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Аннотация. В статье рассматриваются некоторые из сегодняшних подходов к изучению литературы в школе, 
возникающие – в ответ на общее ощущение кризиса этой дисциплины – как попытки «пересобрать» ее на 

новых основаниях. Особое внимание уделяется «субъект-субъектному методу чтения» известного специалиста по 
творчеству Ф.М. Достоевского, доктора филологических наук Т.А. Касаткиной. В статье мы приходим к выводу, 
что данный метод с трудом применим в рамках массовой школы, так как противопоставляет читательский опыт 
первого чтения произведения исследовательскому «перечтению», отдавая предпочтение последнему, поскольку тот 
позволяет ослабить в восприятии текста отражение в нем субъективного опыта читателя ради постижения субъ-
ектности автора. Однако, будучи релевантной в рамках филологии как науки, эта концепция умаляет роль субъ-
ективного восприятия и интерпретации произведения читателем, которое формирует мотивацию к чтению у тех 
обучающихся, кто не нацелен на получение филологического образования, но для кого досуговое чтение и комму-
никация на основе прочитанного может стать одним из значимых жизненных приоритетов.
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Вопрос целей и задач в разговоре о ли-
тературном образовании на нынеш-

нем этапе его развития – один из самых про-
блемных. Современные исследователи ука-
зывают на «несколько трудносовместимых 
задач: дать некоторый объем обязательных 
знаний – и привить любовь к чтению, транс-
лировать культурную традицию – и вовлечь 
школьника в  современные читательские 
практики» [Архангельский, Новикова: 65]. 
Авторы этого тезиса не раскрывают целепо-
лагания селективной работы по «привива-
нию» любви к  чтению и  «вовлечению в  чи-
тательские практики», кажется, по довольно 
простой причине: чтение художественных 
произведений мыслится сегодня как само-
ценная деятельность, не требующая допол-
нительного обоснования, а падение интереса 
к чтению воспринимается как серьезный вы-
зов, который должен решаться прежде всего 
современной системой образования, так как 
традиционный институт семьи сам обраща-
ется к  ней с  этим запросом (подробнее об 
этом см: [Асонова, Борусяк и др. 2020]).

Сохранение «литературы» в сетке учебных 
предметов средней школы с 5-го по 11-й класс 
как отдельной дисциплины обосновывается 
традициями национального образования, 
а  также важностью этого предмета, первым 
и ключевым результатом изучения которого, 
согласно формулировке во ФГОС, является 
«осознание значимости чтения и  изучения 
литературы для своего дальнейшего раз-

вития; формирование потребности в  систе-
матическом чтении как средстве познания 
мира и себя в этом мире, гармонизации от-
ношений человека и общества, многоаспект-
ного диалога» [ФГОС]. Однако формулиров-
ка эта представляется довольно отвлеченной 
прежде всего потому, что не предполагает 
возможности измерить достижения такого 
результата: как понять, насколько выпуск-
ник осознал «значимость чтения», – какими 
должны быть контрольно-измерительные 
материалы (КИМы), чтобы определить, а тем 
более оценить в  баллах степень осознания? 
Столь же мало поддаются измерению и дру-
гие планируемые результаты литературного 
образования:

«2) понимание литературы как одной из основ-
ных национально-культурных ценностей народа, 
как особого способа познания жизни;

3) обеспечение культурной самоидентифика-
ции, осознание коммуникативно-эстетических 
возможностей русского языка на основе изучения 
выдающихся произведений российской и мировой 
культуры;

4) воспитание квалифицированного читателя 
со сформированным эстетическим вкусом, способ-
ного аргументировать свое мнение и  оформлять 
его словесно в устных и письменных высказывани-
ях разных жанров, создавать развернутые выска-
зывания аналитического и интерпретирующего ха-
рактера, участвовать в обсуждении прочитанного, 
сознательно планировать свое досуговое чтение;
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5) развитие способности понимать литератур-
ные художественные произведения, отражающие 
разные этнокультурные традиции;

6) овладение процедурами смыслового и  эсте-
тического анализа текста на основе понимания 
принципиальных отличий литературного худо-
жественного текста от научного, делового, публи-
цистического и  т.  п., формирование умений вос-
принимать, анализировать, критически оценивать 
и  интерпретировать прочитанное, осознавать ху-
дожественную картину жизни, отраженную в лите-
ратурном произведении, на уровне не только эмо-
ционального восприятия, но и интеллектуального 
осмысления» [Там же].

Когда результаты определяются таким об-
разом, вряд ли представимы критерии, по 
которым можно оценить и  «понимание ли-
тературы как одной из ценностей», и  «обе-
спечение культурной самоидентификации», 
и «воспитание квалифицированного читате-
ля»  – в  модели, когда проверяются готовые 
знания о  произведениях из обязательного 
перечня, «Кодификатора содержания ЕГЭ по 
литературе» [Кодификатор…], если только 
не считать такой «проверкой» воспроизведе-
ние в сочинениях шаблонных формул о том, 
что литература является «одной из ценно-
стей», которая обеспечивает читателю его 
«культурную самоидентификацию», а произ-
ведения «классики»  – «излюбленными» для 
автора сочинения. Вряд ли можно проверить 
«сформированность эстетического вкуса» на 

безальтернативно заданном списке, а умение 
«аргументировать свое мнение», тем более – 
владение «процедурами смыслового и  эсте-
тического анализа текста»  – на произведе-
ниях, которые предварительно изучаются 
в школе. Изучение литературных произведе-
ний предполагает здесь упаковку изучаемых 
текстов в  виде их готовых характеристик, 
анализа и,  возможно, даже комплекта ин-
терпретаций, и проверяется в таком случае, 
скорее, способность уместно и  точно вос-
производить готовое знание, комбинируя 
его в  соответствии с  поставленными зада-
чами. Перечисленные умения можно прове-
рить только на еще не изученных, новых для 
школьника произведениях, опыта чтения, 
анализа и  интерпретации которых у  него 
еще не было, но это противоречит де факто 
«списочному» подходу к изучению предмета 
«литература», когда главное – продемонстри-
ровать знание основных персонажей и  за-
тронутых в книгах проблем. Как показывают 
последние исследования, оценки таких работ 
не менее трудны, чем оценка «культурной 
самоидентификации» и «сформированности 
эстетического вкуса» (см. об этом: [Асонова, 
Сененко 2017]).

Более того, задача «изучения» литератур-
ного произведения гораздо проще и эффек-
тивнее решается без чтения этого произве-
дения – по крайней мере, чтения его полной 
версии, отнимающей значительную часть 
сил и времени, которые в условиях их дефи-
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цита эффективнее можно потратить на из-
учение того же текста в  кратком пересказе 
или извлечениях, освоение специальных ис-
точников (в  том числе медиа), содержащих 
все необходимое для того, что нужно знать 
об этом тексте. Неслучайно составители про-
грамм по литературе в  определении часов 
на самостоятельную работу не закладывают 
время на чтение самих произведений, хотя 
такие часы предполагаются существующими 
«СанПиНами»  – Санитарными правилами 
и нормами1 (для 4–5-х классов – 2 часа, 6–8-
х – 2,5 часа, 9–11-х – 3,5 часа по всем пред-
метам: количество допустимого времени, от-
водимого на учебное чтение  в соотношении 
с обязательным объемом нигде не регламен-
тируется). Причина ясна: если действитель-
но соблюдать этот регламент, то, особенно 
в старших классах, не останется времени ни 
на чтение учебника и дополнительных мате-
риалов, ни на домашнюю работу: и так чте-
ние крупных программных произведений, 
как и  произведений для «внеклассного чте-
ния», рекомендуется переносить на канику-
лы – законное досуговое время школьников. 
Впрочем, отсутствие регламентирования 
времени чтения  – косвенное свидетельство, 

что задачи обязательного чтения изучаемых 
произведений не стоит.

Некоторым исследователям спасительным 
видится трансмедийный подход к литератур-
ному образованию, в частности трансмедий-
ный сторителлинг – практика рассказывания 
сразу нескольких версий сложной истории 
в  разных медиаформатах. Так, по мнению 
А.Н. Архангельского и А.А. Новиковой, «втя-
гивая школьника в творчество, ставя его в по-
зицию “маленького автора”, мы не просто об-
легчаем ему понимание классического насле-
дия, не только развиваем личность ребенка, 
но и превращаем чужое в свое, т. е. даем воз-
можность в прямом смысле слова усвоить об-
разцовый литературный текст» [Архангель-
ский, Новикова: 71]. Однако в большинстве 
случаев правильнее здесь было бы говорить 
об усвоении не «образцового литературно-
го текста», а некоторого пакета информации 
о нем в различных медиаформах – как описа-
тельно-аналитических, так и художественно-
интерпретационных (в  виде инсценировок, 
иллюстраций) и  даже познавательно-игро-
вых (вроде квестов и конкурсов). Сам по себе 
литературный текст в своем феноменальном 
бытии, особенно текст объемистый и  труд-

 1 См.: Постановление Главного государственного санитарного врача РФ от 28.01.2021 N 2 «Об утверждении сани-
тарных правил и норм СанПиН 1.2.3685-21 “Гигиенические нормативы и требования к обеспечению безопасности 
и (или) безвредности для человека факторов среды обитания” (вместе с «СанПиН 1.2.3685-21. Санитарные правила 
и нормы...») (Зарегистрировано в Минюсте России 29.01.2021 N 62296).
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ный для рецепции, распадается в таком слу-
чае на целый ряд его проекций, архивируется 
в культурной памяти в двойном опосредова-
нии – запоминаясь в виде следа в этих про-
екциях, превращаясь в констелляцию мемов, 
в  виде которых упаковывается готовое зна-
ние («Раскольников убил топором старушку 
процентщицу», «Соня Мармеладова пошла 
на панель» и  т.  п.). Вопрос же о  вдумчивом 
чтении полного текста остается открытым: 
литературное произведение не может быть 
заменено его медиапроекциями.

В  этих условиях особое внимание при-
влекают концепции и  подходы, предлагаю-
щие возвращение к идее вдумчивого чтения 
больших художественных текстов и ищущие 
способы оптимизации объемов обязатель-
ного для чтения литературного материала, 
в частности – использование подходов «мед-
ленного чтения» (скорее в  педагогическом 
преломлении этой идеи как метода чтения 
классической литературы у  Н.  Эйдельма-
на [Эйдельман: 3], чем в  распространенном 
при изучении иностранных языков “close 
reading”); активно обсуждавшаяся модель 
«Примерных образовательных программ 
для 10–11 класса» (модульный подход к  из-
учению литературы, когда каждый модуль 
построен вокруг одного крупного произве-
дения и констелляции небольших). В задачу 
нашей статьи не входит обзор этих концеп-
ций и  практик, мы хотели бы остановиться 
лишь на одной из них, сформулированной 

несколько лет назад и  вызвавшей в  целом 
весьма одобрительную реакцию у  учитель-
ского сообщества.

Речь идет о  «субъект-субъектном» под-
ходе, принципы которого были сформули-
рованы в программной статье Т.А. Касатки-
ной «О субъект-субъектном методе чтения», 
опубликованной в  литературном журнале 
«Новый мир» в 2017 г. [Касаткина]. Т.А. Ка-
саткина – известнейший специалист по твор-
честву Достоевского, председатель Комиссии 
по изучению творческого наследия Ф.М. До-
стоевского Научного совета «История миро-
вой культуры» РАН, автор ряда монографий 
и статей по творчеству Достоевского и дру-
гих писателей XIX–XXI вв. При этом Касат-
кина  – отрадный пример работы академи-
ческого ученого со школой: с  1999  г. под ее 
началом в  г.  Старая Русса ежегодно прово-
дятся Апрельские юношеские чтения «Про-
изведения Ф.М. Достоевского в восприятии 
читателей XXI века», она регулярно высту-
пает с лекциями для учителей и для школь-
ников, на которых представляет принципы 
«субъект-субъектного метода чтения» в  ли-
тературном образовании, на мастер-классах 
и  семинарах демонстрируя практическое 
применение принципов в работе с конкрет-
ными текстами.

И  место публикации упомянутой статьи, 
и  ее эссеистический стиль с  большим ко-
личеством аналогий из самых разных сфер 
культуры (от уподобления познания соитию 
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[Там же: 128] до чтения – алхимии [Там же: 
134]) говорят о довольно широкой ее адреса-
ции. В ней подвергаются критике две расхо-
жие практики чтения – чтение как присвое-
ние и чтение как операция позитивистского 
аналитического «разъятия» текста. Автор 
признает, что лежащий в  основе первой из 
этих практик «субъект-объектный подход» 
неизбежен при первом обращении к художе-
ственному тексту, но он объективирует текст 
и  наполняет его чуждым ему содержанием, 
становясь чем-то вроде вербального зеркала 
для читающего, его проекцией. Более того, 
в  нем неприменим метод «медленного чте-
ния», так как при первом прочтении текст 
«проглатывается», а не, скажем, смакуется.

Второй подход к  чтению, по мнению Ка-
саткиной,  – «объект-объектный», так как 
овеществляет и омертвляет текст и при этом 
редуцирует читающего, который должен от-
казаться от собственной субъективности, 
дабы не примешивать ее к  анализируемому 
объекту. Альтернативой обоим подходам ис-
следовательница считает постулируемый ею 
«субъект-субъектный метод чтения»: хотя 
она избегает упоминать имя М.М.  Бахтина 
и  использовать как понятие «диалог», так 
и  производные от него, очевидно, что во 
многом ее концепция строится именно на 
отталкивании от бахтинианской концепции 
диалога читателя с  автором через создан-
ный последним текст, выстраивания с  ним 
«субъект-субъектных» отношений. Текст тем 

самым антропоморфизируется («личность 
есть текст – а текст есть личность» [Там же: 
131]), процесс его рецепции описывается 
как процесс взаимодействия, сходный с  ал-
химическим: чтобы получить необходимый 
результат, нужно не только проделать с пред-
метом ряд (мыслительных) операций, но 
и самому измениться, вступив с ним во вза-
имодействие. Такой подход к чтению требует 
от субъекта авторедукции – но не самоустра-
нения, а «вольного умаления исследователя» 
[Там же: 129]. Это понятие призвано задра-
пировать возникающее неравенство в  диа-
логических отношениях двух «субъектов»: 
если при первом прочтении субъект видит 
в тексте прежде всего себя и свой опыт, по-
степенно разворачивая текст в своем созна-
нии, но еще не владея его полнотой, то при 
повторном прочтении – согласно «герменев-
тическому кругу» Гадамера – он уже обладает 
целостным впечатлением от прочитанного 
текста и с этой позиции переоткрывает каж-
дый из его элементов. Однако теперь он ви-
дит в каждой из деталей преломление целого, 
более того, старается усмотреть уже не про-
екцию собственного опыта, но воплощение 
авторской творящей воли, попросту гово-
ря – услышать голос Автора текста, вступить 
с  ним в  «субъект-субъектные» отношения. 
Характерно, что перечтение Касаткина рас-
сматривает именно как «исследование», 
оставляя за рамками своего эссе другие воз-
можные читательские практики в  качестве 
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альтернативы исследовательскому подходу 
к тексту.

Для обозначения начала такого «субъект-
субъектного» взаимодействия с  читаемым 
текстом Касаткина вводит понятие «места 
непонимания»: это может быть любой эле-
мент текста, который вызывает у  читателя 
непонимание и,  как следствие, желание по-
нять, разобраться в нем:

«Именно место непонимания маркирует начало 
понимания – потому что в месте, где мы решитель-
но не понимаем, текст перестает зеркалить, пере-
стает воспроизводить для нас – нас самих, привыч-
ную нам картину мира» [Там же: 138].

«Место непонимания» и  должно стать  
«местом входа» – точнее, местом повторного 
входа в  текст: исследовательница утвержда-
ет, что любое из таких мест может послужить 
этому (к сожалению, обоснований тезиса не 
приводится  – они, видимо, потребовали бы 
сильно расширить размер эссе), в  качестве 
примеров предлагая слово «покиватели» 
из повести «Записки из подполья» («Я  все 
это знаю, лучше всех этих опытных и  пре-
мудрых советчиков и  покивателей знаю» 
(цит. по: [Там же, 142])) и возраст героя («со-

рок лет»). Читателю должно быть непонятно 
значение слова «покиватели»: он найдет его 
в  Евангелии1, как и  символику числа «40», 
и  это поможет ему обнаружить скрытую от 
него прежде, но заложенную авторским за-
мыслом христоморфность главного героя 
повести, а значит – выйти на новый уровень 
понимания прочитанного, тот уровень, ко-
торого от читателя, по-видимому, ожидает 
писатель.

И  здесь хочется поставить ключевой для 
нашей работы вопрос: в каких случаях посту-
лируемый Т.А. Касаткиной метод применим? 
Может ли он быть перенесен в условия суще-
ствующей школы, на занятия по литературе, 
и способствовать обновлению пребывающей 
в перманентном кризисе модели литератур-
ного образования? И если да, то каковы гра-
ницы его применения?

Нашу позицию по этому вопросу скорее 
можно определить как осторожный скепти-
цизм. Напомним, один из ключевых тезисов 
концепции Касаткиной  – необходимость 
«перечтения», как минимум повторного про-
чтения изучаемого текста с использованием 
метода «медленного чтения», предполагаю-
щего особое внимание к отдельным деталям, 
их «распаковку» в  контексте как художе-

 1  «И мимоходящии хуляху его, покивающе главами своими и глаголющее: разоряй церковь и тремя денми созида-
яй: спасися сам, и сниди с креста» (Мк. 15, 29–30).
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ственного «целого», так и расходящихся кон-
текстов творчества автора, его эпохи (в том 
числе творчества тех из писателей, с кем он 
пребывает в творческом диалоге), культуры 
в целом. Очевидно, что такая работа невоз-
можна без участия в ней наставника – Учи-
теля, того, кто будет руководить процессом 
перечтения, ловить «запросы» школьников 
и  помогать им от этих запросов подняться 
до уровня целостного восприятия произве-
дения. При этом подобная работа – и пере-
читывание текста, и  медленная работа над 
ним  – требует довольно большого количе-
ства часов, возможности не отвлекаться от 
этой работы в случае возникновения допол-
нительных запросов от учащихся, т.  е.  воз-
можности побыть некоторое время «воль-
ным филологом» – исследователем, самосто-
ятельно определяющим время своих изыска-
ний. Однако это абсолютно утопично с уче-
том объемов обязательного чтения в средних 
и  старших классах средней школы и  огра-
ниченного числа часов, отпущенных на ли-
тературу как на учебный предмет. А значит, 
подобная работа должна быть вынесена во 
внеклассные формы: выездные сессии в «Си-
риусе» или предметных летних школах, спе-
циальные группы при Центрах педагогиче-
ского мастерства и Центрах работы с одарен-
ными детьми, в крайнем случае – школьные 
факультативы и элективы… Таким образом, 
прокламируемый «субъект-субъектный под-
ход» оказывается подходом скорее элитар-

ным, для ограниченного числа учащихся, как 
правило  – высокомотивированных и  под-
готовленных, селективных групп и  школ. 
Требует он и высочайшей квалификации от 
учителя – желательно, не особенно уступаю-
щей квалификации автора эссе, и для такого 
учителя всегда будет искушением – с целью 
оптимизации учебного времени  – заменить 
кропотливую работу с текстом своей лекци-
ей, т. е. превратить занятие в традиционную 
трансляцию готового (заранее заготовленно-
го) знания.

Кроме того, в  основу самого «субъект-
субъектного подхода» заложена опасность 
монологизации даже вопреки подразуме-
ваемому им «диалогизму». Касаткина обра-
щает внимание на известное высказывание 
Достоевского в статье «Г-н -бов и вопрос об 
искусстве»: «…художественность, например, 
хоть бы в  романисте, есть способность до 
того ясно выразить в лицах и образах рома-
на свою мысль, что читатель, прочтя роман, 
совершенно так же понимает мысль писа-
теля, как сам писатель понимал ее, создавая 
свое произведение» (цит. по: [Там же: 137]) – 
и, опираясь на это высказывание, делает вро-
де бы справедливый вывод: «мы не можем 
позволить себе игнорировать это высказы-
вание Достоевского как предполагаемую им 
основу его собственного писательского ма-
стерства» [Там же]. Безусловно, не учитывать 
этот тезис писателя для понимания сути его 
творчества нельзя, как нельзя не учитывать 
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и  той проблематизации, которой подвергла 
гуманитарная наука способности «совершен-
но так же понимать мысль писателя, как сам 
писатель понимал ее»: после работ основопо-
ложников рецептивной эстетики – Х.-Р. Яус-
са, В. Изера и др., научивших нас различать 
контексты творчества и  его интерпретации, 
после успехов текстологии, вскрывшей ста-
дии формирования замысла, наличия раз-
ных, подчас противоречащих друг другу ав-
торских редакций текстов, наука научилась 
различать стадии формирования замысла 
писателя и  изменений в  интерпретации им 
собственного творения, как и  отличать эту 
интерпретацию от рецепции воплощенного 
писателем замысла различными читатель-
скими группами (и  в  момент публикации 
произведения, и в разных временных, куль-
турных, идеологических контекстах).

Касаткина не случайно упоминает в своей 
статье в качестве метода, близкого «субъект-
субъектного подходу», «экзегезу»  – библеи-
стический метод чтения сакральных, а не ху-
дожественных текстов. Такая сакрализация 
художественных текстов в  школьной прак-
тике обычно вульгаризируется, оборачива-
ется профанацией, утверждением существо-
вания единственно верного, объективного 
истолкования художественного произведе-
ния, к  которому учитель должен подвести 
юного читателя. Именно это истолкование 
в таком случае назначается «авторской пози-
цией», которой противопоставляются субъ-

ективные «точки зрения» читателя  – и  во-
площается в сакраментальном вопросе-меме 
«Что хотел сказать автор?». По крайней мере, 
так объясняется требование в заданиях ЕГЭ 
последних лет: «Не искажайте авторской по-
зиции, не допускайте фактических ошибок», 
причем в  примечании разъясняется: «Под 
искажением авторской позиции понимает-
ся грубое искажение наиболее важных идей 
произведения, общих авторских оценок» 
[Единый государственный…]. Однако «Ко-
дификатор содержания ЕГЭ по литературе» 
не содержит перечня тех «важных идей про-
изведения», искажение которых приведет 
к снижению баллов и которые в таком случае 
и  являются «дидактическими единицами» 
изучаемой дисциплины: в  нем можно обна-
ружить только перечень обязательных для 
изучения произведений и  терминов. А  это 
значит, что хранителем «тайного знания» 
о том, какова «авторская позиция» того или 
иного произведения, какая интерпретация 
может быть признана «грубым искажением», 
является либо учебник (в  идеале  – учебник 
единый, чтобы не было противоречий в ин-
терпретировании данной позиции), либо  – 
учитель!

Этот подход понятен в реалиях советского 
времени, когда в  Программе восьмилетней 
и средней школы (1976) директивно опреде-
лялось: «Важнейшая цель изучения литера-
туры в школе – формирование коммунисти-
ческого мировоззрения, идейно-политиче-
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ское, нравственное и эстетическое воспита-
ние учащихся» [Программа…: 3]  – наличие 
единой государственной идеологии предпо-
лагало ревизию возможных интерпретаций 
произведения и их сведение к единым, иде-
ологически приемлемым и  служащим про-
граммной цели. Поэтому учебное чтение 
контролировалось учителем с  точки зрения 
правильности или неправильности пони-
мания произведения школьником, пропи-
санного в едином учебнике, при том что ин-
терпретации от одного учебника к  другому 
менялись, подчас  – существенно (см.:  [Пав-
ловец 2019]), а  само истолкование текста 
приобретало форму своеобразной советской 
идеологической экзегезы. Ее отличие от того 
подхода, который демонстрирует Касаткина 
в  ходе анализа «Записок из подполья», со-
стоит в  том, что советские идеологи в  До-
стоевском видели преимущественно критика 
дореволюционного общества, а для исследо-
вательницы он прежде всего  – выдающий-
ся христианский мыслитель, религиозный 
писатель, что, безусловно, ближе к действи-
тельной роли и самопознанию автора произ-
ведения, но не исчерпывает его значения для 
современного контекста культуры. Чтобы 
донести это знание до школьника, учитель 
в  концепции Касаткиной отбирает те дета-
ли, которые наиболее удобны для наглядно-
го представления школьникам Достоевско-
го в  этой роли, а  именно те «непонятные» 
слова, которые отсылают к  христианским 

реминисценциям и смыслам (по умолчанию 
предполагается, что как раз о них споткнут-
ся пытливые школьники). Более того, ради 
реализации описанного подхода автор кон-
цепции предлагает даже отходить при необ-
ходимости от им же самим взятых за основу 
принципов, когда замечает: «в принципе, мы 
можем вести анализ текста, не прибегая ни 
к каким дополнительным знаниям, ни к ка-
кому дополнительному контексту. Но гораз-
до легче некоторые вещи извлекать из этого 
чуть расширенного контекста» [Касаткина: 
140], после чего предлагает обратиться… 
«к еще двум небольшим текстам Достоевско-
го, которые были записаны им в  черновых 
тетрадях и  не предполагались для публика-
ции» [Там же]! Иначе говоря, если Досто-
евский рассчитывал быть понятым своим 
читателем исходя из описанного им самим 
(в  статье «Г-н  -бов и  вопрос об искусстве») 
принципа достаточности самого текста, то 
учителю требуется подключение текстов, са-
мим автором не публиковавшихся, так как 
именно эти тексты, по мнению учителя, яв-
ляются ключом к авторскому пониманию его 
собственного творения. Тем самым самодо-
статочность текста, его целостность размы-
вается, а учащийся попадает в еще большую 
зависимость от учителя, знающего, какие 
тексты нужны ему для правильного «входа» 
в  изучаемое произведение. Более того, при-
веденные в статье жалобы писателя на цензу-
ру, не сумевшую понять его замысла, пробле-
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матизируют его тезис о  возможности быть 
«совершенно точно» понятым своим чита-
телем: выходит, автор не смог с достаточной 
полнотой выразить себя в  тексте даже для 
своего современника  – профессионально-
го читателя-цензора, который в  таком слу-
чае нуждается не меньше современного нам 
школьника в истолкователе, в учителе. В эссе 
Касаткиной нередко на месте автора, пости-
гать которого предстоит ученику, внезапно 
возникает фигура учителя  – и  учительский 
опыт постижения исследуемого автора, его 
личные взаимоотношения с автором:

«Вопрос ученика – вызов пониманию препода-
вателя и возможность для преподавателя взглянуть 
на текст с той стороны, которая была бы ему совер-
шенно недоступна без этого ученика, давшего ему 
возможность увидеть текст со своей точки, в своем 
ракурсе» [Там же: 144].

Нам представляется, что концепция «субъ-
ект-субъектного» подхода к чтению и изуче-
нию программных произведений – при всей 
ее эвристичности и  важности для практик 
углубленного изучения литературных произ-
ведений в рамках профильного гуманитарно-
го образования – плохо подходит для задачи 
изучения литературы как дисциплины в  ус-
ловиях массовой школы. Прежде всего пото-
му, что данная концепция серьезно недооце-
нивает два связанных между собою момента: 
мотивацию школьника к чтению и изучению 

литературного произведения и  значимость 
первого прочтения, которым в лучшем случае 
в школе знакомство с текстом произведения 
ограничивается. Касаткина исходит из того, 
что «каждое прочтение текста что-то делает 
с нами – во всяком случае, что текст создавал-
ся именно с этой интенцией и если он с нами 
ничего не производит – то это просто значит, 
что в данный момент он почему-то не рабо-
тает, то есть мы исследуем либо остановив-
шийся механизм, либо мертвый организм» 
[Там же: 135] – и при этом предполагает, что 
«многих учащихся это может по-настоящему 
привлечь» [Там же: 136], на чем и строит свою 
концепцию. Но в  условиях учебного чтения 
текста ситуация, когда с юным читателем «ни-
чего не происходит», довольно часта, и, даже 
более того, текст может ему активно не нра-
виться, быть скучным или отвратительным, 
но отказаться от чтения программного про-
изведения – по крайней мере, открыто – он не 
может, из-за чего и складываются многочис-
ленные имитационные практики «как бы чте-
ния». Такая модель образования построена на 
отношениях долженствования: обучающийся 
обязан не просто прочитать, но непременно 
«изучить» текст. И  это значит, что учитель 
либо должен признать невозможным вовлечь 
всех в работу с текстом и апеллировать в ито-
ге лишь к избранным, поставив остальным за 
отсутствие интереса низкие баллы, либо за-
думаться над эффективностью своей деятель-
ности, если в нее вовлечена может быть лишь 



75

ПРАКТИКИ

часть его подопечных  – тех, кто изначально 
мотивирован и с кем ему самому комфортно 
работать. Особенно этот концептуальный 
просчет заметен на примере с  «непонятным 
местом» как «точкой входа»: большинство 
практик чтения, как чтения «взахлеб», так 
и  чтения «по диагонали», строится на игно-
рировании темных мест текста либо на мни-
мом их понимании, иллюзии понимания (не 
сам школьник, но учитель в таком случае дол-
жен проблематизировать для него смысл того 
или иного слова или коллизии, и,  опять же, 
нет гарантии, что тот заинтересуется постав-
ленным перед ним вопросом).

И  тогда мы приходим ко второму мо-
менту  – мотивации школьника к  чтению 
и к работе с изучаемым текстом. Напомним, 
Т.А. Касаткина критически относится к пер-
вому прочтению и  считает по-настоящему 
значимым только перечтение, к  которому 
школьников следует принуждать так же, как 
и к собственно чтению:

«…Нам трудно заставить наших учеников про-
честь текст по одному разу – а нам на самом деле не-
обходимо заставить их прочесть его минимум два 
раза. Что же делать? Полагаю, нужно просто по-
ступать честно: то есть все вышеизложенное нужно 
ученикам объяснять. Потому что, наверное, друго-
го способа у нас просто нет» [Там же: 132].

Однако утверждающийся сегодня в  об-
разовании антропологический подход иначе 

трактует «субъект-субъектные отношения» 
с  познаваемым, исходит из изначального 
признания субъектности познающего, при-
знания его жизненных интересов и приори-
тетов, опоры на личный, житейский и чита-
тельский, опыт, последовательной установки 
на саморазвитие и  самообразование [Бим-
Бад; Вульф], а принципы «непрерывного об-
разования» не ограничивают образователь-
ное пространство и  время стенами школы 
и  годами пребывания в  ней. Такой подход 
применительно к  чтению позволяет позна-
вать себя в мире и мир в себе уже при первом 
знакомстве с  книгой, узнавать собственный 
опыт в чужом описании, а вовсе не замыкать-
ся в  солипсическом опыте самосозерцания, 
как это излишне категорично видится Касат-
киной. Можно привести пример из того же 
Достоевского, помня при этом, что примеры 
из литературы – лишь иллюстрации тезиса, 
но не аргумент в его пользу: герой «Бедных 
людей» Макар Девушкин был обижен на Го-
голя за созданный им образ Акакия Акакие-
вича – но сама исследовательница, кажется, 
предпочла бы, чтобы Девушкин под руковод-
ством опытного учителя понял свою ошибку 
и подошел к гоголевскому тексту как иссле-
дователь, а  не как пристрастный читатель, 
ищущий в  прочитанном ресурс для осмыс-
ления собственного жизненного опыта.

Предписывая «любовное умолкание» 
в  акте рецепции чужой субъектности под 
контролем учителя, такой «субъект-субъ-
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ектный» подход противоречит пониманию 
«субъект-субъектного» типа отношений 
в педагогической антропологии, так как:

«В  свободном субъект-субъектном взаимодей-
ствии участники педагогического процесса обме-
ниваются не только знаниями, но и личностными 
смыслами. Смысловой уровень педагогического 
процесса ставит в  центр внимания субъектность, 
внутренний мир ученика, познание мира путем об-
мена духовными ценностями» [Фирсова: 28].

Здесь ключевым является слово «обмени-
ваются», предполагающее, что учитель будет 
отталкиваться от исходной рецепции уче-
ником текста, а не отвергать этот опыт ради 
«правильного» прочтения. Обесцениваемое 
в  рамках концепции «субъект-субъектного» 
подхода «первочтение» на самом деле может 
лежать в  основе мотивации к  дальнейшему 
обращению к  прочитанному  – как для его 
обсуждения с другими, так и для перечиты-
вания и  постижения уже с  использованием 
филологического инструментария.

Теоретические основы антропологическо-
го подхода к чтению были заложены, поми-
мо прочего, и  М.Л.  Гаспаровым. По словам 
Н.С. Автономовой,

«важное для Гаспарова различение – на уровне 
отношения человека к  миру: самоустраняющееся 
и самоутверждающееся, исследовательское (с уста-
новкой на то, чтобы ничего не привносить от себя 

в  предмет, стараться понять его «как он есть») 
и  творческое (с  установкой на свободное внедре-
ние собственных истолкований в  произведение). 
В принципе “Гамлетов” – столько, сколько читате-
лей и  критиков, но не будем путать читательский 
подход с исследовательским: в этом последнем пре-
обладает интерес к  тому, каким был шекспиров-
ский “Гамлет” для его современников, для которых 
собственно и писал Шекспир» [Автономова: 286].

Иначе говоря, противопоставляя эти два 
читательских подхода  – исследовательский 
и  творческий, Гаспаров не умалял значение 
первого во имя утверждения второго, но 
только разводил их задачи, оставляя за чита-
телем право на «своего» Шекспира – право, 
которое, будучи последовательно реализо-
ванным, с одной стороны, рождает увлечен-
ного рядового читателя, возможно, готового 
к коммуникации с другими по поводу прочи-
танного, с  другой  – художественные опыты 
рецепции творчества одними писателями  – 
других. Вспомним очерк Марины Цветаевой 
«Мой Пушкин» или эссе Набокова «Николай 
Гоголь»: образы великих предшественников 
в  них художественно убедительны, так как 
преломлены в  резко субъективном творче-
ском сознании других гениев, но у пушкини-
стов или гоголеведов, скорее, вызовут про-
тест!

Говоря о том, как мы воспринимаем отда-
ленных от нас по времени и культуре класси-
ков, Гаспаров напоминал, что важно сперва 
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осознать свою собственную позицию, цен-
ности и приоритеты, чтобы осознать дистан-
цию, разделяющую нас с постигаемым нами 
объектом, т. е. осознать то, чем в рамках пред-
лагаемого Касаткиной «субъект-субъектного 
метода чтения» следует пренебречь:

«Чтобы уловить расстояние между Чеховым 
и нами, чуткого слуха уже заведомо недостаточно. 
Потому что здесь нужно уметь слышать не только 
Чехова, но и себя – одинаково со стороны и одина-
ково критически.

Филология трудна не тем, что она требует из-
учать чужие системы ценностей, а тем, что она ве-
лит нам откладывать на время в сторону свою соб-
ственную систему ценностей. Прочитать все кни-
ги, которые читал Пушкин, трудно, но возможно. 
А вот забыть (хотя бы на время) все книги, которых 
Пушкин не читал, а  мы читали, гораздо труднее» 
[Гаспаров: 202].

Дальше возникает важная развилка: из 
школьников в  большинстве своем нужно 
растить компетентного читателя  – соглас-
но процитированной выше формулировке 
из стандартов, «со сформированным эсте-
тическим вкусом, способного аргументиро-
вать свое мнение и оформлять его словесно 
в устных и письменных высказываниях раз-
ных жанров, создавать развернутые выска-
зывания аналитического и интерпретирую-
щего характера, участвовать в  обсуждении 
прочитанного, сознательно планировать 

свое досуговое чтение». Однако перечис-
ленные компетентности для их формиро-
вания требуют большого опыта самостоя-
тельного выбора книг, их чтения и осмысле-
ния, обсуждения и интерпретации – устной 
и письменной, требуют постоянной рефлек-
сии, причем большая часть этой деятельно-
сти не должна находиться под постоянным 
контролем учителя. Нет ничего страшного 
в том, что школьники будут «присваивать» 
прочитанное, воспринимать его по-своему 
и  сравнивать со столь же субъективным 
восприятием другими читателями в комму-
никации вокруг прочитанного: в конце кон-
цов, мы не предъявляем иных требований 
к воспринятию произведений других видов 
искусства, например живописи или кино, 
не требуем от зрителей профессионального 
искусствоведческого или кинематографиче-
ского подхода. Тот же подход, который от-
стаивает Касаткина,  – это подход профес-
сионального филолога, ученого, который 
идет через редукцию личного восприятия 
к  пониманию исследуемого автора в  свое-
образии его позиции, обусловленной как 
историей его творческого становления, так 
и контекстом его времени, культуры и эпо-
хи. Здесь, по завету Гаспарова, необходимо 
не только читать книги, которые этот автор 
читал, но и на время «забывать» все то, что 
он не мог прочесть или знать, чтобы при-
близиться к его картине мира и интеллекту-
альным горизонтам.
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Безусловно, на этом пути сосуществуют 
два масштабных научных подхода, один из 
которых (подход Гаспарова) можно назвать 
«аналитическим», другой (подход его колле-
ги и  оппонента С.С.  Аверинцева, выражен-
ный, в частности, в его программной статье 
«Филология» [Аверинцев]) – подходом «син-
тетическим». Как пишет Н.С. Автономова,

«Для обоих исследователей, Гаспарова и  Аве-
ринцева, филология – это наука о понимании, это 
служба понимания. Однако при этом Аверинцев 
опирался на принцип филологии под рост челове-
ку и  сетовал на то, что, опираясь на формальные 
и структурно-функциональные методы, современ-
ная филология эту ориентацию теряет. Позиция 
Гаспарова иная: филология как наука, напротив, не 
должна подстраиваться под человеческий рост: она 
должна уметь пользоваться микроскопом и  теле-
скопом, расширяя возможности человеческого вос-
приятия» [Автономова: 304].

Нам представляется, нет необходимости 
здесь включаться в  полемику между эти-
ми подходами  – ни на стороне Аверинцева 
(и, по-видимому, Касаткиной), ни на стороне 
Гаспарова (и,  по-видимому, Автономовой): 
оба в высшей степени плодотворны и с точки 
зрения культуры в  целом комплементарны, 
так как открывают возможность посмотреть 
на сложные гуманитарные объекты с разных 
позиций. Но для того чтобы выйти на эти 
позиции, крайне важно воспитать читателя, 

готового сделать самостоятельный выбор: 
либо включить досуговое чтение в число сво-
их жизненных приоритетов, не делая фило-
логию (или близкие ей формы работы с вер-
бальным текстом) своим профессиональным 
занятием (и это будет выбор подавляющего 
числа выпускников школы), либо сделать 
выбор филологии в  качестве своей профес-
сиональной стези, на которой уже отдавать 
приоритет «аналитическому» или «синте-
тическому» подходам. Но, в  любом случае, 
чтобы быть в состоянии сознательно сделать 
этот выбор, для этого необходимо пройти 
важнейший путь становления личности, для 
которой чтение является значимым ресур-
сом и  естественной потребностью, инстру-
ментом самопознания и – познания окружа-
ющей его реальности.
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FROM “SUBJECT-SUBJECT” TO ANTHROPOLOGICAL APPROACH
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Abstract. The article focuses on some recent approaches to teaching literature as a school discipline, 
that arise to “reconstruct” it on a new ground in response to the general awareness of crisis in 

this area. Special attention is paid to the concept of “subject-to-subject reading method” formulated 
by a widely known expert on F.M. Dostoevsky’s work, doctor of Philology Tatyana Kasatkina. In this 
article we conclude that this method is hardly applicable for public schools, as it proposes conflict of a 
first reading experience and a research-based “re-reading” with a priority of the latter. This approach 
lets the image of reader’s life experience fade in the process of comprehension of the text for the sake of 
cognizing the subjectivity of the author. However, being relevant for a professional philological research, 
the method depreciates the role of readers’ subjective comprehension and interpretation of the text and 
may even discourage reading motivation of pupils, who do not look forward to getting a philological 
education, but for whom the free time reading and communication, based on the texts they read, may 
become one of the most significant life priorities.

Key words: literary education, pedagogical anthropology, re-reading, subject-subject reading 
method, school education.
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