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Аннотация. Уровень читательской 
грамотности ребенка связан с куль-
турным капиталом его семьи. В  ка-
честве фактора, объясняющего эту 
связь, исследователи часто упоми-
нают участие родителей в обучении. 
В статье на данных PIRLS-2011 ана-
лизируется выбор родителями с раз-
ным объемом культурного капитала 
практик поддержки детского чтения 
до школы и в 4-м классе. Рассматри-

ваются формальные (игры с алфави-
том, игры со словами, письмо) и не-
формальные (чтение, обсуждение про-
читанного, рассказывание историй) 
практики. В зависимости от уровня об-
разования родители выбирают разные 
стратегии обучения детей чтению. Ро-
дители с высшим образованием чаще 
занимаются с детьми до школы, ис-
пользуя при этом неформальные прак-
тики. Для них характерна стратегия 
компенсации при непосещении деть-
ми детского сада. Родители без выс-
шего образования чаще поддерживают 
детское чтение в 4-м классе. До школы 
они активнее подключаются к обуче-
нию детей, если те посещают детский 
сад, для них характерна стратегия под-
крепления. Анализируется связь раз-
личных практик поддержки детского 
чтения с читательской грамотностью 
учащихся.
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Развитие читательской грамотности ребенка — важная состав-
ляющая его взросления. В ходе обучения чтению дети сталкива-
ются с новыми словами, фразами и идиомами, которые расши-
ряют их словарный запас и развивают мышление в целом [Martin, 
Mullis, 2013]. 
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Формирование ранних навыков чтения является важным пре-
диктором успешного овладения различными учебными предме-
тами в школе [Myrberg, Rosen, 2009; Herbers et al., 2012].

Связь уровня читательской грамотности детей с  культур-
ным капиталом1 семьи подтверждена во  многих исследова-
ниях [Bourdieu, 1974; Davis-Kean, 2005; Sirin, 2005]. Сила этой 
связи имеет большое значение, так как является одним из пока-
зателей уровня образовательного неравенства. Основная идея 
равенства образовательных возможностей состоит в том, что 
шансы на продолжение образования, а также академические 
результаты детей не должны определяться средовыми фактора-
ми, которые дети не могут изменить, такими как характеристи-
ки их семей [Yang Hansen, Rosen, Gustafsson, 2011]. Чем сильнее 
академические результаты детей связаны с культурным капита-
лом родителей, тем выше уровень образовательного неравен-
ства в стране. Х. Парк [Park, 2008] отмечает, что сила этой связи 
различается в зависимости от уровня экономического развития 
стран. По данным PIRLS, в 2001 г. в России связь между балла-
ми детей и образованием родителей была минимальна в срав-
нении с другими странами. К 2011 г. эта связь усилилась и при-
близилась к среднему значению по странам — участницам PIRLS 
[Gustafson, Hansen, Rosén, 2013].

Исследователи привлекают для объяснения связи культур-
ного капитала семьи с академическими успехами детей такой 
фактор, как участие родителей в их обучении. А. Ларо показала, 
что родители с высшим образованием чаще придерживаются 
стиля «совместного взращивания» (concerted cultivation) млад-
ших школьников: они уделяют больше внимания развитию гра-
мотности детей, чем родители, не имеющие высшего образова-
ния, они активно вовлечены в их школьную жизнь [Lareau, 1987; 
2003]. Такой стиль воспитания положительно связан с академи-
ческими достижениями детей [Bodovski, Farkas, 2008]. В то же 
время родители, не получившие высшего образования, счита-
ют, что их главная задача — создание благополучных матери-
альных условий, способствующих «естественному взрослению» 
ребенка (accomplishment of natural growth). В этом случае се-
мья преимущественно делегирует образовательные функции 

 1 Мы опираемся на концепцию П. Бурдье, согласно которой культурный 
капитал характеризует принадлежность человека к  определенному 
социальномуслою и рассматривается в трех состояниях: инкорпори-
рованном (компетенции, установки, мотивация и т. п.), объективиро-
ванном (владение культурными товарами, например предметами ис-
кусства, книгами и др.) и институционализированном (главным образом 
формально заверенные академические квалификации) [Bourdieu, 2011]. 
В нашей работе мы обращаемся в основном к культурному капиталу ро-
дителей в его институционализированном состоянии, представленном 
уровнем образования по диплому.
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школе и другим образовательным организациям [Lareau, 1987;  
2003].

Для достижения детьми высоких результатов важно, что-
бы родители занимались с ними достаточно часто. Так, по дан-
ным PIRLS-2001, около трети эффекта уровня образования ро-
дителей на читательскую грамотность детей в начальной школе 
опосредовано частотой чтения с ребенком до школы [Myrberg, 
Rosen, 2009]. А. Неттен с соавторами установили, что наблюдаю-
щееся в последнее десятилетие в Нидерландах общее сниже-
ние уровня достижений детей в чтении меньше всего коснулось 
тех детей, с которыми родители до школы часто читали [Netten 
et al., 2014].

Помимо частоты чтения имеет значение языковая среда в се-
мье. Отдельные исследования свидетельствуют, что родители 
с высшим образованием используют в общении с детьми боль-
ше абстрактных слов, более сложный синтаксис и чаще вовле-
кают ребенка в разговор в отрыве от повседневного контекста.
Родители, не имеющие высшего образования, ограничивают об-
щение с детьми обсуждением возникающих бытовых ситуаций 
и используют его для обмена практически значимой информа-
цией [Bernstein, 1971].

Можно предположить, что связь культурного капитала семьи 
с  читательской грамотностью детей опосредуется конкретны-
ми практиками обучения чтению, которые используют родители 
(например, [Anderson, 1995; Senechal, 2006]). Среди всего мно-
гообразия практик обучения чтению в литературе традиционно 
выделяют две группы: формальные и неформальные [Senechal 
et al., 1998]. Формальные практики сосредоточены на фонети-
ческих, орфографических и грамматических свойствах текста 
и его элементов. К таким практикам относятся, например, изу-
чение алфавита и  письмо. Неформальные практики сконцен-
трированы на сообщении текста и интерпретации его содержа-
ния. К ним относятся чтение книг ребенку вслух, обсуждение 
прочитанного и рассказывание историй. Их использование на-
прямую связано с  развитием речевых навыков, увеличени-
ем словарного запаса, но не имеет прямой связи с успешным 
овладением навыками узнавания букв и слов [Senechal, LeFevre, 
2002].

Эмпирических данных, позволяющих судить о том, как роди-
тели выбирают практики обучения своих детей чтению, и о связи 
этих практик с читательской грамотностью детей, очевидно не-
достаточно. Во-первых, вне фокуса внимания исследователей 
остались особенности выбора формальных и  неформальных 
практик, хотя имеются исследования, посвященные отдельным 
аспектам обучения чтению. Например, известно, что родители 
с высшим образованием чаще учат детей обращать внимание 
на особенности текста, предсказывать дальнейший сюжет и по-
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ощряют задавать вопросы [Myrberg, Rosen, 2009]. Во-вторых, 
неясно, различаются ли факторы, связанные с выбором той или 
иной практики, в семьях с разным культурным капиталом. Мно-
го внимания уделяется семьям с низким объемом культурно-
го и экономического капитала, например в рамках программы 
HeadStart [Garces, Thomas, Currie, 2002; Lee, 2011], но о разли-
чиях между семьями сведений недостаточно. В-третьих, мало 
известно об особенностях поддержки родителями чтения в на-
чальных классах. В  основном исследования сконцентрирова-
ны на активности родителей в дошкольный период [Senechal, 
LeFevre, 2002] или на общем стиле воспитания в период обуче-
ния детей в начальной школе [Lareau, 2003]. Наконец, исследо-
вания связи различных практик обучения чтению с читательской 
грамотностью детей часто построены на использовании индек-
сов, а не на анализе конкретных практик, что малоинформатив-
но [Pellegrini, Brody, Siegel, 1985; Тюменева, 2008].

Настоящее исследование имеет целью проанализировать 
особенности развития читательской грамотности у  детей до-
школьного и младшего школьного возраста в семьях с разным 
объемом культурного капитала. Мы поставили следующие ис-
следовательские вопросы.

 2 http://timssandpirls.bc.edu/pirls2011/international-database.html

1. Каковы особенности занятий чтением с детьми до школы?
2. Как родительские практики обучения чтению, используемые 

до школы, связаны с уровнем читательской грамотности де-
тей при поступлении в 1-й класс и в конце 4-го класса?

3. Каковы особенности выбора родителями практик поддерж-
ки детского чтения во время обучения ребенка в 4-м классе?

4. Как родительские практики поддержки детского чтения 
в 4-м классе связаны с читательской грамотностью в конце 
начальной школы?

В первом разделе статьи дано описание использованных для 
анализа данных и выбранных переменных. Во втором разделе 
обсуждается стратегия анализа. В третьем разделе приведены 
результаты анализа и дана их интерпретация. Наконец, в послед-
нем разделе содержатся выводы и проводится связь с другими 
исследованиями.

Мы использовали данные международного исследования чи-
тательской грамотности выпускников начальной школы PIRLS 
(Progress in International Reading Literacy Study) за 2011 г.2 Иссле-
дование проводится один раз в пять лет. Последний цикл был 

1. Данные
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проведен весной 2016 г., однако его данные будут доступны толь-
ко в конце 2017 г.

В 2011 г. в исследовании PIRLS принял участие 4461 россий-
ский четвероклассник из 202 школ в 42 регионах страны. Выбор-
ка является представительной, что позволяет перенести полу-
ченные результаты на всю совокупность учащихся 4-х классов3.

Исследование PIRLS включает опросы четвероклассников, 
их родителей4, учителей начальных классов и директоров школ. 
Эти опросы обеспечили информацию о  широком наборе ха-
рактеристик детей, их семей и практик обучения чтению дома 
и в школе.

Из опроса родителей была взята информация о культурном 
капитале семьи и доступе детей к дошкольному образованию. 
Для оценки культурного капитала семьи мы использовали дан-
ные об уровне образования матери (наличие/отсутствие высше-
го образования) и количестве книг дома (0–25, 26–100 и более 
100 книг). Доступ к дошкольному образованию оценивался через 
длительность посещения детского сада (посещал 3 года и более, 
менее 3 лет или не посещал).

Родителей также спрашивали о том, насколько часто они ис-
пользовали разные практики обучения детей чтению до школы 
ипрактики поддержки чтения в 4-м классе. Среди дошкольных 
практик можно выделить неформальные (чтение книг, расска-
зывание историй, обсуждение с детьми прочитанного) и фор-
мальные (игры с алфавитом, игры со словами, написание букв 
и слов). Учитывая распределение ответов, для каждой дошколь-
ной практики мы ввели дихотомическую переменную, разделяю-
щую ее частое и нечастое использование родителями. Занятия 
с четвероклассниками в семье включали помощь ребенку в раз-
витии его навыков чтения и обсуждение прочитанного. Частоту 
применения каждой из этих практик мы закодировали тремя ка-
тегориями: каждый день или почти каждый день, 1–2 раза в не-
делю и реже 1–2 раз в месяц.

Мы использовали оценки уровня читательской грамотности 
детей при поступлении в 1-й класс и в конце 4-го класса. Чита-
тельская грамотность до школы оценивалась по ответам родите-
лей о навыках чтения у их детей (например, умели узнавать боль-
шинство букв алфавита, умели писать некоторые слова и т. п.). 
На основе этих ответов разработчики PIRLS создали индекс, 
включающий три категории: низкий, средний и высокий уровень 
грамотности5. В 4-м классе навыки чтения у детей оценивались 

 3 Подробнее о формировании выборки см. в отчете PIRLS [Martin, Mullis, 
2012].

 4 У 92% российских школьников, участвовавших в исследовании в 2011 г., 
на вопросы анкеты для родителей отвечали матери.

 5 Родители могут неточно оценивать умения своих детей. Тем не менее 
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с помощью стандартизированного теста PIRLS. Результаты теста 
представлены на 1000-балльной шкале с международным сред-
ним, равным 500 баллам, и стандартным отклонением, равным 
100 баллам (по данным 2001 г.).

В качестве переменных контроля использованы характери-
стики ребенка (пол, возраст поступления в 1-й класс), родителей 
(отношение к чтению), класса (доля одноклассников с количе-
ством книг дома, превышающим среднее по стране, доля дево-
чек в классе, численность учеников в классе), учителя (стаж, уро-
вень образования) и размер населенного пункта.

Отдельную проблему для анализа могут составлять наблю-
дения с пропуском значений переменных. В данных PIRLS число 
таких наблюдений с учетом всех использованных нами перемен-
ных составило менее 10%. Для решения проблемы мы сделали 
множественную импутацию данных методом полностью услов-
ной спецификации.

Описательная статистика по всем переменным, использован-
ным в анализе, представлена в табл. 1.

Проделанный анализ включал пять этапов — для ответа на каж-
дый из  исследовательских вопросов. Анализ проведен как 
на полной выборке учащихся, так и на подвыборках по уровню 
образования матери.

На первом этапе мы проанализировали, с какими характе-
ристиками родителей и детей связано частое использование 
в семьях каждой из представленных практик обучения чтению 
до школы. В качестве метода использовалась логистическая ре-
грессия. Были построены шесть моделей, где зависимыми пере-
менными выступали различные дошкольные практики обучения 
чтению, а предикторами — пол ребенка, длительность посещения 
детского сада, отношение родителей к чтению, количество книг 
дома, тип населенного пункта. Эти же предикторы контролиро-
вались в анализе на последующих этапах.

На втором этапе мы выяснили, как родительские практики 
обучения чтению, используемые до школы, связаны с уровнем 
читательской грамотности детей при поступлении в 1-й класс. 
Для этого мы использовали порядковую логистическую регрес-
сию. Для каждой из практик обучения чтению была построена от-
дельная модель. В итоговую модель были включены все практи-
ки одновременно.

На третьем этапе в центре внимания была связь родитель-
ских практик обучения чтению до школы с читательской грамот-

индекс дошкольной читательской грамотности показывает значимую 
положительную связь с баллом PIRLS, что свидетельствует о его хоро-
шей предсказательной валидности.

2. Стратегия 
анализа
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Таблица 1. Описательная статистика

Переменные

Всего
У матери нет выс-
шего образования

У матери высшее 
образование

Среднее Ст. откл. Среднее Ст. откл. Среднее Ст. откл.

Балл PIRLS по чтению в 4‑м классе 568,4 183 554,4 162,5 594,1 121,1

Низкий уровень ранней грамотности 0,34 0,53 0,4 0,56 0,24 0,47

Средний уровень ранней грамотности 0,44 0,54 0,42 0,56 0,47 0,51

Высокий уровень ранней грамотности 0,23 0,44 0,18 0,42 0,29 0,48

Часто читали книги до школы 0,71 0,52 0,64 0,56 0,8 0,44

Часто рассказывали истории до школы 0,51 0,56 0,47 0,6 0,57 0,51

Часто играли с алфавитом до школы 0,67 0,53 0,65 0,56 0,71 0,49

Часто обсуждали прочитанное до школы 0,59 0,54 0,57 0,57 0,62 0,5

Часто играли со словами до школы 0,5 0,56 0,48 0,59 0,55 0,53

Часто писали до школы 0,67 0,51 0,68 0,53 0,67 0,49

Развивают навыки чтения реже 1–2 раз 
в месяц

0,14 0,38 0,13 0,39 0,17 0,39

Развивают навыки чтения 1–2 раза в неделю 0,37 0,52 0,34 0,54 0,41 0,52

Развивают навыки чтения почти каждый день 0,49 0,55 0,53 0,57 0,43 0,54

Обсуждают прочитанное реже 1–2 раз 
в месяц

0,13 0,39 0,12 0,41 0,14 0,38

Обсуждают прочитанное 1–2 раза в неделю 0,36 0,52 0,33 0,53 0,42 0,53

Обсуждают прочитанное каждый день 0,51 0,55 0,55 0,53 0,45 0,56

Не посещал детский сад 0,15 0,45 0,19 0,48 0,09 0,35

Посещал детский сад менее 3 лет 0,17 0,44 0,18 0,46 0,15 0,39

Посещал детский сад 3 года и более 0,68 0,53 0,63 0,57 0,75 0,47

Образование матери (1 = высшее) 0,38 0,71

0–25 книг дома 0,25 0,49 0,31 0,54 0,14 0,41

26–100 книг дома 0,4 0,54 0,42 0,56 0,38 0,51

Более 100 книг дома 0,35 0,51 0,27 0,49 0,49 0,53

Ребенок пошел в школу в 6 лет или ранее 0,35 0,01 0,33 0,01 0,37 0,01

Девочка 0,49 0,01 0,49 0,01 0,5 0,01

Родителям не нравится читать 0,16 0,01 0,2 0,01 0,1 0,01

Средний интерес родителей к чтению 0,61 0,01 0,62 0,01 0,6 0,01

Родителям нравится читать 0,23 0,01 0,19 0,01 0,31 0,01

Численность детей в классе 62,61 0,58 57,97 0,76 70,1 0,88
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ностью детей в конце 4-го класса, измеренной баллом PIRLS. 
Для задач анализа использовалась линейная регрессия (ме-
тод наименьших квадратов). Анализ выстраивался по  анало-
гии со вторым этапом. Дополнительно была построена модель 
с уровнем грамотности ребенка до школы в качестве независимой  
переменной.

На  четвертом этапе мы выявляли характеристики учащих-
ся и их родителей, с которыми связано использование в семь-
ях практик поддержки детского чтения в 4-м классе. Анализ сде-
лан методом порядковой логистической регрессии. Во  всех 
моделях контролировались читательская грамотность детей 
при поступлении в 1-й класс, возраст ребенка при поступлении 
в школу и характеристики класса и школы (стаж и образование 
учителя, размер класса, доля одноклассников с количеством 
книг дома, превышающим среднее по  стране, доля девочек  
в классе).

На  последнем этапе мы рассмотрели связь родительских 
практик поддержки детского чтения в 4-м классе с баллом PIRLS. 
Для анализа мы использовали линейную регрессию. Во всех мо-
делях контролировались характеристики учащихся, их семей, 
класса и школы, описанные выше.

В массиве данных, которые мы использовали для анализа, 
учащиеся объединены в классы. Такая группировка может вы-
звать проблему корреляции остатков внутри классов. Чтобы ре-
шить ее, мы использовали коррекцию регрессионных остатков 
по кластерам Хубера — Уайта.

При интерпретации результатов важно учитывать ограниче-
ние регрессионного анализа. Данный метод показывает имею-
щуюся связь между переменными, однако ее не следует трак-
товать как причинно-следственную, поскольку существует 

Переменные

Всего
У матери нет выс-
шего образования

У матери высшее 
образование

Среднее Ст. откл. Среднее Ст. откл. Среднее Ст. откл.

Образование учителя: нет высшего 0,21 0,01 0,23 0,01 0,18 0,01

Образование учителя: высшее 0,79 0,01 0,77 0,01 0,82 0,01

Стаж учителя 24,61 0,15 24,3 0,2 25,1 0,23

Население: более 500 тыс. человек 0,27 0,01 0,21 0,01 0,37 0,01

Население: 100–500 тыс. человек 0,21 0,01 0,19 0,01 0,25 0,01

Население: 15–100 тыс. человек 0,22 0,01 0,22 0,01 0,21 0,01

Население: менее 15 тыс. человек 0,3 0,01 0,38 0,01 0,17 0,01

Количество наблюдений 4461 2765 1696
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проблема эндогенности, или возможного наличия неучтенных 
факторов (например, мотивация учащихся и родителей), кото-
рые связаны одновременно и с частотой использования роди-
телями разных практик обучения детей чтению, и с читательской 
грамотностью. Чтобы уменьшить смещение при оценке связи 
переменных, мы контролировали важные для задач анализа ха-
рактеристики учащихся, их семей, школы и класса. Тем не менее 
проблема смещений, вызванная эндогенностью, не может быть 
решена полностью.

В табл. 2 и 3 показано, как характеристики семей и детей свя-
заны с частым использованием родителями различных практик 
обучения чтению в дошкольный период. Отдельные характери-
стики семей одинаково важны при выборе как формальных, так 
и неформальных практик независимо от уровня образования ма-
терей. К ним относятся отношение родителей к чтению и количе-
ство книг дома как показатели культурного капитала семьи. Чем 
больше читают сами родители и чем больше книг в семье, тем 
чаще родители используют каждую из практик.

Семьи, различающиеся уровнем образования у матерей, 
выбирают разные практики обучения детей чтению. Во-первых, 
в семьях, где у матери высшее образование, с детьми чаще за-
нимаются неформальными практиками: читают книги и расска-
зывают истории. В то же время в таких семьях реже использу-
ют одну из формальных практик — письмо. По другим практикам 
значимых различий в зависимости от уровня образования мате-
ри не наблюдается.

Во-вторых, можно выделить две противоположные стратегии 
выбора занятий с детьми в зависимости от посещения ими дет-
ского сада. Если у матери нет высшего образования, а дети по-
сещают сад более длительное время, то дома с детьми чаще чи-
тают книги, играют с алфавитом и со словами. Если мать имеет 
высшее образование, то чем меньше ребенок посещает детский 
сад, тем чаще родители будут рассказывать ему истории и раз-
говаривать с нимо прочитанном.

Также наблюдаются значимые различия в выборе практик 
в зависимости от пола ребенка. На обеих подвыборках по об-
разованию родителей с девочками чаще, чем с мальчиками, иг-
рают в игры со словами и занимаются письмом. В семьях, где 
матери не  имеют высшего образования, с  девочками допол-
нительно к этому значимо чаще читают книги и играют в игры  
с алфавитом.

Наконец, можно отметить существование связи частоты ис-
пользования некоторых практик с размером населенного пунк-
та. Так, в крупных городах (с населением более 500 тыс. человек) 
по сравнению с другими населенными пунктами родители чаще 

3. Результаты
3.1. Особенности 
занятий с детьми 

чтением до школы 
в семьях с разным 
уровнем образова-

ния матери
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читают книги, рассказывают истории и играют в игры со слова-
ми. С другой стороны, в крупных городах с детьми реже разгова-
ривают о прочитанном.

Результаты анализа на полной выборке показали, что у детей, 
чьи матери получили высшее образование, уровень читатель-
ской грамотности при поступлении в 1-й класс значимо выше, чем 

3.2. Связь роди-
тельских практик 
обучения чтению 
до школы с уровнем 
читательской 
грамотности детей 
при поступлении 
в 1‑й класс

Таблица 2. Результаты логистического регрессионного анализа  
для использования неформальных практик обучения чтению до школы  
(отношение шансов)

Читали книги Рассказывали истории Разговаривали о прочитанном

Всего Без ВО ВО Всего Без ВО ВО Всего Без ВО ВО

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)

Родителям нравится 
читать

0,38*** 0,39*** 0,36*** 0,53*** 0,54*** 0,53*** 0,52*** 0,52*** 0,53***
(0,04) (0,05) (0,09) (0,05) (0,07) (0,10) (0,05) (0,07) (0,10)

Родителям не нра-
вится читатьa

1,96*** 1,98*** 1,87*** 1,94*** 2,01*** 1,76*** 1,75*** 1,87*** 1,65***
(0,26) (0,36) (0,30) (0,16) (0,23) (0,23) (0,18) (0,27) (0,21)

Не посещал детский 
сад

0,71** 0,67** 1,16 1,01 1,02 1,01 1,22* 1,07 1,90***
(0,10) (0,10) (0,31) (0,12) (0,13) (0,20) (0,15) (0,14) (0,45)

Посещал детский сад 
менее 3 летб

0,85 0,85 0,88 1,06 0,97 1,32* 1,21* 1,10 1,43**
(0,10) (0,13) (0,19) (0,11) (0,13) (0,22) (0,13) (0,15) (0,25)

Пол (девочка) 1,19** 1,18* 1,20 1,01 1,10 0,89 1,06 1,08 1,04
(0,09) (0,11) (0,16) (0,06) (0,09) (0,09) (0,07) (0,10) (0,11)

Образование матери 
(1 = высшее)

1,46*** 1,17** 1,01
(0,13) (0,09) (0,08)

0–25 книг дома 0,53*** 0,54*** 0,62** 0,69*** 0,63*** 0,88 0,73*** 0,65*** 1,10
(0,05) (0,06) (0,14) (0,07) (0,07) (0,16) (0,07) (0,08) (0,19)

Более 100 книг домав 1,54*** 1,61*** 1,29 1,35*** 1,15 1,64*** 1,23*** 1,24* 1,26*
(0,16) (0,24) (0,21) (0,11) (0,13) (0,20) (0,10) (0,14) (0,15)

Население: от 100 001 
до 500 000 человек

1,12 1,10 1,24 1,06 1,07 1,06 1,24* 1,03 1,55***
(0,16) (0,20) (0,24) (0,11) (0,14) (0,17) (0,14) (0,16) (0,23)

Население: от 15 001 
до 100 000 человек

0,88 0,84 1,08 0,84** 0,86 0,86 1,21* 1,05 1,42**
(0,12) (0,13) (0,22) (0,07) (0,10) (0,13) (0,13) (0,14) (0,21)

Население: менее 
15 000 человекг

0,61*** 0,64*** 0,68* 0,97 1,05 0,91 1,04 0,97 1,13
(0,08) (0,10) (0,15) (0,10) (0,14) (0,16) (0,11) (0,13) (0,20)

Константа 3,15*** 2,77*** 3,61*** 0,99 0,94 1,02 1,17* 1,34** 0,95

Здесь и далее референтная группа: a средний интерес к чтению; б посещал детский сад 3 года или более; в 26–50 книг 
дома; г более 500 тыс. человек.
*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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у детей, чьи матери не учились в вузе6. В табл. 4 и 5 представлены 
результаты порядковой логистической регрессии на подвыбор-
ках детей по уровню образования матерей. Общая тенденция со-
стоит в том, что чем чаще в семьях занимались с детьми до шко-
лы, тем более высокий уровень грамотности показывают дети. 
Значимую положительную связь с уровнем грамотности демон-
стрирует частота использования каждой из практик. При добав-
лении в модель всех практик одновременно на обеих подвыбор-

 6 Ради краткости изложения здесь и далее мы не приводим таблицу с ре-
зультатами анализа на полной выборке.

Таблица 3. Результаты логистического регрессионного анализа  
для использования формальных практик обучения чтению до школы  
(отношение шансов)

Играли в игры с алфавитом Играли в игры со словами Писали

Всего Без ВО ВО Всего Без ВО ВО Всего Без ВО ВО
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)

Родителям нравится 
читать

0,56*** 0,56*** 0,59** 0,53*** 0,49*** 0,64** 0,58*** 0,55*** 0,68*
(0,06) (0,07) (0,14) (0,07) (0,07) (0,13) (0,07) (0,07) (0,14)

Родителям не нравит-
ся читать

1,24** 1,44** 1,05 1,12 1,15 1,09 1,02 1,04 1,04
(0,12) (0,23) (0,15) (0,09) (0,14) (0,13) (0,10) (0,14) (0,13)

Не посещал детский 
сад

0,81 0,76* 1,03 0,96 0,88 1,25 0,94 0,84 1,23
(0,11) (0,12) (0,22) (0,10) (0,11) (0,24) (0,13) (0,14) (0,27)

Посещал детский сад 
менее 3 лет

0,88 0,92 0,82 0,83** 0,76** 0,96 0,90 0,88 0,89
(0,09) (0,12) (0,14) (0,08) (0,10) (0,15) (0,09) (0,12) (0,13)

Пол (девочка) 1,17** 1,16* 1,20 1,32*** 1,27*** 1,40*** 1,35*** 1,36*** 1,37***
(0,08) (0,10) (0,14) (0,08) (0,10) (0,15) (0,09) (0,13) (0,14)

Образование матери 
(1 = высшее)

1,05 1,05 0,84**
(0,09) (0,09) (0,07)

0–25 книг дома 0,73*** 0,68*** 0,92 0,70*** 0,64*** 0,96 0,83* 0,75** 1,08
(0,07) (0,08) (0,17) (0,07) (0,08) (0,17) (0,08) (0,09) (0,20)

Более 100 книг дома 1,24** 1,12 1,42*** 1,32*** 1,26** 1,42*** 1,05 1,09 1,07
(0,11) (0,14) (0,19) (0,10) (0,14) (0,16) (0,09) (0,14) (0,13)

Население: от 100 001 
до 500 000 человек

1,01 0,82 1,29* 1,01 0,91 1,13 0,96 0,86 1,09
(0,11) (0,13) (0,20) (0,10) (0,13) (0,16) (0,10) (0,13) (0,15)

Население: от 15 001 
до 100 000 человек

1,00 0,83 1,29 0,96 0,88 1,09 0,86 0,82 0,87
(0,11) (0,13) (0,24) (0,09) (0,12) (0,16) (0,09) (0,11) (0,13)

Население: менее 
15 000 человек

0,86 0,79 0,90 0,81** 0,76* 0,91 0,85 0,86 0,72**
(0,09) (0,12) (0,16) (0,08) (0,11) (0,17) (0,09) (0,12) (0,11)

Константа 2,26*** 2,57*** 1,91*** 1,04 1,19 0,84 2,27*** 2,63*** 1,88***

*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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Таблица 4. Результаты анализа связи родительских практик 
обучения чтению до школы и уровня грамотности ребенка при 
поступлении в 1‑й класс, матери без высшего образования 
(отношение шансов)

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

Часто читали (да/нет) 2,91*** 2,17***
(0,28) (0,22)

Часто рассказывали 
истории (да/нет)

1,67*** 1,23**
(0,14) (0,11)

Часто играли в игры 
с алфавитом (да/нет)

2,51*** 1,29**
(0,25) (0,15)

Часто обсуждали 
прочитанное (да/нет)

1,97*** 1,05
(0,19) (0,10)

Часто играли в игры 
со словами (да/нет)

2,14*** 1,40***
(0,18) (0,14)

Часто писали буквы 
и слова (да/нет)

4,09*** 2,86***
(0,35) (0,26)

Не посещал детский 
сад

0,67*** 0,62*** 0,65*** 0,62*** 0,63*** 0,63*** 0,58***
(0,09) (0,09) (0,09) (0,09) (0,09) (0,08) (0,08)

Посещал детский сад 
менее 3 лет

0,72*** 0,70*** 0,71*** 0,69*** 0,73*** 0,71*** 0,68***
(0,09) (0,08) (0,09) (0,08) (0,09) (0,09) (0,08)

Ковариаты Да Да Да Да Да Да Да

*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.

ках связь читательской грамотности с обсуждением прочитанного 
становится незначимой. Для детей, чьи матери имеют высшее 
образование, также теряют значимость игры с алфавитом.

В зависимости от уровня образования матерей длительность 
посещения ребенком детского сада показывает разную связь 
с его читательской грамотностью до школы. У матерей, не полу-
чивших высшего образования, дети, посещавшие детский сад 
длительное время (3 года и более), характеризуются значимо 
более высоким уровнем грамотности по сравнению с детьми, 
не посещавшими детский сад или посещавшими его недолго. 
В то же время для детей из семей, где матери имеют высшее об-
разование, значимой связи длительности посещения детского 
сада и читательской грамотности не обнаружено.

Результаты анализа на  полной выборке показывают, что выс-
шее образование матери положительно связано с баллом, ко-
торый ребенок получил в PIRLS. При контроле практик обуче-
ния чтению до школы и всех прочих предикторов (пол ребенка, 
длительность посещения детского сада, отношение родителей 

3.3. Связь роди-
тельских практик 
обучения чтению 
до школы с уровнем 
читательской 
грамотности детей 
в конце 4‑го класса
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к чтению, количество книг дома, тип населенного пункта) у ма-
терей с высшим образованием дети в среднем показывают ре-
зультаты теста на 0,24 стандартного отклонения выше. Связь 
значима на уровне 1%.

В табл. 6 и 7 представлены результаты анализа, сделанного 
на подвыборках учащихся из семей с разным уровнем образо-
вания матерей. Общей тенденцией является значимая положи-
тельная связь уровня читательской грамотности при поступле-
нии в 1-й класс и балла PIRLS. При этом для детей, чьи матери 
не имеют высшего образования, данная связь сильнее.

В табл. 6 показано, что если у матерей нет высшего образо-
вания, частое использование любой практики (кроме игр со сло-
вами) сопровождается значимым повышением балла PIRLS. При 
совместном добавлении всех этих переменных значимость со-
храняют только неформальные практики: чтение и рассказыва-
ние историй.

Если у матерей есть высшее образование, то значимую связь 
с баллом PIRLS показывают лишь неформальные практики: чем 
чаще они используются, тем выше результат по чтению (табл. 7). 

Таблица 5. Результаты анализа связи родительских практик 
обучения чтению до школы и уровня грамотности ребенка 
при поступлении в 1‑й класс, матери с высшим образованием 
(отношение шансов)

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

Часто читали (да/нет) 2,22*** 1,61***
(0,30) (0,26)

Часто рассказывали 
истории (да/нет)

1,55*** 1,27**
(0,16) (0,14)

Часто играли в игры 
с алфавитом (да/нет)

2,09*** 1,14
(0,24) (0,15)

Часто обсуждали 
прочитанное (да/нет)

1,62*** 1,08
(0,17) (0,12)

Часто играли в игры 
со словами (да/нет)

2,24*** 1,53***
(0,25) (0,18)

Часто писали буквы 
и слова (да/нет)

3,92*** 3,14***
(0,45) (0,37)

Не посещал детский 
сад

1,02 1,05 1,04 0,98 1,01 0,97 1,02
(0,20) (0,20) (0,19) (0,18) (0,19) (0,19) (0,19)

Посещал детский сад 
менее 3 лет

1,02 0,99 1,04 0,98 1,02 1,05 1,03
(0,15) (0,15) (0,16) (0,14) (0,15) (0,15) (0,14)

Ковариаты Да Да Да Да Да Да Да

*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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При одновременном включении в анализ всех практик значи-
мость сохраняет только чтение с детьми.

Отдельно следует отметить отрицательную связь частоты 
письма с результатом PIRLS при контроле других практик и уров-
ня грамотности при поступлении в 1-й класс (табл. 6, 7). Уровень 
дошкольной грамотности играет роль медиатора для связи ча-
стоты письма и балла PIRLS. Частое письмо важно для повыше-
ния грамотности до школы, но не имеет прямой положительной 
связи с результатом PIRLS.

Длительность посещения детского сада важна для результа-
тов по чтению у детей, чьи матери не имеют высшего образова-
ния (табл. 6). Четвероклассники, посещавшие детский сад 3 года 
и дольше, показывают более высокий балл PIRLS по сравнению 
с детьми, его не посещавшими. Однако связь теряет значимость, 
если контролировать родительские практики и читательскую гра-

Таблица 6. Результаты регрессионного анализа (МНК) связи практик обучения 
чтению до школы с баллом PIRLS, матери без высшего образования

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)

Часто читали (да/нет) 0,22*** 0,22*** 0,13*
(0,06) (0,08) (0,07)

Часто рассказывали 
истории (да/нет)

0,17*** 0,16*** 0,12***
(0,04) (0,05) (0,04)

Часто играли в игры 
с алфавитом (да/нет)

0,08* –0,02 –0,04
(0,05) (0,05) (0,05)

Часто обсуждали 
прочитанное (да/нет)

0,11** 0,01 –0,01
(0,05) (0,06) (0,05)

Часто играли в игры 
со словами (да/нет)

0,07 0,01 –0,04
(0,04) (0,05) (0,05)

Часто писали буквы 
и слова (да/нет)

0,10** 0,04 –0,07*
(0,04) (0,04) (0,04)

Низкий уровень 
ранней грамотности

–0,31*** –0,31***
(0,05) (0,05)

Высокий уровень 
ранней грамотностиa

0,34*** 0,33***
(0,05) (0,05)

Не посещал детский 
сад

–0,13* –0,15** –0,15* –0,15** –0,15** –0,15* –0,16** –0,13* –0,10
(0,07) (0,07) (0,07) (0,07) (0,07) (0,08) (0,08) (0,07) (0,07)

Посещал детский сад 
менее 3 лет

0,01 –0,00 0,00 –0,00 0,00 0,00 0,02 0,01 0,04
(0,06) (0,06) (0,06) (0,06) (0,06) (0,06) (0,06) (0,06) (0,05)

Ковариаты Да Да Да Да Да Да Да Да Да

a Здесь и далее референтная группа — средний уровень ранней грамотности.
*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.



248 Вопросы образования. 2017. № 2

СТАТИСТИКА И СОЦИОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

мотность при поступлении в 1-й класс. Дело в том, что в таких 
семьях также существует связь между родительскими практика-
ми и длительностью посещения детьми детского сада. Для детей 
из семей, в которых матери имеют высшее образование, значи-
мой связи длительности посещения детского сада с результатом 
PIRLS не обнаружено (табл. 7).

В целом в семьях, где у матери нет высшего образования, четве-
роклассникам поддержку в чтении оказывают чаще, чем в семь-
ях, где матери окончили вуз. При контроле предикторов (пол 
ребенка, уровень дошкольной грамотности, длительность посе-
щения детского сада, отношение родителей к чтению, количе-
ство книг дома, тип населенного пункта, характеристики учите-
ля и класса) матери без высшего образования в среднем почти 
в 1,4 раза чаще развивают навыки чтения у своих детей и обсу-
ждают с ними прочитанное. Связь значима на уровне 1%.

3.4. Особенности 
выбора родителями 

практик для 
поддержки детского 

чтения во время 
обучения ребенка 

в 4‑м классе

Таблица 7. Результаты регрессионного анализа (МНК) связи практик обучения 
чтению до школы с баллом PIRLS, матери с высшим образованием

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)

Часто читали (да/нет) 0,15** 0,16* 0,13*
(0,07) (0,08) (0,08)

Часто рассказывали 
истории (да/нет)

0,07* 0,06 0,04
(0,04) (0,05) (0,04)

Часто играли в игры 
с алфавитом (да/нет)

–0,03 –0,08 –0,07
(0,05) (0,06) (0,06)

Часто обсуждали 
прочитанное (да/нет)

0,07* 0,05 0,03
(0,04) (0,05) (0,05)

Часто играли в игры 
со словами (да/нет)

0,01 0,02 –0,03
(0,04) (0,05) (0,04)

Часто писали буквы 
и слова (да/нет)

–0,05 –0,08 –0,17***
(0,05) (0,06) (0,05)

Низкий уровень ранней 
грамотности

‑0,24*** ‑0,28***
(0,07) (0,08)

Высокий уровень ранней 
грамотности

0,21*** 0,24***
(0,06) (0,06)

Не посещал детский сад –0,01 –0,01 –0,01 –0,02 –0,01 –0,01 0,02 –0,01 –0,01
(0,09) (0,09) (0,09) (0,09) (0,09) (0,09) (0,11) (0,09) (0,09)

Посещал детский сад 
менее 3 лет

0,04 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03 0,04 0,02
(0,07) (0,07) (0,07) (0,07) (0,07) (0,07) (0,08) (0,07) (0,07)

Ковариаты Да Да Да Да Да Да Да Да Да

*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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В табл. 8 по результатам анализа, проведенного на подвыбор-
ках по уровню образования матерей, показано, как в семьях вы-
бирают частоту занятий с четвероклассниками. Из таблицы вид-
но, что обсуждают с детьми прочитанное чаще в тех случаях, когда 
у учащихся был более высокий уровень читательской грамотно-
сти при поступлении в 1-й класс. Это общая тенденция, не зави-
сящая от уровня образования матери. В семьях, где у матери нет 
высшего образования, чаще развивают навыки чтения у детей, 
которые до школы показывали более высокий уровень читатель-
ской грамотности. Эта связь теряет значимость при контроле дли-
тельности посещения детского сада, так как рассматриваемые 
переменные (посещение детского сада и дошкольная читатель-
ская грамотность) связаны между собой. Если мать имеет выс-
шее образование, частота занятий с детьми чтением не связана 
значимо с их читательскими навыками до школы.

В зависимости от уровня образования матерей длительность 
посещения детского сада ребенком показывает разную связь 
с частотой занятий с детьми в 4-м классе. Если у матери есть 
высшее образование, то с детьми, не ходившими в детский сад 
или посещавшими его менее 3 лет, в семье занимаются чаще. 
Это касается обеих практик. В то же время для детей из семей, 
где матери не имеют высшего образования, такой связи не на-
блюдается.

При контроле всех используемых предикторов у детей, чьи ма-
тери имеют высшее образование, балл PIRLS на 0,3 стандарт-
ного отклонения выше, чем у тех, чьи матери не имеют высшего 

3.5. Связь роди-
тельских практик 
поддержки детского 
чтения в 4‑м классе 
с читательской 
грамотностью 
в конце начальной 
школы

Таблица 8. Результаты порядкового логистического регрессионного анализа 
использования практик поддержки чтения в начальной школе (отношение шансов)

Развивают навыки чтения Обсуждают прочитанное

Без ВО ВО Без ВО ВО
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)

Низкий уровень ранней грамотности 0,80** 0,86 0,87 0,85 0,72*** 0,77** 0,84 0,84

(0,08) (0,09) (0,11) (0,11) (0,08) (0,08) (0,11) (0,11)

Высокий уровень ранней грамотно-
сти

1,12 1,09 1,12 1,11 1,29** 1,25* 1,32** 1,31**

(0,14) (0,14) (0,15) (0,15) (0,16) (0,15) (0,17) (0,17)

Не посещал детский сад 0,96 1,51** 0,90 1,57**

(0,14) (0,27) (0,14) (0,33)

Посещал детский сад менее 3 лет 0,92 1,26* 1,13 1,38**

(0,11) (0,17) (0,15) (0,18)

Ковариаты Да Да Да Да Да Да Да Да

*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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образования. В табл. 9 представлены результаты линейного ре-
грессионного анализа с результатами PIRLS в качестве зависи-
мой переменной. Длительность посещения детского сада пока-
зывает такую же связь с баллом по чтению при контроле практик 
в 4-м классе, что и при контроле занятий до школы (см. табл. 6 
и 7). Относительно самих практик можно выделить общую тенден-
цию, не зависящую от уровня образования матери: более частое 
использование каждой из них отрицательно связано с баллом 
по чтению. Связь сохраняет значимость при контроле уровня чи-
тательской грамотности детей до школы. Такая связь становится 
понятной, если предположить, что в конце 4-го класса родители 
чаще занимаются с детьми, испытывающими трудности в чтении. 
Однако читательская грамотность при поступлении в 1-й класс 
связана с баллом PIRLS положительно, так же как и с частотой за-
нятий с четвероклассниками в семье (табл. 8). Возможно, чаще 
занимаются со слабо успевающими по чтению четвероклассни-
ками те родители, которые занимались с ними и до школы.

Таблица 9. Результаты регрессионного анализа (МНК) связи практик поддержки 
чтения в начальной школе с баллом PIRLS

Без ВО ВО Без ВО ВО Без ВО ВО Без ВО ВО
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)

Развивают навыки чтения 
реже 1–2 раза в месяц

0,07 0,41*** 0,10 0,44*** 0,10 0,41***

(0,07) (0,08) (0,07) (0,09) (0,07) (0,09)

Развивают навыки чтения 
почти каждый день

–0,11** –0,03 –0,08* 0,03 –0,08* 0,01

(0,05) (0,07) (0,05) (0,07) (0,04) (0,08)

Обсуждают прочитанное 
реже 1–2 раз в месяц

–0,01 0,06 –0,07 –0,13 –0,05 –0,10

(0,10) (0,07) (0,11) (0,09) (0,10) (0,09)

Обсуждают прочитанное 
каждый день

–0,11** –0,19*** –0,07 –0,17*** –0,11** –0,19***

(0,05) (0,06) (0,06) (0,06) (0,05) (0,06)

Низкий уровень ранней 
грамотности

–0,33*** –0,25***

(0,06) (0,08)

Высокий уровень ранней 
грамотности

0,34*** 0,21***

(0,05) (0,06)

Не посещал детский сад –0,17** 0,09 –0,17** 0,07 –0,17** 0,09 –0,12* 0,09

(0,08) (0,10) (0,07) (0,10) (0,08) (0,10) (0,07) (0,10)

Посещал детский сад 
менее 3 лет

–0,01 0,07 –0,01 0,06 –0,01 0,07 0,04 0,07

(0,06) (0,08) (0,06) (0,08) (0,06) (0,08) (0,06) (0,07)

Ковариаты Да Да Да Да Да Да Да Да

R2 0,11 0,17 0,10 0,15 0,11 0,17 0,16 0,20

*p < 0,1; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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Проведенный анализ показал, что у детей из семей с большим 
культурным капиталом уровень читательской грамотности при 
поступлении в 1-й класс выше. Этот результат согласуется с пре-
дыдущими исследованиями [Fernald, Marchman, Weisleder, 2013; 
Hoff, 2013; Huttenlocher et al., 2010]. Также известно, что дети, 
которые имеют слабые читательские навыки до школы, как пра-
вило, продолжают испытывать трудности на протяжении всего 
обучения [Baydar, Brooks-Gunn, Furstenberg, 1993; Cunningham, 
Stanovich, 1997]. Наш анализ подтвердил, что разрыв в уровне 
читательской грамотности детей, обусловленный культурным ка-
питалом семьи, сохраняется и в конце начальной школы. Таким 
образом, школа не выполняет в полной мере «выравнивающей» 
функции.

Относительно родительских практик и их связи с результа-
тами можно выделить как общие тенденции, так и особенности 
выбора стратегий, свойственные родителям с разным объемом 
культурного капитала. Независимо от уровня образования ро-
дителей практики обучения детей чтению до школы показыва-
ют разную связь с читательской грамотностью при поступлении 
в 1-й класс и в 4-м классе. Формальные практики в дошколь-
ный период имеют значимую положительную связь с уровнем 
читательской грамотности до  школы, когда оцениваются уме-
ния читать и писать буквы, слова и предложения. В то же вре-
мя неформальные практики положительно связаны с читатель-
ской грамотностью детей как при поступлении в 1-й класс, так 
и  в  конце 4-го. Это наблюдение можно объяснить, опираясь 
на результаты других исследований. Такие практики развива-
ют общие языковые навыки [Burgess, 1997; Senechal, 2006], не-
обходимые при работе с текстом. Кроме того, совместное чте-
ние родителей с детьми связано с развитием у детей мотивации 
к чтению [Baker, Scher, Mackler, 1997; Mandel Morrow, 1983].

Проведенный анализ позволил по-новому взглянуть на обу-
чение детей чтению в семье и выделить различия в стратегиях 
родителей в зависимости от уровня их образованияи посеще-
ния детьми детского сада, т. е. от наличия институциональной 
поддержки. У родителей с большим культурным капиталом (выс-
шее образование) преобладает стратегия компенсации. Такие 
родители чаще занимаются с детьми до школы, если те не посе-
щают детский сад, и при этом чаще используют неформальные 
практики обучения чтению. Если же дети у таких родителей по-
сещают детский сад длительное время, то родители в большей 
степени делегируют функции обучения дошкольному образова-
тельному учреждению. В итоге к 1-му классу значимой разницы 
в уровне грамотности у детей, которые посещали и не посеща-
ли детский сад, не выявляется.

Во время обучения детей в 4-м классе родители с высшим 
образованием реже поддерживают детское чтение. Они пре-

4. Заключение



252 Вопросы образования. 2017. № 2

СТАТИСТИКА И СОЦИОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

имущественно начинают заниматься с детьми еще до школы. 
При поступлении в 1-й класс их дети показывают более высо-
кий уровень грамотности, к концу 4-го класса они также демон-
стрируют хорошие навыки чтения, и от родителей не требуется 
особой поддержки. Это тем не менее не означает, что родители 
совсем отстраняются от обучения детей. Возможно, происходит 
замена содержания и способов участия, которые, согласно дру-
гим исследованиям, тоже положительно связаны с академиче-
скими результатами детей [Bodovski, Farkas, 2008].

Родители без высшего образования чаще используют стра-
тегию подкрепления. Они больше занимаются с детьми до шко-
лы, если те посещают детский сад. При этом родители выбирают 
в основном формальные практики. Мы полагаем, что такие ро-
дители вовлекаются в процесс обучения их детей, когда имеется 
институциональное давление (например, педагоги могут обра-
щать их внимание на необходимость занятий с детьми). В менее 
благоприятной ситуации находятся дети, не посещающие дет-
ский сад. В этом случае родители зачастую полностью отстраня-
ются от обучения их чтению. В целом родители без высшего об-
разования, по сравнению с родителями, окончившими вуз, реже 
занимаются с детьми до школы. При поступлении в 1-й класс их 
дети показывают низкие результаты. Как следствие, такие ро-
дители вынуждены вовлекаться в поддержку чтения уже в шко-
ле. На наш взгляд, здесь снова имеет место институциональное 
давление. Но в конце 4-го класса такая стратегия не дает зна-
чимого результата, и дети продолжают отставать в уровне чита-
тельской грамотности от детей из семей с более высоким куль-
турным капиталом.

Выявленные стратегии отчасти согласуются с описанными 
А. Ларо стилями воспитания, которых придерживаются в семь-
ях с разным культурным капиталом [Lareau, 2003]. Однако наш 
анализ показывает, что взаимосвязи сложнее, чем считалось 
ранее. Родители с высшим образованием, понимая ценность 
раннего обучения, стараются чаще заниматься с детьми, осо-
бенно в отсутствие детского сада (институциональной поддерж-
ки). Родители без высшего образования в целом придержива-
ются стратегии «естественного взросления», но  при наличии 
институционального давления вовлекаются в образование де-
тей. Институциональный фактор ранее не учитывался в подоб-
ных исследованиях. Его влияние на вовлеченность родителей 
в образование детей нуждается в дальнейшем исследовании.
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It is well known that reading literacy of a child is related to the family cultural 
capital. Parents involvement in their children education is what explains this re-
lationship to a large extent. In this paper, we analyze what teaching practices 
parents of different cultural capital choose to teach their children to read be-
fore school and in the fourth grade. For this purpose, we use PIRLS2011 data. 
Formal (ABC games, word games, writing) and informal (reading together, dis-
cussing a book, storytelling) practices are explored. We find that parents with 
different level of education choose different teaching-to-read strategies. Col-
lege-educated parents engage in their children preschool education more of-
ten and prefer informal practices. They are also more likely to use a compen-
sation strategy if their children do not attend a kindergarten. Lower-educated 
parents support their child’s reading more actively in the fourth grade. Their 
preschool support is largely restricted to the reinforcement strategy of involve-
ment in learning —  they are more involved if their child attends a kindergarten. 
This paper also investigates the relationship between various teaching-to-
read practices and children’s reading literacy before school and at the fourth  
grade.
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