведения которых известны практически всем, хотя бы благо-
даря мультфильмам (типа «Карлсона» или «Винни-Пуха»), а вот сами 
фамилии авторов (А. Линдгрен, А. Милн) — уже не всем. Так что 
весьма показательными мы считаем такие ответы, когда, например, 
«Книга про Винни-Пуха» значится в качестве любимой книги ребен-
ка, а фамилия А. Милна не отмечается среди фамилий авторов, книги 
которых любит ребенок. Наконец, в числе перечисляемых в некото-
рых вопросах анкеты есть вообще выдуманные фамилии — это уже 
защита от попытки матери сделать вид, что она все знает, все читает 
своему ребенку и т. п. В анкету вообще заложены варианты ответов, 
которые можно отнести к разряду «не верю». Например, если роди-
тель отмечает, что регулярность его посещения с ребенком театра — 
приблизительно раз в неделю, такой ответ (равно как и другие ответы 
данного родителя) подвергаются сомнению. 

В числе немногих вопросов, касающихся напрямую мнения роди-
телей, отметим вопрос о том, кто, с их точки зрения, должен нести 
основную ответственность за речевое развитие их ребенка, — семья, 
воспитатели детского сада, педагоги в специальных секциях и круж-
ках и т. д. Как показывает опыт, не так мало родителей, которые по-
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лагают, что вся ответственность ложится на кого-то, но не на них, ро-
дителей. Такие ответы говорят о многом. 

Теперь — несколько слов о трактовании результатов анкетирова-
ния. Это процесс тоже нельзя осуществлять слишком прямолинейно. 
Например, при ответе на вопрос, какие стихи и сказки ребенок знает 
наизусть, умеет хорошо пересказывать, нередко получаем ответ Рус-
ские народные сказки. Такой ответ мы трактуем как «нейтральный»: 
он не может свидетельствовать ни о высоком, ни о низком социокуль-
турном статусе семьи. Однако если мать 6-летнего ребенка, отвечая на 
этот вопрос, пишет Колобок, мы трактуем такой ответ как свидетель-
ство низкого социокультурного статуса.

Значимыми бывают ответы на вопрос о том, как поступает запол-
няющий анкету родитель, если его ребенок услышал новое слово и 
просит объяснить, что оно означает. Родителей просят указать, на что 
они обычно опираются при объяснении ребенку значений новых для 
него слов — на орфографический словарь, на толковый словарь, на 
собственные знания; на информацию, которую мать специально по-
сле вопроса ребенка получила из Интернета (с указанием, какими 
электронными источниками она при этом пользуется). Орфографиче-
ский словарь перечислен в этом ряду не по ошибке: есть родители, 
которые, по-видимому, хотят выглядеть более культурными людьми, 
чем есть на самом деле, а словосочетание «орфографический словарь» 
для них наиболее знакомо. Разумеется, такой ответ трактуется как ил-
люстрация низкого социокультурного статуса. Любопытно, что мно-
гие наши студенты, пользовавшиеся в последние годы этой анкетой, 
удивлялись, когда им говорили, что ответ об интернет-источниках — 
вовсе не плохой; напротив, если родители, например, ссылаются на 
«Википедию» или на словари с «Академика», — это ответы, свиде-
тельствующие о том, что люди знают, где можно получить информа-
цию о значениях слов и потому свидетельствующие о достаточно вы-
соком социокультурном статусе (непонятно только, почему студенты, 
которые сами наверняка часто получают информацию из интернета, 
считают, что этот источник следует оценивать как «второстортный»). 
О низком же социокультурном статусе семьи свидетельствуют ответы 
типа Мне хватает собственных знаний: отвечающая таким образом 
мать думает, по-видимому, что демонстрирует тем самым обширность 
своих познаний, в то время как на самом деле показывает, что не осо-
знает ограниченности знаний любого человека и полезности проверки 
собственных знаний с помощью серьезных источников информации. 
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Аналогичным образом, достаточно информативны ответы роди-
телей на вопрос о том, исправляют ли они речевые ошибки своего 
ребенка (варианты ответа — чаще всего; не всегда ошибку можно ис-
править; в речи моего ребенка ошибок не бывает; это не мое дело, 
пусть этим занимаются воспитатели в детском саду, это их профессио-
нальная обязанность; мне некогда этим заниматься). Не говоря о двух 
последних ответах (это не мое дело и мне некогда этим заниматься), 
о низком социокультурном статусе свидетельствует и ответ в речи мо-
его ребенка ошибок не бывает (ошибки, т. е. отступление от языковой 
нормы, есть в речи каждого ребенка, поскольку знать изначально нор-
му ребенок не может, и то, что мать вообще не видит ошибок в речи 
своего ребенка, говорит не в ее пользу). Не свидетельствует, кстати, 
о высоком социокультурном статусе и ответ чаще всего: более куль-
турные родители обычно осознают, что исправлять почти все речевые 
ошибки ребенка — невозможно (хотя иногда встречаются и такие ма-
тери — кстати, нередко с педагогическим образованием, — которые 
стремятся исправлять всегда и все, что нередко приводит к тому, что 
их дети начинают вообще бояться говорить). Самый адекватный, с на-
шей точки зрения, ответ — не всегда ошибку можно исправить; неко-
торые родители дают интересные пояснения к этому варианту ответа 
(в анкете есть такая возможность — дописывать собственные сооб-
ражения) — типа Стараюсь речевые ошибки исправлять, но не делаю 
этого слишком часто, потому что иногда это нереально и потому 
что, если ребенок делится с тобой чем-то важным, а ты начнешь 
исправлять ошибку, он больше тебе не доверится.

Полагаем, что не требует специальных комментариев наша оценка 
ответов родителей о мерах наказания ребенка, включающих физиче-
ское воздействие, и т. п.

Наконец, отметим, что, как показывает опыт, ответы родителей из 
семей с высоким социокультурным статусом существенно более под-
робны, чем ответы родителей из семей с низким социокультурным ста-
тусом. Первые практически всегда, если уж взялись заполнять анкету, 
стремятся сделать это максимально подробно, вписывают много в раз-
делы «другое», стремясь выразить собственную позицию. Родители 
же из семей с низким социокультурным статусом в основном «ставят 
галочки», да и то обычно делают это не всегда, пропуская те или иные 
пункты. На вопросы, требующие вписывания ответа (типа вопроса о 
книгах, которые любит ребенок), они часто дают вообще неинфор-
мативные ответы типа всякие или вызывающие пессимизм ответы 
типа никакие (что, кстати, по счастью, отнюдь не всегда соответству-
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ет действительности). Разумеется, мы не имеем права опираться на 
критерий лаконичности ответа при оценке социокультурного статуса 
семьи, однако в подавляющем большинстве случаев лаконичность (и 
«нелаконичность») оказываются весьма показательными.

В заключение подчеркнем особенно, что никогда нельзя оценивать 
социокультурный статус семьи по одному или даже нескольким от-
ветам — только по всей совокупности. При этом заметим, что, как 
показывает опыт, разноречивые ответы (ответы, по которым сложно 
судить о социокультурном статусе семьи, поскольку часть ответов 
свидетельствует об одном, а часть — о другом) обычно дают предста-
вители семей со «средним» социокультурным статусом: интересую-
щие же нас для целей наших исследований родители из «полярных» 
семей (с высоким и низким социокультурным статусом) обычно — по 
итогам анкетирования — достаточно очевидны.

4.4.	 различия 	в	речевОМ	развитии	детей	
в 	зависиМОсти	От	сОциОкультурнОгО	
статуса 	сеМьи

Для определения некоторых различий в речи детей в зависимости 
от социокультурного статуса семьи было проведено эксперименталь-
ное исследование (эксперимент проводила Е. В. Демишина).

Сначала проводилось анкетирование родителей (по приведенной 
в предыдущем параграфе анкете). Поскольку нас интересовали семьи 
с различным (подчеркнем это слово) социокультурным статусом, экс-
перимент проводился только с детьми из «полярных» по своему со-
циокультурному статусу семей: из 96 прошедших анкетирование семей 
было отобрано 32 семьи — по 16 семей, определенных нами как семьи с 
высоким социокультурным статусом (далее — ВСС) и низким (далее — 
НСС). Из каждых 16-и — 8 имели 3-летних и 8 — 5-летних детей. Таким 
образом, были сформированы 4 группы детей. Всем детям было пред-
ложено по 11 заданий. Все задания были игровыми, в них участвовали 
игровые персонажи: то приходил Незнайка, и его надо было поправить, 
если он говорил неправильно; то ребенок соревновался с львенком и на-
бирал «очки»; то слова надо было расселить в разные домики и т. д. Ана-
лиз полученных результатов нас весьма удивил. Мы ожидали, что раз-
личия в социокультурном статусе семей скажутся на речи детей, но не 
ожидали, что настолько сильно.
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На основании того, о чем уже говорилось выше, мы не ставили 
перед собой задачи лишний раз убедиться, что речь детей из семей с 
ВСС лексически более богата или что речь детей из семей с НСС со-
держит просторечные малограмотные формы или нецензурные слова, 
«слова-паразиты» и т. п. Это и так очевидно. Хотя в одном случае бо-
гатство лексикона мы все же проверили — на материале картинок с 
изображением животных. Как выяснилось, 3-х летние дети из семей 
с НСС правильно идентифицировали животных в 62,5 % случаев, а с 
ВСС — в 78,7 % случаев; 5-летние дети из семей с НСС — в 87,5 % 
случаев, а с ВСС — в 100 %. Результаты оказались вполне ожидае-
мыми.

Однако основная цель нашего исследования заключалась в том, 
чтобы исследовать те аспекты речевого развития детей, различия в 
которых в связи с принадлежностью детей к семьям с различным со-
циокультурным статусом не столь очевидны. Поэтому нам интереснее 
было посмотреть на морфологию, на становление морфологических 
категорий, на словообразование и формообразование. Здесь (кроме 
использования в речи каких-то ошибочных форм) семья, казалось бы, 
напрямую на ребенка не воздействует. Между тем, как выяснилось, 
это воздействие весьма существенно (именно существенность этого 
воздействия и удивляет).

Итак, детям предлагался ряд заданий. Перечислим их и попытаем-
ся проанализировать различия в выполнении этих заданий детьми из 
семей с различным социокультурным статусом.

Задание на суффиксацию. Детям предлагалось назвать предмет по-
суды, специально предназначенный для того, чтобы туда класть не-
что определенное. Задавался образец типа «хлеб кладут в хлебницу». 
Сема ‘специальная посуда’ особо подчеркивалась. Если у 5-летних 
детей из семей с НСС отказы — 47,5 %, то у 5-летних детей из семей 
с ВСС — 6,3 %. Конечно, такая огромная разница в известной мере 
определяется процентом правильных ответов: их больше у детей из 
семей с ВСС. Но принципиальное различие в другом: если дети из 
семей с НСС ответа не знали, они просто молчали, отказывались от-
вечать. Дети же из семей с ВСС в большинстве своем продемонстри-
ровали совсем другую речевую стратегию. Условно назовем ее «вы-
кручиванием»: «Хлеб кладут в хлебницу, соль — в солонку, а мыло... 
мыло кладут на полочку в ванной комнате». Разумеется, ответы та-
кого типа встречались у всех детей, но у детей из семей с ВСС — бо-
лее чем в 2 раза чаще: 22,5 % — 46,3 %. По-видимому, это говорит о 
каком-то более активном отношении к языку и речи, складывающемся 
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у детей из семей с ВСС уже в дошкольном возрасте: не молчи, говори, 
не знаешь, как ответить, — подумай, что бы сказать вместо этого.

Задание на префиксацию. Детям предлагалось правильно образо-
вать видовую перфектную пару: красть — украсть, но не *скрасть 
и т. п. Разница в проценте правильных ответов наиболее заметна у 
3-летних детей: у детей из семей с НСС — 30 %, у детей из семей с 
ВСС — 75 %. Это задание, как представляется, выявляет не столько 
склонность к словообразованию или его особенности, сколько знание 
языковой нормы, хотя и языковую интуицию тоже отмести полностью 
нельзя. О том же, по-видимому, свидетельствуют ответы детей на за-
дание на основосложение: «Если у зайца длинные уши, то он назы-
вается... длинноухим». У 3-летних детей из семей с НСС — 13,2 %, у 
3-летних детей из семей с ВСС — 42,5 % правильных ответов.

Задание на формообразование существительных. Детям предлага-
лось выбрать верную форму родительного пад. мн. ч. существительных. 
Разумеется, следующие результаты: ошибочный выбор флексии 3-летни-
ми детьми из семей с НСС 28,8 % — 3-летними детьми из семей с ВСС 
21,3 %; 5-летними детьми из семей с НСС 19 % — 5-летними детьми из 
семей с ВСС 6 % — в первую очередь говорят о лучшем знании нормы 
детьми из семей с ВСС, что, очевидно определяется языковым инпутом, 
получаемым ребенком. Однако кроме знания нормы есть и нечто еще. Мы 
понимаем, что ребенок в процессе освоения родного языка сам для себя 
конструирует языковую систему — естественно, интуитивно, не форму-
лируя при этом правил. А ведь в русском языке выбор варианта флексии 
в данном случае неслучаен, а определяется финалью основы. Не можем 
ли мы предположить, что дети из семей с ВСС находятся здесь на более 
высокой, «продвинутой», ступени: они не только выстроили уже для себя 
основной «скелет» системы (определили для себя доминантную флек-
сию), но и пошли дальше, в большей мере выстроив для себя и более 
частные разновидности общей системы?

Задание на образование действительных причастий настоящего време-
ни («Девочка, которая поет песенку, называется поющей песенку»). Как 
и предполагалось заранее, хороших результатов здесь не могли дать даже 
5-летние дети: причастие — в основном книжная форма, усваиваемая деть-
ми позднее. Но нас интересовала разница в речевой стратегии детей из се-
мей с ВСС и НСС, как они себя поведут в ситуации неспособности дать 
верный ответ. И здесь разница оказалась очень интересная: отказы 5-летних 
детей из семей с НСС 48,8 % — 5-летних детей из семей с ВСС 73,8 %. 
При этом более половины детей из семей с НСС давали просто невразу-
мительные ответы («девочка называется ... поет»; «девочка называется ... 
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песенка»); явное же большинство не знавших верного ответа детей из семей 
с ВСС отказалось от ответа, т. е., очевидно, хотя они и не могли еще дать 
правильный ответ, но уже почувствовали, что от них хотят чего-то друго-
го — не просто сказать нечто, первое попавшееся, а вполне определенное. 
Не говорит ли и это о том, что эти дети находятся на более высокой стадии 
языкового развития?

Задание, связанное с несклоняемыми существительными. Про-
цент правильных ответов в обеих возрастных группах явно выше у 
детей из семей с ВСС. Еще интереснее, что склоняют несклоняемые 
существительные 22,5 % 3-летних детей из семей с НСС и лишь 2,5 % 
3-летних детей из семей с ВСС. Конечно, проще всего объяснить это 
особенностями инпута (дети из семей с НСС могут слышать, как дома 
говорят в *пальте, на *метре и т. п.), но как тогда объяснить, поче-
му эта разница практически стирается к 5 годам, когда дети из семей 
с НСС тоже практически перестают допускать такие ошибки? По-
видимому, ребенок, кроме того, что узнает из инпута норму примени-
тельно к каждому слову, — еще и имплицитно конструирует для себя 
правило о существовании несклоняемых существительных, и дети из 
семей с ВСС делают это раньше.

Задание на спряжение разноспрягаемых глаголов. Надо было не допу-
стить ошибки в форме 3 л. мн. ч. настоящего времени глагола бежать (бе-
гут, а не *бежат). Правильные ответы дали: 3-летние дети из семей с НСС 
7,5 % — 3-летние дети из семей с ВСС 20 %; 5-летние дети из семей с НСС 
17,5 % — 5-летние дети из семей с ВСС 40 %. И опять здесь причину разли-
чий можно искать как в особенностях инпута, грамотности речи родителей, 
так и в темпе усвоения деталей языковой системы.

Задание на образование формы повелительного наклонения. Резуль-
таты опять впечатляют. Отказы: 3-летние дети из семей с НСС 75 % — 
3-летние дети из семей с ВСС 15 % (у 5-леток отказов нет). Правильные 
ответы: 3-летние дети из семей с НСС 0 % — 3-летние дети из семей с 
ВСС 55 %; 5-летние дети из семей с НСС 86,2 % — 5-летние дети из 
семей с ВСС 100 %.

Наконец, задание на название детенышей животных. Любопытных 
результатов там много (и по части устранения супплетивизма — типа: 
лошадь — *лошаденок, и по части создания словообразовательных ин-
новаций с заполнением абсолютных лакун — типа: зебра — *зебренок), 
и «статусная» разница здесь вырисовывается. Однако интереснее другое. 
Несмотря на заданную словообразовательную модель (тигр — тигре-
нок) и формулировку задания, подчеркивающую необходимость назвать 
именно детеныша животного — ребенка, сыночка, а вовсе не маленькую 
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по размеру особь, встретились ошибки типа: тигр — *тигрик. Интересно 
не то, что они встретились (это мы ожидали), а то, что встретились они 
только у детей из семей с НСС: 3-летние дети из семей с НСС 12 % — 
3-летние дети из семей с ВСС 0 %; 5-летние дети из семей с НСС 10 % — 
5-летние дети из семей с ВСС 0 %. Позволим себе предположить, что эта 
подмена одной словообразовательной модели другой — с близким, но 
отнюдь не идентичным словообразовательным значением — детьми из 
семей с НСС свидетельствует либо о меньшей логичности, либо о мень-
шей дробности сконструированной ими для себя на данном возрастном 
этапе словообразовательной системы и, в любом случае, о том, что дети 
из семей с ВСС и здесь демонстрируют большую «продвинутость» в по-
стижении языка.

Нельзя также обойти и вопрос о том, почему дети из семей НСС, не 
зная ответа, обычно молчат, а дети из семей с ВСС — скорее «выкручи-
ваются», старясь дать хоть какой-то ответ. Полагаем, что это различие в 
какой-то степени связано с отношением к речевым ошибкам (или к тому, 
что они принимают за речевые ошибки) родителей детей. Наблюдения 
показывают, что во многих семьях с НСС родители исключительно не-
терпимы к ошибкам в речи детей: они либо (чаще всего) этих ошибок 
не замечают, либо, если уж заметили, вопринимают их крайне негатив-
но. Кстати, как справедливо отмечает социальный психолог Д. Лешли, 
«роль взрослого в развитии детской речи проявляется еще и в том, как он 
[взрослый] понимает норму или что, по его мнению, является “правиль-
ной речью”» [Лешли 1991: 86]. Если, услышав, например, какую-то сло-
вообразовательную инновацию (типа *звончик — о колокольчике), мать 
ребенка из семьи с ВСС нередко умиляется, восторгается и т. п. (либо 
понимая, либо просто интуитивно ощущая, что эта инновация свидетель-
ствует о самостоятельном конструировании языкового знака в соответ-
ствии с законами языка, что, безусловно, хорошо, т. к. свидетельствует 
об активном отношении к языку), то мать ребенка из семьи с НСС вос-
принимает это исключительно как ошибку, поскольку «нет такого слова». 
Подробнее речь о различиях в отношении родителей к «ошибке» пойдет 
в разделе, посвященном лингвокреативности детей в аспекте вариатив-
ности речевого онтогенеза. Здесь же подчеркнем лишь то, что дети из 
семей с НСС, не зная ответа на вопрос, молчат чаще, чем дети из семей 
с ВСС, по-видимому, потому, что стиль общения с ними в семьях более 
директивен (не потому ли имеет место отмечаемая западными исследова-
телями корреляция между экспрессивным типом детей, матери которых 
склонны к директивности, и низким социокультурным статусом семьи?). 
При этом молчание детей при ответах на вопросы (при незнании отве-
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та) обычно трактуется родителями детей из семей с НСС как проявление 
упрямства: «чем выше интеллект родителей, тем реже дети определяют-
ся как упрямые, поскольку тогда имеется больше вариантов для решения 
спорных вопросов» [Захаров 1986: 59]. 

В любом случае, полагаем, что полученные результаты интересны 
не только сами по себе, каждый по отдельности, но и в совокупности: 
получается, что речь детей из семей с ВСС и с НСС различается не 
только по отдельным параметрам; по всей видимости, различия эти 
имеют системный характер.

Итак, попробуем подвести итог. Социокультурный статус семьи 
ребенка влияет на самые различные аспекты речевого развития де-
тей: у детей из семей с ВСС более богатый лексикон, чем у детей из 
семей с НСС (за исключением, возможно, «богатства» ненормативной 
лексики, что вряд ли можно считать позитивным фактором), у них 
существенно меньше речевых ошибок самого различного свойства 
(как фонетических и лексических, так и грамматических). Эти дети 
существенно лучше конструируют предложения, чем их сверстники 
из семей с НСС, в их высказываниях лучше соблюдается логика, они 
лучше понимают многозначность слов, лучше понимают фразеоло-
гизмы (даже если ранее их не слышали, т. е. у них лучше развита спо-
собность к восприятию не только прямых значений); эти дети более 
чутки к оттенкам значений слов, а также к «оттенкам» значений близ-
ких, но не идентичных словообразовательных моделей; при ответах 
на вопросы, на которые они не знают ответов, они предпочитают не 
молчать (как дети из семей с НСС), а давать ответ, в том числе и заве-
домо не тот, который предполагается («стратегия выкручивания); они 
более склонны к языковому анализу и метаязыковой деятельности.

Таким образом, различий в речевом развитии детей из семей с 
различным социокультурным статусом очень много, и некоторые из 
них (типа наличия/отсутствия речевых ошибок) просто бросаются в 
глаза. Тем не менее мы позволим себе оценить эти различия как ме-
нее «глобальные», чем различия, обусловленные, например, принад-
лежностью детей к референциальным/экспрессивным. «Ключевыми 
словами» при описании детей из семей с НСС нам представляются 
не слова «не способен», «не склонен», а словосочетание «менее раз-
вита способность к...». Все различия (или почти все), обусловленные 
социокультурным фактором, имеют внешнее происхождение4, они не 

4 Нисколько не опровергая главенство «внешнего происхождения» со-
циокультурных различий, поставим все же под некоторое сомнение исклю-
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заложены в «природе» самого ребенка. Поэтому такие различия су-
щественно проще корректировать, здесь многое реально может быть 
сделано воспитателем и учителем, но это уже относится к области 
педагогики и частных методик и потому выходит далеко за рамки на-
шего исследования. Мы же подчеркнем, что типологический фактор 
и его роль представляются более существенными, чем фактор социо-
культурный. 

чительность этого «внешнего происхождения». В личном опыте любого из 
нас, наверное, есть семьи с низким социокультурным статусом, в которых, 
например, один из сыновей стал интеллигентным человеком, сам создал се-
мью с очевидно высоким социокультурным статусом, а другой из сыновей, 
получивший ровно такой же изначальный инпут, остался человеком без вся-
кого образования и т. п. Только ли социальные факторы привели к этим раз-
личиям? Не было ли чего-то в «природе» этих двух братьев, что привело к 
таким различиям? Иными словами, правомочен вопрос о том, всегда ли при-
надлежность семьи к семьям с определенным социокультурным статусом об-
условлена исключительно социальными причинами, не может ли быть здесь 
и иных причин — «биологических» (например, воздействие такого фактора, 
как асимметрия головного мозга, разная степень развитости полушарий у 
разных людей и мн. др.)? Разумеется, мы вовсе не склонны утверждать, что 
во всех интеллигентных семьях все их члены — исключительно интеллектуа-
лы от природы, а в неинтеллигентных — нет. Однако все же некоторые факты 
заставляют задуматься. Так, нам известна одна семья с достаточно низким 
социокультурным статусом, усыновившая (в возрасте нескольких дней) по-
терявшую родителей девочку из семьи с весьма высоким социокультурным 
статусом. В отличие от родных детей в данной семье, эта девочка (не знав-
шая до взрослого возраста, что она была усыновлена) развивалась как ти-
пичный ребенок из семьи с высоким социокультурным статусом: с раннего 
детства имела богатую речь, была отчетливо склонна к линвокреативности 
и т. п. Сейчас, став взрослым человеком, она создала собственную семью с 
безусловно высоким социокультурным статусом — в отличие от своих не-
родных брата и сестры.



глава  5
различия , ОбуслОвленные 

наличием/Отсутствием 
у ребенка  старшегО сиблинга 

(брата  и/или  се стры)
В главе, посвященной различиям в речевом развитии референ-

циальных/экспрессивных детей, уже указывалось на то, что на речь 
детей определенное влияние оказывает наличие/отсутствие старшего 
сиблинга — брата и/или сестры. В чем же проявляется это влияние?

5.1.	 влияние 	наличия	старшегО 	сиблинга	
на	речь 	ребенка

Исследования особенностей речевого развития детей в зависимо-
сти от наличия/отсутствия у них старших братьев и/или сестер, про-
изводились в основном за рубежом [Bates et al. 1989]. По этим данным 
получается, что речь детей, у которых нет старшего сиблинга, близко-
го к ним по возрасту, — лучше речи детей, у которых есть старший 
сиблинг.

В нашей стране до последнего времени исследования, в которых 
учитывался бы порядок рождения детей в семье, интервал меж-
ду рождениями и количество детей в семье, касались в основном 
индивидуально-психологических особенностей детей (прежде всего 
интеллекта), но не речи [Андреева 1994; Думитрашку 1991]. 

Соответственно, вопрос о влиянии на речь ребенка наличия или 
отсутствия у него старшего сиблинга нельзя отнести к числу хорошо 
изученных в отечественной онтолингвистике. Только в 2011 г. появи-
лось исследование А. А. Золотарёвой [Золотарёва 2011]; некоторые 
исследования В. К. Харченко самого последнего времени также за-
трагивают названную проблему (например, [Харченко 2013]).

Итак, зарубежные исследователи утверждают, что речевое разви-
тие детей, имеющих старших братьев и/или сестер, отстает от речево-
го развития детей-«одиночек». При этом исследователи отмечают, что 
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это касается лишь тех случаев, когда разница в возрасте ребенка и его 
старшего сиблинга не превышает 4-х лет: если она больше, то речь 
младшего ребенка — такая же, как была бы у единственного в семье 
ребенка. Это утверждение психологически достаточно понятно: если 
разница у детей значительно более 4-х лет, то дети уже не так много 
играют вместе, а если и делают это, то старший скорее принимает на 
себя не роль равноправного партнера, а роль взрослого-наставника.

В упомянутых выше исследованиях индивидуально-пси хо ло ги-
ческих особенностей детей (прежде всего интеллекта) в зависимости 
от порядка рождения, интервалов между рождениями и количества 
детей в семье [Андреева 1994; Думитрашку 1991] было выявлено, 
что у старших детей интеллект выше, чем у младших, причем чем 
больше в семье детей — тем ниже интеллект у младших, и послед-
няя тенденция усиливается, если интервалы между рождениями детей 
становятся минимальными. Не беремся обсуждать вопрос об уровне 
интеллекта у детей в зависимости от порядка при рождении и про-
чих отмеченных факторов; некоторые из этих утверждений вызывают 
у нас сомнения, однако в целом нельзя не признать, что эти выводы 
каким-то образом все же коррелируют с вышеприведенными вывода-
ми американских исследователей о лучшем речевом развитии первых 
(не последующих) детей в семьях. Однако указанные отечественные 
исследования были посвящены не речи, а интеллекту детей, речь же 
детей в этих исследованиях — за исключением одного небольшого 
исследования [Белогай, Сонина 2008]1 — не анализировалась.

Вместе с тем результаты, полученные вышеуказанными исследо-
вателями, достаточно очевидно демонстрируют, что речь детей в зави-
симости от наличия/отсутствия у них старших сиблингов исследовать 
необходимо.

Изучать этот вопрос (как и многие вопросы онтолингвистики) 
можно различными путями. Одним из таких путей представляется 
анализ записей спонтанной речи (диалогов) конкретных пар детей и 
их братьев/сестер — так называемые case-studies. Другим путем изу-
чения проблемы является исследование, основанное на статистически 
значимом материале (как на материале дневниковых записей спонтан-

1 В данном исследовании был получен один интересный результат, в даль-
нейшем полностью подтвердившийся в исследовании А. А. Золотаревой: ак-
тивный словарь у первых детей в семье по сравнению со вторыми детьми — 
богаче, однако пассивный словарь у вторых детей, напротив, богаче, чем у 
первых детей.
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ной речи детей и материале родительских опросников, так и на экс-
периментальном материале). К числу исследований первого типа от-
носится, например, статья В. К. Харченко [Харченко 2013]. Исследуя 
диалоги двух братьев, автор приходит к ряду выводов. Отметим не-
которые из них: по прошествии определенного времени оказывается, 
что младший брат знает в итоге не меньше, нежели старший; нередко 
встречаются ситуации, когда старший поправляет младшего, «обуча-
ет» языку и не только; младший легче осваивает язык, поскольку его 
брат нередко выполняет функции строгого контролёра, речь же млад-
шего брата становится зеркалом, фокусирующим внимание старшего 
ребенка на речи вообще — в особенности на фоне правильной речи 
родителей; встречаются случаи, когда старший брат задает младшему 
вопросы и тем самым втягивает, включает его в процесс коммуника-
ции, а младший, отвечая, дублирует некоторые фрагменты вопроса, 
причем обилие вопросов, который младший задает старшему — даже 
в присутствии взрослых — свидетельствует о той роли толкователя, 
комментатора, которую берут на себя старшие сиблинги.

Считаем эти выводы очень интересными, поскольку они досто-
верно отражают особенности речевого развития данной конкретной 
диады. Вместе с тем эти выводы вызывают у нас вопрос: насколько 
описанная ситуация индивидуальна, отражает особенности речевого 
развития именно этих двух мальчиков, а насколько — характерна для 
сиблингового общения вообще? Однозначный ответ на этот вопрос 
дать сложно, однако попытаемся сопоставить выводы В. К. Харченко 
с выводами других исследований.

Прежде всего, бросается в глаза основное различие: если В. К. Хар-
ченко утверждает, что младший брат по прошествии некоторого вре-
мени знает в итоге не меньше, чем старший, то указанные выше иссле-
дователи — в первую очередь [Bates et al. 1988] — напротив, говорят 
об отставании речевого развития младших детей. Разумеется, проще 
всего объяснить это противоречие индивидуальными особенностя-
ми исследованной В. К. Харченко диады: она делает свои выводы на 
основе анализа речевой продукции одной диады, а западные исследо-
ватели анализировали речь десятков пар. Вместе с тем мы позволим 
себе другое объяснение данного различия — более «глобальное», как 
нам представляется.

Для того чтобы дать это объяснение, обратимся к исследованию, 
проводившемуся под нашим руководством в 2011 г. магистранткой 
А. А. Золотарёвой [Золотарёва 2011]. Для своего исследования она 
использовала 72 МакАртуровских опросника детей от 0;8 до 3;0 и 
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данные эксперимента с 53 детьми от 3;0 до 4;0, имеющими и не име-
ющими старших братьев и/или сестер. Полученные ею результаты 
демонстрируют, что утверждавшееся ранее положение о том, что сло-
варь не первых детей в семье всегда хуже словаря первых детей, — не 
совсем справедливо. А. А. Золотарёва в своем исследовании разграни-
чила активный словарь детей и пассивный словарь, в результате чего 
получилось, что если активный словарь младших детей действитель-
но отчетливо беднее активного словаря их сверстников, не имеющих 
старших сиблингов, то пассивный словарь у непервых детей в семье 
не во всех случаях беднее пассивного словаря детей-«одиночек» того 
же возраста (см. рисунок 1 в следующем параграфе).

Следовательно, можно сделать вывод, что по ряду аспектов рече-
вое развитие непервых детей в семье, действительно, хуже речевого 
развития их сверстников-«одиночек», но по другим составляющим 
это различие — мнимое: просто младшие дети, постоянно находясь 
рядом со старшими лучше говорящими детьми, меньше используют 
какую-то часть своего лексикона, но он отнюдь не обеднен; возмож-
но, напротив, что он даже в каких-то случаях более богат, чем у их 
сверстников, — за счет, например, слов, которые актуальны для их 
старших сиблингов и которые те используют в своем речевом обще-
нии с младшими. Хотя, согласно полученным нами ранее данным, 
даже уже трехлетние дети способны «подстраивать» свою речь под 
речевые возможности собеседника (в том числе — совсем маленько-
го), все же, очевидно, это «приспосабливание» не находится на таком 
совершенном уровне, как у взрослого человека: взрослый, в особен-
ности — мать, общаясь с маленьким ребенком, обычно интуитивно 
остается в «зоне ближайшего развития» (по Л. С. Выготскому), лишь 
незначительно опережая его речевое развитие; старший же сиблинг, 
возможно, в чем-то учитывает эту «зону ближайшего развития», а в 
чем-то, увлекшись, все-таки уходит вперед, за пределы зоны ближай-
шего развития младшего, но тем самым обогащает словарь младше-
го — если когнитивные возможности этого младшего уже позволяют 
адекватно «принять» эти новые элементы словаря.

Если мы посмотрим на выводы В. К. Харченко именно под таким 
углом зрения (с учетом богатства не только активного, но и пассивно-
го словаря), то станет очевидно, что, говоря о том, что младший брат 
не уступает старшему, она, по-видимому, имеет в виду совокупность 
активного и пассивного лексикона младшего из братьев. Это еще раз 
подчеркивает, насколько правильно при сопоставлении речевого раз-
вития детей, имеющих и не имеющих старших сиблингов, да и во-
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обще — речевого развития детей, учитывать данные не только их ак-
тивного, но и пассивного лексикона.

Остальные выводы В. К. Харченко интересно рассмотреть под 
иным углом зрения — с учетом пола обоих детей. 

5.2.	 влияние 	пОла 	старшегО 	сиблинга	
на	речь 	ребенка

Отметим сразу, что описанные в предыдущем параграфе выводы 
В. К. Харченко входят в противоречие с данными, полученными на 
большом статистическом материале в исследовании А. А. Золотарёвой.

В своей работе А. А. Золотарёва исходила из интересной идеи: 
она исследовала речевое развитие детей не только в зависимости от 
того, есть старший сиблинг или его нет, но и в зависимости от соот-
ветствия/несоответствия пола ребенка и его старшего сиблинга. Дети 
были разделены на «однополые пары» (условное название для пар 
детей, у которых младшие и старшие дети одного пола) и на «разно-
полые пары» (условное название для пар детей, у которых младшие и 
старшие дети разного пола).

Таковы результаты А. А. Золотарёвой, полученные на основе Мак-
Артуровских опросников. 

Таблица 9. Сравнение активного и пассивного лексикона 
мальчиков и девочек раннего возраста: по результатам  

исследования А. А. Золотарёвой,  
полученным на основе МакАртуровского опросника

Активный 
лексикон 
девочки 
0;8–1;5

Активный 
лексикон 
мальчики 
0;8–1;5

Пас-
сивный 

лексикон 
девочки 
0;8–1;5

Пас-
сивный 

лексикон 
мальчики 
0;8–1;5

Активный 
лексикон 
девочки 
1;6–3;0

Активный 
лексикон 
мальчики 
1;6–3;0

Единственные 17 12 166 163 215 200
Младшие из 
«однополых» 

пар
14 9 168 162 204 169

Младшие из 
«разнополых» 

пар
11 7 165 160 175 165
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Из этих данных можно сделать следующий вывод: не говоря уже 
о явном речевом опережении девочек (это общеизвестно), имеется 
существенное различие в речевом развитии детей из «однополых» и 
«разнополых» пар: в ситуациях, когда пол детей совпадает, результа-
ты во всех случаях (во всех — без исключения!) лучше, чем в си-
туациях, когда пол детей не совпадает. При этом самая благоприят-
ная ситуация — у младших девочек из «однополых» пар (пассивный 
лексикон у них даже лучше, чем у единственных девочек), а самая 
неблагоприятная — у младших мальчиков из «разнополых» пар (они 
отстают и от единственных мальчиков, и от мальчиков из однополых 
пар во всех случаях, причем особенно сильно это заметно в активном 
лексиконе).

Посмотрим, например, под таким углом зрения на пассивный лек-
сикон (см. Рис. 1).

Рис. 1. Пассивный лексикон детей от 8 мес. до 1,5 лет  
(среднее количество слов  

на одного ребенка в пассивном словаре)2

Как видно из этого рисунка, пассивный лексикон младших девочек 
из «однополых» пар даже лучше пассивного словаря единственных в 
семье девочек.

2 Данный рисунок — из магистерской диссертации А. А. Золотарёвой. Пе-
чатается с разрешения автора.
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С другой стороны, по данным экспериментальной части исследо-
вания А. А. Золотарёвой, младшие дети из «однополых» пар опере-
жают своих сверстников из «разнополых» пар по всем проверенным 
в эксперименте показателям лексического развития — по умению 
подбирать синонимы, антонимы, подбирать гипероним к согипони-
мам, вычленять лишний согипоним, по знанию различных значений 
многозначных слов и др.

Следовательно, можно сказать, что данные, полученные на обшир-
ном статистическом материале А. А. Золотарёвой, в некотором смысле 
входят в противоречие с данными исследования В. К. Харченко: ведь 
полученные ею данные, если их обобщить, показывают, что речевое 
развитие младшего из братьев нисколько не пострадало от постоян-
ных речевых контактов со старшим, а, напротив, даже обогатилось. 
В исследовании А. А. Золотарёвой подобные результаты были полу-
чены только в ситуациях, когда оба ребенка — девочки.

Вместе с тем указанное противоречие, как представляется, — аб-
солютно мнимое. Никакой конкретный случай «не обязан» соответ-
ствовать усредненным статистическим данным. Да, обычно рече-
вое развитие мальчиков немного страдает, если у них есть старший 
брат, но, разумеется, это проявляется отнюдь не всегда. В описанном 
В. К. Харченко случае оно не пострадало — возможно, потому, что 
эти дети — дети из семьи с высоким социокультурным статусом. 
Высокий социокультурный статус семьи — не менее важный крите-
рий, чем гендерный, при прогнозировании речевого развития детей. 
Возможно, если бы в исследовании А. А. Золотарёвой учитывались 
не только пол детей и соответствие/несоответствие пола старшего и 
младшего из детей, но и социокультурный статус их семей (что тео-
ретически — крайне интересно, но на практике — весьма сложно со-
вместить), ее результаты пришлось бы несколько откорректировать.

Впрочем, считаем важным подчеркнуть, что рассматриваемая 
В. К. Харченко пара — «однополая» (в терминологии А. А. Золотарё-
вой): оба ребенка — одного пола, мальчики. А ведь именно этот по-
казатель, как демонстрируют данные А. А. Золотарёвой, оказывается 
ведущим — соответствие/несоответствие пола детей в паре.

Для того чтобы продемонстрировать, насколько различаются рече-
вые стратегии старшего участника диалогического общения в парах 
детей в зависимости от соответствия/несоответствия пола участников 
диалога, приведем два характерных, как нам кажется, примера. 
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Первый пример — из записей бесед двух девочек (Даши — старшей 
и Насти — младшей)3, сделанных М. Д. Воейковой [Детская речь... 
1993: 71–81]. Даша постоянно берет на себя роль ведущего, лидера, 
наставника младшей: Д.: А как тебя зовут? — Н.: Даша (почему-
то называет не свое имя, а имя сестры). — Д: На-астя. А меня как 
зовут? — Н.: Дарья. — Д.: А тебя Ася зовут. — Н.: Настя. — Д.: 
А сколько тебе годиков? — Н.: Два годика...» [Там же: 74]. Даша по-
стоянно корректирует, поправляет младшую сестру: «Н.: А где лошадь 
будет сидеть?4 — Д.: Да лошадь-то будет бежа-ать» [Там же: 73]. 
Обратим внимание на постоянное проговаривание по слогам старшей 
девочкой тех слов, которые, с ее точки зрения, должна была произ-
нести (но не произнесла) младшая: «На-астя», «бежа-ать»: проис-
ходит процесс обучения. Даша корректирует не только речь, но и дей-
ствия младшей сестры: «Н.: Я делаю цветочек. — Д.: Хочешь, я тебя 
научу? Только я тебе для этого покажу сначала, хочешь?» [Там же: 
74]. Следствием такого «обучающего» характера общения старшей с 
младшей оказывается то, что младшая готова повторять за старшей 
дословно: «Д.: Это уточка. — Н.: Это уточка» [Там же: 78] и т. п. 
Любопытно, что инициатором смены тем для общения чаще, как ка-
жется, оказывается младшая, но старшая не только не противится это-
му, а сразу же «подстраивается» под желания младшей. 

Второй же пример — из общения «разнополой» пары (старше-
го — Максима и младшей Иры). Эта пара — моложе предыдущей, 
но сомнительно, чтобы общий характер их общения с возрастом су-
щественно изменился. Старший мальчик либо не обращает внимания 
на младшую сестру, либо хочет выгнать ее, чтобы она не мешала его 
общению со взрослым, да и вообще просто — чтобы не мешала. Мак-
сим с экспериментатором обсуждают машинку — руль, двери и т. д. 
Ира пытается принять посильное участие в беседе: «Би-би! (Громко, 
а затем тише) Би-би». — М.: Убрать ее? (хочет увести Иру)» [Речь 
русского ребенка... 1994: 66].

3 Разница в возрасте этих двух девочек немного превышает названный 
«предел» в 4 года, но не критически; кроме того, они, судя по записям, на-
ходятся в постоянном речевом контакте, и речь старшей, хотя и носит неко-
торые черты речи взрослого, обращенной к ребенку, не превышает по этому 
показателю обычных для старшей сестры (старшей на не очень значительное 
количество лет) пределов.

4 Приводим реплику без фонетических особенностей речи младшего ре-
бенка.
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Таким образом, общие закономерности можно сформулировать 
следующим образом: 1) подтверждаются данные западных исследо-
вателей, что активный лексикон богаче у детей, не имеющих старше-
го сиблинга (однако это, как выяснилось, касается только активного 
лексикона); 2) обнаруживается, что пассивным лексиконом, в отличие 
от активного, в некоторых случаях лучше овладевают дети, которые, 
напротив, имеют старшего сиблинга, но это, если говорить о стати-
стически значимых показателях, касается только девочек, имеющих 
старшую сестру; 3) выясняется, что дети из «разнополых пар» хуже, 
чем дети из «однополых пар» и единственные дети в семье, осваивают 
и пассивный и активный лексикон, и особенно явно это проявляется у 
мальчиков, имеющих старшую сестру 

При этом не совсем понимаем, почему некоторых исследователей 
публикация и обсуждение нами этих полученных экспериментальных 
путем данных приводит к мысли о том, что мы являемся чуть ли не 
противниками семьи с более чем одним ребенком. Так, В. К. Харчен-
ко пишет о «сверхконцептологии» (термин — В. К. Харченко), ко-
торой, с ее точки зрения, пестрят современные исследования: «По-
являются публикации о том, что наличие брата или сестры тормозит 
развитие ребенка [15, с. 300], что экология сейчас такова, что долго-
летие нам только снится, что будущую профессию надо выбирать как 
можно ранее, дабы не учить лишнего, что главное не знать, а уметь 
находить информацию, что интерактивная доска — панацея в препо-
давании и т. д. и т. п.» [Харченко 2014]. Ссылка [15, с. 300] — это 
ссылка на нашу статью о вариативности речевого развития детей в за-
висимости от наличия/отсутствия у них старшего сиблинга [Доброва 
2013]. Поскольку ни об интерактивной доске в качестве панацеи, ни 
о том, что лучше не учить лишнего, да и вообще ни о чем подобном 
нам писать никогда не доводилось, ответим только на утверждение о 
том, что мы пишем, что «наличие брата или сестры тормозит развитие 
ребенка». Во-первых, мы никогда не обсуждали развитие ребенка во-
обще (обсуждали лишь речевое развитие ребенка), а если упоминали 
об исследованиях интеллекта детей (о том, что он — лучше у первых 
детей в семьях), то лишь исключительно со ссылкой на занимавших-
ся этими исследованиями авторов (и, кстати, всегда оговаривали, что 
не совсем уверены в такого рода результатах). Более того, в отличие 
от западных исследователей, мы (как и А. А. Золотарёва), напротив, 
выявили: а) что речевое развитие непервых детей в семье не во всем 
хуже, чем у первых или единственных; пассивный лексикон у них, 
наоборот, даже богаче; б) влияние речи старшего сиблинга в «одно-
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полых» парах способствует речевому развитию младшего, а не тор-
мозит его. Во-вторых, полученные в исследовании А. А. Золотарёвой 
результаты демонстрируют, что в некоторых ситуациях (в основном в 
парах «старшая сестра — младший брат») наличие старшего сиблин-
га приводит к не очень хорошим данным речевого развития младшего 
ребенка. А. А. Золотарёва опирается на полученные ею статистиче-
ские данные: напомним, она проанализировала 73 МакАртуровских 
опросника и провела эксперимент с 53 детьми (всего 126 детей). Речь 
идет о средних показателях, а не о том, что всегда бывает именно так, 
а не иначе. И, кстати, результаты исследования А. А. Золотарёвой в 
части констатации факта некоторого отставания речевого развития 
младших сиблингов (хотя по ее данным — не во всех ситуациях, а 
только в «однополых» парах) полностью соответствуют данным за-
падных исследователей. В нашей же статье говорилось только о том, 
что речевое развитие некоторых детей (в данном случае мальчиков, у 
которых есть старшая сестра) оказывается в некоей «зоне риска», из 
чего логично вытекает вывод о необходимости особого внимания пе-
дагогов к таким детям. Вряд ли призыв к педагогам обратить внима-
ние на речевое развитие какой-то группы детей стоит рассматривать 
под углом зрения «сверхконцептологии».

Таким образом, на речевое развитие детей влияет и такой фактор, 
как наличие/отсутствие у ребенка старшего сиблинга, растущего с 
ним вместе, причем здесь немалую роль играет соответствие/несоот-
ветствие пола обоих детей. Выяснилось, что основное влияние нали-
чие старшего сиблинга оказывает на активный словарь: на пассивный 
словарь наличие старшего сиблинга оказывает влияние в меньшей 
степени, что дает возможность предположить, что отставание ре-
чевого развития младших сиблингов носит временный характер: из 
пассива слова неизбежно в дальнейшем перейдут в актив. Сказанное 
заставляет предположить, что, хотя наличие старшего сиблинга и со-
ответствие/несоответствие пола детей играет определенную роль в 
речевом развитии, оно не столь существенно, как другие факторы. 
Так, уже отмечалось, что, по-видимому, даже социокультурный ста-
тус семьи ребенка «перевешивает» (в сравнении с фактором наличия 
старшего сиблинга) — не говоря уже о большей значимости особен-
ностей самого ребенка и, в первую очередь, его принадлежности к 
референциальным/экспрессивным детям.



глава  6
различные  ПрОблемы  детскОй 

речи  в асПекте  вариативнО сти 
речевОгО  ОнтОгенеза

В данной главе будут обсуждаться различные проблемы детской 
речи. Объединяет вместе это обсуждение то, что все эти проблемы 
будут обсуждаться под единым углом зрения — они будут рассматри-
ваться в аспекте вариативности речевого онтогенеза. 

Все параграфы данной главы представляют собой в несколько мо-
дифицированном виде наши статьи последних лет. Поэтому перечень 
проблем детской речи, рассмотренных с точки зрения вариативности 
речевого онтогенеза, нисколько не претендует на исчерпанность. Ско-
рее здесь представлены «наброски», «этюды» — рассуждения о том, 
насколько вариативность речевого онтогенеза накладывает отпечаток 
на самые различные (если вообще не на все) проблемы, связанные с 
детской речью.

6.1.	 ОсОбеннОсти 	ОсвОения	МОрфОлОгии1

В этой части эксперимента (о данном эксперименте в целом речь 
уже шла в разделе 2.9 Главы 2) задания были направлены на выявление 
особенностей в освоении словообразования (5 заданий) и формообра-
зования (6 заданий) — всего 11 заданий. В заданиях на словообразо-
вание выяснялись особенности детской суффиксации, префиксации 
и основосложения; в заданиях на формообразование — особенности 
образования форм числа и падежа существительного, форм императи-
ва, компаратива и причастия. Таким образом, детям предлагались как 
относительно легко доступные для них задания (например, образова-

1 Данное исследование проводилось нами совместно с А. А. Бондаренко 
(см., например, [Бондаренко, Доброва 2011]) и легло в основу ее кандидатской 
диссертации [Бондаренко 2011], защищенной под нашим руководством.
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ние формы мн. ч. существительных), так и более сложные (например, 
основосложение или образование формы компаратива), а также — 
предположительно — почти недоступные для большинства детей ис-
следуемого возраста (например, образование причастий) — для вы-
яснения индивидуальных различий в тактиках речевого поведения в 
подобных ситуациях.

Знаменитая статья Д. И. Слобина «Когнитивные предпосылки раз-
вития грамматики» начинается с не менее знаменитой фразы: «Каждый 
нормальный ребенок сам конструирует для себя грамматику родного 
языка» [Слобин 1974: 143]. Эта мысль не утратила своего основопола-
гающего значения и сегодня (см., например, [Воейкова 2004; Цейтлин 
2009; Шахнарович 1991] и др.). Вместе с тем возникает естественный 
вопрос: неужели все дети конструируют для себя эту языковую систе-
му одинаково, неужели творческий процесс, каковым, без сомнения, 
является самостоятельное конструирование, может осуществляться 
различными индивидуумами единообразно? В последнее время ста-
новится все более очевидным, что — при наличии естественного «гло-
бального» единообразия речевого онтогенеза, обусловленного принци-
пиальным единством когнитивного развития детей, — имеются весьма 
существенные индивидуальные различия освоения языка. 

Говоря о групповых различиях детей, влияющих на вариативность 
их речевого развития, мы учитываем, в первую очередь, 4 группы раз-
личий (см. параграф 1.2. Главы 1). При этом традиционно речь чаще 
идет о лексическом (или лексико-семантическом) и фонетическом 
аспектах речевого онтогенеза. Означает ли это, что онтогенез грамма-
тической системы носит более универсальный характер? 

Не требуется специальных научных исследований для того, чтобы 
доказать, что какие-то дети осваивают грамматическую систему свое-
го родного языка раньше (так называемые рано заговорившие дети), а 
какие-то — позже (так называемые поздно заговорившие дети). Одна-
ко следует ли относить указанное различие исключительно к проблеме 
темпа/скорости речевого развития? Как показывают уже обсуждавши-
еся в предыдущих главах данные, различие во времени освоения тех 
или иных аспектов грамматической системы, в свою очередь, обуслов-
ливается принадлежностью ребенка к той или иной «группе» — к ре-
ференциальным/экспрессивным детям, к мальчикам/девочкам и т. д.

Вместе с тем до сих пор (до появления исследований А. А. Бонда-
ренко и, в том числе, наших с ней совместных работ) ни в отечествен-
ной, ни в зарубежной науке практически не было попыток провести 
исследование, в котором бы анализу подвергалась вариативность он-
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тогенеза морфологической системы на основе обусловливающих эту 
вариативность различных факторов (гендерного, типологического и 
социокультурного).

В данном параграфе исследуется вопрос о том, на какие особенно-
сти овладения морфологией оказывает влияние тот или иной из пере-
численных факторов.

В этом разделе анализу подвергаются лишь экспериментальные 
данные: А. А. Бондаренко производила и исследование спонтанной 
речи детей, но, поскольку его результаты всецело совпали с резуль-
татами анализа данных эксперимента, остановимся лишь на экспери-
ментальных данных, как более доказательных.

Эксперимент проводился на базе шести детских общеобразователь-
ных учреждений Санкт-Петербурга. Первым этапом работы было ан-
кетирование родителей с целью выявления социокультурного статуса 
семьи (анкета приведена выше, в разделе 4.3 Главы 4). На данном этапе 
были собраны и проанализированы 120 анкет, на основании получен-
ных данных отобраны 40 «полярных» анкет (высокий и низкий социо-
культурный статус семьи) — 10 мальчиков и 10 девочек 4-летнего воз-
раста (с равным количеством мальчиков и девочек из семей с высоким 
и из семей с низким социокультурным статусом), а также 10 мальчиков 
и 10 девочек 5-летнего возраста (с равным количеством мальчиков и 
девочек из семей с высоким и из семей с низким социокультурным ста-
тусом). Подобная выборка позволяет получить объективные данные и 
дифференцировать их в соответствии с индивидуальными различия-
ми детей 4–5 лет, позволяет увидеть, какие особенности в освоении 
грамматики обусловлены полом детей, а какие — социокультурным 
фактором. Таким образом, индивидуальные особенности, обусловлен-
ные социокультурным фактором, выявлялись по ответам 40 детей из 2 
возрастных групп: 4-х и 5-летнего возраста. Индивидуальные особен-
ности, связанные с полом детей, анализировались на речевом материа-
ле 60 детей из 3 возрастных групп: 3, 4, 5-летнего возраста. Для детей 
3 лет не учитывался социокультурный фактор (не проводили анкети-
рования родителей), так как в данной возрастной категории наряду с 
гендерным аспектом анализировался также и типологический фактор 
(референциальные/экспрессивные дети)2. 

2 Учет всех трех факторов одновременно был бы технически весьма сло-
жен и привел бы к нежелательной дробности выборки; кроме того, типоло-
гический фактор частично учитывает и социокультурный, что обсуждалось 
выше. 



глава  6176

Для исследования типологических особенностей детей 3 лет в освое-
нии грамматики родного русского языка проводился эксперимент, со-
стоявший из 2 частей. Первая часть была нацелена на выявление детей, 
склонных к таким полярным речевым стратегиям, как референциальная 
и экспрессивная. Отнесенность детей к референциальным/экспрессив-
ным проверялась на фонетическом и лексическом материале, посколь-
ку в дальнейшем требовалось проверить наличие/отсутствие различий 
в освоении этими же детьми другого аспекта — грамматического. 

Были проанализированы ответы 26 детей, затем отобраны 16 де-
тей: 8 референциальных и 8 экспрессивных. Оставшиеся 10 испы-
туемых после анализа результатов первой части эксперимента были 
отнесены к так называемому смешанному типу, поскольку проявляли 
склонность как к референциальной речевой стратегии, так и к экс-
прессивной. Для целей данного исследования в первую очередь тре-
бовалось проанализировать особенности освоения грамматики «по-
лярными» испытуемыми — экспрессивными и референциальными 
детьми. Поэтому во второй части эксперимента, направленного уже 
непосредственно на выявление особенностей освоения грамматики, 
участвовали именно такие «полярные» испытуемые.

Задания эксперимента были направлены на выявление особенно-
стей в освоении словообразования (5 заданий) и формообразования 
(6 заданий) — всего 11 заданий. В заданиях на словообразование выяс-
нялись особенности детской суффиксации, префиксации и основосло-
жения; в заданиях на формообразование — особенности образования 
форм числа и падежа существительного, форм императива, компарати-
ва и причастия. Таким образом, детям предлагались как относительно 
легкодоступные для них задания (например, образование формы мн. ч. 
существительных), так и более сложные (например, основосложение 
или образование формы компаратива), а также — предположитель-
но — почти недоступные для большинства детей исследуемого возрас-
та (например, образование причастий) — для выяснения индивидуаль-
ных различий в тактиках речевого поведения в подобных ситуациях.

Экспериментатор произносил фразу, которая служила ребенку об-
разцом. Например, в заданиях на словообразование ребенок должен был 
по названию пищевого и т. п. продукта назвать, в какой специальной 
посуде он может храниться: Хлеб кладут в хлебницу, а соль ...? (6 слов); 
по названию предмета — назвать человека, с ним связанного: Человек, 
который играет в футбол, называется футболист, а человек, кото-
рый работает на подъемном кране, называется ... (6 слов). В задании, 
предполагавшем реакцию в виде названия детеныша животного, кроме 
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произнесенного экспериментатором образца, ребенку предъявлялись и 
картинки — сначала взрослой особи, а затем — детеныша (10 слов). 
В задании, предполагавшем перфективацию с помощью префиксации, 
назывался глагол несовершенного вида и предлагалось, следуя образцу, 
подобрать/образовать к нему видовую пару (разумеется, сами термины 
не использовались). Например: Ваня рисовал, рисовал и, наконец, нари-
совал; мама готовила, готовила обед и, наконец, ... (6 слов). В задании 
на основосложение прилагательных и существительных эксперимента-
тор произносил: Птенец, у которого большой рот, — большеротый, а 
рыба, у которой острый нос, — ... (8 слов).

В заданиях на формообразование ребенку предлагалось (также — 
следуя образцу) образовать соответствующую форму мн. ч. существи-
тельного: Если один — то мальчик, а если много — то мальчики; если 
один, то друг, а если много, то ... — (10 слов); Вот мячи, а нет — 
чего? — мячей; вот палки, а нет — чего? — ... — род. пад. мн. ч. суще-
ствительного (19 слов); Река глубокая, а море еще глубже; мед слад-
кий, а сахар еще ... — компаратив (8 слов); Если ты хочешь, чтобы 
Мишка играл, ты скажешь ему — играй, а если хочешь, чтобы он пел, 
ты скажешь ему — ... — императив (5 слов); Осенью носят пальто, а 
летом не носят... чего? ... пальто; в нашем магазине продают кофе, а 
в другом магазине не продают... чего? ... — отсутствие изменения фор-
мы несклоняемых существительных (3 слова); Попугай, который гово-
рит, — говорящий; ветер, который дует, — ... — причастие (8 слов).

При анализе полученных данных учитывались такие факторы, как 
системность слово- и формообразовательной модели, продуктивность 
и регулярность. Поскольку в лингвистике не существует однозначно-
го понимания этих терминов, следует уточнить, что под ними пони-
мается в данной работе. 

К системным моделям мы относили модели, наиболее соответству-
ющие глубинным свойствам системы языка. Поэтому к системным, с 
точки зрения, например, словообразования, мы относим образования, 
созданные по наиболее продуктивной или по одной из наиболее про-
дуктивных словообразовательных моделей из совокупности моделей, 
реализующих одно и то же словообразовательное значение.

Что касается понятия продуктивности, мы согласны с С. Н. Цейт-
лин, которая считает, что «продуктивность языковой модели систем-
ная определяется ее возможностью (с позиции языковой системы) 
быть использованной для создания новых языковых единиц. Реали-
зация этой возможности может быть предельно ограниченной или 
почти нулевой, что не мешает ей обнаруживаться в фактах детского 
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слово- и формообразования» [Цейтлин 2009: 436]. Продуктивность 
же языковой модели эмпирическая, как пишет автор, «определяет-
ся степенью ее использования в создании новых языковых единиц в 
конкретную языковую эпоху» [Там же].

В чем же тогда мы видим различие между продуктивностью и си-
стемностью? В языке нередки ситуации, когда есть несколько сло-
вообразовательных моделей, выполняющих примерно одинаковую 
функцию, причем все они являются продуктивными. Между тем все 
же следует признать, что продуктивность у них неодинакова, какая-то 
модель обычно все-таки является наиболее продуктивной. Для того 
чтобы развести «очень продуктивные» и «продуктивные, но не очень» 
словообразовательные модели, мы и предлагаем такую формулировку 
системности, которая акцентирует внимание на наиболее продуктив-
ных моделях.

Отдельную подгруппу в представленных ниже классификациях со-
ставляют «уникальные» окказиональные слова, которые сложно трак-
товать с точки зрения языковой системы (условно обозначаем их как 
«внесистемные образования»), причем среди последних также произ-
водится градация — от близких языковой системе, незначительно от-
личающихся от «системных» окказионализмов и до образованных по 
совсем далеким от языковой системы моделям. Другими словами, «вне-
системными инновациями» мы считаем те, которые не соответствуют 
глубинным свойствам языковой системы, не имеют аналогов в языке.

Под регулярностью, вслед за С. Н. Цейтлин, мы понимаем со-
отношение между однотипными языковыми единицами в пределах 
парадигмы, являющееся типичным для данного языка, при котором 
стандартным содержательным различиям соответствуют стандартные 
формальные различия [Цейтлин 2009: 436].

С точки зрения С. Н. Цейтлин, при усвоении детьми словоформ 
на ранних стадиях усвоения языка существенным является не только 
и не столько регулярность/нерегулярность словоформы, сколько сте-
пень ее прототипичности (системности). Иными словами, даже если 
словоформа является регулярной, — это еще не гарантия ее раннего 
усвоения ребенком. Более существенным, по мнению автора, являет-
ся системность формы, соответствие «глубинным» свойствам языка: 
системное усваивается раньше, чем регулярное.

Именно эти положения требовали, с нашей точки зрения, четких 
доказательств, они и проверялись в нашем эксперименте, и нашли, 
как будет показано ниже, свое полное подтверждение, но при этом и 
некоторое уточнение (см. ниже).
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В исследовании учитывался также фактор, который мы обозначили 
как «семантическую наполненность словообразовательной модели». 
Под семантической наполненностью/нагруженностью словообразо-
вательной модели мы понимаем то, насколько при создании данного 
окказионализма, при совершении данного «шага» словообразования 
возникающее семантическое различие между производным и произ-
водящим связано именно с ядерной семой производного. Дети раньше 
и лучше осваивают такие словообразовательные модели, производ-
ные в которых отличаются от производящих не периферийными, а 
ядерными компонентами значения.

С учетом указанных трактовок продуктивности, системности, ре-
гулярности и т. д., в результате анализа полученных в эксперименте 
ответов детей при выполнении заданий на слово- и формообразова-
ние были разработаны следующие классификации, представленные 
на Рис. 2 и Рис. 3.

Приведем некоторые примеры, показывающие, как дифференци-
ровались ответы по признаку «степень продуктивности модели».

Среди словообразовательных инноваций, образованных по суще-
ствующей в системе языка модели, причем подходящей по смыслу, 
выделяются «Образованные по наиболее продуктивной словообра-
зовательной модели — из возможных вариантов (так называемые 
системные)» и «Образованные не по наиболее продуктивной сло-
вообразовательной модели — из возможных вариантов (так называе-
мые менее системные)». К первым относятся, например, *собачонки 
(вместо щенята); а ко вторым — *стекляк (вместо стекольщик). Ок-
казиональное *собачонки — более системно, чем узуальное щенята 
(устраняется имеющийся в узусе супплетивизм), поэтому и отнесено 
в классификации к образованным по наиболее продуктивной слово-
образовательной модели — из возможных вариантов (т. е. к систем-
ным). Вместе с тем окказиональное *стекляк, в отличие от узуально-
го продуктивного стекольщик (о продуктивности типа с суффиксом 
-щик/-чик/-овщик см. в [Русская грамматика: 184–185]), — считаем 
образованным не по наиболее продуктивной словообразовательной 
модели из возможных вариантов (менее системным), поскольку этот 
окказионализм создан, как представляется, по той же словообразо-
вательной модели, что и пары рыба-рыбак, море-моряк, в которых 
суффикс -ак- служит для образования слова со значением «предмет 
(одушевленный или неодушевленный), характеризующийся отноше-
нием к предмету, явлению, названному мотивирующим словом... Тип 
непродуктивный» [Русская грамматика 1980: 185].



Рис. 2. Классификация ответов, полученных в эксперименте (словообразование)



Рис. 3. Классификация ответов, полученных в эксперименте (формообразование)
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Среди формообразовательных инноваций с сохранением грамма-
тического значения выделялись, в частности, «образованные по наи-
более продуктивной формообразовательной модели — из возможных 
вариантов (так называемые системные)» и «образованные не по наи-
более продуктивной формообразовательной модели — из возможных 
вариантов (так называемые менее системные)». К первым относим, 
например: «Если один, то поезд, а если много, то... *пóезды»; ко вто-
рым, например: «Вот стулья, а нет чего?... *стулий». Использование 
модели с флексией -ы для существительных мн. ч. им. пад. (с ударе-
нием на корень) вместо модели с ударной флексией -а трактуем как 
замену менее продуктивной модели моделью наиболее продуктив-
ной — из возможных вариантов (системной), поскольку, несмотря на 
существующую в языке и, в особенности в разговорной речи тенден-
цию к противоположной замене (-и/-ы на -а), модель с флексией -и/-ы 
наиболее характерна для языковой системы: «Основная масса суще-
ствительных муж. р. I скл. и слова II скл. имеют в им. п. флексию -и 
(орфогр. также -ы)» [Русская грамматика 1980: 494] (словосочетание 
«основная масса» подчеркнуто нами — Г. Д.).

Использование же формы *стулий вместо узуального стульев от-
носим к образованным не по наиболее продуктивной модели — из 
возможных вариантов, поскольку в данном случае произошла замена 
более доминантной флексии -ев на менее системную нулевую. 

В соответствии с представленными выше классификациями (Рис. 2 
и Рис. 3), все ответы детей были проанализированы, после чего была 
произведена математическая обработка результатов3, позволившая 
установить корреляции между типами ответов детей и тремя иссле-
дуемыми факторами — гендерным, типологическим и социокультур-
ным.

Наиболее существенными, с точки зрения математики, оказались 
следующие результаты: критерий ранговой корреляции Спирмена по-
казывает статистически значимую взаимосвязь между социокультур-
ным статусом семьи и количеством словообразовательных инноваций; 
между социокультурным статусом семьи и количеством системных 
формообразовательных инноваций; между полом и количеством фор-
мообразовательных инноваций; между полом и количеством исполь-

3 Выражаем благодарность А. В. Доброву за помощь в математической 
обработке результатов исследования. Интересующихся конкретными мате-
матическими данными отсылаем к [Бондаренко 2011], где они представлены 
подробно.
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зуемых системных, но менее регулярных словообразовательных моде-
лей; между полом и количеством словообразовательных инноваций. 

Отметим также, что результаты эксперимента по формообразо-
ванию весьма близки результатам эксперимента по словообразова-
нию, что представляется крайне существенным, поскольку, с одной 
стороны, свидетельствует о единстве процесса освоения грамматики, 
а с другой стороны, доказывает достоверность итоговых выводов (ре-
зультаты, полученные независимо друг от друга в разных частях ис-
следования, совпали по наиболее значимым показателям).

В целом результаты исследования позволяют утверждать, что ва-
риативность онтогенеза морфологической системы существует и 
что она обусловлена следующими факторами (некоторые из которых 
кратко уже упоминались в предшествующих главах):

— типологическим фактором: у референциальных детей больше и 
словообразовательных, и формообразовательных инноваций, чем 
у детей экспрессивных; 

— социокультурным фактором: для детей из семей с ВСС, в отличие 
от детей из семей с НСС, характерно большее разнообразие сло-
вообразовательных и формообразовательных моделей, более от-
четливо выраженная лингвокреативность и большая значимость 
«семантической наполненности» как словообразовательной, так и 
формообразовательной модели;

— гендерным фактором: для мальчиков более значима, чем для дево-
чек, системность словообразовательной и формообразовательной 
модели; освоение словообразования и формообразования у девочек 
происходит более «плавно» (им свойствен более «эволюционный» 
путь развития), а у мальчиков — более «резко», «скачкообразно» 
(им свойствен более «революционный» путь развития).

Кроме того, важным результатом считаем то, что (с помощью не 
только отдельных примеров речи детей, но и с помощью методов 
математической статистики) подтвердилась целесообразность учета 
таких признаков слово- и формообразовательных моделей, как про-
дуктивность, системность, регулярность при анализе онтогенеза мор-
фологической системы.
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6.2.	 иМитация

Имитация — это подражание, относительно точное воспроизведе-
ние кем-либо чего-либо. Такое или приблизительно такое определение 
понятия имитации (в нужном нам значении данного слова) встречаем 
в толковых словарях. 

Что касается становления речи детей, значимость имитации слож-
но переоценить: бесспорно, что ребенок начинает говорить, в каком-
то смысле имитируя речь взрослых. Недаром в 60-е гг. XX в. была до-
статочно распространена так называемая теория имитации, согласно 
которой имитация провозглашалась «ведущей силой» речевого онто-
генеза. Не будем подробно останавливаться ни на сути этой концеп-
ции усвоения языка ребенком, ни на ее критике сторонниками теории 
конструктивизма (убедительно доказавшими, что ребенок постигает 
язык не только и не столько потому, что имитирует, а потому, что сам, 
самостоятельно конструирует собственную языковую систему4). Под-
черкнем другую часть проблемы — то обстоятельство, что имитация 
действительно играет огромную роль в процессе речевого онтогене-
за, — чего, естественно, не отрицают и критики теории имитации.

Вместе с тем, несмотря на очевидную важность имитации в рече-
вом онтогенезе, ее исследуют крайне мало и редко. Если психологи 
еще склонны указывать, что в процессе своего развития (не только 
речевого развития, а развития вообще) ребенок постоянно имитирует 
поведение взрослых, то онтолингвисты, специалисты в области изу-
чения детской речи, чаще обходят процесс имитации стороной, лишь 
самым кратким образом фиксируя ее наличие. 

Из отечественных онтолингвистов в последние годы только 
С. Н. Цейтлин [Цейтлин 2000: 35–42] уделила специальное внимание 
роли имитации в усвоении языка детьми. Анализируя материал из 
дневника Н. А. Менчинской [Менчинская 1996], С. Н. Цейтлин прихо-
дит к выводу, что имитацию можно подразделить на осуществляемую 
в естественной обстановке и не координируемую взрослыми, с одной 
стороны, и на «имитационную деятельность», специально организуе-
мую взрослыми — как один из приемов обучения коммуникативному 
поведению. Среди первой разновидности имитации — имитации без 
сознательного воздействия взрослого — автор особо выделяет имита-

4 Доказательством, в частности, служат различные детские инновации — 
речевые «продукты», которые ребенок не мог слышать от взрослых, а скон-
струировал сам, т. е. не получил путем имитации.



различные  ПрОблемы  детскОй  речи ... 185

цию ребенком языковых фактов. При этом, ссылаясь на труды Л. Блума 
[Bloom 1973; 1991], С. Н. Цейтлин приводит чрезвычайно важные для 
нас данные: в речевой продукции одних детей имитируемая речь за-
нимает не более 5%, в то время как в речи других — до 35 % [Цейтлин 
2000]. Объясняя это различие (явно относящееся к интересующей нас 
общей проблематике вариативности речевого онтогенеза), С. Н. Цейт-
лин пишет: «Пока не выяснено, чем именно определяется склонность 
ребенка к имитации: зависит ли она от речевого поведения взрослых, 
интеллекта ребенка или от социальных или биологических факторов. 
Ясно, однако, что нет прямой связи между склонностью детей к ими-
тации и общим уровнем речевого развития: мало имитирующие дети 
могут овладевать языком так же успешно, как и их усердно имити-
рующие сверстники» [Цейтлин 2000: 39].

Именно вышеуказанные вопросы мы считаем крайне существен-
ными, поэтому остановимся на них подробнее. Начнем с вопроса о 
роли взрослых в формировании у ребенка склонности к имитации. 

Еще в середине 1990-х гг., занимаясь проблемами онтогенеза пер-
сонального дейксиса, мы столкнулись с любопытным явлением: об-
наружился материал, доказывающий, что бывают случаи, когда про-
дуцирование опережает восприятие [Доброва 2003]5. Казалось бы, это 
парадокс: в онтолингвистике общепризнанным является представле-
ние об опережающем характере восприятия по сравнению с продуци-
рованием. Однако любой исследователь, сталкивавшийся с анализом 
речи конкретных детей, не раз мог убедиться, что не все и не всегда 
произносится ребенком осознанно. Достаточно вспомнить, как ино-
гда смешно дети вдруг вставляют в свою речь целые готовые блоки, 
например из рекламы, явно не осознавая их смысла и не вдумываясь 
в него. Нерасчлененными, готовыми блоками иногда представляются 
выученные маленькими детьми без понимания (или частично — без 
понимания) стихи. Нередко бывает, что ребенок произносит какое-то 
слово, явно не просто неверно понимая его смысл, но и вообще его не 
понимая. Иными словами, ни у кого не вызывает сомнения, что на лек-
сическом уровне продуцирование без понимания вполне возможно.

Мы же тогда, в процессе вышеуказанного исследования, столкну-
лись с более сложным проявлением опережающего характера проду-
цирования по сравнению с восприятием, и это проявление было са-

5 О некоторых зарубежных и отечественных исследованиях имитации — 
как с пониманием, так и без понимания — см. подробнее в разделе 2.3.3. 
Главы 2.
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мым непосредственным образом связано с имитацией и той ролью, 
которую играет мать ребенка в «воспитании» у него склонности к ней. 
Рассматривая речевое общение Фили С. с его матерью [Доброва 2003], 
мы обнаружили, что эта мать проявляла безусловную склонность к 
«директивности»: в ее речи было исключительно большое количество 
императивов и других средств социальной регуляции поведения ре-
бенка, она постоянно пыталась заставить его произнести то или иное 
слово, повторить за ней ту или иную конструкцию (Скажи...), подол-
гу добивалась достижения своих целей. Так, она добивалась, чтобы 
ребенок говорил о себе я и в конечном итоге достигла своей цели: 
Филипп начал произносить я, но на самом деле это были всего лишь 
эхоимитации, которые, казалось бы, мало в чем способствовали про-
движению ребенка вперед (об этой стратегии матери Фили см. также 
в главе о референциальных/экспрессивных детях и в разделе о меха-
низмах овладения языком).

Наряду с попытками заставить ребенка говорить о себе я, мать Фи-
липпа добивалась от него, чтобы он называл себя по имени: Скажи 
Филя. Все это, наряду, возможно, и с другими, эндогенными, причина-
ми приводило к ситуации, когда ребенок долго вообще никак не говорил 
о себе, а, начав говорить, использовал разные формы самореференции. 
Так, поначалу в роли субъекта он использовал форму Филя, но при этом 
использовал и формы местоимения мне, меня. Впрочем, нередко он об-
ходил проблему выбора имени/местоимения с помощью использования 
нейтральной формы сам. Интересно, что период самореференции с по-
мощью имени длился у этого ребенка весьма недолго (1;8.14–1;9.1), по-
сле чего он перешел к самореференции с помощью местоимения я, что, 
как представляется, было больше свойственно ему от природы.

Существует точка зрения, что такое поведение матери непра-
вильно, что обсуждалось, в частности, в отношении данной диады 
«мать — ребенок» в период, когда производилась запись речи Фили. 
Во-первых, представляется, что мать ребенка сама вправе решать, как 
ей общаться с собственным ребенком. Во-вторых, если мать «вела 
себя неправильно», то откуда же в таком случае в речи Филиппа все 
же могло взяться местоимение я как сознательное обозначение себя 
в речевой роли говорящего? Очевидно, постоянно заставляя ребенка 
повторять за ней местоимение, мать все же добилась каких-то резуль-
татов.

В этом плане интересно обратиться к уже обсуждавшемуся выше 
в связи с референциальными/экспрессивными детьми известному 
спору между С. Чиат [Chiat 1981; 1986] и Р. Чарни [Charney 1980]. 
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Напомним, что Р. Чарни утверждала, что на каком-то этапе своего раз-
вития ребенок может понимать ролевую функцию местоимения, но 
только применительно к самому себе, в то же время не понимая, что 
то же самое делает по отношению к себе самому другой человек (на-
пример, ребенок может говорить о себе я, но не понимать, о ком идет 
речь, если о себе говорит я другой человек). Возражая на это, С. Чиат 
указала на то, что ребенок, если уже начал говорить о себе я, должен 
был откуда-то узнать, что он должен говорить именно так, а узнать он 
это мог, по мнению С. Чиат, только совершив генерализацию, осознав, 
что так говорят о себе другие люди.

Признавая логичность такого умозаключения, полагаем, одна-
ко, что пример с Филиппом вносит некоторые коррективы в данное 
утверждение. По всей видимости, дети могут в каких-то случаях по-
лучать представления о том, что они должны говорить о себе я, не 
только за счет произведенной самостоятельно генерализации, но и 
«в готовом виде», если мать будет, например, придерживаться такой 
речевой стратегии: произносить какие-то реплики как бы от имени 
ребенка, с использованием местоимения я, заставляя его их повторять 
и тем самым привыкать к использованию этого местоимения по от-
ношению к себе в речи. 

Все вышеотмеченное позволяет сделать и вывод более общего 
плана: наряду с генерализацией, существует и иной путь постижения 
не только лексической семантики, но и грамматики. Идущий по это-
му пути ребенок опирается не столько на генерализацию, на логику 
мышления, сколько на имитацию. Это путь сознательного обучения 
взрослым ребенка какому-то языковому факту. Отметим, что этот путь, 
разумеется, вовсе не означает полного, абсолютного отказа от опоры 
на генерализацию, однако на начальном этапе основным средством 
введения языкового средства в идио-лексикон и идио-грамматикон ре-
бенка является имитация. 

Таким образом, мы видим, что роль речи матери в формировании 
у ребенка склонности/несклонности к имитации достаточно велика, 
однако возникает вопрос: а почему какие-то матери (например, мать 
Фили) выбирают такой «имитационный» путь для своего ребенка, 
вызвано ли это их собственными предпочтениями или же, напротив, 
природной предрасположенностью самого ребенка? Однозначного 
ответа на этот вопрос, естественно, нет, но все же позволим себе пред-
положить, что это — так называемый бидирективный эффект: и мать 
влияет на ребенка своим речевым поведением, и ребенок своей соб-
ственной природной предрасположенностью заставляет мать обучать 
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его языку имитационным путем (подробнее — см. выше, в главе о ре-
ференциальных/экспрессивных детях). И это последнее выводит нас 
к проблеме вариативности речевого онтогенеза и, в частности, в дан-
ном случае — вариативности, проявляющейся в большей или мень-
шей склонности различных детей к имитационной деятельности.

Если обратиться вновь к приведенной выше цитате из книги 
С. Н. Цейтлин, то можно обратить внимание на утверждение, что пока 
что не выяснено, определяется ли склонность ребенка к имитации 
интеллектом ребенка, какими-то биологическими или социальными 
факторами.

Книга С. Н. Цейтлин была написана в 2000 г., и за прошедшие 
годы, как представляется, появились все основания утверждать, что 
теперь мы знаем гораздо больше о связи между названными фактора-
ми и особенностями имитации ребенка.

Сама С. Н. Цейтлин в той самой книге 2000 г. кратко упоминает о 
том, что ряд западных исследователей [Nelson 1973; Bates et al. 1988] 
полагает, что есть связь между отнесенностью ребенка к референци-
альным либо экспрессивным детям и его склонностью к имитации. 
Отметим, что упомянутые американские исследователи, действитель-
но, утверждают, что экспрессивные дети имитируют лучше, чем ре-
ференциальные, но при этом референциальные дети имитируют бо-
лее избирательно — они склонны имитировать существительные, в 
то время как экспрессивные одинаково склонны имитировать слова, 
относящиеся к различным частям речи6.

Из этого утверждения вытекают два основных вывода: во-первых, 
референциальные дети, в отличие от экспрессивных, имитируют бо-

6Действительно, еще в изначальном Нельсоновском исследовании было 
выдвинуто предположение о том, что экспрессивные дети более, чем рефе-
ренциальные, склонны к имитации. Вместе с тем существует ряд американ-
ских исследований (их обзор см. в [Bates et al. 1988]), в которых получились 
противоположные результаты — что референциальные дети более склонны 
к имитации. Эти исследования касались детей 22 месяцев; исследования же, 
проводившиеся с детьми 27 месяцев, дали более ожидаемый результат: была 
выявлена более очевидная склонность к имитации у детей экспрессивных, 
что позволило исследователям сделать вывод о том, что склонность к имита-
ции (почему-то) меняется за 5 месяцев. Более существенным и интересным 
лично нам представляется предположение данных исследователей о том, что 
референциальные дети более склонны к имитации существительных, в то 
время как для экспрессивных детей при имитации частеречная принадлеж-
ность имитируемых слов не является значимой.



различные  ПрОблемы  детскОй  речи ... 189

лее избирательно и, во-вторых, эта избирательность касается того, что 
референциальные дети, в отличие от экспрессивных, отдают при ими-
тации предпочтение существительным.

Проводившиеся нами на протяжении последних почти 20 лет экс-
периментальные исследования в данной области безусловно подтвер-
дили первое (избирательность имитации референциальных детей — 
в отличие от неизбирательности имитации экспрессивных детей), но 
второе (предпочтительность имитации референциальными детьми 
существительных) подтвердили лишь частично.

Эксперименты проводились следующим образом. Детям пред-
лагалась игра с Попугайчиком, в которой в игровой форме ребенка 
(в роли Попугайчика) побуждали произнести вслед за эксперимента-
тором ряд слов, среди которых были как знакомые детям, так и пред-
положительно незнакомые, дававшиеся «вразбивку». Так, обратимся 
к одному из наших первых экспериментов, проверявших склонность к 
имитации референциальных и экспрессивных детей. В эксперименте 
участвовало по 19 референциальных и экспрессивных детей, им было 
предложено для имитации 10 слов. Общие результаты, казалось бы, 
недвусмысленно говорят о большей склонности к имитации экспрес-
сивных детей: на 190 слов (10 слов х 19 детей) от референциальных 
детей было получено лишь 108 реакций (57 %), а на те же 190 слов от 
экспрессивных было получено 167 реакций (88 %). Тем не менее при 
подсчете с учетом того, являются ли слова знакомыми детям, резуль-
тат оказался совсем иным: оказалось, что из всех реакций референци-
альных детей 95 % приходится на знакомые слова и лишь 5 % — на 
незнакомые, в то время как экспрессивные дети в равной мере были 
склонны имитировать и знакомые, и незнакомые слова. Таким обра-
зом, первичный полученный результат был следующим: в принципе, 
более склонны к имитации дети экспрессивные, однако эта тенденция 
не распространяется на знакомые слова: если референциальный ре-
бенок слово знает, он, скорее всего, повторит его, в то время как для 
экспрессивного ребенка безразлично, знакомо ли ему слово. 

Разумеется, эти первоначальные результаты нуждались в даль-
нейшей перепроверке и уточнении. Так, в исследовании, в котором 
принимали участие по 18 референциальных и экспрессивных детей, 
результаты получились близкими к вышеуказанным. Из 20 предло-
женных слов, как знакомых, так и предположительно не знакомых 
детям (в числе которых было 4 вымышленных), референциальные 
сымитировали лишь 51,9 %, тогда как экспрессивные — 96,4 %, т. е. 
практически почти все экспрессивные дети повторили почти все сло-



глава  6190

ва. Референциальные же дети из незнакомых слов соглашались по-
вторить лишь 3–4, а то и одно слово. Интересно, что из всех рефе-
ренциальных детей практически никто (!) не согласился повторить 
несуществующие слова: лишь один референциальный ребенок повто-
рил одно несуществующее слово (и то с зафиксированной экспери-
ментатором неуверенностью в голосе). При этом выявилось, что при 
прочих равных условиях референциальные дети, действительно, не-
сколько более склонны повторять существительные, в то время как 
экспрессивные дети при имитации «равнодушны» к частеречной при-
надлежности предлагаемого для имитации слова.

Таким образом, получилось, что в принципе более склонны к 
имитации экспрессивные дети, однако они имитируют «без отбо-
ра»: готовы к имитации «без понимания» и, по-видимому, повторяя, 
не вдумываются в значение имитируемого языкового знака. Заранее 
предположим, что в этом (как ни странно звучит) — «сильная сторо-
на» экспрессивных детей: при ослабленности у них некоторых дру-
гих возможностей постижения языка (об этом см. ниже, в разделе о 
базовых и вспомогательных механизмах овладения языком), именно 
за счет имитационных способностей они в целом нормально и отно-
сительно своевременно осваивают язык и речь.

 Таким образом, мы можем подтвердить, что референциальные 
дети, в отличие от экспрессивных, имитируют не «всё подряд»; при 
этом основное различие в имитации референциальных и экспрессив-
ных детей мы видим не в частеречной принадлежности имитируемого 
материала, а в степени знакомства детей с имитируемой лексикой и 
освоенности синтаксических конструкций. 

Приведем выводы, сделанные на основе нескольких эксперимен-
тальных исследований, в которых референциальным и экспрессив-
ным детям (определенным как таковые по другим критериям — в 
частности, по особенностям усвоения ими звуковой стороны языка) 
предлагалось имитировать 30 слов — 10 знакомых существительных, 
10 знакомых слов других частей речи и 10 незнакомых слов (в том 
числе — выдуманных, несуществующих слов). 

Во-первых, во всех этих экспериментах в целом больше воспроиз-
ведений продемонстрировали экспрессивные дети, что подтверждает 
наличие большей склонности к имитации у экспрессивных детей. 

Во-вторых, полученные результаты показали, что именно у рефе-
ренциальных детей наблюдаются различия в склонности к имитации: 
если экспрессивные дети в целом «равно охотно» имитировали все 
слова, то референциальные дети демонстрировали различную склон-
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ность к имитации слов названных трех групп, что подтверждает на-
личие избирательности в имитации у референциальных детей — в от-
личие от экспрессивных. 

Однако, в-третьих, в большинстве экспериментов (их было бо-
лее 10) референциальные дети не проявили бóльшую склонность, чем 
экспрессивные, к имитации именно существительных: только в двух 
исследованиях наблюдалась небольшая разница, но и она была в рам-
ках статистической погрешности. 

Между тем, в-четвертых, во всех исследованиях было отмечено 
другое различие в избирательности имитации у референциальных и 
экспрессивных детей: выяснилось, что референциальные дети в це-
лом имитируют меньше, чем экспрессивные, за счет несклонности 
референциальных детей к имитации незнакомых слов (в том числе 
выдуманных). Если экспрессивные дети такие слова воспроизводили 
с той же легкостью, что и известные им слова, то референциальные 
дети нередко отказывались такие слова воспроизводить7 либо, вос-
производя их, шли путем народной этимологии, искали «внутреннюю 
форму» этих незнакомых слов, чуть меняли их звучание, тем самым 
сближая их со знакомыми им словами (например, вместо выдуманно-
го слова *калуска — капуста). 

Таким образом, референциальные дети, в отличие от экспрессив-
ных, демонстрировали, что им не все равно, что имитировать: если 
экспрессивные дети имитируют подряд, не вдумываясь, действуя, 

7 Приведем такие цифры — результаты эксперимента, проводившегося 
студенткой Н. В. Григорьевой. В эксперименте участвовало 14 детей — по 
7 референциальных и экспрессивных. Для имитации предлагалось, в част-
ности, 10 незнакомых детям слов (выдуманных), по форме напоминавших 
существительные (типа мукла, бом, гаша и др.), но относительно легких в 
артикуляции, т. е. таких, которые в принципе могут как-то повторить даже 
маленькие дети. Таким образом, в каждой из групп детей (в группе рефе-
ренциальных и в группе экспрессивных детей) было по 70 «возможностей» 
повторить незнакомое слово (по 10 слов у каждого из 7 детей). Результаты 
оказались следующими: из своих 70 «возможностей» выдуманные слова экс-
прессивные дети повторили 61 раз, а референциальные из того же количества 
возможностей — лишь 21 раз. Аналогичные результаты, демонстрирующие 
относительную склонность экспрессивных детей к имитации «без отбора», в 
отличие от склонности референциальных детей к имитации в основном лишь 
при осознании того, что именно нужно повторить, были получены и в других 
подобных экспериментах.
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в каком-то смысле, подобно попугаю, то референциальные скорее 
склонны повторять, только понимая, что именно они произносят.

В качестве примера исследования особенностей имитации рефе-
ренциальных и экспрессивных детей, обратимся к эксперименту, про-
водившемуся в 2010–2012 гг. под нашим руководством магистрантом 
Б. А. Артеменко [Артеменко 2012].

Всего было обследовано 110 детей в возрасте 3 лет с нормальным 
речевым развитием. В первой части исследования были выявлены ре-
ференциальные и экспрессивные дети; во второй части исследования, 
проводившейся с целью выявления особенностей имитации в речи 
детей в зависимости от их половой и типологической принадлежно-
сти, приняли участия только референциальные и экспрессивные дети 
(«промежуточные» дети в ней не участвовали). Были сформированы 
четыре группы детей: 6 референциальных мальчиков, 6 референци-
альных девочек, 6 экспрессивных мальчиков и 6 экспрессивных дево-
чек — всего 24 ребенка. 

Эксперимент проводился в игровой форме — по типу игры «По-
пугайчик», когда экспериментатор просил ребенка повторить за ним 
слова и предложения. 

В первой части эксперимента ребенку предлагалось повторить за 
экспериментатором 40 слов — по 20 существующих в русском языке 
и не существующих, так называемых квазислов (взятых в основном из 
рассказа Л. С. Петрушевской «Пуськи бятые» [Петрушевская 2003]), 
которые принадлежали к разным частям речи: по 10 существующих 
и выдуманных существительных, по 5 существующих и выдуманных 
прилагательных и по 5 существующих и выдуманных глаголов. 

Вторая часть эксперимента заключалась в том, что эксперимента-
тор предлагал ребенку повторить 14 предложений — 7 трехсловных 
и 7 четырехсловных. Первым всегда шло предложение с прямым по-
рядком слов, потом 5 — с инвертированным, в конце — предложение 
с пассивным залогом.

В результате эксперимента был сделан ряд выводов; остановимся 
на тех из них, которые дополняют те особенности имитации референ-
циальных и экспрессивных детей, о которых говорилось выше.

Так, при поиске «внутренней формы» не знакомых детям слов (в 
основном — квазислов) экспрессивные дети, в отличие от референци-
альных, нередко игнорировали бóльшую часть слова (различные аф-
фиксы): например, *кузя — вместо *некузявый. Экспрессивные дети 
существенно чаще, чем референциальные, как бы переводили при 
имитации слова из одной части речи в другую, что свидетельствует 
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о меньшем внимании экспрессивных детей к морфемной структуре 
слова (*перебирють — вместо *перебирюшка). 

Референциальные дети точнее, чем экспрессивные, воспроиз-
водили предложения8. При этом, даже сокращая количество слов в 
предложении, референциальные и экспрессивные дети делали это 
по-разному: референциальные — с сохранением основного смысла 
(Маша взяла цветочек — вместо Красивый цветочек Маша взяла), а 
экспрессивные — без сохранения смысла («Красивый Маша» — вме-
сто Красивый цветочек Маша взяла).

Кстати, отметим, что девочки в среднем точнее воспроизводили и 
слова, и предложения, чем мальчики, что говорит об их более высоком 
уровне речевого развития. Вместе с тем, девочки чаще отказывались 
воспроизводить предложения, чем мальчики; очевидно, это связано с 
тем, что имитация предложений на исследуемом этапе речевого раз-
вития у девочек — более осознанная, чем у мальчиков. Если девочка 
не могла в точности повторить предложение при имитации, она про-
сто отказывалась от ответа, чтобы не допустить ошибки. 

Как уже отмечалось выше, в разделе о гендерных различиях детей, 
только мальчики изменяли порядок слов в предложении с прямым по-
рядком слов на инвертированный (что вообще-то бывает нечасто), и 
они же в 1,5 раза чаще, чем девочки, изменяли инвертированный по-
рядок слов в предложении на прямой или «более прямой» («Маша 
красивый цветочек взяла» — вместо Взяла цветочек Маша красивый). 
Полагаем, что это свидетельствует о том, что для мальчиков, в отли-
чие от девочек, важнее содержание предложения, а не его форма. 

Пассивные конструкции оказались сложны для всех детей, но при 
этом референциальные дети эти конструкции не просто часто способ-
ны повторить точно, но они их и осмысливают (т. к. создают инно-
вации); даже их неверные ответы — почти верные (Картошка *по-
чистена мамой - вместо Картошка почищена мамой); экспрессивные 
же дети дают практически все неверные ответы, но стремятся повто-
рить предложение, соблюдая количество слов в нем (*Почищи *ма-
мой *картошки — вместо Почищена мамой картошка). Поскольку 
же сути этой конструкции они еще не понимают, то практически во 
всех случаях нарушают синтаксические связи — лишь бы воспроиз-
вести предложение с верным количеством слов. 

Таким образом, полученные результаты свидетельствуют в первую 
очередь о том, что имитация у референциальных и экспрессивных де-

8 Этот эксперимент описан в разделе 2.3.2.2.
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тей очень различна: если референциальные дети склонны к имитации 
«с пониманием», то экспрессивные — в большей степени к имитации 
«попугаистой», «без отбора». 

Сказанное заставляет задуматься о том, какую же роль играет ими-
тация в речи тех и других детей. 

С одной стороны, имитационная деятельность позволяет и тем, 
и другим детям вступить в речевую коммуникацию: подражая речи 
взрослых, дети все более и более приближают собственную речевую 
продукцию к «эталону» — речевой продукции взрослых. 

Однако с другой стороны, по-видимому, имитация играет неоди-
наковую роль в становлении речи референциальных и экспрессивных 
детей. У референциальных детей имитация играет скорее вспомога-
тельную роль, не являясь ведущим средством постижения языка. Для 
экспрессивных же детей, как представляется, роль имитации в ста-
новлении речи — значительно более важная. Испытывая некоторый 
дефицит возможностей, предоставляемых способностью к логиче-
ским операциям и, в частности, к генерализации, экспрессивные дети 
вынуждены использовать какие-то вспомогательные средства, позво-
ляющие им в постижении языка, и имитация выполняет для них свое-
го рода компенсаторную функцию.

Именно поэтому, как представляется, матери некоторых детей (см. 
выше пример с речевой стратегией матери Фили С. — экспрессив-
ного ребенка) вынуждены прибегать к «имитационно-обучающей» 
стратегии общения с собственными детьми: такое поведение матери 
не является «неправильным», мать, напротив, интуитивно ощущает 
возможности и потребности собственного ребенка.

Таким образом, анализ показывает значимость выявления различий 
в имитации у детей — большей или меньшей склонности к имитации, 
особенностям этой имитации («имитация сознательная» — «имита-
ция, подобная имитации попугая») — для изучения вариативности 
речевого онтогенеза.

6.3.	 вОсприятие 	пОлисеМии

Вопрос о вариативности речевого развития относится к числу 
вопросов, при рассмотрении которых теория и практика иногда рас-
ходятся принципиально. Теоретически все соглашаются с тем, что 
к речи детей нужен индивидуальный подход, дифференцированный 
подход и т. д. Однако если для специалистов, пришедших к изучению 
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детской речи из лингвистики, изначально очевидно, что речь различ-
ных индивидов различна, что существует идиолект каждого конкрет-
ного индивида, лексикон (данного индивида), «грамматикон», то для 
пришедших в онтолингвистику из других областей знания, как выяс-
няется, возможность (да и естественность) различий в речевом разви-
тии отнюдь не всегда столь бесспорна. Некоторые исследователи, хотя 
теоретически и признают необходимость индивидуального подхода, 
исходят при этом из незыблемого убеждения о существовании некоей 
единой нормы. 

Для доказательства вариативности речевого развития детей, а так-
же для мотивирования возможности (и естественности) признания 
вариативных норм, обратимся к вопросу об усвоении детьми поли-
семии. Именно данную область онтолингвистики мы решили рас-
смотреть в контексте вариативности речевого развития по той при-
чине, что эта область является, с одной стороны, «спокойным полем», 
особых разногласий у исследователей не вызывающим, и, с другой 
стороны, — той областью, в которой речевое развитие детей пред-
ставляется относительно единообразным — в том смысле, что, как 
считается, речевое развитие детей в названном отношении проходит 
по относительно единообразному пути.

Итак, в онтолингвистике обычно принято считать, что «магистраль-
ная линия» усвоения детьми полисемии приблизительно такова: вна-
чале ребенок узнает лишь одно из значений; при «столкновении» же 
с новым значением нередко происходит конфликт нового и старого 
значения [Цейтлин 2000]. Как пишет С. Н. Цейтлин, дети «строго сле-
дят за соблюдением закона симметрии языкового знака, т. е. за тем, 
чтобы одному означающему соответствовало одно и при этом посто-
янно одно и то же означаемое, и наоборот. А проявления асимметрии 
они принять никак не могут» [Там же: 199]. Примеров такого рода 
конфликтов (конфликтов старого и нового значений) довольно много, 
и все они представляют собой явно выраженную коммуникативную 
неудачу — неудачу эксплицированную и потому очевидную для окру-
жающих. Подобные примеры коммуникативных неудач относятся к 
области метаязыковой деятельности ребенка: выражая словесно свои 
сомнения или протест, ребенок демонстрирует свои размышления о 
языке.

Однако возникает вопрос: все ли дети склонны к такой деятель-
ности, к рефлексии? Наличие множества примеров подобного рода 
вовсе не означает, что они касаются всех детей. Напротив, опираясь 
на записи спонтанной речи разных детей, мы скорее склонны пред-
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положить, что не все дети эксплицируют конфликт старого и нового 
значения. А если эти дети данный конфликт не эксплицируют, то акту-
ален ли вообще для них этот конфликт? Полагаем, что некоторые дети 
более «равнодушны» (если можно так сказать) к языку и не склонны 
или, точнее, менее склонны обнаруживать в нем противоречия (либо 
то, что знакомому не со всеми деталями языковой системы ребенку 
может показаться противоречием).

Иными словами, может быть, асимметрия языкового знака непри-
емлема вовсе не для всех детей? Да и вообще, всеми ли детьми она 
воспринимается как асимметрия? Для ответа на эти вопросы беспо-
лезно обращаться к записям спонтанной речи, поскольку в родитель-
ские записи попадают лишь те случаи, когда этот конфликт тем или 
иным образом эксплицируется. Поэтому, как представляется, лишь 
эксперимент может дать наиболее «чистый» в указанном отношении 
материал.

Эксперименты проводились под нашим руководством студентками 
РГПУ им. А. И. Герцена Е. С. Долгополовой, О. В. Ткач и А. В. Шуй-
ской в ДОУ № 95 (10 детей 3–4 лет, 10 детей 4–5 лет, 10 детей 5–6 лет), 
в ДОУ №№ 63, 50 и 43 (80 детей 3;11–7 лет) и в ДОУ № 8 (20 детей 
3,5–5 лет) (всего130 детей).

Интересны реакции детей на задания следующего типа. Детям 
предлагалась группа картинок (например, человек, стол, часы, собака 
и т. д.) и задавался вопрос: Как ты думаешь, кто или что из них мо-
жет идти?. Количественные результаты подтверждают достаточно 
очевидный факт: чем старше дети, тем больше они демонстрируют 
знание обоих значений — и ‘двигаться, переступая ногами’, и ‘о ме-
ханизмах: быть в действии, действовать’. Так, в отношении существи-
тельных процент детей, знающих и прямое, и переносное значения, 
с 3 до 6 лет увеличивается с 13,6 % до 24 %; в отношении прила-
гательных — с 11 % до 32,3 %; в отношении глаголов — с 3,1 % до 
18 %. Эти данные, разумеется, показывают и естественную возраст-
ную динамику, и разницу по частям речи. Тут многое можно было бы 
анализировать, но в данном случае хочется обратить внимание лишь 
на одно: часть даже трехлетних детей легко принимает факт много-
значности. Пусть это распространяется в равной мере не на все ча-
сти речи, однако кажется существенным, что более одной восьмой 
3-летних детей легко признает факт многозначности. Между тем са-
мое, как представляется, интересное здесь — то, что это отнюдь не 
самые «продвинутые» в речевом развитии дети, а, напротив, дети са-
мые обычные. Знаменательно, что наиболее развитые в речевом пла-
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не дети как раз отказывались признавать оба значения многозначного 
слова, а «обычных» детей этот факт не смущал. Создается впечатле-
ние, что есть дети, которые, возможно, вообще не задумываются о 
разных значениях многозначного слова, они принимают как данность, 
что некий словесный знак может быть отнесен и к X-у, и к Y-у, — так 
же примерно, как взрослые, например, легко воспринимают, что одно 
и то же собственное имя может быть отнесено к нескольким разным 
лицам. Исследователи детской речи обычно убеждены, что дети всег-
да склонны искать то общее, что объединяет разные значения слова. 
Это их убеждение связано с тем, что существует множество записей 
типа: А почему называется ручка? Потому что в руке, да? (пример 
из [Дети о языке... 2001]). Действительно, с помощью примеров из 
детской речи легко доказать, что дети склонны искать «общее ядро 
значения» у разных значений многозначных слов (а иногда даже и у 
омонимов).

Однако все ли дети к этому склонны? Так, один из испытуемых 
в указанном эксперименте (Виталик К.), даже вопреки «подсказке» 
экспериментатора (несколько увлекшегося и потому отступившего от 
линии нейтрального поведения в пользу стремления навести ребен-
ка на мысль, что есть же что-то общее, что объединяет два значения 
многозначного слова), настаивал на своей позиции, заключающейся 
в отрицании общности двух значений многозначного слова: Спинка у 
стула — чтоб не свалиться, а у человека — чтоб лежать на ней. За-
метим, что это реакция достаточно большого ребенка — 6;11. 

Именно такого типа примеры заставляют задуматься над упомяну-
той параллелью с собственными именами: если ребенок «сополагает» 
разные значения многозначного слова по тому же принципу, как любой 
человек принимает отнесенность личных имен к ряду лиц, не пытаясь 
искать у них нечто общее, — то не означает ли это, что в менталь-
ном лексиконе такого ребенка разные значения многозначного слова 
«живут» на разных «полках»? Разумеется, сказанное вовсе не означа-
ет, что мы считаем, что такие дети в конечном итоге не признают су-
ществования полисемии как таковой — возможности наличия более 
одного значения у языковой единицы; мы пытаемся лишь поставить 
вопрос о том, у всех ли детей на этом пути постижения полисемии как 
явления возникает конфликт старого и нового значений (как это при-
нято считать в онтолингвистике). Полагаем, что не у всех. 

У нас имеется множество и других доказательств того, что дети в 
осознании полисемии и — шире — лексической семантики как систе-
мы идут различными путями (самые различные примеры такого рода 
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см. в предыдущих главах), и «отступления» от «магистрального пути 
развития» — не исключение, а норма.

Итак, что же такое норма? Онтолингвисты часто говорят о том, что 
наша стратегическая задача — определить норму: норму для данного 
возраста, норму в усвоении каких-то грамматических явлений, норму 
в усвоении различных звеньев системы лексической семантики и т. д. 
Однако норма до тех пор будет оставаться чем-то типа линии гори-
зонта, которая — недалеко, только ее никак не достичь, пока мы вслух 
не признаем, что нет никакой нормы, если считать ее некоей точкой. 
Норма — не точка, а континуум, поле, область. Норма — вариативна, 
разнообразна, достаточно широка. Норма — это даже не просто «от и 
до», норма — это и «а», и «б», и «в». Разумеется, теоретически можно 
признать нормой некую среднюю точку континуума. Однако к чему 
это приведет? Лишь к тому, что в дальнейшем любой шаг влево или 
вправо от этой точки в практике работы с детьми будут считать отсту-
плением от нормы. Поэтому установление норм возможно и целесо-
образно лишь с учетом вариативности речевого развития детей. 

6.4.	 лингвОкреативнОсть

Проблема лингвокреативности языковой личности привлекает к 
себе все больше внимания в последние годы. Особенно интересна эта 
проблема применительно к языковой личности формирующейся, т. е. 
применительно к ребенку, для которого творческая активность в по-
стижении языка — насущная необходимость. Сказанное касается в 
особенности детей, постигающих в качестве родного именно русский 
язык. Сложнейшая морфология русского языка, с ее разветвленной 
системой формо- и словообразования, заставляет ребенка постоян-
но заниматься формо- и словотворчеством: «Выражаясь языком со-
временной лингвистики, русские дети отличаются особой лингво-
креативностью ... причина кроется в особенностях языка» [Цейтлин 
2000: 168]. Не отрицая роли имитации в процессе речевого онтогене-
за, нельзя не признать, что именно способность к самостоятельному 
конструированию элементов языковой системы позволяет ребенку от-
носительно быстро включить в свою речь присущие русскому языку 
гигантский набор слов и сложнейшую систему формообразования, с 
ее законами и «подзаконными актами» (нередко напрочь отрицающи-
ми эти самые законы). Еще раз вспомним слова Д. Слобина о том, что, 
«каждый нормальный ребенок сам конструирует для себя грамматику 
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родного языка» [Слобин 1974: 143], и все исследователи, придержива-
ющиеся так называемого конструктивистского, или функционально-
конструктивистского (термин С. Н. Цейтлин [Цейтлин 2009: 15]), под-
хода, признают, что ребенок является именно субъектом постижения 
языка, что его роль в этом процессе весьма активна.

 Приведем простейший пример. Если ребенок уже знает, что есть 
лев, а есть его детеныш львенок, что есть слон, а есть слоненок и т. п., 
то, обладая этими знаниями, ему вовсе не обязательно извлекать из 
инпута в «готовом» виде вторую часть словообразовательной пары — 
производное, он легко может создать (сконструировать) его по ана-
логии: если кот — котенок, слон — слоненок, следовательно, должен 
быть и тигр — тигренок, лев — львенок и т. п. По-видимому, ребенок 
постоянно обогащает свой лексикон продукцией, являющейся след-
ствием самостоятельного конструирования, — гораздо чаще, чем мы, 
взрослые, это замечаем. Причина кроется в том, что весьма часто, са-
мостоятельно конструируя языковую единицу (и это касается не толь-
ко слово-, но и формообразования), ребенок «попадает в точку», т. е. в 
известном смысле «изобретает велосипед», и окружающие, услышав 
из его уст только что самостоятельно сконструированный ребенком 
языковой знак, даже и не подозревают, что присутствовали при акте 
словотворчества. Лишь в случае создания инноваций (лев — львенок, 
следовательно, зебра — *зебрёнок, носорог — *носорожонок и т. п.) 
взрослые замечают самый факт самостоятельного детского слово-
творчества. Кстати, именно частое «изобретение велосипедов» деть-
ми, т. е. самостоятельное создание языковых знаков, совпадающих с 
узуальными, приводит к серьезнейшей проблеме онтолингвистики — 
невозможности очень часто определить, извлечен ли данный языковой 
знак из инпута «в готовом виде» или же самостоятельно сконструиро-
ван. Когда речь идет о спонтанной речи ребенка, большинство аргу-
ментов (типа заверений матери, что он никак не мог это слово услы-
шать, т. к. дома оно не используется) оказывается несостоятельным 
(ведь ребенок, даже самый маленький, обычно слышит речь не только 
своих близких). Лишь эксперимент может доказать факт создания ин-
новации, но и эксперимент (за исключением известного типа экспери-
мента с так называемыми nonsense words — выдуманными словами, 
от которых ребенок создает соответствующие производные) не может 
помочь точно определить «долю» самостоятельного конструирования 
в совокупности вновь приобретаемых ребенком языковых знаков.

Вопрос о детских инновациях неизбежно порождает вопрос о том, 
насколько процесс их создания является творческим или, иначе гово-
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ря, в какой мере эти инновации следует считать проявлением линг-
вокреативности. Как представляется, однозначного ответа на этот 
вопрос нет; тем не менее можно предположить, что лингвокреатив-
ность — это не «точка» («либо она есть, либо ее нет»), а континуум, в 
пределах которого есть «явные лингвокреативные проявления», «ме-
нее явные лингвокреативные проявления», «еще менее явные лингво-
креативные проявления», «неявные лингвокреативные проявления» 
и т. д.

В любом случае очевидно, что лингвокреативность, начинаясь с не-
избежного (необходимого для освоения языка) процесса конструиро-
вания языковых единиц, продолжается в иных процессах, связанных с 
освоением языка. Как справедливо указывает Т. А. Гридина, «детская 
речь — сфера речевой деятельности, применительно к которой по-
нятие креативности может рассматриваться двояко: с одной стороны, 
это креативность “вынужденная”, компенсирующая дефицит языко-
вого и когнитивного опыта ребенка; данный вид креативности про-
являет обостренную интуицию в использовании детьми потенциала 
языковой системы; с другой стороны, это креативность, обнаружи-
вающая способность ребенка к осознанному нарушению языковых 
конвенций» [Гридина 2013а: 8]. При этом «... уровни компенсаторной 
и осознанной словотворческой креативности ребенка генетически 
связаны: спонтанный опыт лингвокреативной деятельности, приоб-
ретаемый детьми в процессе постижения языка, не исчезает бесслед-
но, переходя в процессе становления языковой способности в новое 
качество и приобретая новые функции — функции выхода за пределы 
уже познанного» [Там же: 13]. 

Лингвокреативность формирующейся языковой личности можно 
рассматривать под различными углами зрения. Так, Т. А. Гридина при-
менительно, например, к homo ludens (языковой личности, проявляю-
щей склонность к использованию в своей речевой деятельности кодов 
языковой игры) выделяет, в соответствии с названным критерием, раз-
личные типы языковой личности — игроков-трансляторов, игроков-
стилизаторов, игроков-интерпретаторов, игроков-генераторов [Там 
же: 21–25].

Нас же в данном случае интересует несколько иной аспект назван-
ной проблемы — аспект вариативности исследуемой склонности к са-
мостоятельному языковому творчеству. Мы попытаемся, во-первых, 
показать, что лингвокреативность, хотя и присуща в принципе всем 
детям в процессе постижения родного языка, но не в равной степени 
(есть дети отчетливо лингвокреативные, а есть дети, лингвокреатив-
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ность которых проявляется весьма ослабленно), и, во-вторых, проана-
лизировать, каковы же причины различия в склонности к лингвокреа-
тивности у детей.

Мы согласны с Т. А. Гридиной, которая пишет: «Что касается про-
гноза потенциальной игровой доминанты формирующейся языковой 
личности, то здесь не может быть однозначного ответа. Необходимы 
комплексные лонгитюдные исследования речи конкретных детей в 
плане развития их способности к языковой игре...» [Гридина 2013а: 
43]. От себя добавим лишь, что, с нашей точки зрения, прогноз по-
тенциальной склонности к лингвокреативности ребенка не ограничи-
вается прогнозом потенциальной игровой доминанты: последняя, как 
представляется, является лишь частью (хотя и, безусловно, крайне су-
щественной) общей склонности к лингвокреативности. Наконец, мы 
согласны с тем, что именно лонгитюдные исследования спонтанной 
речи детей могут дать ответ на заданные вопросы, но вместе с тем 
постараемся показать, в какой мере (и при каких условиях и «изна-
чальных установках» исследования) экспериментальные данные так-
же могут дать материал для выявления причин исследуемых различий 
детей — степени их склонности/несклонности (точнее — «не-очень-
склонности») к активной лингвокреативной деятельности.

Начнем с последнего — с уточнения условий, изначальных устано-
вок нашего исследования, касающихся того, что мы считаем «едини-
цами вариативности». В первую очередь под этими «единицами» мы 
подразумеваем не отдельных детей (как ни важно исследовать речь 
именно конкретного ребенка, со всеми ее особенностями), а «группы» 
детей.

Представляется, что на современном этапе развития онтолингви-
стики можно уже считать доказанным существование различий в ре-
чевом развитии детей, обусловленных совокупностью факторов при-
надлежности ребенка к той или иной «группе» — к референциальным/
экспрессивным детям, к мальчикам/девочкам, к детям из семей с вы-
соким/низким социокультурным статусом, к имеющим/не имеющим 
сиблинга того же или другого, чем сам ребенок, пола (подробнее о 
вариативности речевого развития детей, обусловленной групповыми 
различиями, см. в предыдущих главах).

Разница в речи детей этих разных групп, как выяснилось, доста-
точно заметна. Касается она не только давно известных фактов (типа 
более раннего речевого развития девочек по сравнению с мальчиками 
или более грамотной речи детей из семей с высоким социокультурным 
статусом по сравнению с речью детей из семей с более низким социо-
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культурным статусом), но и выявленных относительно недавно раз-
личий — например, более плавного (эволюционного) развития речи 
девочек — в сравнении с более скачкообразным развитием речи маль-
чиков; более ранним освоением продуктивной (активной) морфологии 
референцильными детьми по сравнению с экспрессивными и т. д.

Указанные и другие индивидуальные (в значении — групповые) 
особенности были выявлены, в частности, в защищенной под нашим 
руководством кандидатской диссертации А. А. Бондаренко [Бондарен-
ко 2011] (подробнее об исследованиях А. А. Бондаренко см. выше). 
Отмечаем это потому, что в рамках именно данного исследования 
четко проявилась уже ранее обнаруженная нами (но ранее не дока-
занная с помощью методов математической статистики) особенность 
детской речи, связанная с зависимостью различий в склонности детей 
к лингвокреативности, с одной стороны, и групповой принадлежно-
стью детей — с другой.

Итак, в ходе проводившихся нами на протяжении ряда последних 
лет исследований (см., например, [Доброва 2007]), обнаружилось, что 
есть дети, в большей степени склонные к лингвокреативности, и дети, 
склонные к этому виду деятельности не столь очевидно.

Нельзя сказать, что до нас никто не обращал на это внимания: 
естественно, это не могло остаться вне поля зрения исследователей, 
однако обычно это обнаруживалось в рамках лонгитюдных исследо-
ваний спонтанной речи какого-то одного конкретного ребенка, и его 
склонность (или «не-очень-склонность») к лингвокреативной деятель-
ности специально не рассматривалась и «по факту» трактовалась как 
собственно индивидуальная черта данного конкретного ребенка. В 
особенности это характерно для исследований речи детей, склонных 
к лингвокреативности: в таких исследованиях обычно отмечаются 
ранние и частотные случаи создания формо- и в особенности словоо-
бразовательных инноваций, факты языковой игры и другие проявле-
ния. Объектом же специального рассмотрения обнаруживаемая линг-
вокреативность ребенка обычно в таких исследованиях не становится, 
поскольку трактуется как факт индивидуального речевого развития ре-
бенка — индивидуального «в узком смысле слова», т. е. присущего как 
отличительная черта именно данному конкретному ребенку. Примера-
ми такого рода исследований могут служить работы К. В. Гарганеевой, 
анализировавшей речь своей дочери Светы (см., например, [Гарганее-
ва 2008]). Заметим, кстати, что подробных исследований речи детей, 
не очень склонных к лингвокреативной деятельности, почти нет: по-
следующий анализ групповой принадлежности не склонных к линг-
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вокреативности детей наглядно покажет, как мы надеемся, почему это 
так. Любопытно, что факт отсутствия подробных исследований речи 
не очень склонных к лингвокреативности детей заставляет некоторых 
исследователей утверждать, что таких детей практически нет, что есть 
лишь невнимательные взрослые, не склонные замечать лингвокреа-
тивность своего ребенка. Полагаем, что последующая часть данного 
исследования не только докажет, что такие дети есть, но и объяснит, 
почему дело отнюдь не сводится к «невнимательности» взрослых.

Итак, накопленный в последние годы материал и (что особенно 
важно) факты, доказывающие наличие групповых различий в речи 
детей, заставляют совершенно по-новому посмотреть на то обстоя-
тельство, что одни дети — больше, а другие — меньше склонны к 
лингвокреативности.

Нам и ранее (например, [Доброва 2007]) неоднократно приходи-
лось писать о том, насколько по-разному проявляют себя разные дети 
в плане лингвокреативности. Было выявлено, что одни дети склонны 
к словообразовательным и (в меньшей мере) формообразовательным 
инновациям, а также к тому, что мы чисто условно называли рече-
вой стратегией «выкручивания»: есть дети, которые, если не знают 
правильного ответа, молчат, а есть дети, которые в такой ситуации 
либо создают словообразовательные инновации, либо — что сейчас 
для нас даже важнее — проявляют склонность к вполне определен-
ной стратегии, которую мы и назвали условно стратегией «выкручи-
вания» (подробнее см. выше в разделе о речевых различиях детей из 
семей с высоким/низким социокультурным статусом). Итак, был вы-
явлен факт, что часть детей, не зная ответа, склонна «выкручивать-
ся» с помощью других языковых средств, другая часть детей в такой 
же ситуации молчит. Однако самое интересное обнаружилось тогда, 
когда эти ответы детей были сопоставлены с их принадлежностью к 
семьям с высоким и с низким социокультурным статусом: оказалось, 
что стратегия «выкручивания» характерна почти исключительно для 
детей из семей с высоким социокультурным статусом. Таким образом, 
было выявлено, что дети действительно различаются как по степени 
склонности к инновациям, так и по «активному» отношению к языку 
и что эти различия (которые мы посчитали проявлением большей или 
меньшей склонности к лингвокреативности) зависят от социокуль-
турного статуса семьи ребенка: у детей из семей с высоким социо-
культурным статусом и инноваций больше, и отношение к возмож-
ности прибегнуть к помощи иных (не предполагавшихся изначально) 
языковых средств — гораздо более позитивное. 
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Разумеется, сразу возник ряд предположений о том, какие еще воз-
можны различия, касающиеся склонности к лингвокреативности у 
детей из семей с высоким/низким социокультурным статусом, и с чем 
это может быть связано.

Ответы на эти вопросы частично было призвано дать проводивше-
еся под нашим руководством исследование А. А. Бондаренко [Бонда-
ренко 2011] (данное исследование уже описывалось подробно ранее). 
Все полученные результаты были обработаны с применением мето-
дов количественной обработки экспериментальных данных; методов 
математической статистики, в частности t-критерия Стьюдента для 
независимых выборок и критерия ранговой корреляции Спирмена. 

Таким образом, это исследование, в отличие от наших предше-
ствующих, в большей мере может считаться доказательным в плане 
вариативности детской лингвокреативности: во-первых, его данные 
были серьезно обработаны с точки зрения математической статистики 
и, во-вторых, поскольку в этом исследовании данные обрабатывались 
в контексте принадлежности каждого из испытуемых не только к се-
мьям с высоким/низким социокультурным статусом, но и к референ-
циальным/экспрессивным детям и к мальчикам/девочкам, в нем была 
возможность выявить, что именно из проявлений лингвокреативности 
в большей мере зависит от социокультурного статуса семьи, а что — 
от какого-то иного фактора.

В итоге был получен (математически доказан) ряд результатов. 
Позволим себе их повторить, поскольку они связаны с проблемой 
лингвокреативности. Итак, эти результаты в целом сводятся к сле-
дующему. Склонность к самостоятельному конструированию (одно 
из начальных проявлений лингвокреативности), проявляющаяся, в 
частности, в создании как слово-, так и формообразовательных ин-
новаций, во-первых, связана с типологической принадлежностью 
ребенка: референциальные дети раньше, чем экспрессивные, осваи-
вают продуктивную морфологию, они в большей степени являются 
«конструкторами»; и формо-, и словообразовательные инновации в их 
речи появляются раньше, и количество их больше. Во-вторых, боль-
шая склонность и к слово- и к формообразованию обнаруживается у 
девочек (по сравнению с мальчиками), однако эти различия касаются 
не всех слов, а в первую очередь слов, построенных по регулярной, но 
менее системной словообразовательной модели: в словах, построен-
ных по системной и регулярной словообразовательной модели, таких 
различий почти не выявляется. Иными словами, и в словообразова-
нии, и в формообразовании выявилась чувствительность мальчиков 
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к системности словообразовательной и формообразовательной моде-
ли, что выводит вопрос о связи гендерного фактора и склонности/не-
склонности к слово- и формообразовательным инновациям за рамки 
количественных критериев и переводит его в плоскость качественных 
критериев (анализа того, о каких именно языковых единицах идет 
речь). Наконец, в-третьих, обнаружилась зависимость количества 
слово- и формообразовательных инноваций и от принадлежности де-
тей к семьям с высоким/низким социокультурным статусом: выявля-
ется большая склонность и к слово-, и к формообразованию у детей из 
семей с высоким социокультурным статусом. 

Таким образом, можно сделать выводы, что, во-первых, различия в 
степени склонности детей к самостоятельному конструированию слов 
и их форм действительно имеют место, что, во-вторых, эта склонность 
зависит от «групповой» принадлежности ребенка и что, в-третьих, эта 
склонность зависит не от одного фактора, а от различных факторов 
(как минимум — трех). 

Кроме того, в указанном исследовании выявился и еще ряд прин-
ципиальных различий, касающихся склонности детей к лингвокреа-
тивности и связанных, как было доказано, с принадлежностью детей 
к семьям с высоким (низким) социокультурным статусом. Выявилось, 
что дети из семей с ВСС в ситуации обусловленного возрастом недо-
статочного знакомства с грамматической нормой не склонны молчать, 
отказываться от ответа: они создают инновации, в том числе внеси-
стемные, не соответствующие существующим в языке моделям (что 
очень мало свойственно детям из семей с НСС). Мы связываем это с 
выявленной нами ранее и рассмотренной выше стратегией «выкручи-
вания»: «в любом случае — не молчи: лучше дать неправильный (с 
точки зрения формы) ответ, чем промолчать». Подчеркнем, что речь 
идет о неправильности ответов исключительно с точки зрения их фор-
мы, но не содержания. Так, в исследовании выявилось, что имеются 
существенные различия и, например, в характере лексических замен: 
они встречаются в качестве ответа и у детей из семей с ВСС, и у детей 
из семей с НСС, но дети из семей с НСС существенно чаще, чем дети 
из семей с ВСС, заменяют слово таким, которое не подходит по смыс-
лу. Например, экспериментатор задает вопрос: Человек, играющий в 
футбол, называется футболист, а девочка, занимающаяся фигурным 
катанием называется...? Ответ ребенка из семьи с НСС — «ката-
нье» (бессмысленный ответ: «девочка называется ... катанье», прак-
тически эхоимитация одного из слов, прозвучавших в вопросе); ответ 
ребенка из семьи с ВСС — «спортсменка» («девочка называется ... 
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спортсменка» — ответ не совсем точный, но семантически верный; 
всего лишь из верно избранного гипо-гиперонимического гнезда вы-
брано звено более высокого уровня иерархии). 

Интересным представляется и тот факт, что в промежутке от 4 
до 5 лет, т. е. в период активного освоения формо- и словообразо-
вания, количество слово- и формообразовательных инноваций у де-
тей из семей с ВСС практически не меняется, а у детей из семей с 
НСС — существенно снижается. Это различие настолько велико в 
количественном отношении (статистически значимо), что не может 
быть случайным и потому требует объяснений. Представляется, что 
это связано с особенностями инпута: взрослые в семьях с НСС и сами 
гораздо менее, чем взрослые в семьях с ВСС, склонны к лингвокреа-
тивности и гораздо меньше поощряют в этом детей, скорее, напротив, 
осуждают их, если обнаруживают в их речи инновации. В результате 
дети из семей с НСС начинают воспринимать словообразовательные 
инновации как однозначно ошибочные языковые знаки и предпочи-
тают промолчать, если есть опасения, что произнесенный языковой 
знак окажется не соответствующим узуальному. В то же время с деть-
ми в семьях с ВСС часто организовывают различные языковые игры, 
в которых неизбежны и словообразовательные инновации, над кото-
рыми иногда взрослые вместе с детьми дружно смеются, а иногда и 
«засчитывают» в игре такие окказиональные ответы как остроумный 
способ «выкрутиться». Кстати, полагаем, что исследуемая Т. А. Гри-
диной во множестве ее работ детская языковая игра — тоже в какой-то 
мере следствие соответствующего отношения к возможности «игры 
со словом» в семье ребенка.

Итак, самый факт большей склонности детей из семей с ВСС к 
стратегии «выкручивания» («не знаешь ответа — не молчи, восполь-
зуйся какими-то иными языковыми средствами, даже заведомо за-
ранее не предполагавшимися»), гораздо более спокойное отношение 
детей (и взрослых) из семей с ВСС к инновациям (порождающее, как 
нам представляется, в дальнейшем склонность ребенка к языковой 
игре) приводит к росту лингвокреативности детей из таких семей.

Наконец, остановимся подробнее на таком проявлении лингвокре-
ативности, как склонность к языковой игре. 

Как уже отмечалось, языковая игра в речи детей исследуется в 
многочисленных трудах Т. А. Гридиной. В частности, в ее работах 
упоминается языковая игра, основанная на «двоякой интерпретации» 
слов (см.: [Гридина 2013б; 2014; 2015; 2017]). Например, ребенка 
спрашивают, кто такой окулист, ребенок отвечает что-то типа «док-
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тор, который лечит глаза», и тогда ребенку предлагается языковая 
игра — ему предлагается подумать, что бы это слово, с его точки зре-
ния, могло обозначать еще. Поскольку слово «окулист» созвучно со 
словом «акула», склонные к языковой игре дети включаются в эту 
игру и предлагают варианты типа «ловец акул» и т. п. (пример со сло-
вом «окулист» — Т. А. Гридиной). При этом дети прекрасно осознают, 
что окулист — вовсе не ловец акул: они «играют со словом» вполне 
сознательно.

Итак, отталкиваясь от эксперимента Т. А. Гридиной, мы решили 
проверить, связана ли склонность к такого рода языковой игре с со-
циокультурным статусом семей детей.

Для этого магистранткой Д. М. Соколовой под нашим руковод-
ством было проведено экспериментальное исследование. Сначала 
проводилось анкетирование родителей (использовалась разработан-
ная нами анкета — см. в Главе 4, в параграфе 4.3). Было опрошено 
около 150 родителей детей 4;9 — 5;9 лет. В результате были отобраны 
24 «полярные» анкеты: 12 анкет, свидетельствующих о высоком 
социокультурном статусе семьи и 12 — о низком социокультурном 
статусе.

Одно из экспериментальных заданий заключалось в том, что детям 
предлагалось дать интерпретацию словам с относительно прозрачной 
внутренней формой (кроме слова «окулист», предлагались такие, 
например, слова, как «кружево», «долгоног» и др.; в том числе 
использовались и окказионализмы). Ребенку предлагалось не только 
определить лексическое значение слова, но и придумать, что еще это 
слово могло бы обозначать.

За каждый тип ответа детям присваивались баллы.
3 балла — ребенок дал правильный ответ (определил значение 

слова, примерно соответствующее словарному) + попытка, опираясь 
на внутреннюю форму слова, придумать еще, что слово могло бы 
обозначать;

2 балла — правильный ответ не дал, но правильно выделил 
корень + попытка, опираясь на внутреннюю форму слова, придумать, 
что еще слово могло бы обозначать;

1 балл — правильный ответ не дал, но правильно выделил корень, 
при этом попытки придумать, что это слово могло бы обозначать еще, 
не было;

0 баллов — отсутствие ответа или полное отсутствие попытки, 
опираясь на внутреннюю форму слова, придумать, что еще слово 
могло бы обозначать.
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Результаты получились достаточно показательными9:

*ВСС — высокий социокультурный статус.
*НСС — низкий социокультурный статус.

Рис. 4 — Сравнительная диаграмма склонности к лингвокре-
ативности (языковая игра при интерпретации слов) детей из 

семей с разным социокультурным статусом (в баллах).

Как видно из этой диаграммы, склонность к лингвокреативности, 
проявляющаяся в способности к языковой игре при интерпретации 
слов, у детей из семей с высоким социокультурным статусом намного 
более очевидна, чем у детей из семей с низким социокультурным 
статусом. Даже самые низкие показатели у детей из семей с высоким 
социокультурным статусом оказались выше, чем самые высокие 
показатели у детей из семей с низким социокультурным статусом.

Для проверки статистической значимости выводов, полученных в 
результате эксперимента, применялся t-критерий Стьюдента.

Проверялось наличие или отсутствие статистической значимости 
различий между выборками.

Полученное эмпирическое значение t (4.9) находится в зоне 
значимости, критические значения составляют 2.07 при р≤0.05 и 2.82 
при р≤0.01.

9 Данный рисунок — из магистерской диссертации Д. М. Соколовой. Пе-
чатается с разрешения автора.
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Таким образом, различия в склонности к лингвокреативности у 
детей из семей с высоким/низким социокультурным статусом оказались 
весьма существенными: дети из семей с высоким социокультурным 
статусом проявили эту склонность в существенно большей степени.

 Не думаем, что причина очевидного различия в склонности к линг-
вокреативной деятельности детей из семей с высоким и низким социо-
культурным статусом обусловлена какими-то генетическими причина-
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ми: причины скорее кроются в отношении окружающих к инновациям 
и к языковой игре. В семьях с высоким социокультурным статусом дет-
ские инновации и языковую игру обычно всячески поощряют, а в се-
мьях с низким социокультурным статусом любую инновацию (если ее 
замечают) воспринимают как ошибку, со словами не «играют», языко-
вую игру не понимают, сами к ней не склонны и, соответственно, у де-
тей склонность к ней не поощряют. А ведь склонность к такой деятель-
ности дает детям много полезного, поскольку позволяет более активно 
относиться к языку, постигать его в деталях, пробовать и ошибаться, 
набивать «синяки», но, не боясь этого, двигаться более самостоятель-
но. Наверное, все это следует учитывать воспитателям детских садов, 
но опыт преподавательской работы с этим контингентом дает основа-
ния сказать, что очень сложно объяснить студенту, основными пред-
метами для которого являются различные предметы педагогического 
цикла с их четкой установкой на «формирование у ребенка...», «обуче-
ние ребенка...», «устранение в речи ребенка...» и т. п., что ошибка — не 
всегда плохой показатель, что бывают не только «плохие» ошибки, но 
и «хорошие», под которыми мы понимаем такие, которые свидетель-
ствует об идущем у ребенке процессе активного освоения языка (что, 
естественно, не означает, что такие ошибки замечать не следует). Но 
это — уже предмет для рассуждений в рамках исследования совсем 
иной направленности.

Наконец, остановимся на вопросе о том, почему практически от-
сутствуют лонгитюдные исследования спонтанной речи не очень 
склонных к лингвокреативности детей. Полагаем, что, в свете выше-
отмеченного, причина этого очевидна: лонгитюдные исследования за 
редчайшим исключением проводятся на материале речи собственных 
детей авторов, которых сложно заподозрить в принадлежности к се-
мьям с низким социокультурным статусом.

Таким образом, мы полагаем, что:

— в той или иной степени склонность к лингвокреативной деятель-
ности присуща всем без исключения детям с нормальным рече-
вым развитием, поскольку именно благодаря ей ребенок не дол-
жен приобретать все языковые знаки путем запоминания; именно 
лингвокреативная деятельность позволяет ребенку часть языковых 
знаков осваивать «активным» путем, в процессе конструирования 
собственной языковой системы;

— лингвокреативность, хотя в принципе и свойственна всем детям, свой-
ственна им не в равной степени: есть дети весьма склонные к этому 
виду деятельности, менее склонные, еще менее склонные и т. д.; 
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— склонность (точнее — степень склонности) ребенка к лингвокреа-
тивной деятельности, являясь индивидуальной особенностью 
ребенка, обусловлена не столько собственно индивидуальными 
причинами, сколько групповой принадлежностью ребенка — типо-
логическим, гендерным или социокультурным фактором (или со-
четанием этих факторов): тем, является ли ребенок референциаль-
ным или экспрессивным, мальчиком или девочкой, воспитывается 
ли в семье с высоким либо с низким социокультурным статусом;

— поскольку проявления лингвокреативности — различны, а сама 
детская лингвокреативность представляет собой континуум (в 
пределах которого есть «явно лингвокреативные проявления», 
«менее явно лингвокреативные проявления», «еще менее явно 
лингвокреативные проявления», «не явно лингвокреативные про-
явления» и т. д.), наличие у ребенка тех или иных проявлений дет-
ской лингвокреативности в различной мере зависит от избранного 
критерия выявления групповых различий: какие-то проявления 
лингвокреативности целесообразнее сопоставлять у мальчиков/
девочек, какие-то — у референциальных/экспрессивных детей, 
какие-то — у детей из семей с высоким/низким социокультурным 
статусом. При этом, по-видимому, чем о более глубинном, необ-
ходимом для освоения языка (и потому более свойственном всем 
детям) проявлении лингвокреативности идет речь, тем к более 
связанному с «биологией» фактору индивидуальных различий (на-
пример, гендерному) стоит обращаться. Так, склонность к формо- 
и словообразованию и к тем или иным их разновидностям (напри-
мер, связанным с системностью словообразовательной модели) 
целесообразнее сравнивать у мальчиков/девочек. Напротив, чем 
менее необходимым (менее необходимым — в обязательном по-
рядке) для освоения языка является то или иное проявление линг-
вокреативности, тем больше его вариативность у различных детей 
и тем более выявляется зависимость его наличия у ребенка от со-
циального (не биологического) фактора (например, социокультур-
ного). Так, склонность к языковой игре (без которой в принципе 
освоить язык можно) целесообразнее сравнивать у детей из семей 
с различным социокультурным статусом — высоким/низким.

Итак, лингвокреативность языковой личности, как представляет-
ся, напрямую связана с вариативностью речевого онтогенеза, при-
чем, по-видимому, фактор вариативности речевого онтогенеза имеет 
смысл учитывать при анализе лингвокреативности не только фор-
мирующейся, но и уже относительно сформировавшейся языковой 
личности, потому что во многом именно в ходе речевого онтогенеза 
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закладываются особенности идеолекта, грамматикона, а также дру-
гие самые различные составляющие языковой личности будущего 
взрослого человека.

6.5.	 языкОвОй 	прОтест

В своей знаменитой книге «От двух до пяти» К. И. Чуковский при-
менительно к некоторым высказываниям детей употребил интерес-
ное словосочетание — «грамматический протест». Действительно, во 
многих случаях дети как будто бы выражают протест против каких-то 
фактов языка, и этот протест обычно связан с нелогичностью языко-
вого устройства: дети, осваивая в первую очередь языковую систему, 
ее законы (а не «подзаконные акты», которые зачастую перечеркива-
ют практически саму систему с ее законами), протестуют против на-
рушения логичности языковой системы, ее законов. 

Поскольку наиболее логично в языке устроена грамматика, дети и 
протестуют чаще всего против нелогичностей именно грамматической 
системы, а поскольку в русском языке (с нашим свободным порядком 
слов) наиболее логично устроена морфология, то и протестуют дети 
чаще всего против нарушений логики именно в области морфологии. 
Например: «Что сегодня ел на обед? — Суп из горохов. — Наверное, 
из гороха? — Ты что! Их там много было» — Сережа М., 3;4 [Дети 
о языке... 2001: 98]. Если мы «переведем» на наш взрослый научный 
язык то, что сказал ребенок, то получим примерно следующее: «Я не 
согласен с существованием в языке слов, по внешним параметрам по-
хожих на слова, обозначающие единичность, но призванных на самом 
деле обозначать не единичность, а совокупную множественность». 

В устройстве же лексической семантики дети тоже воспринима-
ют многие факты как проявление нелогичности; в первую очередь, 
это касается наличия в языке полисемии и омонимии. Многим детям 
сложно осознать отсутствие одно-однозначной связи между планом 
выражения и планом содержания; с их точки зрения, логичнее было 
бы, если бы определенной звуковой оболочке всегда соответствовал 
один и тот же денотат или («на худой конец») один сигнификат. Так, 
дети активно протестуют против существования в языке полисеман-
тов: «Бабушка! Мама приехала! А ты говорила, что она провали-
лась!» — из архива К. И. Чуковского [Там же: 65] и омонимов «Сере-
жа видит дымящуюся трубу. — Дым загрязняет окружающую среду. 
Правда? — Да. — Но ведь сегодня же не среда» [Там же: 68].
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Из отмеченного, как представляется, можно сделать вывод, что яв-
ление, названное К. И. Чуковским «грамматическим протестом», — 
это часть более широкого явления, которое распространяется на самые 
различные языковые уровни и потому может быть названо языковым 
протестом.

Итак, дети нередко выражают языковой протест — протест против 
нелогичностей языковой системы или же против того, что представ-
ляется им такой нелогичностью.

Вместе с тем нельзя не поставить вопрос: всем ли детям свойствен 
языковой протест? На этот вопрос ответить не так просто, как кажет-
ся, поскольку всегда проще констатировать, что нечто имеет место, 
чем что это нечто отсутствует. Когда какого-то достаточно распро-
страненного в детской речи явления нет в речи какого-то ребенка, то 
весьма сложно доказать факт этого отсутствия: у оппонентов всегда 
возникает контр-предположение, что записывали речь этого ребен-
ка недостаточно внимательно, что данное явление в его речи просто 
пропустили. Поэтому, обращаясь непосредственно к факту наличия/
отсутствия у тех или иных детей склонности к языковому протесту, 
мы не будем категорично утверждать, что есть дети, для которых он 
совсем несвойствен (хотя и убеждены, что такие дети есть), а будем 
пользоваться более «мягкой» формулировкой — что есть дети, для ко-
торых языковой протест очень характерен, а есть дети, для которых он 
характерен в значительно меньшей степени. 

Почему же для одних детей языковой протест — очень важная 
составляющая их активного освоения языка, а для других детей — 
нет? Для ответа на этот вопрос следует в первую очередь понять, что 
же такое этот языковой протест. Представляется, что языковой про-
тест — это одно из проявлений метаязыковой деятельности ребенка. 
Соответственно, определить это явление нельзя, не выяснив, что же 
понимается под метаязыковой деятельностью. 

Метаязыковую деятельность ребенка разные исследователи по-
нимают по-разному. Одни исследователи полагают, что метаязыковая 
деятельность представляет собой способность к осознанной деятель-
ности, направленной на язык как объект, способность осознавать 
язык как предмет оценки и контролировать свою речевую деятель-
ность. При таком понимании метаязыковой деятельности оказыва-
ется, что осуществлять ее способны только школьники. Другие ис-
следователи считают, что проявлением метаязыковой деятельности 
является уже возникновение инноваций — например, словообразо-
вательных, самостоятельного языкового конструирования. При таком 
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подходе оказывается, что метаязыковая деятельность есть уже у детей 
дошкольного возраста.

В онтолингвистике принято говорить также о метаязыковой ком-
петенции — способности «обращать внимание на факты языка и де-
лать их предметом своих высказываний» [Лепская 1997: 88]. Призна-
ком же наличия уже сформировавшейся метаязыковой компетенции 
считаются высказывания, касающиеся фактов языка. 

Соответственно, одни исследователи считают, что метаязыковая 
компетенция зарождается уже в 2–3 года, другие — что только при-
близительно к 7 годам.

Мы придерживаемся такого подхода, согласно которому метаязы-
ковая деятельность — не едина, она имеет самые различные проявле-
ния, неравнозначные с точки зрения степени ее осознанности инди-
видом. «Существует целая сеть явлений метаязыкового порядка — от 
скрытого осознания языковых фактов до развернутых высказываний 
метаязыкового характера, рассуждений ребенка о языке» [Дети о язы-
ке... 2001: 3].

Языковой протест представляет собой одно из проявлений несколь-
ких «срединных» этапов формирования метаязыковой компетенции 
(сначала он менее эксплицирован, затем — все более и более), по-
скольку возникает не на первой (начальной) ее стадии, когда она вы-
ражается лишь в появлении инноваций, а позже. В этой связи отметим 
важнейший, с нашей точки зрения, факт: метаязыковая деятельность в 
той или иной ее форме свойственна всем детям, а языковой протест — 
не всем. Полагаем, что это связано со следующим. Метаязыковая дея-
тельность в изначальной (важнейшей) ее форме — в виде конструк-
торской деятельности в процессе постижения языка, выражающейся, в 
частности, в создании слово- и формообразовательных инноваций, — 
характерна для всех детей, поскольку без этой деятельности процесс 
постижения языка носил бы исключительно экстенсивный характер: 
для приобретения каждого нового языкового знака ребенку пришлось 
бы извлекать его из инпута (запоминать), и процесс речевого онтоге-
неза затянулся бы на долгие годы. Благодаря же способности ребен-
ка конструировать самому грамматическую систему своего родного 
языка (см. [Слобин 1974]), воспринимаемую представителями кон-
структивистского, или функционально-конструктивистского, подхода 
в качестве основной движущей силы процесса постижения языка, ре-
бенок конструирует по аналогии, вследствие чего чаще всего «изобре-
тает велосипеды» (т. е. «попадает в точку», создает языковые знаки, 
совпадающие с узуальными) — и тогда мы эту «конструктивистскую» 



различные  ПрОблемы  детскОй  речи ... 215

деятельность ребенка не замечаем, а иногда создает и окказиональ-
ные знаки, не совпадающие с узуальными, инновации. Поскольку 
эта деятельность необходима для нормального протекания процесса 
освоения родного языка, она свойственна в той или иной мере всем 
детям. Вместе с тем без языкового протеста, равно как и без иных 
проявлений метаязыковой деятельности (например, языковой игры — 
см. подробнее в разделе 6.5), рассуждений о языке, в принципе осво-
ить язык возможно; поэтому этот вид деятельности характерен не для 
всех детей (или — «мягко» — не в равной мере для всех детей).

В этой связи возникает еще один вопрос: следует ли считать язы-
ковой протест высшей формой, высшим проявлением метаязыковой 
деятельности? По-видимому, нет. Высшим проявлением метаязыко-
вой деятельности является, наверное, напротив, отсутствие языково-
го протеста: протестует ребенок лишь до тех пор, пока еще не осо-
знал бесполезности этого протеста (возможно, на смену языковому 
протесту приходит следующее проявление метаязыковой деятельно-
сти — определенная разновидность сознательной языковой игры с на-
смешкой над нелогичностью языкового устройства). Иными словами, 
языковой протест вызывается диспропорцией в освоении системы 
и нормы: более раннее освоение системы и более позднее — нормы 
приводит к протесту против алогичностей системы лишь до тех пор, 
пока не освоена норма и — главное — пока не осознан факт, что язык 
регулируется не только системой (законами), но и нормой (более мел-
кими «подзаконными актами»).

Наконец, последняя и самая важная для данного исследования 
проблема: имеются ли закономерности, регулирующие вероятность 
склонности/несклонности ребенка к языковому протесту? 

Полагаем, что ответить на этот вопрос можно только с учетом так 
называемой групповой принадлежности ребенка. Так, выше (в другой 
связи) уже обсуждались результаты, свидетельствующие о следую-
щем. Во-первых, склонность детей, например, при ответах на вопросы, 
на которые они не знают ответа, к использованию самых различных 
языковых средств (не всегда тех, которые предполагались вопросом) 
и наблюдающееся у этих же детей стремление к рассуждениям о язы-
ке значительно более характерны для детей из семей с высоким со-
циокультурным статусом, чем для детей из семей с низким социокуль-
турным статусом. Связано это, вероятно, с тем, что именно в семьях 
с высоким социокультурным статусом не только более терпимо, чем 
в семьях с низким социокультурным статусом, относятся к инноваци-
ям, иногда даже поощряют их (например, в языковых играх с детьми), 
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но и обсуждают с детьми языковое устройство, по крайней мере — 
пытаются отвечать на вопросы о нем. Существует парадокс: в семьях 
с низким социокультурным статусом взрослые сами чаще нарушают 
языковую норму, чем взрослые в семьях с высоким социокультурным 
статусом, но при этом эти не очень грамотные взрослые часто более 
нетерпимы к ошибкам в речи собственных детей (если их обнаружива-
ют), чем более интеллигентные взрослые. Во-вторых, было выявлено, 
что склонность не только к продуктивной морфологии, но и вообще 
к более активному освоению языковой системы, к самостоятельному 
ее конструированию, значительно более характерна для референци-
альных детей по сравнению с экспрессивными, для которых в суще-
ственной степени характерен более имитационный путь освоения язы-
ка: референциальные дети явно осваивают языковую систему раньше, 
чем языковую норму, экспрессивные же дети на ранних этапах тоже, 
естественно, осваивают языковую систему, но в меньшей степени, чем 
референциальные, опираются на нее, зато в большей мере опираются 
на языковую норму (поэтому и ошибок в их речи на этом этапе иногда 
заметно меньше, чем у референциальных детей).

Разумеется, не всякое рассуждение о языке представляет собой 
языковой протест, равно как не всякий языковой протест имеет форму 
рассуждения о языке. Тем не менее представляется очевидным, что 
языковой протест — это следствие размышлений о языке, пусть и не 
всегда эксплицированных: не всякое размышление принимает форму 
вербализованного рассуждения, но всякое рассуждение основывается 
на размышлении. Языковой же протест находится как раз на пересе-
чении склонности к размышлениям о языке и высокой степени ак-
тивности процесса его постижения. Ниже представлены некоторые 
примеры языкового протеста одного ребенка — Алеши Д. (другие, 
связанные с освоением морфологии, примеры языкового протеста 
этого же ребенка — весьма склонного к проявлению языкового про-
теста — были представлены в разделе 3.2 Главы 3).

Бабуля сказала: мама села в троллейбус. Нет, я видел: она встала 
в троллейбус (2;7)

Если муха — насекомое, значит — не муха, а мухо (4;7)
Я вижу дождя — Не дождя, а дождь. — Нет, он же живет на 

небе (4;9)
Я достану конь (игрушечный) — Коня. — Так этот же конь не 

живет (4;9)
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Языковой протест именно этого ребенка взят в качестве примера 
потому, что в онтолингвистических исследованиях уже было установ-
лено, что этот ребенок — явно референциальный (один из самых яв-
ных, если не самый явный, референциальный русскоязычный ребенок 
из числа тех, становление речи которых было исследовано), причем из 
семьи с высоким социокультурным статусом.

Итак, представляется, что языковой протест в принципе может 
возникать в речи любого (или почти любого) ребенка, но его появ-
ление тем более вероятно, чем в большей степени ребенок является 
референциальным и воспитывающимся в семье с высоким социо-
культурным статусом. Различия же в степени склонности к языко-
вому протесту объясняются различиями в склонности к активному 
и самостоятельному конструированию языковой системы, а также в 
склонности к размышлениям о языке, что, в свою очередь, восходит к 
обусловленной групповой принадлежностью детей вариативности их 
речевого развития.





глава  7
базОвые  и  всПОмОгательные 
механизмы  О свОения  языка 

в асПекте  вариативнО сти 
речевОгО  ОнтОгенеза

Вопрос о механизмах освоения языка детьми все активнее об-
суждается в последние годы. Сразу уточним, что мы предполагаем 
существование двух «разновидностей» механизмов овладения язы-
ком — базовых и вспомогательных. Базовыми мы считаем те меха-
низмы, без которых невозможно (либо — крайне сложно) освоение 
родного языка и которые поэтому «работают» — в той или иной сте-
пени — при освоении языка всеми детьми. Вспомогательными, как 
представляется, являются факультативные механизмы, без которых 
можно обойтись, осваивая язык. К базовым механизмам мы относим 
имитацию, а также генерализацию и дифференциацию1. Список же 
вспомогательных механизмов, как представляется, — «открытый»: 
их достаточно много, они (за исключением некоторых) мало изучены, 
список их, по-видимому, будет еще дополняться. Некоторые из этих 
дополнительных механизмов являются более универсальными, дру-
гие — более уникальными. На данный момент мы видим и считаем 
возможным уже обсуждать следующие дополнительные механизмы: 
языковые подсказки различного рода, существенные для конкретного 

1 В последнее время, в соответствии с западной научной традицией (на-
пример, [Clark 1987],[Tribushinina 2008], [Semantics and Morphology... 2015]), 
второй из механизмов нередко называют контрастом. Мы с этим не совсем 
согласны: контраст, как представляется, — это свойство языковых единиц; 
механизмом же освоения языка является опора на способность выявлять этот 
контраст, базироваться на нем, опираться на него, т. е. дифференцировать, 
разграничивать некие контрастирующие признаки. Поэтому полагаем, что 
этот второй механизм правильнее называть не контрастом, а дифференциа-
цией.
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языка, но необязательные для речевого онтогенеза, а также разновид-
ности того явления, которое в западной научной традиции носит на-
звание bootstrapping.

При этом, как нам представляется, обсуждать действие тех или 
иных механизмов целесообразно именно в аспекте вариативности ре-
чевого онтогенеза: в противном случае, мы рискуем оказаться в ситуа-
ции того, кто определяет «среднюю температуру по больнице».

Важно отметить, что учет вариативности речевого онтогенеза не-
обходим при описании действия не только вспомогательных меха-
низмов (если они факультативны, то естественно предположить, что 
при освоении языка различными детьми они будут действовать по-
разному), но и основных, базовых. Как показывает материал, в аспекте 
вариативности речевого онтогенеза, как ни парадоксально на первый 
взгляд, наиболее интересен анализ именно двух основных механиз-
мов освоения языка — генерализации и дифференциации. Именно 
степень опоры в качестве основного на тот или иной механизм оказы-
вается весьма различной у разных детей.

Речь идет, в первую очередь, о детях различных «групп» — о ре-
ференциальных vs. экспрессивных детях, о мальчиках vs. девочках и 
о детях из семей с высоким vs. низким социокультурным статусом 
(подробнее о группах детей см. выше). 

Различная степень опоры на один из двух основных механизмов 
освоения языка — генерализацию и дифференциацию — была под-
робно описана нами в [Доброва 2003] в основном на примере речи 
двух детей — референциальной Лизы и экспрессивного Вани2. По-
скольку указанная монография была посвящена проблемам онтоге-
неза персонального дейксиса, в ней, естественно, рассматривались в 
основном примеры опоры каждого из детей на генерализацию либо на 
дифференциацию именно на материале единиц персонального дейк-
сиса. Вкратце напомним эти примеры, а затем перейдем к другому 
языковому материалу, также демонстрирующему различную склон-
ность детей к генерализации и дифференциации.

В первую очередь мы выделили детей-«генерализаторов». Одной 
из интересных особенностей таких детей является их «нежелание» 
(неспособность?) в определенном возрасте различать местоимения 
первого/второго лица — я и ты. Если на самом раннем этапе речево-

2 С тех пор появились работы и других отечественных авторов-онто линг-
вис тов, также принявших эти термины — генерализация и дифференциация 
(например, [Елисеева 2014]).
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го онтогенеза такие дети называют обычно себя по имени и говорят 
о себе в третьем лице (типа «Вася хочет конфетку»), то при освое-
нии личных местоимений они проходят стадию смешения этих двух 
местоимений: «Ты хочешь, чтобы я сняла?» (Сеня Ч. 2;2.19) — речь 
о том, чтобы снял экспериментатор. Много примеров смешения «я» 
и «ты» в соответствующем возрасте было выявлено в речи Вари П.; 
особенно много их было у Лизы Е. Такие примеры мы в указанной 
монографии объясняли склонностью этих детей к генерализации — в 
данном случае, к созданию сверхгенерализованного понятия «вообще 
участника диалога», без разделения на говорящего и собеседника. Это 
явление мы связывали с другим, похожим, — со склонностью некото-
рых детей смешивать, например, «вчера» и «завтра»: возникает сверх-
генерализованнное понятие «день, отличающийся на один, от “сегод-
ня”, без учета направления “сдвига” — в прошлое или в будущее».

Наиболее много случаев опоры на генерализацию было выявлено 
нами на материале речи Лизы Е. Так, Лиза была склонна к формирова-
нию сигнификата у слов, в принципе (почти) его лишенных, — у лич-
ных имен: всех котов она, например, называла Тимошами. Безусловно, 
ничего необычного в такой генерализации (если бы она не находилась 
в числе других, о которых будет говориться далее) не было бы: так 
поступают многие дети, и это можно объяснить не только и не столь-
ко особенным стремлением к генерализации, сколько незнанием того, 
что сигнификат наличествует не у всех разрядов слов. Однако у Лизы 
этот пример коррелирует с менее типичными, например: М.: Как тво-
их кукол зовут? — Л.: Мариночки. Две Мариночки (2.10.20) (Коммен-
тарий матери в дневнике: «Мариночкой я назвала одну из них, Лиза 
обобщила»). 

Интересны и примеры генерализации у Лизы, связанные с тер-
минами родства. Известно, что многие дети вначале воспринимают 
(естественно) слово мама нерелятивно и исключительно как одно-
однозначный знак, жесткий десигнатор, т. е. как личное имя (Мама). 
Они даже иногда возмущаются, услышав, как какой-то ребенок на-
зывает свою маму мамой: Почему — мама? Мама — моя!, причем 
происходит это иногда в довольно «взрослом» возрасте — после трех 
лет. Лиза же очень рано и очень легко принимает тот факт, что слово 
мама можно отнести к разным персонажам (т. е. что у этого слова 
есть сигнификативный компонент значения). Судя по всему, уже на 
довербальном этапе, в 1;3.4, она спокойно принимала тот факт, что 
есть мама (курица) у цыпленка, у оппосума и т. д., и наверняка по-
нимала это в 2 г., т. к. в этом возрасте вербализовала это понимание, 
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например: «Кенгуренок. Мама у него»3 (2;0.7). Позднее у Лизы проис-
ходит дальнейшая генерализация (сверхгенерализация), и возникают 
примеры типа «мама-сыроежка» (большая сыроежка по отношению 
к маленькой) (2;10.28) — генерализация на основе размера. Анало-
гичным образом, Лиза именует словом «семья» три цветка в горшоч-
ке, несколько собак, бананы на ветке (2;11.08).

Примеры из речи Лизы, в которых ребенок отчетливо демонстри-
рует склонность к генерализации и даже самостоятельно устанавлива-
ет гипо-гиперонимическую иерархию «снизу–вверх» (что происходит 
у нее очень рано — около двух лет), приводит ее мать М. Б. Елисее-
ва [Елисеева 2014: 148]: «Лизочкин подсолнух называется цветочек» 
(2;0.29), «Мишутка называется панда» (2;1.20).

Примеры генерализации не являются исключительной «прерога-
тивой» Лизы: они характерны для всех детей. Освоить язык без опоры 
на генерализацию невозможно: в процессе речевого онтогенеза осва-
ивающий язык индивид, чтобы понять наличие сигнификативного 
компонента значения слова, должен сам прийти к идее, что существу-
ют некие классы — например, что слово «мячик» может быть отне-
сено не только к данному конкретному мячику, но и к целому классу 
предметов, обладающих теми же (перцептивно воспринимаемыми) 
признаками — упругостью, круглой формой, предназначенностью 
для игры и т. п. Однако одни дети («генерализаторы») проходят этот 
процесс осознания сигнификативного компонента значения быстро, 
а другие — медленно, с трудом. Поэтому характерная особенность 
Лизы — совсем не в том, что она опиралась на генерализацию, а в 
том, насколько важную роль эта операция играла в ее речевом раз-
витии4. 

Однако более интересным представляется то обстоятельство, что, 
опираясь на генерализацию, Лиза на раннем этапе речевого онтогене-
за явно пренебрегала дифференциацией. Ей как будто бы было неин-
тересно разграничивать объекты, более ее интересовало их сходство. 
Обратим внимание на некоторые записи в дневнике Лизиной мамы 
М. Б. Елисеевой (2;2.03): «Лиза, в отличие от многих детей, не жела-
ет употреблять имена собственные. Не повторяет имена Алешиных 
друзей, несмотря на их фонетическую простоту (Вадик, Гена), и мне 

3 Передаем речь Лизы без учета фонетических особенностей.
4 Относительная уникальность Лизы состоит в том, что она постоянно 

эксплицировала свое стремление выискивать гипероним для гипонима, что 
встречается не так часто.
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до сих пор непонятно, различает ли она их... Ни у кукол, ни у других 
игрушек имен нет. Одну маленькую куколку мы уже давно вроде бы 
договорились называть “Аня”, но сама Лиза этого никогда не делает. 
Сегодня бабушка подарила ей большую куклу, с которой Лиза очень 
долго играла, но не захотела называть ее по имени (бабушка пред-
лагала на выбор разные простые имена) — просто “кука”» [Елисеева 
2014: 152].

В этом отношении экспрессивный Ваня Я. вел себя прямо проти-
воположным образом. Он не был особенно склонен к генерализации, 
скорее — наоборот, зато опирался на дифференциацию с самого нача-
ла. Так, у него отмечается исключительно ранняя способность к раз-
личению цветов: чуть ли не в год он различал весьма значительное ко-
личество цветов. Не кроется ли здесь, кстати, ответ на вопрос, почему 
так существенно расходятся данные исследователей о возрасте, когда 
дети начинают различать цвета — «разброс» до двух лет. Возможно, 
цвета интересно различать именно тем детям, которые опираются на 
дифференциацию? 

В 1;11.7 фиксируется такой пример склонности Вани к дифферен-
циации: он побывал в гостях, где были две девочки — старшая Вера 
и младшая Нина. На следующий день на соответствующий вопрос ба-
бушки о том, является Ниночка большой или маленькой, почти еще не 
разговаривающий Ваня сначала произносит что-то типа мими (малень-
кая), а затем встает на колени и ползет, изображая ее. Следовательно, 
на стадии, когда говорить Ваня еще не очень умеет, имена он четко 
правильно привязывает к соответствующим референтам. Сравним это 
с Лизой, которая, как указывалось выше, в 2;2.3 проявляла очевидное 
«равнодушие» к личным именам и, по словам ее мамы, скорее всего 
не различала часто наблюдаемых ею друзей брата. 

Природную склонность Вани к дифференциации активно раз-
вивали окружавшие его взрослые, они на нее опирались. Так, очень 
рано Ваню учат различать марки машин — это джип, это мерседес, 
это вольво и т. д. Диалоги бабушки с Ваней постоянно строились на 
контрасте: Я буду делать то-то, а ты — то-то, Давай у меня будет 
зайчик, а у тебя — лисичка. Бессмысленно ставить вопрос о том, что 
было первично — Ванина склонность к дифференциации или отчет-
ливая опора на нее в инпуте ребенка: и то, и другое имело место, одна-
ко, как представляется, взрослые именно потому так часто опирались 
на контраст, что интуитивно чувствовали, что Ваниной «сильной сто-
роной» является именно дифференциация.
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Любопытно, насколько иным образом ведет себя мать Лизы-
«генерализатора». Почувствовав, очевидно, склонность ребенка к 
обобщению, выражающуюся в возрасте около 3 лет в стремлении 
к установлению гипо-гиперонимических отношений, она «под-
хватывает» это стремление Лизы и постоянно ведет с ней диалоги 
типа: «“Ананас — это овощ”. — Нет, это фрукт. — “Кабачок — это 
овощ”. — “Кошка — это игрушка”. — Да, но это не только игрушка. 
Кто еще кошка? — “Давай мама скажет”. — Кошка — это живот-
ное...» (2;11.27) [Елисеева 2014: 149]. Ребенок при этом в некоторых 
случаях следует дальше, чем окружающие его взрослые. Как замечает 
в дневнике М. Б. Елисеева, «...Лиза, осознав существование иерархий, 
пытается категоризовать и то, что мы избегаем классифицировать» 
[Там же: 150], причем, судя по примерам, опять же обобщает «снизу 
вверх», подводит более частные понятия под более общие: «Брат — 
Людя. Человек» (3;0.12).

При этом М. Б. Елисеева отмечает, что «все это сочетается с упо-
треблением большого количества видовых понятий, разнообразящих 
родовые» [Там же: 152]. Однако приводимые ею же примеры застав-
ляют усомниться в справедливости этого утверждения: представляет-
ся, что в данном случае — это не видовые понятия, а слова, обозна-
чающие в узусе видовые понятия, но функционирующие в речи Лизы 
и, очевидно, существующие в ее ментальном лексиконе в качестве 
родовых (примеры типа Степаша — о любом зайце). О приоритете 
для Лизы гиперонимов по сравнению с гипонимами свидетельствует 
и множество примеров, подробно проанализированных нами в [Гри-
дина, Доброва 2010]: процесс формирования гипо-гиперонимических 
гнезд начинается с появления гиперонима (например, цветы) в пас-
сивном лексиконе, а затем и в активном, после чего появляются ги-
понимы, но они постоянно смешиваются друг с другом (маки — об 
одуванчике 1;8.06, Ава (собака) — о поросенке 1;2.12 — при том, что 
в принципе Лиза уже знакома со словами «хрюша» и «поросенок» 
и т. д.). В некоторых случаях (в особенности если гипероним фоне-
тически сложен для ребенка) один из гипонимов может временно 
принять на себя функции гиперонима: баба (бабочка) — о бабочке, 
мотыльке, стрекозе и пчеле (1;5.15). 

Представляется, что склонность Лизы к генерализации и ее не-
склонность к дифференциации очевидны — равно как и, в противо-
положность Лизе, склонность Вани к дифференциации, но не к гене-
рализации.
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Склонность к генерализации в ущерб дифференциации можно 
обнаружить и у других референциальных девочек. Так, Оля С.5 лег-
ко смешивает противоположные явления: убивший комар (об убитом 
комаре), каши много (в значении ‘мало’), ботинки велики (в значе-
нии ‘малы’) — 3;10. Создается ощущение, что для ребенка важнее 
общее (фактор «смерти» в примере о комаре, фактор достаточности/
недостаточности в примере о каше, фактор несоответствия размера в 
примере о ботинках), чем дифференцирующие признаки различных 
типов — кто кого убил, направленность в ту или иную сторону от 
«точки достаточности» или «точки соответствия размера». Такие при-
меры показывают, что на стадии освоения сем релятивности (так же 
как в общеизвестных примерах типа смешения «вчера» и «завтра») 
для данного ребенка (референциальной девочки) сам факт релятив-
ности — как более генерализованный, интегрирующий фактор — 
оказывается более существенен, чем «направление» релятивности, — 
дифференцирующий фактор.

Приведенные выше примеры заставляют обратиться к существен-
ному для исследуемого аспекта проблемы вопросу — вопросу об 
освоении детьми антонимов.

Освоение детьми антонимов играет весьма существенную роль 
в научных дискуссиях о природе контраста (дифференциации — 
в предложенной нами терминологии). Естественно, что в первую 
очередь эта проблема дискутируется на материале освоения детьми 
семантики прилагательных (см., например, [Semantics and Morphol-
ogy... 2015]) — слов, среди которых антонимов очень много и возмож-
ность существования антонимии для которых вытекает из самой сути 
их семантики. Так, проблема освоения прилагательных-антонимов 
активно дискутируется в указанной выше коллективной монографии. 
Начиная с гипотезы о том, что, вне зависимости от того или иного 
языка, освоение детьми прилагательных определяется универсальны-
ми концептуальными механизмами — сравнением (сопоставлением) и 
контрастом, т. е. о том, что одновременное использование взрослыми 
антонимических прилагательных (типа хороший/плохой) и, как име-
нуют их авторы, «членов контрастных групп» (красный — зеленый — 
синий) в пределах одного предложения или в пределах не более чем 5 

5 Примеры предоставлены И. В. Столяровой из ее личного архива. При-
меры относятся к более позднему возрасту, чем принято определять референ-
циальность/экспрессивность ребенка, но мы определили Олю С. как рефе-
ренциального ребенка за год до появления данных примеров.
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соседствующих высказываний, ускоряет освоение прилагательных 
детьми, авторы (в частности, Е. Трибушинина) постепенно переходят 
к утверждению, что семантический контраст более информативен для 
осваивающего язык ребенка, чем семантическая близость — под по-
следним понимается синонимия, — т. к. дети уже на ранних стадиях 
предполагают, что две разные формы должны быть семантически раз-
личны6 [Clark 1987].

Это утверждение Е. Трибушининой вызывает некоторые возра-
жения теоретического характера, т. к. представляется, что контраст 
имеет место и при антонимии, и при синонимии: при антонимии кон-
траст более «жесткий», чем при синонимии, но единство ядра значе-
ния имеет место в обоих случаях. Применительно же к детской речи, 
вопрос целесообразнее ставить следующим образом: какой тип кон-
траста более информативен — более «жесткий» или более «тонкий»? 
Уместны и еще 2 вопроса: а) на какой стадии речевого развития более 
важен каждый из названных типов контраста? и б) для всех ли детей 
один из видов контраста («жесткий») более значим?

Полагаем, что сначала более важен «жесткий» контраст (антони-
мия), а затем, когда уже происходит более детальное «достраивание» 
языковой системы, на первый план могут выходить «более тонкие де-
тали», в том числе и более «тонкий» контраст (синонимия). Однако 
для целей исследования механизмов освоения языка в аспекте вариа-
тивности речевого онтогенеза более существенным представляется 
ответ на второй вопрос: есть основания полагать, что для различных 
детей антонимия и синонимия (как «представители» двух разновид-
ностей контраста) может играть неодинаковую роль. Кстати, на это 
в качестве предположения указывают и некоторые авторы указан-
ной монографии [Semantics and Morphology... 2015] Так, К. Корецки-
Крёлль и В. У. Дресслер совершенно справедливо делают из рассмот-
ренного ими материала вывод, что не только антонимические, но и 
синонимические отношения могут способствовать освоению детьми 

6 Предполагают это не только дети, но и взрослые. Обратим внимание, 
как мало в языке так называемых абсолютных синонимов: они представляют 
собой скорее своего рода языковой казус, чем регулярное для языка явление. 
Хотя словари нередко трактуют два слова практически одинаково, но при бли-
жайшем рассмотрении оказывается, что все же слова чем-то различаются — 
стилистически и/или семантически. Даже если в языке в какой-то момент 
слова существуют как стилистические и семантические дублеты, вскоре либо 
одно из них устаревает, либо они начинают «расходиться» — стилистически 
или семантически (действует закон экономии языковых средств).
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прилагательных и что, вероятно, это как-то связано с разными стиля-
ми овладения языком детьми. 

Что касается первых антонимов, то «набор» основных пар пример-
но одинаков (причем даже в разных языках): большой/маленький, пло-
хой/хороший, а также чистый/грязный, теплый/холодный и др. Судя 
по указанной выше коллективной монографии, этот набор повторя-
ется у разных детей, осваивающих разные языки, однако у одного из 
детей (у все той же Лизы Е.) этот набор более разнообразен: здесь 
уже на раннем этапе, кроме «общепринятых», есть и лысый/волоса-
тый (2;0), и сладкий/сердитый (о жаренном луке) (2;0), и настоящий/
игрушечный (2;0.17) и т. д. [Елисеева 2014: 185–186]. Представляется, 
что такая «нестандартность» Лизиных антонимов обусловлена осо-
бенностями ее инпута — исключительно богатого (семья, культурный 
статус которой, безусловно, существенно выше среднего). 

Набор же синонимов у детей — существенно менее стандартен. 
Так, в вышеназванной англоязычной коллективной монографии мож-
но обнаружить следующие примеры синонимов (иногда, естествен-
но, контекстуальных): в инпуте Фили — хитрый, злой (1;9), хороший, 
доб рый (2;2) (Мама: Какой волк, хитрый, злой; Мама: Какая лиса? — 
Филя: Хитрая — Мама: А еще какая? — Филя (нет ответа) — Мама: 
Хорошая, добрая, да? — Филя (нет ответа) — Мама: Или злая, хит-
рая?), а в его собственной речи — можно найти только неодновремен-
ное использование слов хороший (1;8), милый (возраст не указан, но 
позднее, чем хороший)7; у Лизы — жуткий (2;9), плохой; у немецкоя-
зычной девочки и ее матери — good, ine, super, great8; у словенской 
девочки — odlično, super и umazan, kaka. Материал отчетливо пока-
зывает, что синонимы в этом возрасте либо связаны с оценочностью, 

7 Полагаем, что слова хороший и милый в речи Фили настоящими сино-
нимами не являются: они имеют жесткую десигнацию Филюша хороший и 
милый папа (item-based constructions по Томаселло [Tomasello 2003]), и такая 
однозначная привязанность каждого из этих прилагательных к только одному 
референту заставляет предположить, что они были взяты ребенком из инпута 
«гештальтно», как готовые конструкты из речи матери, что и заставляет усо-
мниться в том, являются ли они для ребенка на этом этапе хотя бы в какой-то 
мере синонимами (так сказать, продуктивными синонимами — по аналогии с 
продуктивной грамматикой).

8 В источнике примеры даны на английском (т. е. указаны значения), а 
давать каждому из указанных синонимов слова хороший соответствующие 
русские эквиваленты представляется неправильным, поэтому оставляем ан-
глийские примеры.
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с необходимостью отличить нейтральное слово от эмоционально 
окрашенного (жуткий — плохой), либо с одновременным сосуще-
ствованием слов из так называемого языка нянь (baby-talk), остав-
шихся от более раннего этапа речевого развития, и недавно появив-
шихся узуальных слов (кака — умазан). Если не говорить о втором 
случае («старое» слово из «языка нянь» — и «новое», узуальное), то 
получается, что синонимия в этом возрасте служит для ребенка не 
столько для обозначения семантической близости (как утверждает 
Е. Трибушинина), сколько для обозначения контраста — только уже 
не «жесткого», а более «тонкого». В этой связи нельзя не вспомнить 
вновь (см. выше) важное положение из исследований И. Кларк о том, 
что дети уже на ранних стадиях речевого онтогенеза предполагают, 
что за двумя разными формами должно стоять различное содержание. 
Иными словами, дети и не должны на этой стадии использовать си-
нонимы для подчеркивания некоего единства: взрослые в своей речи, 
обращенной к детям, могут это делать — см., например, приведенные 
выше примеры из речи матери Фили С., — дети же этого и не должны 
делать, и, как показывает материал, не делают. 

Итак, Е. Трибушинина говорит о синонимах как средстве освоения 
языка: если ребенок не знает, что такое little, родители могут объяс-
нить ему это через слово small, что, с точки зрения автора, доказыва-
ет, что синонимы играют определенную роль в постижении нового 
прилагательного. Представляется, что из сказанного можно сделать и 
еще один вывод: если антонимы дети постигают парами, то синони-
мы — последовательно. Это вполне объяснимо: нельзя понимать, что 
такое большой, не понимая, что такое маленький, но можно понимать, 
что такое отлично, не понимая, что такое прекрасно. Из этого выте-
кает еще идин вывод: на каком-то (раннем) этапе развития речи без 
антонимов существовать нельзя, а без синонимов можно; синонимы 
становятся нужны тогда, когда становится важным понять какие-то 
более «тонкие» различия — например, градуальность (большой — 
огромный). Кстати, опять (применительно к роли синонимии на ран-
них этапах развития речи) приходится говорить о различиях (т. е. о 
дифференциации), но не о вычленении сходства.

Может ли, однако, сказанное служить подтверждением того, что 
контраст более информативен для ребенка на ранних этапах рече-
вого онтогенеза, чем близость, как утверждает Е. Трибушинина? 
Представляется, что нет. Не совсем понятно, почему контраст про-
тивопоставляется близости. Скорее, контраст (в предложенной нами 
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терминологии — дифференциация) должен противопоставляться ге-
нерализации.

Так, Е. Трибушинина рассматривает в качестве однотипных при-
меры, приводимые ниже. Например, она объясняет сильной менталь-
ной связью антонимов (иначе говоря, проявлением генерализации?) 
ошибки типа использования слова «маленький» вместо «большой» и 
приводит пример из речи Фили (1.8): Мама: А какой зайка, малень-
кий или большой? — Филя: Большой. — Мама: Большой, разве он 
большой? — Филя: Маленький. Мы не видим оснований полагать, 
что этот пример доказывает, что для Фили ментально связаны слова 
«большой» и «маленький». Скорее речь может идти о некотором рав-
нодушии ребенка к выбору варианта ответа (из числа предложенных 
мамой) или о непонимании сути вопроса. Обратим, кстати, внимание 
на то, что Филя отвечает большой при первом вопросе мамы (малень-
кий или большой?), используя то слово, которое в вопросе мамы было 
последним (большой) — своего рода эхоимитация. Далее, поняв, что 
ответил неверно, Филя легко отказывается от своего ответа, называя 
другое слово из двух предложенных9. Мы видим принципиальное от-
личие таких диалогов с детьми, когда они просто (возможно, наобум) 
выбирают один вариант из двух, от других примеров из детской речи. 
Так, если Лиза называет (сама, без предложенного взрослым выбо-
ра, в самостоятельно инициированной ею реплике) незастеленную 
постель застеленной, это действительно может служить основанием 
для предположения о ментальной связанности в ее сознании слов за-
стеленный/незастеленный. Здесь — действительно генерализация: 
если ребенок сам использует антоним вместо нужного слова, следо-
вательно, для него важнее то общее, что у них есть (самый фактор «за
стеленности»/«незастеленности»), чем различие (наличие/отсутствие 
этого признака). Поэтому представляется, что такие примеры следует 
трактовать по-разному — как «равнодушие», произвольный выбор в 
первом случае (Филя), и генерализацию — во втором (Лиза).

Вместе с тем сказанное, разумеется, не означает отрицания важ-
ности анализа роли синонимов на раннем этапе речевого онтогенеза. 
Так, Е. Трибушинина приводит опять же как примерно равнознач-

9 М. Д. Воейкова, разбирая данный диалог мамы с Филей (и ему подоб-
ные), обращает внимание на следующее: «Ребенок не произносит ни одного 
самостоятельного слова. Его ответы извлекаются из инициальной реплики 
матери, причем сигналом того, что ответ неправилен, является ее несогла-
сие» [Воейкова 2015: 268–269].
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ные 2 следующих примера. Один из них — это уже приводившийся 
диалог мамы с Филей (2.2). Мама: Какая лиса? — Филя: Хитрая. — 
Мама: А еще какая? — Филя (нет ответа) — Мама: Хорошая, добрая, 
да? — Филя (нет ответа) — Мама: Или злая, хитрая? Е. Трибушинина 
трактует это как то, что в речи взрослых синонимы служат для пред-
ставления детям новых прилагательных: уже знакомое слово комби-
нируется с новым. Однако представляется, что здесь «работает» не 
столько синонимия, сколько антонимия (хороший и добрый — или 
злой и хитрый?), и под этот контраст «под сурдинку» «протаскивает-
ся» новое прилагательное — в связке со старым, уже известным. Ср. 
в инпуте Лизы (2;5): Мама: Плохая, она еще какая, хитрая — здесь у 
мамы нет антонимии, «работает», действительно, только синонимия 
(точнее — генерализация, подчеркивание общности семантики — на-
личие отрицательного качества).

Таким образом, мы видим, как даже в инпуте различаются спосо-
бы предъявления синонимов: кто-то из матерей опирается при этом на 
дифференциацию, а кто-то — на генерализацию. Означает ли это, что 
именно инпут предопределяет опору ребенка на дифференциацию/
генерализацию? Не отрицая возможности некоторого влияния такого 
рода, полагаем, что скорее не мать воздействует на своего ребенка в 
этом выборе, а ребенок своими внутренними предпочтениями предо-
пределяет речевое поведение матери. Мать интуитивно чувствует, что 
более понятно, более близко ее ребенку (о чем, кстати, свидетельству-
ет то, что иногда матери с одним из своих детей общаются одним об-
разом, а с другим — иным, и на ответ, почему они это делают, отвеча-
ют нечто типа А он иначе не понимает — подробнее см. выше в главе 
о референциальных/экспрессивных детях).

Пропорция антонимов в речи различных матерей тоже различна. 
Так, по данным Е. Трибушининой, у Фили в инпуте их 23 %, у Лизы — 
12 %. У самих детей обнаруживается та же разница: у Фили появляю-
щихся вместе контрастных прилагательных 28 %, а у Лизы — 13 %. 
О таких различиях у детей писали Мерфи и Джонс [Murphy and Jones 
2008], противопоставляя heavy antonym user — light antonym user и 
показывая, что у детей этих двух типов пропорция антонимов раз-
личается как в их собственной речи, так и в инпуте. Существенно не 
просто соответствие особенностей речи детей особенностям инпута, 
что косвенно доказывают приводимые этими авторами данные, под-
твержденные позднее результатами Е. Трибушининой: у детей перво-
го типа (более склонных к опоре на антонимию) пропорционально 
антонимов даже больше, чем в их инпуте. Так, если у склонного к 
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опоре на антонимию Фили в инпуте антонимов 23 %, а в собственной 
речевой продукции — 28 % (явно больше), то у Лизы этот процент 
практически одинаков (в инпуте 12 %, в собственной речевой продук-
ции — 13 %). Е. Трибушинина совершенно справедливо отмечает, что 
это доказывает склонность самого Фили (не мамы, а Фили) опираться 
на контраст при осваивании и категоризации мира. Мерфи и Джонс 
идут дальше и делают еще более важный для целей нашего исследова-
ния вывод: «heavy antonym use is a symptom of a cognitive learning style 
that makes heavy use of contrast» [Murphy and Jones 2008: 427], т. е. 
склонность/несклонность к антонимии представляет собой симптом, 
проявление различных когнитивных стилей. 

Вместе с тем на основании вышеотмеченного Е. Трибушинина де-
лает следующий вывод: контраст — это bootstrap для освоения зна-
чения прилагательных. С таким выводом, если понимать под boot-
strapping дополнительный, вспомогательный механизм, случайную 
языковую «подсказку», согласиться сложно: опора на контраст (на 
дифференциацию) — скорее все же не дополнительный, случайный 
помощник, а один из основных, базовых механизмов освоения языка: 
сложно представить себе, как может происходить процесс речевого 
онтогенеза без опоры на дифференциацию, на выявление различий, 
контрастов. Другое дело, что родители детей, как выясняется, не обя-
зательно должны, общаясь с детьми, делать опору на этот контраст, в 
частности — на противопоставление антонимов. Русским родителям 
(как выясняется, даже более всех других склонным на этот контраст 
опираться) сложно представить себе, что может быть по-другому, од-
нако, как показывают исследования Б. Пфайлер, родители детей юка-
текских майя не опираются в собственной речи, обращенной к детям, 
на контраст [Pfeiler 2015].

Разумеется, такие данные, с одной стороны, заставляют усомнить-
ся в том, что необходимость опоры на контраст в  общении с  деть-
ми абсолютно универсальна. Однако, с другой стороны, эти данные 
никак не опровергают того, что учет контраста и опора на дифферен-
циацию в процессе собственно речевого онтогенеза самими деть-
ми необходимы и эта необходимость универсальна. В любом случае, 
это не дает оснований отрицать роль дифференциации как одного 
из ведущих, базовых механизмов освоения языка и низводить ее до 
уровня bootstrapping.

Наконец, самый важный вопрос, касающийся опоры на синонимию 
у детей раннего возраста, связан с вариативностью речевого онтогене-
за. Перечислим тех детей, у которых авторы вышеуказанной моногра-
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фии [Semantics and Morphology... 2015], тщательно и подробно изучив 
их речевое развитие, обнаружили присутствие синонимов в их соб-
ственной речевой продукции: русскоязычный материал — синонимы 
у девочки (Лизы), но не у мальчика; австрийский вариант немецко-
го — синонимы у девочки (у мальчика синонимов не обнаружено); 
итальянский материал — у девочки синонимов существенно больше, 
чем у мальчика, а опоры на контраст, в отличие от мальчика, почти 
нет (причем это даже входит в противоречие с инпутом); словенский 
материал — синонимы у девочки. Иными словами, совершенно оче-
видно, что (применительно к детям, речь которых анализировалась в 
данной монографии) склонность к синонимии обнаруживается только 
у девочек.

Однако может ли это служить доказательством «гендерного пред-
почтения синонимов» детьми?10 Несмотря на соблазн сделать такой 
вывод, мы в этом все-таки не уверены. Во-первых, не так много детей 
было обследовано авторами монографии (обследовать большее коли-
чество детей при тщательном анализе спонтанной речи детей — не 
экспериментальных данных, а данных спонтанной речи, требующих 
огромного количества времени на записи и их расшифровку, — прак-
тически нереально). Во-вторых, и это представляется даже более важ-
ным, мы не можем с достоверностью судить о том, почему склонность 
к синонимии обнаружилась именно у девочек: влияние ли это соб-
ственно гендерного фактора или же проявление типологических раз-
личий? Иными словами, мы не можем с абсолютной достоверностью 
сказать, не получилось ли так, что все вышеперечисленные девочки 
(кроме того, что они — девочки) — дети референциального типа. 
Нельзя не учитывать, что, по данным зарубежных исследователей, 
имеющих очень большой статистически значимый материал, девочки 
бывают референциальными чаще, чем мальчики. Попробуем, однако, 
все-таки, на основе имеющихся у нас скудных данных об этих детях, 
определить, не были ли все эти девочки референциальными. Русско-
язычный материал: речь именно этих двух сравниваемых в данной мо-
нографии девочки (Лизы) и мальчика (Фили) мы исследовали давно и 

10 То обстоятельство, что не у всех девочек, речевое развитие которых 
рассматривалось в монографии (другие языки), обнаружилась склонность к 
синонимам, не может противоречить предположению о склонности к сино-
нимам именно девочек: разумеется, не может быть, чтобы такая склонность 
обнаружилась у всех девочек; достаточно показательно и то, что она обнару-
жилась только у девочек (не у мальчиков).
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еще задолго до написания вышеуказанной коллективной монографии 
[Доброва 2003] и определили данную девочку как референциального 
ребенка, а мальчика — как экспрессивного. Немецкий материал: дан-
ные противоречивые. С одной стороны, мальчик — второй ребенок в 
семье, а девочка — первая (по данным зарубежных исследователей, 
у первых детей в семье больше вероятности быть референциальны-
ми детьми, а у не первых — экспрессивными). Однако мальчик от-
личался ранним речевым развитием, а девочка несколько отставала 
(напомним, что речь у референциальных детей обычно развивается 
раньше, чем у экспрессивных). Итальянский материал: сведения о де-
тях в интересующем нас аспекте — совсем скудные. Единственное, 
на что можно обратить внимание, это то, что девочка заговорила рано, 
а мальчик поздно, и то, что в речи девочки мы обнаружили одну ин-
тересную генерализацию (свойство референциальных детей): она ис-
пользовала свое единственное прилагательное, имеющее английский 
эквивалент «hard», в значении ‘heavy’11. Получается, что есть некие 
«намеки», что девочка — референциальный ребенок, но серьезных 
оснований для такого умозаключения, разумеется, нет. Словенский 
материал: данные противоречивые. С одной стороны, девочка, как 
нам представляется, проявляла отчетливую склонность к генерали-
зации. Так, на каком-то этапе ее развития у нее возникают как бы 3 
прилагательных: из всех цветов она выделяла желтый и зеленый, а все 
остальные, по-видимому, объединялись в окказиональный генерали-
зованный концепт «не-желтый и не-зеленый». Имеются у нее, кстати, 
и сверхгенерализации на уровне грамматики: генитив прямого объ-
екта используется вместо позитива в отрицательных конструкциях; 
флексия м. р. ед. ч. им. пад. — дефолтная, базовая для словенского 
языка, используется сверхгенерализованно (вместо ж. р.). (rumen вме-
сто rumena). Все это может служить косвенными доказательствами 
референциальности данной девочки. С другой стороны, в возрасте 
1.5–2.8 она четко и правильно разграничивала мой/твой, что скорее 
свойственно экспрессивным детям. Впрочем, последнее может быть 
объяснено относительно ранним речевым развитием девочки: воз-
можно, к этому возрасту она уже преодолела этап смешения проно-
минальных шифтеров принадлежности 1-го/2-го лица.

11 Интересно, что в русском языке, в отличие от итальянского, у слова 
тяжелый есть оба значения — и ‘сложный’ и ‘много весящий’; значит, 
потенциально в Языке такая генерализация возможна.
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Таким образом, есть некоторые основания заподозрить, что склон-
ность к синонимии может оказаться обусловленной не гендерным, а 
типологическим фактором. Решить вопрос может только обращение к 
речи референциальных мальчиков (т. е. типологически — референци-
альных детей, но другого пола). Попробуем проанализировать в этом 
плане речь Алёши Д. — безусловно, референциального мальчика.

Синонимов12 (присутствующих одновременно в одном высказы-
вании или в соседних) на раннем этапе развития речи мало, но они 
зафиксированы. Например: Бабушка: А она ответила... — А.: Да, она 
сказала: «Здравствуй, мальчик...» (2;6). Само присутствие слова да в 
ответной реплике ребенка подтверждает, что ребенок отчетливо осо-
знает слова ответить и сказать как синонимы. В других случаях 
синонимы (в данном случае, конечно, контекстуальные) сосуществу-
ют в реплике ребенка, выполняя функцию однородных членов пред-
ложения: «Это действительно плохо, больно» (2;10). «Он плохой, 
злой, зубастый» (2;10) (синонимы отрицательной оценки). Не менее 
интересным оказывается и то, что уже в возрасте 3-х лет ребенок вос-
принимает как синонимы слова из «языка нянь» и узуальные слова, 
причем верно осознает характер такой синонимии: (слушает радио) 
Там поет мужчина. Я уже большой и говорю не «дядя», «мужчина» 
(3;0). Впрочем, в этом возрасте ребенок, понимая, что одно слово — 
«детское», а другое — узуальное, не осознает еще различия в области 
референции этих синонимов: А.: Что я догадался! Наш папа — тоже 
дядя. — Б.: Почему это ты так решил? — А.: Так ведь он мужчина! 
(в «языке нянь» «дядя» — чужой мужчина) (3;0); также не осознает 
еще и многозначности слов дядя-тетя: (подошел к телефону, зовет 
бабушку) Баба, скорей, женщина Аня звонит (т. е. тетя Аня) (3;0). 
Только через 2 года ребенок установит верные границы референции 
данных слов: Ты знаешь, для чужих папа — дядя (5;0).

Итак, синонимов в речи Алёши на раннем этапе немного13, однако 
градуальность он осознает отчетливо и выражает ее с помощью ок-

12 Употребляем в данном случае термин «синоним» в «нестрогом» смысле 
слова, имея в виду также слова, близкие по значению (т. е. в каких-то случа-
ях — не собственно лексические синонимы, а скорее контекстуальные). 

13 Крайне нехарактерной оказалась синонимия и для других референци-
альных мальчиков. Из-за не очень большого объема материала не можем су-
дить наверняка ни об их референциальности (хотя есть много оснований это 
предполагать), ни об отсутствии в их речи синонимов, но краткий анализа 
раннего этапа речевого развития Миши Т. и Саши А. [Детская речь... 1993] 
показывает почти полное отсутствие синонимов: У Миши Т. мы их не об-
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казиональных средств (что доказывает, что он не воспроизводит ее, а 
самостоятельно конструирует, т. е. осознает как таковую): Я меньше 
большой, а Анечка больше большая (3;0), (обращаясь к бабушке) Да, 
я большой. И все же ты и родители — больше большие (3;0), Она 
среднеплохая (3;0), Я очень слишком большой. У меня болит во рте 
(хочет сказать, что у него, как у взрослого, начинают болеть зубы)» 
(3;9), меньшайший (4;8). Отметим, что примеры осознания слов дядя 
и тетя как синонимов слов мужчина и женщина точно совпадают 
по времени с первыми примерами окказионального эксплицирования 
градуальности — что подчеркивает родство этих явлений.

Будучи безусловно лингвокреативным ребенком, Алеша конструи-
рует и окказиональные синонимы, но происходит это позже, уже за 
границами раннего возраста: Нужно преодолевать трудности и тя-
желости (4;4).

Дифференциация синонимов по семантическим оттенкам проис-
ходит позже: Бабуля наполовину пожилая, наполовину старенькая 
(4;7).

Итак, синонимы появляются в речи Алёши достаточно поздно. Од-
нако и антонимов на раннем этапе речевого развития у него крайне 
мало. Практически в дневнике не отмечено примеров типа X — хо-
роший, а Y — плохой, X — большой, а Y — маленький. Зафиксировано 
всего три примера такого рода (причем не на раннем этапе), что ис-
ключительно мало, если сравнивать с другими детьми: В этом доме 
меня стригала (стригла) тетя Эльвира, а в том доме меня баба стри-
гала (2;9); (о Демьяне Бедном) Почему он бедный, он же хороший?! 
(3;0); Эта машина старая, а эта молодая (3;0). По-видимому, таких 
конт растных конструкций было крайне мало и в инпуте. 

Вместе с тем нельзя сказать, что Алёша совсем не опирался на 
дифференциацию (контраст), но делал это в подавляющем большин-
стве случаев не за счет лексики, а за счет грамматики (словообразо-
вания), за счет приставок. Так, еще в 2;0 (для Алёши это был еще 
весьма ранний этап, хотя уже приблизительно через 6 месяцев, после 
лексического взрыва, его речь оказалась на весьма высоком уровне 
развития) он создает окказиональные антонимы: Прибиби (привяжи) 
машинку/отбиби (отвяжи) машинку (2;0) (пример интересен и тем, 

наружили, а у Саши А., записанного несколько более подробно, встретился 
только 1 пример: Мама прочитала потешку, где было слово недосуг, Саша по-
интересовался его значением, мама ответила, что это слово значит «некогда», 
и Саша с тех пор всегда, услышав слово некогда, вспоминал слово недосуг.
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что слово из «языка нянь» биби, заменившись узуальным синонимом 
машинка, сначала не исчезает бесследно, а служит «материалом» для 
конструирования слов); Нина/Ненина (так назвал свою вторую куклу, 
для отличия ее от своей единственной куклы Нины, так к ней и об-
ращался) (2;3); Баба, навидь меня (‘люби’, антоним к «ненавидеть») 
(2;7) и «классический» детский пример: Ты негодяй! — Нет, я годяй 
(2;8); повесил/свесил (снял), повешал/свешал (3;1); Где в ванне влез, 
а где вылез? (4;3)14. На более позднем этапе речевого развития кон-
струирование таких окказиональных антонимов становится у мальчи-
ка вполне осознанным: А.: Множко. — М.: Не множко, а много. — А.: 
Нет, раз есть немножко, то есть и множко (4;7).

Таким образом, не только синонимия, но даже и «обычная» (лек-
сическая) антонимия — связи «по горизонтали» — для речи данного 
референциального мальчика оказались нехарактерны. Связи же «по 
вертикали» (гиперо-гипонимические отношения) для него, как для 
референциального ребенка, были важны с самого начала: Баба, зашей 
пуп. Он — дырка (т. е. пуп — разновидность дырки) (2;2); (обращается 
к игрушечной машинке с просьбой поставить колеса ровно) Машин-
ка, машинка! Поставь хорошо ножки. Не поняла? Ну, колесики (сло-
во ножки, очевидно, воспринимается ребенком как (сверхгенерали-
зованный) гипероним со значением ‘конечности’) (2;3). Для ребенка 
с самого начала была свойственна опора на генерализацию: (о чужой 
кукле) Какая Ниночка! (Нина — Алёшина единственная кукла) (2;4), 
однако высказываний, подобных Лизиным высказываниям (см. выше), 
типа ананас — это овощ, на ранней стадии не наблюдалось. Зато на 
более поздней стадии обнаруживается отчетливая тенденция не про-
сто к установлению гиперо-гипонимических связей, но к созданию 
собственных гиперонимов — иногда окказиональных и по форме, 
но всегда окказиональных по семантическому объему: Стол — это 
устройство, на котором едят и пишут. — А стул? — Устройство 
на четырех ногах, на котором сидят и с которого едят, потому что 
стоя не едят — неприлично. — А шкаф? — Это ящик, в который всё 
кладут. Всё-всё. Это вмещительство (4;9) (со скидкой на возраст, 
такие «толкования слов» даже похожи на словарные статьи).

Таким образом, можно предположить, что референциальные маль-
чики не демонстрируют особенной склонности не только к синони-

14 Создание окказиональных антонимов за счет префиксов оказывается 
характерным и для другого референциального мальчика — Саши А.: «бу-
мажку смял/вымял» (3;8.2) (см. [Детская речь... 1993]).
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мам, но и к антонимам. Поэтому обнаруженную выше тенденцию к 
использованию синонимов девочками мы все же склонны трактовать 
скорее как гендерную, а не как типологическую особенность. Склон-
ность же к дифференциации (к контрасту) — по-видимому, связана с 
типологическими характеристиками (характерна для экспрессивных 
детей) — равно как и склонность к генерализации (характерна для 
референциальных детей).

Разумеется, и у референциальных детей не может не быть в каких-
то случаях опоры на дифференциацию — равно как у экспрессивных 
детей не может не быть опоры на генерализацию. Однако эта генера-
лизация у ярко выраженных экспрессивных детей — не совсем такая, 
как у референциальных. Так, если на раннем этапе речевого развития 
референциальные дети склонны использовать слова с наиболее общим 
значением вместо слов с более конкретным (большой — вместо высо-
кий, длинный, толстый и т. п., хороший — вместо умный, красивый, 
смелый и др.), то экспрессивные дети могут, напротив, использовать 
(неуместно) слово с более частным, конкретным значением вместо 
слова с более общим значением, т. е. генерализация осуществляется 
на основе не главного, а скорее всего случайно выбранного признака. 
Так, Ваня Я. говорит короткие глаза (маленькие) (2;9). С одной сто-
роны, это своего рода лексико-семантичекая сверхгенерализация, но, 
с другой стороны, она произведена на основе слова с более частным 
значением. Не свидетельствуют ли такие примеры о неумении экс-
прессивного ребенка вычленить главное для генерализации слово?

Сказанное относится к области лексической семантики. В области 
же грамматики — совсем иная ситуация.

Обратим еще раз внимание на то, что абсолютно равнодушный к 
дифференциации как противопоставлению антонимичных узуальных 
лексем Алёша Д. все время создавал окказиональные антонимы, про-
тивопоставляя слова за счет префиксов, иными словами, осуществлял 
дифференциацию с помощью словообразовательных средств. Это 
можно было бы посчитать индивидуальной особенностью ребенка 
(хотя аналогичное явление встречаем и у другого референциального 
ребенка — см. выше), если бы это явление интересным образом не 
соотносилось с другими явлениями. Так, в упоминавшейся выше кол-
лективной монографии [Semantics and Morphology... 2015] М. Д. Во-
ейкова, отмечая нечувствительность Вани Я. (которого мы считаем 
явно экспрессивным ребенком) к совпадениям в окончаниях прила-
гательных и существительных, пишет о том, что у него до 2.4 везде 
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была концовка прилагательного -и — зелени арбуз — как своего рода 
дефолтная форма.

При этом, говоря о преференции у всех рассмотренных ею детей 
частично совпадающих и редупликативных сочетаний прилагатель-
ных с существительными, М. Д. Воейкова обнаруживает, что у Фили 
(экспрессивного, по нашим данным, ребенка) 2/3 ошибок — асси-
миляция, у Вани (экспрессивного, по нашим данным, ребенка) 72 % 
ошибок — это ассимиляция, а у Лизы (референциального, по нашим 
данным, ребенка) 42 % всех ошибок — это диссимиляция. 

Исходя из этого, можно предположить, что для экспрессивных 
детей контраст в семантике важен, а в морфологии они его «не лю-
бят» (если не имитируют, что у них происходит часто) или он им до 
определенного возраста безразличен (используют дефолтные формы). 
Для референциальных же детей в семантике характерна в основном 
опора на генерализацию, а не на дифференциацию, но в морфологии 
они к дифференциации более склонны, чем в лексической семантике. 
По-видимому, эта разница каким-то образом обусловлена различием 
между содержанием в лексической семантике и сочетанием формы и 
содержания (содержанием как функцией) в морфологии. Однако это 
предположение требует дальнейшего более подробного исследования.

Наконец, третий механизм освоения языка, который мы относим к 
базовым, — склонность к имитации. Естественно, без имитации не-
возможно освоение языка, поэтому имитация свойственна всем детям. 
Об имитации как механизме овладения языком пишет С. Н. Цейтлин 
[Цейтлин 2000]; имитацию называет «одним из ведущих способов 
усвоения ребенком тех навыков речевого и не только речевого пове-
дения, которыми владеет взрослый» А. Н. Корнев [Корнев 2004: 122]. 
Вместе с тем известно, что степень склонности/несклонности ребенка 
к имитации может быть весьма различна (подробнее см. в разделе 6.2 
Главы 6). Так, как отмечает С. Н. Цейтлин, Л. Блум приводит данные, 
что есть дети, у которых имитируемая речь занимает не более 5 %, а 
в речи других детей она занимает до 35 %. Кроме того, дети различа-
ются и по особенностям имитации. Так, известно, что к имитации бо-
лее склонны экспрессивные дети, а имитация у детей референциаль-
ных — более избирательна, они лучше имитируют существительные 
[Bates et al. 1988]. Наши собственные эксперименты продемонстриро-
вали и другие аспекты «избирательности» имитации референциаль-
ных детей: в отличие от экспрессивных детей, склонных к имитации 
«без отбора», референциальные дети проявляют более выраженную 
склонность к имитации знакомых им слов (подробнее см. в разделе об 
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имитации). В наших экспериментах (подробнее — также см. выше, в 
разделе об имитации) подтвердилось и одно из положений зарубеж-
ных исследователей референциальных/экспрессивных детей: извест-
ная в онтолингвистике склонность детей имитировать только такие 
синтаксические конструкции, которые у них уже есть в спонтанной 
речи (например, появляющиеся в речи поздно пассивные конструк-
ции, в которых агенс не совпадает с подлежащим, типа Дом построен 
дедушкой), касается не всех детей, а только референциальных: экс-
прессивные дети могут имитировать такие конструкции на этапе, ког-
да в спонтанной речи у них таких конструкций еще нет.

Есть и еще один существенный момент, связанный со значимостью 
имитации для детей разных типов. Выше уже шла речь о том, что в 
[Chiat 1986] утверждается, что сложность семантики личных местои-
мений как шифтеров дети способны осознать только за счет генера-
лизации — осознания того, что говорящий должен в отношении себя 
использовать местоимение 1-го лица, а в отношении собеседника — 
2-го. Из этого делается вывод, что не могут существовать дети, кото-
рые с самого начала используют в отношении себя местоимение 1-го 
лица, а не его субститут — личное имя. Поскольку в нашем материа-
ле обнаружилось, что такие дети все же существуют, мы попытались 
проанализировать, за счет чего эти дети, не способные еще к генера-
лизации такой сложной идеи, могут начать говорить о себе в 1-м лице, 
и обнаружили, что это возможно за счет построенной на специаль-
ном «обучении» имитации. Так, напомним уже приводившийся выше 
пример: мама экспрессивного Фили прямо обучала его использовать 
местоимение 1-го лица: Скажи я!. Сначала ребенок просто послуш-
но повторял за мамой, но постепенно стал использовать в отношении 
себя это местоимение самостоятельно. Проведенные нами экспери-
менты показали, что вначале подобные дети употребляют это личное 
местоимение только как форму самореференции (они осознáют реля-
тивность его семантики позже, постепенно) — но начинают использо-
вать его адекватно достаточно рано. Получается, что для таких детей 
имитация играет более существенную роль, чем для детей референци-
альных, поскольку, кроме своих основных функций, выполняет еще и 
функцию врéменной замены генерализации.

Таким образом, полагаем, что склонность детей к генерализации — 
свойство в большей степени детей референциальных, а к дифферен-
циации и имитации — экспрессивных: эти два последних механизма 
как бы компенсируют этим детям их не очень большие способности 
к генерализации.



глава  7240

До сих пор мы рассматривали основные, базовые, с нашей точ-
ки зрения, механизмы овладения языком. Вместе с тем существуют и 
механизмы менее универсальные, необязательные, дополнительные. 
Они еще не очень подробно исследованы, но некоторые из них можно 
обозначить.

К неосновным, дополнительным механизмам, как представляется, 
следует отнести такие, которые не являются обязательными и бази-
руются на свойствах, присущих не всем языкам. При этом по отно-
шению к конкретному языку они могут быть как неслучайными (см. 
ниже пример, связанный с освоением детьми семантики терминов 
родства), так и относительно случайными (см. ниже пример bootstrap-
ping — сходство субстантивной и адъективной системы флексий). По 
отношению к речевому онтогенезу в целом они случайны, поскольку 
присущи не всем языкам. Это не мешает детям прекрасно осваивать 
языки, не дающие возможности «включения» этих дополнительных 
механизмов.

Итак, пример, связанный с освоением детьми семантики терминов 
родства и родственных отношений. В конце 1990-х гг. мы проводили 
большой совместный эксперимент с Х. Рагнарсдоттир, проверявший 
это освоение, с детьми (монолингвами) с тремя родными языками — 
исландским и датским (материал исландской коллеги) и русским (наш 
материал, 178 детей 3–4 лет) (подробнее см. [Доброва 2003]). У этого 
эксперимента было много различных задач, и одна из них состояла 
в том, чтобы проверить, помогает ли «языковая подсказка» быстрее 
осваивать семантику терминов родства и, соответственно, родствен-
ные отношения. Эти 3 языка были интересны тем, что в датском языке 
(как в большинстве европейских языков) у человека есть имя и фа-
милия; в русском языке — у человека есть имя, отчество и фамилия, 
причем отчество содержит указание на имя отца, но не содержит слов 
«сын» и «дочь»; в исландском же языке у человека есть имя и отчество, 
но нет фамилии, причем отчество содержит прямо эксплицированное 
указание на то, кому человек приходится сыном или дочерью: напри-
мер, Рагнарсдоттир означает, что носительница этого отчества — дочь 
(«доттир») Рагнара, а, например, Гюнарсон означает, что человек — 
сын Гюнара. Иными словами, датский язык не дает ребенку никаких 
подсказок о том, кто чей сын или дочь, русский язык такую подсказку 
дает, но в «завуалированном» виде, а исландский язык дает прямую 
подсказку, непосредственно формулируя в отчестве, чьим сыном или 
дочерью является данный человек. Можно было бы предположить, 
что раньше всех термины родства (по крайней мере, «сын» и «дочь») 
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должны осваивать исландские дети, затем — русские и лишь затем — 
датские. В действительности же такой тенденции не наблюдается: все 
дети осваивали термины родства примерно в одинаковом возрасте. 
Из этого мы позволили себе сделать вывод, что в целом наличие/от-
сутствие языковой эксплицированности не оказывает существенного 
влияния на время окончательного осознания детьми семантики тер-
минов родства. 

Вместе с тем в ходе исследования обнаружились и другие факты. 
В частности, выяснилось, что если окончательное осознание детьми 
семантики терминов родства как шифтеров, слов, зависящих от точки 
отсчета, не зависит от осваиваемого детьми языка, т. е. относится к 
числу онтогенетических универсалий, то национальные (языковые) 
особенности могут оказывать существенное влияние на другие аспек-
ты — в частности, на момент появления в лексиконе ребенка того или 
иного термина родства. В таком случае термин родства появляется не 
как дейктический знак, а как обычное слово с нерелятивной семанти-
кой, причем жестко привязанное к определенному индивиду. Напри-
мер, в датском языке, в отличие от исландского или русского, есть не 
просто термины родства бабушка и дедушка, а более дифференциро-
ванные термины, включающие в себя указание на линию родства, — 
например, farfar — это дедушка по отцу (дословно — отец отца), а 
mormor — это бабушка по матери (дословно — мать матери). Есте-
ственно, когда датские дети отвечали на вопросы эксперимента типа 
Является ли дедушка X кому-нибудь отцом? (дословно — «Является 
ли отец отца кому-нибудь отцом?»), ошибок почти не было, дети с 
легкостью отвечали, что дедушка X (farfar X) является отцом их соб-
ственного отца (данные Х. Рагнарсдоттир [Ragnarsdottir 1996]). Одна-
ко, как показали данные того же эксперимента Х. Рагнарсдоттир, в це-
лом датские дети нисколько не ранее исландских усваивают термины 
родства, в том числе и термины отец/мать (например, применительно 
к другой семье, не своей). Таким образом, получается, что языковая 
подсказка (неслучайная для данного языка, но случайная для речевого 
онтогенеза, т. к. большинство языков ее не имеет, и дети прекрасно 
справляются и без этой подсказки) не может внести существенных 
корректив в особенности речевого онтогенеза, но может помочь уско-
рить процесс актуализации лексемы, введения ее в «языковой обиход» 
ребенка. Полагаем, что подобные подсказки, по-видимому, в первую 
очередь нужны не тем детям, которые и без этого способны (за счет 
генерализации) относительно быстро осознать термины родства как 
релятивные дейктические знаки, а тем, для которых на ранних эта-
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пах это сложно. Выше, при обсуждении вопроса о роли имитации, 
мы уже приводили пример с тем, как имитация способна восполнить 
несклонность к генерализации. Получается, что и вспомогательные 
механизмы нужны в первую очередь тем, кто не способен (не скло-
нен) к опоре на генерализацию.

Аналогичные выводы можно сделать и в отношении грамматики. 
Так, в упоминавшемся выше разделе коллективной монографии [Se-
mantics and Morphology... 2015] М. Д. Воейкова приводит данные по 
совпадению флексий прилагательных с существительными как разно-
видности bootstrapping (дополнительной языковой подсказки, помо-
гающей детям осваивать адъективную систему склонения): поскольку 
в языке имеются модели с совпадением флексий существительных и 
прилагательных, дети отталкиваются от освоенной ими к этому вре-
мени системы окончаний существительных при освоении системы 
склонений прилагательных. Фонологическое сходство, таким обра-
зом, выступает как bootstrapping по отношению к онтогенезу морфо-
логической системы. 

Склонность к опоре на раннем этапе на такие «совпадающие» 
флексии существительных и прилагательных М. Д. Воейкова в той 
или иной мере обнаруживает у всех детей (хотя и отмечает, что совпа-
дающие, частично совпадающие и редупликативные сочетания флек-
сий прилагательных и существительных в русском языке вообще бо-
лее частотны). Вместе с тем на основе приводимых ею данных можно 
сделать вывод, что эта разновидность bootstrapping в первую очередь 
важна для освоения языка экспрессивными детьми. Так, только в речи 
экспрессивного Фили (но не референциальной Лизы) встречаются наи-
более существенные проявления такого bootstrapping — ошибки, при 
которых возникает окказиональное сходство флексий существитель-
ных и относящихся к ним прилагательных: про Федорину горину — 
‘про Федорино горе’, под грибом большом — ‘под грибом большим’. 

Поэтому есть некоторые основания полагать, что bootsrapping бо-
лее существенен для экспрессивных детей: референциальным детям 
такая «подпорка» не особенно нужна. 

Вместе с тем не менее любопытно и то, что примеры типа про Фе-
дорину горину не встречаются не только у референциальной Лизы, но 
и у экспрессивного Вани. Полагаем, что такое различие у двух экс-
прессивных детей — Фили и Вани — связано с особенностями инпу-
та. Как мы уже указывали, взрослые при общении с Ваней все время 
опирались на контраст (Это — X, а это — Y; Этот — такой-то, 
а этот — такой-то), интуитивно предлагая ему именно свойствен-
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ную ему стратегию дифференциации. Мать же Фили, используя, как 
и большинство матерей, подобные конструкции, не употребляла их 
так часто, так настойчиво. Иными словами, представляется, что boot-
strapping нужен в первую очередь тем детям, которым по каким-то 
причинам не удается опереться на другие, более основные механизмы 
овладения языком (как референциальной Лизе — на генерализацию, 
а экспрессивному Ване — на дифференциацию).

Поэтому механизмы овладения языком, возможно, имеет смысл 
подразделять на основные и вспомогательные не только по тому, ка-
кие из механизмов являются более универсальными (для Языка вооб-
ще и для детской речи в частности), но и по тому, какой из них спосо-
бен возместить другой механизм при невозможности (по различным 
причинам) опоры на более основной механизм. Соответственно, на 
данный момент представляется, что можно выстроить следующую 
шкалу (с убыванием значимости, «базовости» механизма слева напра-
во): генерализация — дифференциация — имитация — языковые под-
сказки, существенные для данного языка, но отсутствующие в других 
языках — языковые подсказки, не особенно значимые для языка (в 
том числе, bootstrapping, основанный на опоре на совпадение адъек-
тивных и субстантивных флексий). При этом, как представляется, чем 
более базовым оказывается механизм, на который опирается ребенок, 
тем более эффективна эта опора, тем больше она способствует ско-
рейшему и наиболее полноценному речевому развитию ребенка.

Что же касается вариативности опоры на различные механизмы 
овладения языком, на данный момент ситуация представляется сле-
дующим образом. 

Некоторые факторы влияют на эти механизмы, но опосредованно. 
Так, социокультурный статус семьи ребенка оказывает влияние 

на разнообразие лексикона, что, в свою очередь, из рассмотренного 
выше воздействует в первую очередь на появление синонимов в речи, 
и, поскольку сопровождается рассуждениями о том, что является раз-
новидностью чего-то, может оказывать влияние на склонность ребен-
ка к генерализации. Кроме того, интуитивное осознание взрослыми 
«сильных сторон» ребенка, в частности — склонности к генерализа-
ции (что мы тоже связываем, хотя и не напрямую, с интеллигентно-
стью окружающих ребенка взрослых) — также может способствовать 
выбору ребенком одного из ведущих (а потому более эффективных) 
механизмов. 

Опосредованное, хотя, возможно, и более существенное, чем со-
циокультурный статус семьи ребенка, влияние на выбор механизмов 
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овладения языком оказывает и гендерный фактор — пол ребенка. Бо-
лее раннее когнитивное созревание девочек приводит, возможно, к 
тому, что девочки чаще, чем мальчики, являются референциальными 
детьми, вследствие чего они раньше оказываются способны опираться 
на генерализацию и, соответственно, раньше оказываются способны 
на разграничение более «тонкого» контраста и опору на более част-
ную генерализацию (что проявляется, в частности, в их большей, чем 
у мальчиков, склонности к синонимам). 

Возможно, некоторые другие групповые различия детей также 
способствуют их опоре на тот или иной механизм овладения языком. 
Так, вероятно, наличие старшего сиблинга (брата или сестры) может 
приводить, в особенности если родители поручают старшему «над-
зор» за младшим, к усилению роли имитации в формировании актив-
ного словаря (на пассивный словарь наличие старшего сиблинга влия-
ет меньше — подробнее см. выше, в разделе об особенностях речи 
детей, имеющих и не имеющих старших сиблингов). 

Однако наибольшие различия в опоре на те или иные механизмы 
овладения языком оказывает типологический фактор — принадлеж-
ность ребенка к референциальным или экспрессивным детям (или 
«промежуточным»). Референциальные дети в большей степени опи-
раются на генерализацию, экспрессивные — на дифференциацию 
или на имитацию (имитацию как средство компенсации неспособ-
ности опереться на более базовые механизмы, в особенности — на 
генерализацию). Вспомогательные механизмы, всяческие языковые 
подсказки более значимы для экспрессивных детей.

Вместе с тем нельзя не признать, что речевое развитие каждого 
ребенка обусловлено воздействием сложного переплетения всяческих 
групповых факторов (и, в меньшей степени, собственно индивидуаль-
ных особенностей). Поэтому на основании анализа спонтанной речи 
детей можно лишь с той или иной степенью уверенности предпола-
гать, насколько тот или иной фактор (например, типологический или 
гендерный) воздействует на выбор механизмов овладения языком, на 
которые опирается ребенок. Поэтому окончательное подтверждение 
(или опровержение) сформулированным выше представлениям о вли-
янии тех или иных групповых факторов на выбор ведущих для детей 
механизмов овладения языком может дать только серьезное экспери-
ментальное исследование данной проблемы, что может явиться пред-
метом дальнейших изысканий. 



заключение

Этот раздел, возможно, правильнее было бы назвать не «Заключе-
ние», а, например, «Вместо Заключения». Во-первых, это связано с 
тем, что наличие некоего «Заключения» предполагает, что автор счи-
тает тему (хотя бы в основных чертах) исчерпанной и потому подво-
дит итоги; мы же полагаем, что до этого момента в изучении вариа-
тивности речевого развития детей — еще весьма далеко. Во-вторых, 
обычно «Заключение» включает суммирование вместе основных 
выводов — по главам и другим разделам; мы же в данном случае не 
склонны к этому (в каждом разделе сформулированы выводы, часто 
даже в виде сводных таблиц, а увеличивать «Заключение» до огром-
ных размеров не хотелось бы), поскольку в конце хотели бы сфокуси-
ровать основное внимание не на том, что уже было выявлено и сфор-
мулировано в соответствующих разделах, а на том, что еще требует 
дальнейшего изучения.

Итак, полагаем, что можно уже считать доказанным, что речевой 
онтогенез вариативен, что особенности речевого развития ребенка 
зависят от ряда факторов: типологической и гендерной принадлеж-
ности ребенка, социокультурного уровня семьи, наличия/отсутствия 
старших сиблингов и соответствия/несоответствия их пола и пола ре-
бенка.

При этом возникает закономерный вопрос: есть ли еще групповые 
факторы, влияющие на особенности онтогенеза? Ответа на этот во-
прос мы на данный момент дать не можем. Сегодня мы их не видим 
(поздно- и рано- заговорившие дети, с нашей точки зрения, — не са-
мостоятельный фактор, а следствие сочетания типологической и ген-
дерной принадлежности ребенка, а также, возможно, и социокультур-
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ного статуса семьи15). Однако это не значит, что других групповых 
факторов наверняка нет16.

Вместе с тем обсуждение вопроса о том, все ли групповые раз-
личия, влияющие на речевое развитие детей, были рассмотрены, для 
нас не главное. Наиболее существенным нерассмотренным (точнее — 
малорассмотренным), с нашей точки зрения, является вопрос о соче-
тании групповых факторов и об их «весомости». Выше уже отмеча-
лось, что удобно анализировать речевое развитие референциальной 
девочки из семьи с высоким социокультурным статусом, к тому же 
не имеющей старшего по возрасту сиблинга другого пола с неболь-
шой разницей в возрасте, равно как удобно рассматривать речевое 
развитие экспрессивного мальчика из семьи с низким социокультур-
ным статусом, имеющего близкую ему по возрасту старшую сестру: 
в таких ситуациях все векторы направлены в одну и ту же сторону. 
Однако что же происходит, когда векторы разнонаправлены: напри-
мер, когда речь идет об экспрессивной девочке из семьи с высоким со-
циокультурным статусом, имеющей близкого ей по возрасту старшего 
брата? Какие факторы «перевесят»: ее склонность к экспрессивному 
типу развития и наличие старшего брата — или же, напротив, влияние 
высокого социокультурного статуса семьи и пол ребенка (т. е. то, что 
она девочка)? 

Интуитивно у нас есть ответ на этот вопрос, но такие ответы никак 
нельзя относить к области научного знания. Поэтому позволим себе 
сугубо ненаучное рассуждение следующего характера: полагаем, что 
в данном случае «перевесит» первая группа факторов, ребенок не бу-
дет особенно склонен к генерализации, у девочки не будет особенно 
выраженного раннего речевого развития, склонности к системности 
и т. д. Данное предположение основывается на том, что мы предпо-
лагаем (именно предполагаем, но не считаем на сегодняшний день 

15 Напомним, что данное исследование, как отмечалось выше, посвящено 
вариативности речевого развития детей-монолингвов с нормальным речевым 
развитием, поэтому всяческие групповые различия, связанные с билингвиз-
мом и с отклоняющимся речевым развитием, в том числе с патологиями, 
здесь специально не рассматриваются.

16 Возможно, в этом отношении стоит внимательнее присмотреться к та-
кому фактору, как склонность/несклонность матерей постоянно исправлять 
речь своего ребенка (одни матери делают это постоянно, другие — редко); 
однако насколько это а) существенно для речевого развития ребенка и б) со-
относится с другими групповыми факторами — пока совсем не изучено и не 
понятно. 
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доказанным), что существует некая иерархия факторов, т. е. какие-то 
факторы более существенны, а какие-то — менее.

 Представляется, что наиболее весомый фактор — фактор принад-
лежности ребенка к референциальным/экспрессивным детям (соб-
ственно говоря, именно поэтому данному фактору и была посвяще-
на бóльшая часть данного исследования). Не говоря уже о том, что 
наиболее существенные различия были выявлены в речевом развитии 
именно референциальных/экспрессивных детей, самая природа этого 
фактора предполагает его наибольшую «весомость». Под «природой» 
данного фактора мы в данном случае имеем в виду его многоаспект-
ность: он включает в себя не только различные собственно речевые 
показатели (типа наличия/отсутствия фонетического постоянства или 
склонности к морфологическим сверхгенерализациям), но и так на-
зываемые био-социальные вариации — пол, порядок при рождении, 
статус семьи. Иными словами, данный типологический фактор — в 
определенном смысле интегрирующий. 

Однако это — чисто теоретические умозаключения. Есть ли у нас 
какие-то практические доказательства наибольшей значимости имен-
но типологического фактора — фактора принадлежности ребенка к 
референциальным/экспрессивным детям — в сравнении с другими 
факторами? Доказательств пока немного. Так, напомним, что, анали-
зируя механизмы овладения языком детьми, мы пришли к выводу, что, 
даже если какая-то особенность речевого развития связана напрямую 
с гендерным фактором — полом ребенка, истинной первопричиной 
этой особенности может быть типологический фактор. Так, мы выска-
зали предположение, что более частое использование девочками (по 
сравнению с мальчиками) синонимов на раннем этапе речевого разви-
тия опосредованно связано с типологическим фактором: более раннее 
когнитивное созревание девочек является, возможно, причиной того, 
что девочки чаще, чем мальчики, являются референциальными деть-
ми, вследствие чего они раньше оказываются способны опираться на 
генерализацию и, соответственно, более рано оказываются способны 
на разграничение более «тонкого» контраста и опору на более част-
ную генерализацию (что проявляется в их большей, чем у мальчиков, 
склонности к синонимам на раннем этапе речевого развития). Если 
высказанное предположение справедливо, это может служить косвен-
ным подтверждением большей значимости типологического фактора, 
чем гендерного.

В конце же главы о социокультурном факторе мы, подводя итог, 
позволили себе оценить различия, обусловленные этим фактором, как 
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менее глобальные, чем различия, обусловленные принадлежностью де-
тей к референциальным/экспрессивным, потому что они имеют внешнее 
происхождение, они не заложены в «природе» самого ребенка. Поэтому 
социокультурные особенности существенно проще корректировать, что и 
позволяет нам предполагать, что и в данном случае (как в случае сопо-
ставления «весомости» типологического и гендерного факторов) типо-
логический фактор более существен, чем фактор социокультурный (хотя 
и по другой, чем при сравнении типологического фактора с гендерным, 
причине). Тем более мы не считаем фактор наличия старшего сиблинга 
сопоставимым с типологическим фактором по значимости: его влияние, 
конечно, имеет место, но оно не столь глобально. 

Поэтому мы предполагаем, что иерархия факторов, если ее выстраи-
вать, выглядит примерно следующим образом (по нисходящей): 1) типо-
логический фактор (референциальные/экспрессивные дети), 2) гендерный 
фактор (мальчики/девочки), 3) социокультурный фактор (принадлежность 
детей к семьям с выским/низким осциокультурным статусом), 4) наличие/
отсутствие близкого по возрасту старшего сиблинга, с учетом соответствия/
несоответствия пола сиблинга полу ребенка. Именно поэтому, кстати, раз-
делы в данном исследовании расположены именно в таком порядке.

Разумеется, о соотношении и «весомости» различных факторов на 
данный момент мы можем позволить себе говорить крайне осторож-
но, поскольку пока есть только первые попытки понять названное со-
отношение.

Наконец, следует прямо сказать, почему мы считаем проблему иерар-
хии факторов требующей дальнейшего серьезного изучения. Разумеется, 
исследователь может что-то «интуитивно предполагать», основываясь 
при этом на каких-то теоретических умозаключениях и/или на отдельных 
доказательствах. Однако такие предположения нельзя считать собствен-
но научным доказательством. Представляется, что (как ни грустно это 
звучит для лингвистов, излюбленный метод исследований для кото-
рых — наблюдения над спонтанной речью детей, и как ни сложно это 
практически) будущее исследований вариативности речевого онтоге-
неза — в основном за экспериментальными исследованиями, причем 
с очень большим количеством испытуемых разных групп, и за мате-
матической обработкой результатов таких исследований, подсчетом 
пропорции, доли тех или иных фактов в речевом развитии детей. Ме-
тодики проведения таких онтолингвистических многоаспектных ис-
следований речевого развития большого количества испытуемых пока 
нет, но их не так сложно разработать. Гораздо сложнее организовать 
само обследование статистически значимого количества испытуемых 
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и анализ результатов этого обследования (выше объяснялось, почему 
только выявление референциальных/экспрессивных детей занимает 
столько времени и сил). Такое исследование, разумеется, не по силам 
одному исследователю или даже небольшой группе исследователей: 
требуется объединение усилий многих людей, в том числе, вероят-
но, — психологов и специалистов в области математической стати-
стики. Можно считать это планами на будущее.

В заключение хочется сказать о том, почему мы считаем подобные 
исследования действительно нужными. Педагоги, в том числе мето-
дисты, могут сколь угодно много говорить о дифференцированном 
подходе к детям, к их воспитанию и обучению, в том числе к разви-
тию речи детей, но до тех пор, пока этот дифференцированный подход 
не будет основываться на понимании вариативности речевого онто-
генеза, все эти разговоры останутся на уровне декларации. Поэтому 
изучение вариативности речевого онтогенеза может и должно посто-
янно оставаться объектом внимания всех тех, кому небезразлично ре-
чевое — и не только речевое — развитие детей. 
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